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Capitulo 1 : PLANTEAMIENTO DEL
PROBLEMA



Capitulo 1: Planteamiento del problema

INTRODUCCION

Este capitulo, desarrollado en cinco puntos, presenta la fundamentacién del problema,

las preguntas y objetivos de la investigacion.

En el primer punto, se plantea la discusion desde algunos trabajos investigativos que

enfatizan en la importancia del desarrollo de la argumentacion.

En el segundo punto, se presenta una breve discusion sobre la Politica Educativa
Colombiana; aqui se toman tres documentos como ejes de la discusién: la Resolucion
2343 de 1996, los Lineamientos Curriculares en Ciencias Naturales y Educacion
Ambiental de 1998 y los Estandares basicos de competencias en lenguaje, matematicas,
ciencias y competencias ciudadanas de 2004.

En el tercer punto, se expone una breve discusion sobre la importancia de implicar a los
docentes de la Educacion Primaria en procesos de reflexion e investigacion de sus

propias practicas

En el cuarto punto, se plantea la relevancia del proceso de identificacién de los modelos
de ensefianza de la argumentacion en clase de ciencias como aporte a satisfacer algunas

de las deficiencias identificadas en este nivel educativo.

En el quinto y dltimo punto, se muestran las preguntas y objetivos que orientaron el

desarrollo de esta investigacion.




Capitulo 1: Planteamiento del problema

1.1 ANTECEDENTES

Hace mas de dos décadas que se viene dando un reconocimiento especial al discurso en
el aula, a la importancia del lenguaje y a la argumentacion como componentes
necesarios para la comunicacién, construccion y aprendizaje del conocimiento

cientifico.

Investigaciones realizadas alrededor de la argumentacion (Candela, 1999; Marquez,
2002; Duschl, 1998; Erduran, Simon & Osborne, 2004; Jiménez-Aleixandre, 1998;
Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003; Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008; Ministerio de
Educacion Nacional [M.E.N.], 2006; Osborne, Erduran & Simon, 2004b; Revel, Coulo,
Sibel, Furman, Iglesia & Aduriz-Bravo, 2005; Sanmarti, 2003; Sutton, 1997), muestran
la relevancia de ofrecer un escenario educativo en donde la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias sea un didlogo permanente entre el/la docente, las/los estudiantes, la
disciplina especifica’ y el contexto, didlogo que permita la construccién de relaciones

significativas y la comprension e intervencion del entorno de manera responsable.

En este mismo sentido, Sarda & Sanmarti (2000), exponen la conveniencia, para la
ensefianza de las ciencias, de convertir el aula en un escenario educativo que de

importancia a:

La discusion de las ideas en el aula de clase y al uso de un lenguaje
personal que combine los argumentos racionales y los retéricos, como
paso previo, a menudo necesario, para que el lenguaje formalizado

propio de la ciencia tome todo su sentido para el alumnado (p. 406).

También en esta linea tematica, algunas de las investigaciones registradas, resaltan la
preocupacion por desarrollar, desde la ensefianza de las ciencias, competencias de orden
comunicativo como la argumentacion y, de igual manera, se reconoce en ellas la

relevancia que tiene implicar a las y los docentes en procesos investigativos.

! En el documento se haréa referencia a Saber,entendiéndose que aludimos al saber cientifico como
elemento indispensable para la ensefianza-aprendizaje y que esta en estrecha relacion con los otros tres
elementos: Docente, Estudiante y Contexto.
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En el contexto colombiano se identificaron algunas investigaciones relacionadas con el
desarrollo de la argumentacion (Castafio, Sanchez & Castafio, 2009; Cardona &
Tamayo, 2009; Ruiz, 2002; Rodriguez, Pineda & Bastos, 2007). Las afirmaciones mas
relevantes en estos estudios muestran dos elementos importantes. El primero, que los
estudiantes pueden lograr momentos metacognitivos en los procesos de argumentacion,
pues ellos son capaces de planear sus argumentos y cambiar de estrategias con el fin de
convencer a sus oponentes. El segundo elemento, hace referencia a la importancia de la
modelizacion de los procesos argumentativos como herramienta de apoyo para mejorar
las practicas argumentativas en el aula. Para ello, segun estas investigaciones, seréa
necesario traspasar el enfoque estructural de la argumentacion, articulando de manera

dinamica las préacticas discursivas contextuales con los modelos conceptuales.

También se identificaron en el campo de la argumentacion, desde un enfoque
linglistico, algunos trabajos (Caballero, 2008; Hurtado, 2006; Santos, 2007; Sosa &
Arango, 2008), que, ademas de resaltar la importancia del desarrollo de la
argumentacion, manifiestan su preocupacion en dos aspectos criticos presentes en el
campo educativo. El primero, afirmar que en Colombia no hay espacios académicos
proyectados a la formacion en didactica de la argumentacion (Hurtado, 2006; Santos,
2007). El segundo, destacar que las escuelas colombianas son escenarios desprovistos
de propuestas que impliguen la ensefianza de la argumentacion en diferentes ambitos de
las ciencias (Caballero, 2008; Santos, 2007; Sosa & Arango, 2008;). Aspectos que se
convierten en un punto de partida para la necesaria implementacion de estrategias que
aporten elementos significativos a los docentes en su afan por desarrollar habilidades

cognitivas y metacognitivas (Sosa & Arango, 2008; Caballero, 2008).

A nivel internacional, existe un gran nimero de trabajos desarrollados en el campo de la
argumentacion en ciencias (Campagner & De Longhi, 2005; Canedo, 2009; Duschl &
Ellenbogen, 2009; Erduran & Villamanan, 2009; Henao & Stipcich, 2008; Jiménez-
Aleixandre, 2010; Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003; Jiménez-Aleixandre & Erduran,
2008; Jiménez-Aleixandre & Puig, 2012; McDonald & McRobbie, 2012; Osborne,
2012; Poblete, 2005; Revel et al., 2005; Sampson & Grooms; 2009; Sanchez & Alvarez,
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2001; Sard4, 2005; Sarda & Sanmarti, 2000; Simon, Erduran & Osborne, 2006; Simon
& Maloney, 2006), algunos de estos trabajos intentan relacionar la argumentacion con
procesos de metacomprensién o metaconocimiento (Bravo, Puig & Jiménez-Aleixandre,
2009; Schwarz et al., 2009). Algunas de las conclusiones mas relevantes de estos
estudios manifiestan, en primer lugar, que mejorar el aprendizaje del conocimiento
cientifico, exige mejorar los procesos de interaccion comunicativa en el aula. En
segundo lugar, que los curriculos escolares deben prestar atencion al desarrollo de la
argumentacion, conociendo sus alcances y aportes en la construccion de ciencia escolar.
En tercer lugar, que promover procesos argumentativos rigurosos necesita
indispensablemente implicar a los docentes en debates sobre los objetivos
epistemologicos de la ensefianza y aprendizaje de las ciencias. De igual manera, se
requiere que los docentes discutan sobre como el desarrollo de los procesos
argumentativos en el aula, puede ayudar a que las y los estudiantes participen y

comprendan la base conceptual de lo que se discute en el aula de clase.

En definitiva, observamos que la amplia literatura existente en el campo de la
argumentacion, ha sido construida sobre la base de investigaciones realizadas, en su
gran mayoria, en el contexto de la Educacion Secundaria y Universitaria. Los niveles
escolares primarios han estado al margen de las investigaciones en el campo de la

ensefianza y desarrollo de la argumentacion.

En el contexto colombiano, también vivimos esta realidad. En él, la argumentacion

tanto oral como escrita:

Ha sido, por tradicion, una practica educativa que se ha relegado a la
educacion superior (secundaria 'y universitaria), respetando el
presupuesto piagetiano, que la competencia argumentativa sélo se
desarrolla a partir de la aparicién de las operaciones formales, entre los
13 y 14 afios de edad, que en el sistema educativo colombiano formal,

coincide con los grados octavo y noveno (Sosa & Arango, 2008, p. 7).
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En esta investigacion asumimos como reto dirigir la mirada hacia la Educacion Basica
Primaria para intentar aportar elementos que beneficien las practicas de los docentes de

este nivel educativo.

1.2 LA PoLiTICA EDUCATIVA COLOMBIANA

En la Politica Educativa Colombiana existen tres documentos: La Resolucion 2343 de
1996, los Lineamientos Curriculares de 1998 y los Estandares Basicos de Competencias
de 2004, que exponen aspectos que ayudarian a desarrollar la argumentacion en el aula
y por tanto invitan a las y los docentes a asumir este reto. Entre estos aspectos, tenemos
los siguientes: en primer lugar, se reconoce que el docente es sujeto activo, facilitador
de los procesos de ensefianza y que esta llamado a trabajar en equipo para intervenir, de
manera mas significativa, su propia practica; en segundo lugar, que la ciencia es
producto de la actividad social y colectiva de las comunidades cientificas, ademas, que
es un proceso comunicado y comunicable, con un lenguaje diferente al utilizado
cotidianamente por los alumnos, pero perfectamente ensefiable y aprendible; en tercer
lugar, que las preguntas son utiles para identificar modelos mentales en los sujetos y
promover debates en el aula y, en cuarto lugar, que la evaluacién, es un proceso
inherente al quehacer educativo, que tiene como objetivo promover espacios de
reflexion donde, docentes y estudiantes, tomen conciencia de cOmo se esta

desarrollando el proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias.

1.3 L0OS DOCENTES DE LA EDUCACION BASICA PRIMARIA Y SU
IMPLICACION EN PROCESOS DE REFLEXION E INVESTIGACION

La Politica Educativa en los diferentes paises exige calidad de los procesos educativos
desarrollados en los contextos escolares. Ante esta demanda, conviene preguntarnos ¢de
qué depende la calidad de las practicas de los docentes? Una de las posibles respuestas
que puede acercarnos a mostrar los aspectos implicados en la calidad educativa es la
reflexién sobre la innegable relacion de la educacion con no s6lo las condiciones

econdmicas, sociales y culturales de los contextos del docente y de los centros
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educativos, sino también, con la formacién inicial que las y los docentes han recibido y

aquella que reciben en servicio, llamada formacion permanente o capacitacion.

La formacion permanente o de capacitacién del profesorado, es un proceso de
actualizacion docente que posibilita desarrollar su préctica pedagdgica y profesional, de
manera significativa y pertinente con el contexto educativo donde esta inmerso.
También debe valorarse, como elemento central, que en esta formacion permanente, el
docente es un profesional idéneo y capacitado para reconstruir su propia practica a
partir de la experiencia que cotidianamente desarrolla. (Camargo, Calvo, Franco,
Vergara, Londofio, Zapata et al., 2004)

Delval (2002), manifiesta que es vital trabajar sobre la formacion y desempefio de los
docentes, pues seran estériles los esfuerzos de cambiar la escuela, si no atendemos y
enfocamos nuestros esfuerzos hacia ellos. Lograrlo, invita a pensar en la esencial tarea
de brindar a las y los docentes oportunidades para desarrollar actitudes problematizantes
e investigadoras. Asi mismo, es indispensable dar opciones para que ellas y ellos
puedan programar, monitorear/revisar y evaluar su trabajo. En otras palabras, debemos
ofrecer a nuestros docentes espacios para crear mentalidad flexible, abierta al dialogo y
a la critica sistematica de la propia actividad practica (Imbernon, 1997; Camargo et al.,
2004).

Por eso puede decirse que, si pretendemos transformaciones reales de las préacticas de
los docentes, en primer lugar debe asumirse que la “practica no es una aplicacion directa
de la teoria, sino un escenario complejo, incierto y cambiante donde se producen
interacciones que merece la pena observar, indagar, cuestionar y reformular, es decir un
espacio de produccion de conocimientos” (Shon, 1983. Citado en Pérez, 2010, p. 12), y,
en segundo lugar, que es necesario implicar decididamente a las y los docentes en
procesos de reflexion de su propia practica (Angulo, 2002; Mellado, 2003; Palou, 2008)
para eliminar la idea del docente como técnico (Kyle et al., 1991, citados en Furi6 &
Carnicer, 2002; p.48; Mellado, 2010), y hacerlo participe en la construccion de “nuevos

conocimientos y formas de actuacion” (Ruiz, 2001, p. 116).
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Somos conscientes que lograrlo es un proceso lento, pero que seguramente, como lo
manifiestan Osses & Jaramillo (2008, p. 194):

Es, quizés, el camino méas prometedor para que los docentes lleguen a
regular de una manera eficaz sus estrategias de ensefianza, y puedan
aproximarse al objetivo de ensefiar a aprender a sus estudiantes,
orientando el proceso educativo hacia una autonomia que les conduzca a
aprender a aprender y favorezca la transferencia de sus aprendizajes a la

cotidianeidad de su vida.

En esta linea de pensamiento hemos construido una propuesta de reflexion critica con
los docentes de la Educacion Basica primaria, para ofrecerles un escenario que ayude a
enfrentar las dificultades de su ejercicio docente y también a consolidarlos como

agentes de cambio.

1.4 IDENTIFICAR LOS MODELOS DE ENSENANZA TRAS LA
PARTICIPACION DE UN PROCESO DE REFLEXION CRITICA: UN
APORTE PARA EL DESARROLLO DE LA ARGUMENTACION EN
CLASE DE CIENCIAS, EN LA EDUCACION BASICA PRIMARIA

La situacion antes puntualizada apoya la idea de crear y ofrecer un espacio de reflexion
critica con y por los docentes de la Educacién Basica Primaria, un espacio que, como
veremos en el apartado 2.3, permite exponer ideas, conocimientos, experiencias sobre la
argumentacion y su desarrollo en el aula y, al mismo tiempo, discutir, evaluar y co-
construir alternativas de trabajo en el aula destinadas a mejorar el desarrollo de la

argumentacion en clase de ciencias.

En esta linea de pensamiento aceptamos como reto el tema de los modelos de ensefianza
que, si bien han sido ampliamente estudiados en el campo de la ensefianza de las
ciencias, en esta ocasion enfatizamos en el aspecto central que hemos venido detallando,

la argumentacion.

En el proceso de identificacién de los modelos de ensefianza de la argumentacion en

ciencias, damos relevancia a la integracion de dos dimensiones, denominadas: perfil del
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pensamiento sobre la argumentacion y perfil del desempefio de las y los docentes;
dimensiones que estan estrechamente vinculadas y son indispensables para nuestro

proposito.

En la primera dimension, destacamos tres componentes esenciales, el Epistemoldgico,
que hace referencia al reconocimiento que pueden dar las y los docentes a la relacion,
para nuestro caso de la Argumentacion y la Construccion de la Ciencia. En segundo
lugar, el Conceptual, donde interesa conocer las ideas de las y los docentes sobre lo que
supone para ellos argumentar en clase de ciencias y, en tercer lugar, el Didactico, donde
se intenta conocer el pensamiento docente relacionado con la forma de trabajar en el

aula para desarrollar la argumentacion.

En la segunda dimension, el perfil del desempefio, destacamos seis componentes
centrales de la accion de los docentes, que las ampliaremos en el apartado 2.3.2.2: la
finalidad de su ensefianza, el tipo de ciencia que lleva al aula, los acercamientos
comunicativos, la gestion del aula, el tipo de preguntas y la manera como evalia el

docente.

En sintesis, al identificar modelos de ensefianza de la argumentacion en clase de
ciencias y al comprender su evolucion tras la participacion de los docentes de la
Educacion Basica Primaria, en un proceso de reflexion critica, ofrecemos aportes

significativos para:
e Potenciar cambios no s6lo en las practicas de los docentes en el aula

e Transformar sus propias formas de ver la ciencia, su ensefianza y su aprendizaje

Y,

e Orientar futuros procesos de identificacion de modelos de ensefianza de las y los

docentes en un campo especifico.

1.5 OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En la investigacion, planteamos una pregunta a la cual damos respuesta desde el alcance

de tres objetivos generales propuestos. Con el primer objetivo, se pretende identificar,

9
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en el proceso desarrollado por los cinco docentes participantes, el cambio en cuatro
aspectos: Epistemoldgico, Conceptual, Didactico y Estructural. De estos aspectos, los
tres primeros, seran relevantes para apoyar el alcance de los dos objetivos centrales de
nuestra investigacion, proyectados a identificar los modelos de ensefianza de la
argumentacion y a comprender la dindmica de la evolucion de dichos modelos, tras la
participacion de los docentes en el proceso de reflexién critica. El Gltimo aspecto, el
estructural, nos acercara a identificar la capacidad argumentativa de los docentes tras su
participacion en el proceso de reflexién critica.

La pregunta que proponemos para nuestra investigacion es la siguiente:

e ;Como evolucionan los modelos de ensefianza de la argumentacion en clase
de ciencias, desde las dimensiones perfil de pensamiento y de desempefio, de
los docentes que participan en un proceso de reflexion critica sobre la

argumentacion y su desarrollo en el aula?
Pregunta que se responde desde el alcance de los siguientes objetivos:
Objetivo 1

e Caracterizar y comprender los cambios en el perfil del pensamiento sobre la
argumentacion y en la capacidad argumentativa de un grupo de cinco
docentes, tras participar en un proceso de reflexion critica sobre la

argumentacion y su desarrollo en el aula.
Obijetivo que se concreta en los siguientes objetivos especificos:

e ldentificar los aspectos epistemolédgico, conceptual y didactico sobre la
argumentacion y su desarrollo en el aula de clase, antes y después de la

participacion de los docentes en el proceso de reflexion critica..

e ldentificar la capacidad argumentativa inicial y final de los docentes que

participan en el proceso de reflexion critica.

10
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Objetivo 2

e Identificar los modelos de ensefianza de la argumentacion en el aula de

ciencias de los docentes que participan en el proceso de reflexion critica.

Los objetivos especificos que permiten alcanzar este propésito global, son los

siguientes:

e Caracterizar el perfil del pensamiento de dos de los cinco docentes

participantes en el proceso de reflexion critica

e Caracterizar el perfil del desempefio de las dos docentes participantes en el

proceso.
Objetivo 3

Comprender la evolucion de los modelos de ensefianza de la argumentacion

identificados en los docentes.

11
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Capitulo 2: Marco Teorico

INTRODUCCION

Este capitulo se estructura en tres apartados. En los dos primeros se discuten aspectos
relacionados con la argumentacion como competencia a desarrollar en el aula y algunas
de las teorias construidas sobre la argumentacion y su implicacion para la ensefianza y

aprendizaje de las ciencias.

En el tercer y ultimo apartado, se discuten dos aspectos centrales de esta investigacion:
la fundamentacion tedrica que permite comprender el significado de la participacion de
las y los docentes en procesos de reflexion critica y los elementos teéricos que definen

el concepto de modelo de ensefianza y los aspectos que lo integran.
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2.1;POR QUE HABLAR DE LA ARGUMENTACION COMO
COMPETENCIA CIENTIFICA?

Inicialmente es relevante hacer referencia al concepto de competencia y de competencia
cientifica como predmbulo para discutir por qué la argumentacion es una competencia a

desarrollarse en el aula de ciencias.

La literatura que identificamos sobre el concepto competencia (Barriga, 2004; Bogoya,
2000; Coll, 2007; Comisién Europea, 2004; Definicién y Seleccion de Competencias
[DeSeCo-OCDE], 2002; Eurydice, 2002; Hernandez, 2005; Perrenoud, 2004; Sanmarti,
2006; Sarramona; 2003; Simone Rychen, 2003; Spencer & Spencer, 1993; Torrado,
2000; Zabala & Arnau, 2007), nos muestra que el término es polisémico y que su
significado depende del contexto y la utilizacion que el sujeto realice del mismo. Es
decir, no es lo mismo hablar de una persona competente en el contexto educativo, en
donde se intenta por ejemplo, que el educando argumente, interprete, defina
(relacionado inexcusablemente con los campos disciplinares), a hablar de una persona
competente en el campo empresarial en donde el resultado de sus acciones son las que
determinan la permanencia y prestigio de su misma empresa, aqui nos referimos a
eficiencia, produccion, calidad del producto, etc.; o hablar de la competencia en el
campo politico en donde la competencia que se refleja es la retorica o la elocuencia para

ser capaz de convencer a su publico y ganar seguidores.

En esta investigacion nos adherimos a la conceptualizacion que, para el término

competencia, proponen Zabala & Arnau (2007). Para ellos, se es competente:

Cuando se acttia de forma integrada movilizando conocimientos, procedimientos
y actitudes, ante una situacion-problema, de forma que la situacion sea resuelta

con eficacia (p. 48)

Es decir, ser competente exige, si se quiere, reconocer la relacion dindmica entre cuatro
dimensiones basicas de la accion humana: el ser, el saber, el hacer y el convivir (Delors,
1996).
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Ahora, en el campo especifico de la ensefianza de las ciencias, el término competencia
se acompafia de otro término que, aunque parece mas preciso, guarda una complejidad
igual o quizds mayor que el de la competencia. Hablamos de las competencias

cientificas.

Sobre la competencia cientifica también encontramos literatura suficiente que indica
que ser competente cientificamente, es demostrar, al menos, suficiencia en los
siguientes aspectos. El primero, poseer conocimientos disciplinares y usarlos para
identificar y proponer soluciones a problemas de caracter cientifico. El segundo,
comprender elementos relacionados con la dinamica interna de las ciencias, con su
construccion y aplicacion. El tercero, y no menos importante que los anteriores, mostrar
actitud para implicarse en los debates relacionados con los alcances y limitaciones que
tiene la aplicacion de los conocimientos cientificos (Comision Europea, 2004;
Hernandez, 2005; Izquierdo & Chamizo, 2007; MEN, 2006; Parlamento Europeo, 2006;
Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes [PISA], 1997-2006).

Se necesita por lo tanto que desde los espacios escolares se promueva el desarrollo de
competencias cientificas en las y los estudiantes como herramientas que posibiliten su
accion en el mundo, pues, sera dificil, participar decididamente en situaciones de orden
social, cultural, cientifico o tecnologico, si no se entiende por ejemplo su lenguaje o no
se identifican las herramientas propias de los procesos metodoldgicos que se usan para

la construccidn de estos campos de conocimiento.

En sintesis, desde los espacios escolares se debe promover el desarrollo de “las
competencias necesarias para la formacién de un modo de relacion con las ciencias (y
con el mundo a través de las ciencias) coherente con una idea de ciudadano en el mundo
de hoy” (Hernandez, 2005, p. 2) y aqui es donde identificamos a la competencia
argumentativa como una de las herramientas que ayudaria a la relacién del ser humano,

critico y reflexivo, con la ciencia y su aplicacion en el contexto.

Referirnos a la argumentacién como competencia cientifica, es aceptar que el discurso
de la ciencia es argumentativo (Acosta, 2008). Ademas, la argumentacion como

competencia cientifica es actividad cognitiva y social, que permite relacionar
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fendmenos, modelos, evidencias y explicaciones (Revel et al., 2005). Esto
innegablemente nos traslada a hablar de la argumentacion y su papel en la construccion
del conocimiento cientifico y de la argumentacion como competencia que apoya la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias. A continuacion ampliamos un poco mas

estos planteamientos.

2.1.1 LA ARGUMENTACION Y LA CONSTRUCCION DE LA CIENCIA

Lemke (1990) expone que la argumentacion es un componente central tanto para hacer
ciencia como para comunicarla. Driver, Newton & Osborne (2000), plantean claramente
la importancia de reconocer el papel de la argumentacion como herramienta mediadora

en el avance de la ciencia:

Science is a social practice and scientific knowledge the product of a community
(...) is on the basis of the strength of the arguments (and their supporting data)
that scientists judge competing knowledge claims and work out whether to

accept or reject them (pp. 296-297).

Dar valor a la argumentacion como actividad indispensable en la construccion de la
ciencia, es acercarnos a una comprension publica del conocimiento cientifico. Un hecho
que necesariamente exige dar prioridad, en los escenarios escolares, a las practicas
discursivas y, especificamente, a los procesos argumentativos. Hacerlo, ayudara a
debatir sobre las implicaciones sociales de usar el conocimiento cientifico en la solucion
de situaciones problema del contexto en el que se vive (Driver, Newton & Osborne,
2000; Sandoval & Millwood, 2005; Sadler, Barab & Scott, 2007).

También sabemos que desde la linguistica y la epistemologia actual, es en el
razonamiento y la construccion de la ciencia, que la argumentacion juega un papel
central al servir de mediadora en la construccion de las relaciones sustantivas entre los

modelos y las pruebas

Von Aufschnaiter, Erduran, Osborne & Simon (2008), plantean que los cientificos
construyen y usan los argumentos para promover Yy desarrollar el conocimiento

cientifico.
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De ahi que, valorar la argumentacion en clase de ciencias, es facilitar, en primer lugar,
la comprension de los conceptos cientificos al involucrar cada vez mas al estudiante en
el uso de conceptos y procedimientos y, en segundo lugar, es promover una mejor
comprension de la racionalidad de la misma ciencia. (Sarda & Sanmarti, 2000). Un
elemento que da paso a la relacion entre la argumentacion y los procesos de ensefianza y

aprendizaje de las ciencias.

2.1.2 LA ARGUMENTACION Y SU RELACION CON LA ENSENANZA Y EL
APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS

Este aspecto destaca el significado que tiene el uso del lenguaje en el aula. Diferentes

autores (Bravo, Puig & Jiménez-Aleixandre, 2009; Cazden, 1991; Jiménez-Aleixandre

& Diaz, 2003; Jorba, GOmez & Prat, 2000; Marquez, 2005; Pipitone, Sarda & Sanmarti,

2008; Santos, 2007; Sutton, 1992, 1997, 2003), han sefialado el papel protagonico del

lenguaje, no solo en la construccién de la ciencia, sino también en su comunicacion a

través de la ensefianza y, sin ninguna discusion, en el proceso de aprendizaje.

Sutton (2003), reconoce la importancia del lenguaje como mecanismo que permite a

nuestros estudiantes comprender la actividad cientifica:

Cuando un area del pensamiento cientifico es nueva, el papel interpretativo del
lenguaje es central. Las nuevas formas de «mirar» lo que sucede estan
estrechamente conectadas con nuevas formas de hablar sobre ello y con nuevas
preferencias en los procedimientos de investigacion. Entonces, si se desea que
los estudiantes entiendan «qué hacen los cientificos», se necesita que ellos se
concentren en el lenguaje y en el experimento. De esta manera pueden
desarrollar capacidades para hablar acerca de un tema cientifico cuando las
imagenes, el discurso y el método van juntos. Se puede pensar en los profesores
como guias que ayudan a los estudiantes a explorar estos sub-lenguajes de temas
particulares, que han sido desarrollados por los cientificos y que ahora discurren

por nuestra cultura (p. 21).
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El lenguaje es la herramienta que ademas de dar sentido a los hechos, confrontar y
consensuar las explicaciones cientificas (Izquierdo & Sanmarti, 2000), permite soportar
las acciones de los sujetos (Jiménez-Aleixandre & Erduran, 2008) y es el principal
medio no sélo de aproximacién de la ciencia a los estudiantes (Lira & Guerra, 2009),
sino también de articulacion cognitiva entre el docente y sus estudiantes (Galagovsky,
Bonan & Aduriz-Bravo, 1998).

Desde esta perspectiva, hacer explicito tanto el lenguaje usado por los cientificos como
la interpretacion contextualizada, permite al estudiante entender lo que hacen los
cientificos, comprender los patrones tematicos del conocimiento cientifico y, mejor aun,
apropiarse de un lenguaje con sentido y significado para su uso y aplicacion en la
comprension de los fendmenos (Sutton, 2003).

En esta linea de pensamiento, destacamos los planteamientos de Henao y Stipcich,
(2008). Para ellos, tanto la ensefianza como el aprendizaje de las ciencias, son acciones
sociales, en las cuales, los procesos discursivos son esenciales. Lograr aprendizajes de
mayor calidad exige convertir el aula de clase en una comunidad de aprendizaje. Una
comunidad caracterizadas porque a) potencia los debates y los procesos argumentativos,
b) privilegia la participacion de las y los estudiantes en procesos como clasificaciones,
comparaciones, apelacion y uso de analogias y, c) promueve, especialmente, la
construccion, la justificacion y la valoracion de explicaciones, es decir, la promocion de

procesos epistémicos.

Es en el lenguaje donde la argumentacion encuentra un espacio para desarrollarse como
actividad social. Actividad que apoya las acciones cotidianas de los sujetos participantes
en la interaccion discursiva, permitiéndoles proponer sus puntos de vista e intentar
llegar a solucionar sus divergencias, a entenderlas (profundizando en ellas) o a hacer

prevalecer su postura (Larrain, 2007, p. 21).

Ver la argumentacién como uno de los posibles vehiculos que promueve, en el sujeto, la
movilizacion de lenguajes y el desarrollo de habilidades cognitivas, sociales y
emocionales, facilita no sélo que el estudiante entienda los conceptos, sino también, que

transite en el aula de clase por contextos de conocimiento, descubrimiento, justificacion
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y se forme como un ser humano critico, capaz de tomar decisiones como ciudadano
(Sarda & Sanmarti, 2000, p.407).

La argumentacion se convierte en una competencia basica para el desarrollo del

pensamiento, “aprender a argumentar es también aprender a pensar” (Billig, 1996,

citado en Oshorne, 2009, p. 160).

Para concluir, desarrollar la argumentacion en el aula exigird entre otras cosas, las

siguientes:

e Asumir que uno de los fines de la investigacion cientifica es la generacion y
justificacion de enunciados y acciones encaminadas a la comprension de la
naturaleza; por ello, en la ensefianza de las ciencias se debe dar la oportunidad a
las y los estudiantes para desarrollar, entre otras, la capacidad de razonar y
argumentar (Jimenez-Aleixandre & Diaz, 2003)

e Persuadir al estudiante y cambiar la autoridad centrada en el maestro o en libro
de texto, para dejar paso a espacios dialdgicos, en los que se permita la
construccion y discusion de argumentos cientificos (Driver, Newton & Osborne,
2000)

e Brindar un contexto donde la argumentacion, desde lo cotidiano, sea una
actividad connatural al trabajo en el aula de clase y, al mismo tiempo, un espacio
para que las y los estudiantes tomen conciencia de su proceso comunicacional,

especificamente del proceso argumentativo (Pipitone, Sarda & Sanmarti, 2008).

2.2 DISCUSIONES TEORICAS SOBRE LA ARGUMENTACION

Sobre la argumentacion, son varias las teorias elaboradas y llevadas al campo de la
ensefianza de diferentes disciplinas. En esta investigacion, se resaltan elementos de la
teoria de Toulmin (2007) y de las adaptaciones que a esta teoria se han realizado en el
campo de la Didactica de las ciencias (Driver, Newton & Osborne, 2000; Garcia-Mila &
Andersen, 2008; Jiménez-Aleixandre, 2010; Kuhn, 2010; McDonald & McRobbie,
2012; Milne, 2012; Osborne, Erduran & Simon, 2004a; Sarda & Sanmarti, 2000).
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2.2.1 LA PERSPECTIVA ESTRUCTURAL DE LA ARGUMENTACION

Uno de los autores méas reconocidos en el campo de la argumentacion, es Toulmin,
quien expone que un argumento es como un organismo, conformado por una parte
anatémica y una fisioldgica. La descripcion general y el progreso desde un enunciado
inicial hasta la conclusion, es la parte anatomica. EI componente fisiolégico, esta
representado por la légica de cada una de las oraciones que estructuran el argumento.
Para él, la anterior distincion es relevante, sin embargo, no podemos desvincular estos
componentes, pues el analisis en detalle de los aspectos fisioldgicos (la 16gica), adquiere
sentido cuando se lo relaciona en el marco de las distinciones y componentes

anatomicas (proceso global del enunciado a la conclusion).

Uno de los aspectos mas relevantes de esta teoria hace referencia a la estructura del
argumento. Para Toulmin, los argumentos estan formados, aunque no en todos los
casos, de: la afirmacidn, tesis o conclusion (C); los elementos justificatorios, datos (D)
que se presentan como fundamento de la afirmacion expresada; las Garantias (G),
razones que se exponen para justificar y validar los vinculos entre los datos y la
conclusion; los Calificativos (M), que aportan un comentario implicito para consolidar
el alcance que tiene la Garantia al justificar el vinculo y paso de los datos a la
conclusion; las condiciones de excepcion (R), que aportan, de igual manera, un
comentario implicito, sobre la justificacion, pero en este caso lo hacen mostrando las
circunstancias en que la autoridad general de la garantia ha de hacerse a un lado. Por
altimo, existe la discusion sobre si la Garantia es aplicable o no y en qué condiciones
debemos hacerlo, en otras palabras, ;podemos aceptar que la garantia se aplica para
cualquier caso? Este interrogante pone énfasis en la posible debilidad de la justificacion
cuando se da el paso de los datos a la conclusién. Situacién que exige gque las Garantias
tengan un sustento y descansen sobre fundamentos o respaldos (F), pues sin ellos, las

Garantias carecerian de autoridad y vigencia.

La perspectiva estructural de Toulmin ha sido reconocida, entre otras cosas por: a)
asignar a la argumentacion una connotacién universal, es decir, una actividad que ocurre

diariamente en la vida del ser humano y no solamente en el campo de la l6gica o la
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filosofia (Osborne, 2012), b) porque su esquema y los pasos globales para todo tipo de
argumentacion, posibilita aplicar normas para evaluar la racionalidad de los argumentos,
al valorar las pruebas como apoyo de las afirmaciones o conclusiones expuestas y, ¢)
porque aporta a la reflexion con los estudiantes sobre “la estructura del texto
argumentativo, identificando sus componentes y las relaciones logicas entre ellos”
(Chin & Brewer, 1998, citados en McDonald & McRobbie, 2012; Sarda & Sanmarti,
2000, p. 408).

Sin embargo, algunas criticas planteadas por autores como Driver, Newton & Oshorne,
(2000) y Larrain, (2009), manifiestan que el modelo de Toulmin, no reconoce la
interdependencia entre los aspectos linguisticos y los contextuales, pues su propuesta
focaliza la atencion en la estructura del texto argumentativo, alejado de aspectos
situacionales, socioculturales y cognitivos de los sujetos involucrados en la construccion

de los argumentos.

La anterior critica sitia la discusion en el plano de la interaccion social como el
escenario en el que la argumentacion encuentra su funcionalidad. Es decir, en el
reconocimiento de las complejas e innegables relaciones entre la dimension cognitiva, la
construccion personal del argumento (conocimientos previos, conocimiento compartido
e intencionalidades de quien enuncia y recibe el enunciado) y la dimension

sociocultural.

En sintesis, todo proceso argumentativo esta afectado por las constantes interacciones y
cargas socioculturales de los sujetos. De ahi el distanciamiento o, mejor, el
complemento que la investigacion plantea, ya que si bien se reconoce que debe haber
elementos validos desde el punto de vista de la estructura linguistica, valora también la
existencia del sentido y significado que cobra la estructura argumentativa y el proceso
argumentativo en el contexto, que es el espacio en el cual vive y debe desempefarse el

ser humano.
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2.2.2 LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS Y EL ENRIQUECIMIENTO DE
LA TEORIA DE TOULMIN
Son tres los elementos que en el campo de la didactica de la sciencias enriquecen la
teoria de Toulmin. El primero, referido a la intencionalidad de la argumentacion. En la
Didactica de las ciencias, se tiene como posibles objetivos, ademas de llegar a
consensos 0 acuerdos, la persuasion y el convencimiento. ElI segundo elemento, la
relevancia sustancial que se asigna al contexto de los sujetos implicados en un proceso
argumentativo. La argumentacion es una interaccion discursiva que afecta la
cotidianidad de los sujetos, al aprender a argumentar también se potencian otras
competencias de orden cognitivo como la critica, la reflexion y también actitudes y
valores, indispensables para que el sujeto, como ciudadano activo, tome decisiones e
intervenga su entorno inmediato. En la Didactica de las ciencias interesa crear un
escenario real y contextualizado de debate y confrontacién de opiniones, para lograr
procesos argumentativos rigurosos, con sentido y significado para los sujetos, no solo
en el contexto escolar sino también fuera de él. El tercer elemento, se relaciona con el
rol de los participantes en el proceso argumentativo. Los sujetos implicados en los
debates y procesos argumentativos ocupan el mismo nivel de importancia, es decir, se
valora y respeta el conocimiento y la opinion de todos los sujetos que participan en el
debate como elemento que lo enriquece y como proceso que permite alcanzar

comprensiones conjuntas y mas significativas del fendmeno o concepto.

Estos tres elementos hacen de la argumentacion una practica social, en la cual las
interacciones dialogicas entre los sujetos permiten, ademas de la expresion de
conocimienetos y criticas, el desarrollo de procesos cognitivos como la reflexién, la

critica y de actitudes y valores como la escucha y el respeto por la diferencia.

Son estos los elementos que apoyan el desarrollo de la investigacion y que pretendemos
destacar desde dos aspectos que dificilmente pueden aislarse, pues son complementarios
y se respaldan simultaneamente: la argumentacion como préactica social y la
argumentacion como herramienta para potenciar el aprendizaje en el aula de clases. A

continuacion se disute cada uno de estos aspectos.
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2.2.2.1 LA ARGUMENTACION COMO PRACTICA SOCIAL

La argumentacion como préctica social es una de las concepciones que identificamos en
autores como Driver, Newton & Osborne (2000); Garcia-Mila & Andersen, (2008);
Kuhn, (2010); McDonald & McRobbie, (2012); Milne (2012); Osborne, Erduran &
Simon (2004a); Sarda & Sanmarti, (2000). En sus trabajos se expone que la ensefianza
de las ciencias debe tener como base de sus transformaciones dos elementos:
comprender cdmo se usan las pruebas para generar las explicaciones del mundo y
comprender de igual manera, los procesos de evaluacion de pruebas y la construccion de
las explicaciones. Estos dos elementos, la construccion de los argumentos y su
evaluacion, constituyen una actividad critica e indispensable de la accion discursiva de
la ciencia. Es decir, una actividad que se apoye en el lenguaje como mecanismo que
facilita la construccion de la ciencia, no como un elemento complementario de la
misma. La argumentacion es una forma de discurso que necesita ser ensefiado, de forma
explicita, a través de actividades adecuadas, de apoyo y de modelizacion (Bell & Linn,
2000; Grooms, 2011; Sampson & Grooms, 2009; Sandoval & Reiser, 2004; Yerrick,
2000; Zohar & Nemet, 2002).

Otro elemento identificado en los trabajos anteriores es que la ensefianza de las ciencias
debe enfatizar en la importancia y relevancia de dos componentes. Primero, el
epistémico. Aqui se toma como elemento central el reconocimiento del papel de la
argumentacion en la construccion de la ciencia. EI segundo componente, el social, que
requiere ofrecer un espacio en el cual se promueva el debate y el trabajo en pequefios
grupos, para dar la posibilidad de escuchar al otro y plantear sus propias ideas. En la
escucha al otro, se promueve no solo el respeto por su posicién y la de sus compafieros,

sino también, el andlisis del contenido de las intervenciones.

En este sentido, enfatizar tanto en la relacién Argumentacion-Ciencia, como en el
ofrecimiento de espacios de interaccion social en el aula, permite potenciar no solo
procesos de interaccién dialégica que trascienden el patron comin pregunta-respuesta-

evaluacion, sino también comprensiones colectivas de los conceptos y fendmenos v,
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simultaneamente a ellos, se da sentido al mismo proceso argumentativo (Simon,
Erduran & Oshorne, 2006).

En sintesis, ensefiar a argumentar explicitamente en clase de ciencias ayuda a que los
estudiantes tengan una mejor idea de la naturaleza de la ciencia y del trabajo de los
cientificos (Bell & Linn, 2000; McDonald & McRobbie, 2012; Simon, Erduran &
Osborne, 2004b; Zohar & Nemet, 2002).

En nuestra investigacion, existen dos puntos que consideramos complementan la
anterior propuesta. En primer lugar, si bien es importante ensefiar las ciencias apoyada
en el uso consciente de ideas y pruebas, es relevante también llevar al aula las
denominadas experiencias argumentativas (Jimeénez-Aleixandre & Diaz, 2003). En
segundo lugar, consideramos que es necesario vincular a los docentes en un proceso de
reflexion critica sobre la argumentacion y su desarrollo en el aula, con el fin de
promover una actitud proactiva y que perma, desde sus conocimientos, intereses y el
contexto escolar que rodea sus practicas docentes, estructurar propuestas didacticas que

respondan a las necesidades particulares de su institucion educativa.

2.2.2.2 LA ARGUMENTACION COMO HERRAMIENTA PARA POTENCIAR EL
APRENDIZAJE EN CLASE DE CIENCIAS

Visualizar la argumentacion como herramienta para potenciar el aprendizaje de los
estudiantes en el aula de ciencias, es un aspecto que viene desarrollandose en varias
investigaciones (Bell & Linn, 2000; Driver, Newton & Osborne, 2000; Kuhn, 1993;
McDonald & McRobbie, 2012).

Los trabajos realizados por Jiménez-Aleixandre (Jiménez-Aleixandre, 1998; Jiménez-
Aleixandre & Diaz, 2003; Bravo, Puig & Jiménez-Aleixandre, 2009; Jiménez-
Aleixandre & Erduran, 2008; Jiménez-Aleixandre & Puig, 2010-2012; Bravo &
Jiménez-Aleixandre, 2010; Jiménez-Aleixandre, 2010), enfatizan en que la ensefianza
de las ciencias debe convertirse en un espacio dialégico que brinde la oportunidad de
desarrollar, entre otras cosas, la capacidad de razonar y argumentar. Lograr esta

intencién implica crear ambientes de aprendizaje, apoyados en los denominados
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problemas auténticos y en las experiencias argumentativas, aquellas experiencias

relevantes para la vida de las y los estudiantes. En estas experiencias argumentativas se

posibilita: contextualizar los conceptos cientificos, debatir, plantear problemas vy

proponer soluciones a los mismos. En sintesis, son experiencias que dan importancia al

uso de ideas y pruebas, y promueven una imagen de la argumentacion como actividad

comunicativa inherente y significativa para la vida cotidiana de las y los estudiantes.

La propuesta que presenta Jiménez-Aleixandre y que para nosotros reune elementos

indispensables para dimensionar la importancia de desarrollar la argumentacion y con

ella mejorar los aprendizajes, se sintetizan en los siguientes aspectos:

a. Mejorar la competencia de aprender a aprender. Continuar aprendiendo a lo

largo de la vida de manera cada vez mas autonoma y eficaz, requiere, ademas de
la regulacion y control de los conocimientos, la explicitacion de los procesos
cognitivos que realizan las y los estudiantes. Aqui, la argumentacion es un
mecanismo que permite hacer pubicos los razonamientos y procesos de
pensamiento, pues ella exige que se den afirmaciones apoyadas en pruebas y se
evalGen diferentes posiciones. De esta manera se facilita la conformacion de
comunidades de aprendizaje y se potencian tanto la interpretacion de
significados de textos cientificos como la posibilidad de redactar informes y
otros documentos, acciones propias de lo que se ha llamado la Alfabetizacion
Cientifica

Desarrollar pensamiento critico. Pensar criticamente es una competencia que
hace parte de la competencia social y ciudadana, pues en esta, ser ciudadano
implica no s6lo comprender la realidad en la que se vive, sino también participar
en ella, saber convivir y ejercer ese derecho ciudadano de contribuir al
mejoramiento de la sociedad. Desde esta perspectiva, el pensamiento critico no
solo requiere, para su desarrollo, del componente racional (argumentar de
manera razonada, sustentandose en pruebas), sino también un componente

emancipador articulado a los postulados de la teoria critica, que invita a los
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sujetos a reflexionar en la realidad con el propdsito de transformarla. En otros
términos, desarrollar el pensamiento critico, también es una opcidon para
“analizar criticamente discursos que justifican desigualdades y relaciones
asimétricas de poder” (Jiménez-Aleixandre, 2010, p. 43)

c. Promover la apropiacion de una cultura cientifica. Asumir el aprendizaje no s6lo
como la construccion de modelos conceptuales, sino también como la
apropiacion y desarrollo de préacticas propias del trabajo cientifico, es permitir al
educando conocer la estructura interna de la ciencia y sus formas de
construccion, desde los aspectos instrumentales hasta las formas mas abstractas
de conceptualizacion y de pactos publicos que definen la consolidacion de las

teorias.

Lo expuesto anteriormente ofrece la posibilidad, a las y los estudiantes, de participar de
manera informada en las discusiones y en la toma de decisiones en temas complejos
como por ejemplo, los temas sociocientificos (Bottcher & Meisert, 2011; Grooms,
2011).

Sin embargo, consideramos como complemento de la idea anterior, la necesaria
implicacién de los docentes, en un trabajo de reflexidn critica sobre la argumentacion y
su desarrollo en el aula, una implicacion que permita construir alternativas de

intervencion a su realidad escolar.

2.3 EL PROCESO DE REFLEXION CRITICA Y LOS MODELOS DE
ENSENANZA

En primer lugar se discute la importancia del proceso de reflexion critica como
escenario de discusién y toma de conciencia sobre los procesos que desarrolla el
docente; y, en segundo lugar, se expone la fundamentacion teorica del significado de
modelo de ensefianza y los elementos que hemos decidido hacen parte de su

identificacion.
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2.3.1 EL PROCESO DE REFLEXION CRITICA

El proceso de reflexidn critica es un espacio intersubjetivo de toma de conciencia de la
accion que se realiza. Es un espacio creado para el debate, la confrontacion y para la
construccidn colectiva de propuestas que puedan aplicarse en el contexto escolar.

La concepcién que subyace a su creacion y ejecucion tiene que ver con dos elementos
indispensables. EIl primero, considerar que la préctica de cada docente es un escenario
en el cual, ademas de circular conocimientos, experiencias, motivaciones e
interacciones comunicativas, es un lugar de produccién de conocimiento. El segundo
elemento, referido a que los docentes ademas de ser sujetos con vivencias,
conocimientos experiencias, intereses y motivaciones, tambien son agentes de cambio y
de intervencion en el proceso de formacion de las y los estudiantes. Por lo tanto, estan
invitados a tomar parte activa en la construccion de propuestas para afectar y

transformar su propia realidad escolar.

La reflexion critica en y sobre la préctica tiene sus origenes en las propuestas de Dewey
(1989), quien expuso claramente la distincion entre una accion humana rutinaria y una
reflexiva. La primera obedece a impulsos (acciones reflejas), tradiciones, autoridades,
que llevan a construir situaciones no problematicas de los fendmenos. La segunda, en
cambio, exige una actitud diferente a la aceptacion sin critica o debate de las tradiciones
0 impulsos, exige una accion consciente, persistente y cuidadosa no solo de las
creencias que sostienen el desarrollo de una practica, sino también de las consecuencias

que trae su ejecucion.

La reflexidn critica se convierte asi en un espacio de interaccion social y cultural que se
proyecta a la consolidacién de una cultura de colaboracion (Hargreaves, 2005),
caracterizada por la participacion voluntaria, el apoyo y ayuda mutua, la autoevaluacion

y evaluacion colectiva y la concepcion de la ensefianza como tarea de grupo.
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2.32L0OS MODELOS DE ENSENANZA Y SUS ELEMENTOS
ESTRUCTURALES

En el campo de la ensefianza de las ciencias, hablar de modelo de ensefianza es hacer

referencia a la propuesta concreta que desarrolla el docente en el aula de clase dirigida

hacia unos objetivos educativos especificos. Algunos de los autores a los que acudimos

para mostrar el concepto de modelo de ensefianza, son los siguientes:

Sacristan (1981), propone una definicion de modelo didactico como herramienta con
sustento cientifico para apoyar el desarrollo técnico de la ensefianza. Una herramienta
mediadora entre la realidad y el pensamiento, caracterizada también por su naturaleza

provisional y aproximativa a la realidad.

Carial & Porlan (1988), proponen que un modelo de ensefianza presenta al menos tres
caracteristicas: La primera, la naturaleza constructiva, al considerarlo un proceso de
elaboracion realizado por los individuos; la segunda, la objetividad y subjetividad que
se articula en la construccion, pues no solo los planteamientos tedricos sirven de base a
esta construccion, sino también la ideologia, los intereses y formas de concebir la
realidad educativa por parte de las y los docentes. La ultima caracteristica, la finalidad,
al plantear que los modelos se construyen para interpretar la realidad y lograr metas

educativas, una caracteristica que da también el caracter de provisionalidad al modelo.

Porlan (1993), define los modelos de ensefianza como un conjunto de conceptos,
principios y esquemas de accion, articulados de manera dindmica y flexible para dar

respuesta argumentada a problemas de indole educativo.

Joyce & Well (2002), definen el modelo de ensefianza como el plan estructurado,
flexible y dinamico, creado por las y los docentes, cuya utilidad es maltiple, dado a que
puede utilizarse para configurar el curriculum, para el disefio de materiales de

ensefianza o para orientar el trabajo de las y los docentes.

Chrobak & Benegas (2006), asumen los modelos didacticos como herramientas

intelectuales Utiles para abordar las situaciones que normalmente se presentan en el aula
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de clase. Reconocen ademas, la innegable relacion entre los fundamentos tedricos y la

accion que encuentra su sustento en los primeros.

Sensevy (2007), hace referencia al término “accion didactica” y la asume como la
préactica que realizan los individuos en escenarios donde se ensefia y aprende. Una
accion en la que se integran tres elementos: docente, conocimiento y alumno/a. Para
este autor la accion didactica es una accién conjunta mediada por la comunicacion de
conocimientos entre docente y estudiantes y en la cual circula también el saber
cientifico. Por ello, esta accion es organicamente cooperativa que transcurre en un

escenario comunicativo de relaciones dialogicas.

Una altima definicion que queremos exponer en este apartado, la encontramos en el
trabajo de Mayorga & Madrid (2010). Para estas autoras el modelo implica que las y los
docentes, en primer lugar, reflexionen antes de su actuacion en el aula de clase, pre-
accion en la que se representa la tarea a ejecutar y reflexionen después, post-accion en la
cual se adopta la representacion mental mas adecuada para fortalecer la préactica y
enriquecer el conocimiento didactico. En segundo lugar, apoyar estas reflexiones y las
posibles decisiones que han de tomarse en el aula, en elementos de orden cientifico,

social, cultural.

En esta investigacion, el pensamiento y la accion de las y los docentes, llamados aqui
perfil del pensamiento sobre la argumentacion y perfil del desempefio docente, son dos

dimensiones estrechamente relacionadas.

En el perfil del pensamiento sobre la argumentacion, tal y como lo expusimos en el
planteamiento del problema, consideramos necesaria la caracterizacion de tres aspectos
relacionados estrechamente. En primer lugar, el aspecto Epistemologico, que como se
plante6 en el punto 1.4, hace referencia al reconocimiento que pueden dar las y los
docentes a la relacion, para nuestro caso, de la Argumentacion y la Construccion de la
Ciencia. En segundo lugar, el aspecto Conceptual, donde interesa conocer las ideas de
las y los docentes sobre lo que supone para ellos argumentar en clase de ciencias y, en
tercer lugar, el aspecto Didactico, donde se intenta conocer el pensamiento docente

relacionado con la forma de trabajar en el aula para desarrollar la argumentacién.

30



Capitulo 2: Marco Teorico

En el perfil del desempefio, es relevante para nosotros caracterizarlo desde seis aspectos
que sin duda nos ofrecen una vision global del trabajo del docente en el aula: las
finalidades de su ensefianza, el tipo de ciencia que intenta llevar al aula, las
aproximaciones comunicativas, la gestion y criterios que se tienen en cuenta para la
ensefianza de la argumentacion en el aula, el tipo de preguntas y el proceso evaluativo

ejecutado en el aula.

En sintesis, tanto el perfil del pensamiento sobre la argumentacion como el perfil del
desempefio, caracterizados desde los aspectos antes mencionados, entran a enriquecerse
desde las diferentes relaciones conscientes que podrian establecer las y los docentes
para transformar o consolidar sus formas de pensar y hacer en el aula de ciencias. En
esta investigacion, se propone que el vinculo o integracion de los perfiles se logra dando
repuesta a cuatro interrogantes que mas adelante describiremos: ¢para que se ensefian

las ciencias?, ;qué se ensefia?, ;coOmo se ensefian las ciencias? y ;coOmo se evalta?

En los siguientes parrafos se expone los principales fundamentos teodricos desde los
cuales se da relevancia a la caracterizacion del perfil de pensamiento sobre la
argumentacion y del perfil del desempefio docente y a la identificacion de los modelos

de ensefianza.

2.3.2.1 EL PERFIL DEL PENSAMIENTO SOBRE LA ARGUMENTACION EN
CIENCIAS

El estudio del pensamiento de las y los docentes, cuenta con una tradicion de mas de
tres décadas, cuando se dio el auge e importancia a las teorias implicitas, conocimientos
previos o preconcepciones. En la actualidad se siguen desarrollando trabajos alrededor
del pensamiento docente, que ratifican la necesidad de continuar investigando la
formacidn docente y el ejercicio profesional (Angulo, 2002; Benarroch & Marin, 2011;
Fernandez, Gil, Carrascosa, Cachapuz & Praia 2002; Gunstone, Slattery, Bair &
Northfield, 1993; Hernandez, 2000; Kaufman & Fumagalli, 2000; Marcelo, 2005;
Mellado, Blanco & Ruiz, 1999; Reyes, Enrique & Perafan, 1997; Schon, 1998).

Algunos autores (Gil & Rico, 2003; Llinares, 1996; Moreno & Azcarate, 2003)

manifiestan que hablar de pensamiento de los docentes es referirse a “marcos
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organizadores, que tienen naturaleza cognitiva, y que condicionan la forma en que
afrontamos las tareas” (Gil & Rico, 2003, p. 28). Ademas, segiin Moreno & Azcarate
(2003) en el interior del pensamiento se pueden encontrar “creencias, significados,
conceptos, proposiciones, reglas, imagenes mentales, preferencias, etc., que influyen en
lo que se percibe y en los procesos de razonamiento que se realizan” (p, 267);
argumentos gque apoyan la importancia de analizar y comprender el pensamiento de las
y los docentes sobre la argumentacion, pues éste afecta la toma de decisiones en los

procesos de planeacion y ejecucion de propuestas de trabajo en el aula.

Desde la investigacion en este &mbito se ha ido consolidado un cuerpo teorico Util para
comprender no solo las complejas relaciones que se dan entre el pensamiento del
docente y su desempefio en el aula de clase, sino también para orientar propuestas de
intervencion que involucren a los mismos docentes en la comprension y regulacion de
las relaciones entre su pensamiento y su desempefio en el aula. En este ultimo aspecto
encontramos algunos trabajos (Driver, Newton & Osborne, 2000; Simon, Erduran &
Osborne, 2006; Sutton, 1997) en los cuales se identifica la necesidad no sélo de ensefar
a argumentar, sino también, de involucrar al docente para que tome conciencia y analice

sus concepciones alrededor de la argumentacion.

A continuacion se presenta una justificacion mas detallada de los tres aspectos
considerados importantes para identificar el perfil del pensamiento de las y los docentes

sobre la argumentacion en ciencias: el Epistemologico, el Conceptual y el Didactico:

a. Aspecto Epistemologico
Varios elementos justifican el estudio del componente epistemoldgico en la ensefianza
de las ciencias, el primero de ellos, lo retomamos de los planteamientos de Duschl
(1998), para quien existe la necesidad de establecer objetivos epistemologicos que
permitan evaluar los enunciados cientificos; es decir, contextos epistémicos que se
articulen a los conceptuales y socioculturales y ayuden, de esta manera, a la
comprension de las pruebas como herramientas de explicacién y soporte de las
afirmaciones o argumentaciones que manifiestan las comunidades cientificas. El

segundo elemento que apoya la importancia de este aspecto, se relaciona con la
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propuesta de Giere (1988), para quien la ciencia es una actividad cognitiva de
producciobn de conocimiento; produccién que pasa por la construccion de
representaciones internas que los sujetos elaboran cuando utilizan sus capacidades
cognitivas (memoria, leguaje, percepcién, imaginacion) para interaccionar con el
mundo. Desde esta perspectiva, interesa en la comprension de la construccion de la
ciencia, encontrar explicaciones causales de lo que sucede en los individuos -y con sus

interacciones- al construir la ciencia.

De igual manera existen trabajos (Driver, Newton & Osborne, 2000; Erduran, Simon &
Osborne, 2004; lzquierdo, 2006; Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003; Lemke, 1997;
Marquez, 2005; Sutton, 1997 y 2003), que muestran claramente la importancia de
establecer relaciones entre argumentacion y el avance de la ciencia en los procesos de

ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

En esta investigacion, interesé identificar si los docentes reconocen la argumentacion
como un proceso de negociacion y si es necesario en la construccion de conocimiento

cientifico y de la ciencia escolar.

b. Aspecto Conceptual
En cuanto al concepto de la argumentacion en clases de ciencias, nos interesé vincular a
la investigacion dos miradas. La primera, cuyo mayor representante es Toulmin (1969),
asume la argumentacion como un acto de comunicacion de datos, afirmaciones y
justificaciones; aqui, mas que los procesos de interaccion social y la importancia a los
contextos donde suceden los debates, interesa la estructura clara y precisa de los
componentes de los argumentos. La segunda, la adaptacion que se hace de la teoria
argumentativa de Toulmin al campo de la Didactica de las ciencias. Aqui encontramos
autores (Erduran, Simon & Osborne, 2004; Henao & Stipcich, 2008; Jiménez-
Aleixandre & Diaz, 2003; Larrain, 2007; Marquez, 2005;Sanmarti, 2003; Sutton, 2003)
que ven la argumentacion como proceso social y dialégico de presentacion de pruebas,
afectado indiscutiblemente por los modelos mentales de los sujetos que se implican en
los debates, por el contexto en el cual ellos suceden y por la finalidad que se persigue

con la presentacion y justificacion de las pruebas.
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En esta investigacion intereso conocer el pensamiento docente sobre lo que supone para

ellos argumentar en ciencias.

c. Aspecto Didactico
Numerosas investigaciones realizadas alrededor de los componentes de la Didactica de
las ciencias (Caicedo, 1999; Herndndez, 2000; Kaufman & Fumagalli, 2000; Porlan,
Rivero & Martin, 1997-1998), fomentan la necesidad de investigar no s6lo los aspectos
que rodean al educando (motivacion, intereses, expectativas, valores), sino también
aquellos relacionados con el docente como sus modelos conceptuales y epistemolégicos

sobre como conciben la ciencia, como la ensefian y como creen que se aprende.

También se identifican investigaciones desarrolladas alrededor de la argumentacion en
clase de ciencias (Bravo, Puig & Jiménez-Aleixandre, 2009; Campaner & De Longhi,
2005; Driver, Newton & Osborne, 2000; Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003; Jiménez-
Aleixandre & Erduran, 2008; Revel et al., 2005; Ruiz, 2006; Sanmarti, 1997; Simon,
Erduran & Osborne, 2006; Zohar & Nemet, 2002), que corroboran la necesidad de
valorar la argumentacién como “tarea epistémica y un proceso discursivo por excelencia
en las ciencias” (Henao & Stipcich, 2008, p. 49). En este sentido, es la argumentacion
una competencia a desarrollar en el aula de clase no s6lo para promover la imagen de la
ciencia como producto de la actividad humana, sino también para potenciar el desarrollo
de pensamiento critico y de competencias ciudadanas que aporten a la formacion de las

y los estudiantes.

Esta investigacion tiene en cuenta ademas de los trabajos presentados anteriormente, los
planteamientos de Jiménez- Aleixandre (2010). Para ella, si se pretende mejorar la
competencia de aprender a aprender, desarrollar el pensamiento critico en las y los
estudiantes y generar una apropiacion de la cultura cientifica, es indispensable que en el
interior del aula de clase se regulen y controlen los conocimientos, se den espacios
permanentes para explicitar y analizar los procesos cognitivos que desarrollan las y los
estudiantes y, aqui, la argumentacion juega un papel prioritario. Lograr lo anterior es

facilitar en primer lugar, que alumnas y alumnos hagan publicos sus razonamientos y
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procesos de pensamiento; en segundo lugar, que de manera informada y responsable
tomen decisiones a favor de una transformacion del aula de clase, y, en tercer lugar, que
se conozca la estructura interna de la ciencia y se genere el desarrollo de préacticas
propias del trabajo cientifico.

La investigacion realizada, quiso conocer en el pensamiento docente, las formas de
promover la argumentacién en el aula, qué criterios y actividades tienen en cuenta el

grupo de docentes para lograr esta finalidad.

2.3.2.2 EL PERFIL DEL DESEMPENO DOCENTE

Los aspectos que constituyen, para nosotros, el perfil del desempefio de las docentes
sobre la argumentacion en ciencias, son seis: finalidades, tipo de ciencia,
aproximaciones comunicativas, criterios y gestion del aula, tipo de preguntas y

evaluacion. Discutiremos a continuacion la importancia de cada uno de ellos:

a) Finalidades de la ensefianza

Uno de los aportes que justifican ver la argumentacion como competencia a desarrollar
en el aula de ciencias lo expone Duschl (1998), quien manifiesta que, si pretendemos
valorar y promover una cultura cientifica, donde particularidades como el conocimiento
de la dindmica interna de la ciencia, sus finalidades y alcances, sean incorporados a las
practicas cotidianas de los estudiantes, es necesario que la ensefianza tenga como uno de

sus objetivos implicar a los estudiantes en procesos de indagacion, discusion y critica.

También es relevante considerar que, si en la construccion de la ciencia importa tanto la
discusion como el contraste de ideas, en la construccion de la ciencia escolar se deberia
enfatizar en esta clase de procesos. De esta manera se permitiria que los nifios y nifias
expongan, dentro de un ambiente familiar, sus ideas, opiniones e intenten contribuir a la

construccion de una ciencia escolar compartida (Sarda & Sanmarti, 2000).

Por lo tanto, la ensefianza de las ciencias no puede dejar de ver, en la argumentacion,

una finalidad para ser tenida en cuenta en las diferentes propuestas curriculares.

35



Capitulo 2: Marco Teorico

En la Politica Educativa Colombiana, también identificamos la necesidad de potenciar
en el aula la competencia argumentativa, pues se exige formar a las y los estudiantes en
un ambiente reflexivo, con el propdsito de generar en ellas y ellos posturas criticas que
Ileven a la consolidacion de comprensiones conjuntas y a la identificacion y elaboracion

de alternativas de solucién de problemas:

Una de las metas fundamentales de la formacion en ciencias es procurar que las
y los estudiantes se aproximen progresivamente al conocimiento cientifico,
tomando como punto de partida su conocimiento ‘“natural” del mundo y
fomentando en ellos una postura critica que responda a un proceso de analisis y
reflexion. La adquisicion de unas metodologias basadas en el cuestionamiento
cientifico, en el reconocimiento de las propias limitaciones, en el juicio critico y
razonado favorece la construccion de nuevas comprensiones, la identificacion de
problemas y la correspondiente busqueda de alternativas de solucion (Estandares
Curriculares, MEN, p. 104)

Sabemos ademas que, el pensamiento critico como pensamiento independiente en los
sujetos y como competencia social y ciudadana, encuentra en la argumentacion una de
sus mejores herramientas de apoyo. Se espera que el sujeto, al argumentar, manifieste
no sélo posturas tedricas u opiniones con el fin de persuadir o convencer al otro u otros,

sino también actitudes de respeto por el conocimiento del otro.
b) Tipo de ciencia

En el contexto colombiano se plantea la concepcion de la actividad cientifica como
practica social, colectiva, mediada y a la vez condicionada por aspectos culturales,
politicos y econdmicos. Practica que se basa en el debate y la argumentacion como

herramientas indispensables para lograr los avances cientificos.

Asumir la idea de la actividad cientifica y de la ciencia como practica social, implica
también una concepcion de ciencia escolar como producto de las interacciones creadas

en el aula de clase. Una concepcion que, ademas de dar sentido y significado a los

36



Capitulo 2: Marco Teorico

conceptos que se construyen en el aula, permite que las y los estudiantes participen

desde sus conocimientos, lenguajes, intereses y experiencias en dicha construccion.

Ahora, si pretendemos desarrollar la competencia argumentativa en el aula, la ciencia
escolar que apoyaria esta finalidad, seria aquella que posibilite la confrontacién
argumentada de conocimientos y opiniones. lzquierdo (2005b), propone como
posibilidad una ciencia problematica, caracterizada porque se muestra a las y los
estudiantes como herramienta tentativa para resolver situaciones y llegar a

comprensiones mas profundas de los fenémenos.

c) Aproximaciones comunicativas

Las aproximaciones comunicativas se refieren a la forma como docente y estudiante
interactian en aula de clase. Scott, Moértimer & Aguiar (2006), afirman que las
aproximaciones comunicativas en el aula pueden facilitar la construccion colectiva de la
ciencia escolar al dar importancia al didlogo, al debate y a la confrontacion entre
sujetos. A estas aproximaciones, se las ha denominado: dialdgicas. También existen
aproximaciones que se caracterizan por la autoridad del o la docente, por buscar siempre
la respuesta correcta desde la vision de quien dirige el proceso en el aula. Con ellas se
alejaria cualquier pretension de lograr aprendizajes colectivos y, por tanto, alcanzar
conclusiones fruto de la discusion y reflexion colectiva. A estas aproximaciones se las

conoce con el nombre de autoritarias.

La importancia de utilizar el acercamiento comunicativo como un elemento de analisis
en las secuencias de clase, segun Scott, Mdrtimer & Aguiar, se sustenta en dos
elementos. El primero, porque permite identificar como interactta el docente con sus
estudiantes y, el segundo, porque ayuda a conocer si son tenidas en cuenta las ideas de
las y los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Desde esta perspectiva,

son cuatro las posibles aproximaciones que se dan en el aula de clase (Tabla 2.3.1).

Interactiva No interactiva
Dial6gica Interactiva/Dialdgica No interactiva/Dial6gica
Autoritaria Interactiva/ Autoritaria No interactiva/Autoritaria

Tabla 2.3.1: Acercamientos comunicativos (Scott, Mértime & Aguiar, 2006, p.611).
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d) Gestion del aula y criterios para la ensefianza de la argumentacién

Entendemos la gestion del aula de clase, como un pretexto para la organizacion de la
interaccion comunicativa. Organizacion que si bien se prevé con antelacion al
encuentro, esta se consolida en el desarrollo de la interaccion alumno-docente (Coll &
Rochera, 2000, p. 111).

Gestionar el aula para desarrollar la argumentacion, exige poner énfasis sobre algunos
criterios que hacen posible lograr la finalidad propuesta y responder interrogantes como:
¢qué tipo de actividades son mas pertinentes para su desarrollo? ;qué debemos tener en
cuenta, del estudiante, del docente, del contexto y del conocimiento, para hacer de esta

interaccion un proceso que aporte al desarrollo de la argumentacion?.
e) Tipo de preguntas

Las preguntas son una importante herramienta para la construccion de la ciencia, su

ensefianza y su aprendizaje.

Plantear preguntas en el aula es uno de los aspectos que se espera estén presentes en
todo proceso de ensefianza y aprendizaje, dado a que ellas, ademas de ser dispositivos
esenciales en la estructuracion de secuencias dialdgicas, permiten visualizar ideas,
criticas e intereses de los estudiantes, como requisitos indispensables para aprender a

argumentar en ciencias:

Mas alla de hacer adivinar, un proceso de preguntas y respuestas, el docente
puede crear situaciones pedagogicas que permitan la emergencia de las
concepciones, la toma de conciencia de la existencia de contradicciones, la
posibilidad de confrontacion de opiniones diferentes, la incitacion a la basqueda
y a la accion. Todo ello no pertenece Unicamente al campo escolar. Son las
preguntas abiertas e incitantes las que deberian preferirse (Giordan & De Veicci,
2001, p. 72).

Pretender co-construir ciencia escolar, exige que en el aula de clase se brinden espacios

para que las y los estudiantes puedan no sélo valorar las preguntas como mecanismo
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indispensable en la construccion de la ciencia, sino también espacios para promover el
interés y la motivacién de plantear sus propias preguntas y problemas, acciones basicas
del hacer ciencias (Marquez & Roca, 2006).

f) Proceso de evaluacion

La evaluacion se asume como el proceso permanente que ejecuta el docente durante
toda la clase, no en un momento particular de la misma. También se acepta la
evaluacion como el proceso que permite valorar aspectos conceptuales, actitudinales,

comunicativos y procedimentales en las y los estudiantes.

Promover espacios para el desarrollo de la argumentacion exige que los estudiantes se
involucren “en estrategias heuristicas para aprender a razonar, externalizar sus
razonamientos y evaluarlos en pro de un mejoramiento permanente de los mismos”
(Henao & Stipcich, 2008, p. 49). Aqui cobra importancia la evaluacion como una
actividad que ofrece oportunidades para que las y los estudiantes puedan revisar sus
propias participaciones, para que avancen en su proceso de formacion y aprendizaje vy,
concretamente, para que logren procesos argumentativos mucho mas solidos a partir de

la reelaboracion conjunta de sus ideas.

En este sentido, la importancia de la evaluacion para los procesos de ensefianza y
aprendizaje y para el desarrollo de la argumentacion, radica en que al evaluar se ayuda a
superar las dificultades de las y los estudiantes. Por lo tanto, es relevante ofrecer
espacios para facilitar que ellas y ellos aprendan a autoevaluarse e identificar
mecanismos que les permitan superar los obstaculos (Sanmarti, 2002). De igual manera,
sera necesario que estos espacios se asuman como apoyo para el docente en la
comprension de la ‘logica’ aplicada por el alumno, alejada o no de aquella que aplicaria

el/la docente (Astolfi, 1999, citado en Sanmarti, 2002).

Hasta aqui se han discutido los elementos tedricos que asumimos respaldan la
caracterizacion tanto del perfil del pensamiento sobre la argumentacion como del perfil
de su desempefio. Pero la intencion de la investigacion es también poder integrar estas

dos dimensiones para promover la comprensién de los modelos de ensefianza de la
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argumentacion identificados en las y los docentes. Para nosotros son cuatro los posibles

puntos de convergencia de esas relaciones, que se han situado en los siguientes

interrogantes considerados claves en los modelos de ensefianza:

a.

¢Para qué se ensefian las ciencias? Pregunta que se vincula con cudl o cuales son
las finalidades de la ensefianza de las ciencias, saber si éstas se relacionan no
s6lo con el contexto particular del conocimiento cientifico, sino también con el
contexto que rodea al estudiante y a los escenarios escolares.

Son mdaltiples los elementos que se podrian plantear desde el perfil de
pensamiento de las y los docentes y relacionarlos con su desempefio, pero se
aprecia que el vinculo méas fuerte posiblemente tiene que ver con el aspecto
epistemologico, es decir, con la manera de asumir la relacion Argumentacion-
Ciencia, puesto que de ello depende que el/la docente ponga énfasis en la
ensefianza y aprendizaje de conceptos o al desarrollo de competencias de orden
cognitivo, procedimental, comunicativo (como la argumentacion) o actitudinal,
teniendo en cuenta, claro esta, un saber disciplinar especifico.

¢Que se ensefia? Es relevante saber el tipo de ciencia que se lleva al aula. Una
ciencia tradicional, dogmatica e irrefutable o por el contrario una ciencia con
sentido para las y los estudiantes y que aporta a educar y formar ciudadanas y
ciudadanos capaces de tomar decisiones informadas e intervenir
responsablemente su entorno (Aduriz-Bravo, 2009).

En este trabajo relacionamos el concepto que tienen las y los docentes sobre lo
que supone argumentar en clase de ciencias (correspondiente al perfil del
pensamiento), con el tipo de ciencia que llevan al aula de clase (perfil del
desempefio), pues se cree que de la manera codmo se asuma la argumentacion, ya
sea como proceso interactivo dialogico o como proceso reducido a dar
informacion, dependerd que al aula de clase se lleven contenidos irrefutables
(verdades apodicticas) o, por el contrario, se permita, con la orientacion
pertinente de la docente, co-construirlos mediante discusiones informadas.
¢Como se ensefia? Pregunta que invita a reflexionar sobre los criterios y la

gestion del aula para desarrollar la argumentacion en el aula. Dos aspectos
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relevantes para esta investigacion, pues el primero, plantea la discusion sobre
reconocer que en el aula, existen criterios no sélo centrados en las y los alumnos
sino también en el contexto, que inciden inciden en la estructuracion de la
programacion y su posterior aplicacion. El segundo aspecto —gestion del aula-
vista desde el tipo de actividades que priorizan las y los docentes como el tipo de
pregunta y el tipo de dindmica de trabajo en el aula (individual o colectiva), pues
de ello dependera que se creen espacios de confrontacion y construccion
colectiva de comprensiones y conocimientos escolares.

En la investigacion, para responder a esta pregunta se tuvo en cuenta, del perfil
del pensamiento de las y los docentes, la manera como ellas/ellos promoverian
la argumentacion en el aula de clases, (elemento que corresponde con el aspecto
Didactico) y del perfil del desempfieo, el tipo de interaccion comunicativa en el
aula, el tipo de preguntas que se proponen en clase de ciencias y el tipo de
actividades (de orden individual o grupal) a realizar por parte de las y los
estudiantes.

¢COmo evalta? Es relevante conocer como las y los docentes asumen su rol en
el proceso evaluativo y qué tipo de acciones realizan para potenciar el desarrollo
de la argumentacion.

En la actividad discursiva de la ensefianza de las ciencias, la construccion de los
argumentos y su evaluacion, constituye una actividad critica e indispensable
(Osborne, Erduran y Simon, 2004), para lograrlo, es necesario implicar a las y
los estudiantes en actividades reflexivas y autorreguladoras que ayuden a asumir
la evaluacion de manera inherente al proceso de aprendizaje.

La argumentacion como competencia comunicativa posible de desarrollarse en
el aula, no es ajena a las anteriores exigencias, por ello, es indispensable que en
el aula de ciencias se den oportunidades para que los sujetos (docentes y
estudiantes) analicen de manera explicita los procesos argumentativos, qué
finalidades se tienen, cual es su importancia; de igual manera, reflexionar sobre
los argumentos construidos, como se llega a ellos, cdmo evaluarlos. Esto

facilitard, ademas del apoyo a la practica argumentativa, que el proceso de

41



Capitulo 2: Marco Teorico

ensefianza - aprendizaje, sea significativo, permanente y potencie en las y los
estudiantes una actitud reflexiva, critica y propositiva.

Desde las anteriores consideraciones, en esta investigacion se relaciona
elementos vinculados tanto al aspecto Epistemologico, como a los aspectos
Conceptuales y Didacticos (que corresponden al perfil del pensamiento), con el
tipo de acciones evaluativas que realizan los docente en el aula (su desempefio).
Pues se cree que si la argumentacién es una accién importante en la construccion
de la ciencia, si se asume que argumentar es un proceso social y si se proponen
actividades de confrontacion y de debate, se esperaria que las acciones
evaluativas vayan direccionadas no solo a la valoracion del aprendizaje de
contenidos verbales, sino también a la potenciacion y valoracion de actitudes,

valores y competencias de orden comunicativo, cognitivo y procedimental.
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Capitulo 3: Disefio de la investigacion

INTRODUCCION

En este capitulo se fundamentan y discuten los aspectos tedricos y metodolégicos que
apoyan el desarrollo de la investigacion y el proceso de intervencion realizado con el
grupo de docentes. Son seis puntos que se discuten en el capitulo.

En el primero presentamos la justificacion de por qué la investigacion es cualitativa,
recogiendo elementos de tres enfoques: la etnografia, la investigacion accion y el
estudio de casos.

El segundo punto presenta las caracteristicas del proceso de obtencion de la informacién

y los instrumentos aplicados.

En el tercer y cuarto puntos se exponen los dos tipos de analisis realizados y los

momentos definidos para dicha realizacion.

En el quinto punto, se expone el procedimiento realizado para el andlisis de la

informacion.

En el sexto y dltimo punto, exponemos el proceso de reflexion realizado con el grupo de
docentes y que se constituye en un aporte relevante para futuros procesos de

intervencién del pensamiento y desempefio de las y los docentes.
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3.1 (‘,QUE ELEMENTOS CARACTERIZAN ESTA INVESTIGACION
DESDE EL PARADIGMA CUALITATIVO?

Se discuten, inicialmente, tres elementos que forman parte de los supuestos tedricos de
esta investigacion. El primero de ellos, de orden epistémico, tiene que ver con la forma
coémo se construye el conocimiento. El segundo de orden ontoldgico, el concepto de
realidad sobre la cual se investiga desde la perspectiva cualitativa y el tercero, de orden
metodoldgico, es decir, las relaciones que se establecen entre sujeto y objeto de

investigacion.

En el primer elemento, el epistémico, la construccion del conocimiento desde una vision
cualitativa es un proceso de relacion dialéctica entre dos elementos. De un lado, el
investigador, un ser humano poseedor no solo de conocimientos sino también de
vivencias, emociones, intereses y que se implica en la realidad del objeto de
investigacion para describirlo, interpretarlo y comprenderlo y, de otro lado, el objeto de
investigacion, un escenario natural y espontaneo que sucede en un contexto

sociocultural.

El segundo elemento, el ontoldgico, hace referencia a la realidad sobre la cual se
investiga. Una realidad compleja, dinamica, interactiva y que se construye y existe por
la presencia de un sujeto cognoscente. Una realidad que a diferencia de las
investigaciones cuantitativas “es irreductible a las categorias de analisis de la realidad
fisica cuya esencia son los objetos o cosas materiales” (Sandoval, 1996, p. 31). En
sintesis, es una realidad de caracter holistico imposible de aislarse de las condiciones
sociales y culturales del contexto donde estd inmersa y de las caracteristicas subjetivas

del sujeto que intenta comprenderla.

El tercer y ultimo elemento, el metodoldgico, tiene que ver con el como se relacionan
sujeto y objeto de investigacion. Entre estos dos elementos se entretejen una serie de
relaciones apoyadas en la subjetividad, la interdependencia, la participacion y la
interaccion dialogica. Relaciones en donde circula un conocimiento relativo y la

concepcion de que las afirmaciones o conclusiones a las que se llegaran, también
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tendrén este caracter provisional pues dependen del contexto en el cual suceden estas

relaciones.

Bajo estas consideraciones, las caracteristicas que se presentan a continuacion, si bien se
muestran de manera independiente, las asumimos como un cuerpo integrado que cobra
significado desde las relaciones y aportes que cada una de ellas ofrece a las otras, para
lograr, de un lado, la comprension en profundidad del fendmeno en el campo de la
ensefianza de las ciencias y, de otro lado, para ofrecer la posibilidad de transformar o
consolidar practicas, desde y con la participacion de los docentes pertenecientes a la

comunidad educativa, lugar en el que sucede el fenomeno.

En consecuencia, son tres los elementos que podemos exponer para caracterizar esta
investigacion dentro del paradigma cualitativo. Primero, la comprension y
transformacion de la préctica docente desde el contexto; segundo, la etnografia y la
investigacion accion, como propuestas para lograr implicar al docente e implicarse
como investigador en el fendmeno de estudio y, tercero, los disefios de estudio de caso,

una alternativa cualitativa para la comprension en profundidad de los fenGmenos.

3.1.1 COMPRENSION Y TRANSFORMACION DE LA PRACTICA DESDE
EL CONTEXTO

Es amplia la literatura que podemos encontrar alrededor de investigaciones en el campo

educativo (Angulo, 2002; Deslauiriers, 2005; Goetz & LeCompte, 1988; Hammersley &

Atkinson, 1994; Paz, 2003; Sandoval, 1996, entre otros), que expresan la importancia de

los estudios de caracter cualitativo, como mecanismo de comprension y transformacion

de las practicas educativas de los docentes.

Transformar las practicas implica realizar un proceso de inmersion en su contexto;
argumento que corresponde muy bien con la percepcion de Paz (2003), cuando expone

que:

Intentar comprender en profundidad un fenémeno, implica intentar
transformarlo, accién que requiere ir mas alla de la mera descripcion e

interpretacion. Comprender por tanto, en profundidad un fenémeno educativo,
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puede ser el comienzo de transformacién, y para ello, es necesario tener en
cuenta las expectativas, motivaciones y necesidades de los sujetos que viven en

el escenario educativo (pp. 128-129).

En este sentido, optar por el paradigma cualitativo, es atender el contexto natural y
particular en el cual se desarrolla la investigacién. Consideramos esencial la no
separacion del fendmeno a estudiar de su contexto, pues pretendemos comprender en su
dimension global y holistica, las experiencias de los sujetos participantes en el proceso.
Por ello, se entiende que la practica educativa, puede mejorarse cuando damos a
nuestros docentes herramientas para que puedan reflexionar de manera sistematica su
desempefio y, de igual manera, para que realicen permanentemente una combinacion

idiosincratica entre sus experiencias y el conocimiento teorico. (Schén, 1998)

Dentro de este marco de ideas y como elemento orientador del proceso investigativo

desarrollado, se consideré el concepto de investigacion cualitativa, como:

Una actividad sistematica orientada a la comprension en profundidad de fendmenos
educativos y sociales, a la transformacion de practicas y escenarios socioeducativos,
a la toma de decisiones y también hacia el descubrimiento y desarrollo de un cuerpo

organizado de conocimientos (Paz, 2003, p. 123).

3.12LA ETNOGRAFIA Y LA INVESTIGACION ACCION, UNA
HERRAMIENTA PARA LOGRAR INVOLUCRAR AL DOCENTE E
IMPLICARSE COMO INVESTIGADOR EN LA COMPRENSION DEL
FENOMENO DE ESTUDIO
La etnografia educativa en términos de Goetz & LeCompte (1988), es una descripcion o
reconstruccion analitica de los escenarios y grupos culturales intactos, cuyo objetivo es
comprender, desde dentro del escenario investigado, los hechos y fenomenos
educativos. Paz (2003), propone que la etnografia ayuda a develar la red de
interacciones complejas que caracterizan las comunidades educativas, permitiendo a la
vez, orientar las reformas, las innovaciones y la toma de decisiones para mejorar los

procesos.
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A partir de lo anterior y teniendo como base los planteamientos de Goetz & LeCompte

(1988), en esta investigacién asumimos:

e Un caracter inductivo-deductivo del proceso. Pues la construccion de
categorias se hizo combinando procesos inductivos (desde los datos), con
procesos deductivos (teniendo como base elementos tedricos en el campo
investigado)

e Un caracter generativo. Una de las fortalezas de los procesos etnogréficos, es
precisamente la variedad de fuentes de informacion y de estrategias de
recogida de datos, aspecto que facilita descubrir constructos y proposiciones.
Para la investigacion, se aplicaron cuestionarios, entrevistas, observaciones y
recoleccion de las programaciones elaboradas por las y los docentes

e Un caracter constructivo. Como se mencion0 anteriormente, uno de los
propésitos es construir teoria desde la informacion que emerge de la
comprension del fendmeno, para nuestro caso, de los grupos de discusion y
de las clases observadas. Un proceso caracterizado por la abstraccion, en el
que las unidades de analisis se revelan a medida que avanza la investigacion.
Se logro en la investigacion construir teoria alrededor de aspectos como el
epistemologico, conceptual y didactico; aspectos caracteristicos de los
procesos de ensefianza para promover la argumentacion en clase de ciencias,
objeto central de la investigacion.

e Un carécter subjetivo. Este aspecto es coherente con la relevancia que tiene
para los estudios etnograficos, permitir la reflexion de los participantes, la
reconstruccion de conocimientos y la afectacion de sus practicas. Aqui, se
dio valor a la implicacion del investigador y de los docentes de la Educacion
Basica Primaria, en todo el proceso de construccién de conocimiento y de

transformacion de sus practicas.

Por otro lado, sabemos que desde los afos 40°s cuando Lewin (1946), plantea la
investigacion accién (I-A) como un proceso situado en el &mbito social, desarrollado en

tres momentos: planificacién, implementacidn y evaluacion, encontramos una serie de
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definiciones en distintos autores (Bartolomé, 1986; Elliot, 1993; Kemmis &
MacTaggart, 1998), que la asumen como un proceso de estudio social, autorreflexivo,
critico y de intervencion. Ademas, es un proceso en el que participan profesionales del
campo social, vinculando dindmicamente la accion, la investigacion y la formacion,
como dimensiones indispensables de cambio y mejora. Antonio Latorre (2003), plantea
que la I-A, es un proceso de indagacién practica realizada por el profesorado, de forma
colaborativa y con la finalidad de mejorar su préctica educativa a través de ciclos de

accion reflexion.

Bajo estas consideraciones, la investigacion desarrollada propuso tres espacios de
reflexion critica, que permitieron programar, aplicar, evaluar y reformular Ilas

actividades (ver Figura 3.1.1).

En el primer espacio de reflexion critica (circulo azul), se tuvo como elementos de
discusion, ademas de los elementos tedricos, la primera aplicacion del cuestionario, su
primera programacion de clase y la ejecucion de la misma. Esta primera reflexion, en la
cual se desarrollaron tres encuentros, fue base para el desarrollo de las dos actividades
siguientes: la construccion y la posible reformulacion de la segunda programacién y su

ejecucion (situacion que se representa con la primera flecha de color rojo).

En el segundo espacio de reflexion critica (circulo naranja), fueron dos las acciones
ejecutadas, durante el cuarto encuentro. La primera, un ejercicio de autoevaluacion
desde la aplicacion de la entrevista y la autocritica a su trabajo planteado en el
encuentro y desde la evaluacion que cada docente realiz6 a uno de sus colegas. De la
misma manera como sucedidé después del primer espacio de reflexion critica, las
discusiones y debates de este segundo momento sirvieron de base para la reformulacién

de tercera programacion y su aplicacion (segunda flecha de color rojo).

En el tercer espacio de reflexion (circulo verde), se realizaron las mismas actividades
del anterior espacio de reflexion, actividades que permitieron al grupo de docentes dar
respuesta a la segunda aplicacion del cuestionario y, muy seguramente, a la
programacion de nuevas actividades para la ensefianza de las ciencias y el desarrollo de

la argumentacion en el aula (tercera flecha de color rojo).
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Figura 3.1.1: Espacios de reflexion critica realizados con los docentes durante el proceso.

Algunos aspectos que caracterizaron los espacios de reflexion critica fueron:

La participacion y colaboracion. Se potencid la implicacion del docente y el
investigador para promover la participacion y la autorrefleflexion de los
docentes

La formacion de comunidades autocriticas. Se propuso la implicacion del
docente y la reflexion critica de su desempefio, no sélo desde la pretension de
transformar las practicas, sino también desde el aporte de elementos que le
facilitaran verse y asumirse como agentes de cambio, solidarios, reflexivos y
criticos

El desarrollo de procesos interpretativos y comprensivos. Se asumieron los
resultados desde los puntos de vista, las interpretaciones y los desempefios de los
docentes implicados en el proceso, para promover alternativas de mejoramiento
de la misma practica

La motivacion a teorizar sobre la practica. Fue una invitacion constante a través
de los encuentros con los docentes a profundizar mucho mas en la comprension
de las fortalezas y debilidades del proceso

La relacion simétrica de los participantes. Se promovid una relacion horizontal

entre los docentes, que facilitd la construccion de un ambiente dialdgico para
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compartir, ademas de la critica a su propia accién y la de sus colegas,

experiencias, motivaciones, temores y expectativas.

3.1.3EL ESTUDIO DE CASO, UN DISENO VALIDO PARA LA
COMPRENSION EN PROFUNDIDAD DE LOS FENOMENOS
EDUCATIVOS
Robert Ying (2003), manifiesta que un disefio de estudio de casos se identifica porque
es un proceso de “indagacion de un fendémeno contemporaneo dentro de su contexto de
la vida real, especialmente cuando los limites entre el fendmeno y contexto no son
evidentes” (p.13); de ahi que su objetivo se proyecta a la comprension de los fendmenos
sociales, en el escenario natural donde ocurren. Para nuestra investigacion y como se ha
manifestado anteriormente, el objeto de investigacion se analiza, interpreta y comprende
en el escenario escolar institucional, sitio natural de ejecucion de las practicas de los
docentes que participan en el proceso. Pretendimos por lo tanto, describir, comprender y
valorar cambios en los procesos de ensefianza de dos docentes que discuten, construyen,
aplican y evallan actividades didacticas para desarrollar la argumentacion en ciencias

con los nifios y nifias de cuarto y quinto de la Educacion Basica Primaria.

3.2 PROCESO DE OBTENCION DE LA INFORMACION

El paso previo a la recoleccion de datos fue obtener la autorizacion de la institucion
educativa y concretar los compromisos por ambas, relacionados con el tiempo, los
espacios, los material y el reemplazo de las y los docentes para que sus estudiantes
tuviesen una jornada académica normal). La institucién educativa llamada Colegio Fe y
Alegria de la ciudad de Manizales, Colombia, se sitla en el sector nororiental de la
ciudad. Actualmente ofrece todos los niveles de la educacion colombiana: Preescolar,
Primaria (de 1° a 9° grados) y secundaria (10° y 11° grados). Recibe anualmente
alrededor de 2200 estudiantes, quienes proceden de familias de estratos
socioecondmicos bajo y bajo-bajo. Es una institucion de caracter oficial dirigida por una
comunidad religiosa. El colegio obtuvo el Certificado de alta calidad en el afio 2005,
desde entonces, se desarrollan anualmente procesos de Recertificacion, que consiste en

someterse a una auditoria interna y externa, para obtener y mantener la Certificacion.
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Posteriormente se procedié a la conversacion, motivacion y acuerdo con los cinco
docentes, que finalmente decidieron participar y a quienes iba dirigida la propuesta:
Docentes de la Educacién basica primaria de los grados 4° (tres docentes) y 5° (dos
docentes), jornada de la mafiana. En el acuerdo se logré que cuatro de ellos autorizaran
el ingreso a sus clases para ser observados y grabados en video. Con este encuentro se

dio inicio al proceso de obtencién de datos.

A continuacién se presentan algunos aspectos relacionados con la obtencion de la
informacién desde el cuestionario, las grabaciones (clases, encuentros y entrevistas) y

las programaciones elaboradas por el grupo de docentes.

3.2.1 DISENO Y APLICACION DEL CUESTIONARIO

Se aplicd, en dos momentos de la investigacion, un cuestionario compuesto de seis
preguntas de caracter abierto (Tabla 3.2.1). EI primer momento de aplicacion fue en el
mes de febrero de 2010, antes de iniciar los encuentros de reflexion critica y, el
segundo, en el mes de septiembre del mismo afio, una vez realizados todos los

encuentros programados.

En la Tabla 3.2.1, se presenta una relacion de las preguntas, objetivos y aspectos

indagados en el cuestionario:

Aspectos

FEINIE Indagados

Objetivos

La dieta juega un papel principal en la
etiologia y prevencion del cancer.

Investigaciones de varias procedencias, | Identificar si los

proporcionan una fuerte prueba de que
verduras, frutas, cereales integrales, fibra
dietética, ciertos micronutrientes, algunos
acidos grasos y la actividad fisica, protegen
contra algunos canceres.

Dos de los posibles caminos que se
transitaron para llegar a estas conclusiones
fueron los siguientes:

a) La observacion y experimentacién
objetiva y directa de los cientificos sobre el

docentes valoran la
implicacién de la
argumentacion en los
procesos de
construccion de las
ciencias.

Epistemoldgico
Estructural

Identificar la
estructura de sus
argumentos.
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fendmeno (Céncer y su relacién con la
alimentacion)

b) La  negociacion  entre  los
integrantes de las comunidades cientificas,
en donde se presentaron, discutieron y
validaron las pruebas y conclusiones de las
observaciones y experimentos realizados.

Frente a lo expuesto anteriormente:

1. Crees que los dos procesos son

igual de importantes para la
construccion de la ciencia? Justifica tu
respuesta.

2. Si te pidieran que argumentaras a
tus estudiantes sobre la importancia de
cada una de estas opciones (planteadas
en la anterior situaciéon), en la
construccion de la ciencia ¢qué
argumentos a favor y en contra darias
para cada una de ellas?.

3. Si te invitaran a dar una charla en
un evento sobre argumentacion en clase

Identificar
concepciones de los

de ciencias, ¢qué explicacion darias de | docentes sobre la Conceptual
lo que supone argumentar en clase de | argumentacién en
ciencias?. clase de ciencias.
Identificar en los
I docentes los criterios
4. Expresa dos criterios que debe .
gue consideran
tener en cuenta un docente para | . s
- importantes para Didactico
desarrollar la argumentacion en clase de
N desarrollar la
ciencias. -
argumentacion en los
alumnos.
Identificar el tipo de
actividad que
5. Siuno de los objetivos de tus clases | elegirian para el
es promover la argumentacién de tus | desarrollo de la Didactico
alumnos, escribe dos actividades que | argumentacion en el
i - Estructural
pueden favorecerla. Justifica el por qué | aula.
de cada una de ellas. Identificar la
estructura de sus
argumentos.
Estimados Docentes,
Proponer un contexto
La Secretaria de Educacion de Manizales, | cotidiano para
convencida de que la nutricion es un factor | identificar elementos | Estructural

determinante en el desarrollo de las
capacidades de las nifias y nifios escolares,
ha implementado desde hace varios afios el

estructurales en los
argumentos
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programa Restaurantes Escolares,
especialmente para los nifios y nifias de los
estratos socioeconémicos, 1, 2y 3.

Una de las Gltimas discusiones que intenta
aclarar la Secretaria de Educacion, esta
relacionada con qué personas deben
preparar los alimentos que consumen los
estudiantes que asisten a los Restaurantes
Escolares.

Por un lado estdn las personas que
defienden que es el Instituto Colombiano
de Bienestar Familiar (ICBF), la entidad
encargada de preparar y distribuir estos
alimentos a cada uno de los Restaurantes
Escolares.

Hay, sin embargo, personas que defienden
que deben ser padres de familia de la
comunidad educativa (madres cabeza de
hogar) a quienes se les debe permitir, con
una capacitacion, la preparacion de los
alimentos y su respectiva distribucion en el
centro escolar al cual pertenecen.

6. La Secretaria de Educacion, para
tomar la mejor decision, ha iniciado la
consulta en los centros escolares a
Docentes y Directivos, solicitando
enviar:

a) argumentos a favor de la opcién que
consideren debe ser elegida

b) argumentos en contra de la opcién que
debe ser rechazada

Agradecemos tus aportes y el tiempo que le
dedicas a esta solicitud.

Tabla 3.2.1: Cuestionario, objetivos y aspectos indagados.
3.2.2 GRABACION DE LAS CLASES

Se visitaron cuatro de los cinco docentes que aceptaron el ingreso al aula y se
registraron tres clases para cada uno de ellos. La primera, antes de iniciar los encuentros

de discusion sobre el desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias; la segunda,
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después de haber realizado tres encuentros en donde se discutieron temas relacionados
con la argumentacion en clase de ciencias y sobre la primera clase registrada en video;
la ultima clase, se realiz6 después de haber discutido la segunda clase registrada en
video y la programacion estructurada para ella.

3.2.3 GRABACION DE LOS ENCUENTROS DE REFLEXION CRITICA

Fueron cinco los encuentros realizados con los docentes para el debate sobre temas
relacionados con la argumentacién y sobre los desempefios en el aula de clase.
Encuentros en los cuales se aplicaron talleres para promover la discusion entre los
docentes participantes. (Los anexos, 1, 23 2°, 2° 32 3° y 4 contienen las presentaciones

de los temas discutidos en los cinco encuentros)

3.24 RECOLECCION DE LA PROGRAMACION DE LAS ACTIVIDADES
DIDACTICAS
Se recogieron y analizaron tres documentos o programaciones (actividades didacticas),
elaboradas y desarrolladas por los docentes (solo se analizaron las programaciones de
las dos docentes que integraron el estudio de caso). El primer documento se recogio
antes de iniciar los tres primeros encuentros, los otros dos, luego del tercer y cuarto
encuentro (ver Anexos 9 y 12 correspondientes a la primera programacion de las
docentes 1 y 2, respectivamente. Anexos 16 y 18, programacion de la segunda clase y

Anexos 25 y 28, programacion de la tercera clase).

3.2.5 APLICACION DE ENTREVISTAS SEMIESTRUCTURADAS

Se aplicaron, una vez terminadas la segunda y la tercera clase, dos entrevistas
semiestructuradas a cada docente (se analizaron sdlo las entrevistas de las docentes que
integraron el estudio de casos. Anexo 23% y 23° primera entrevista aplicada a las

docentes 1y 2, respectivamente; Anexos 312 y 31°, segundas entrevistas).

3.3 ANALISIS DE LA INFORMACION

Fueron dos los tipos de analisis realizados. EI primero de corte descriptivo y el segundo

de corte comprensivo. Para el primer tipo de analisis, se utilizd la informacion de las
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dos aplicaciones del cuestionario. Para el segundo, ademas de utilizarse la informacion
del cuestionario, se utilizd6 informacion obtenida de las grabaciones (clases, encuentros

y entrevistas) y de las programaciones. Describimos a continuacion cada uno de ellos.

3.3.1 ANALISIS CUANTITATIVO-DESCRIPTIVO

Este analisis presenta un acercamiento global a las concepciones de las y los docentes
sobre la argumentacion y su desarrollo en el aula y sobre la estructura de sus

argumentos.

A las respuestas del cuestionario aplicado antes y después del proceso de reflexion
critica, se les realizo un analisis de contenido, en donde, a partir de los textos
construidos por los docentes, se infirieron elementos que permitieron caracterizar,
describir y comprender los cuatro aspectos estudiados: Epistemologico, Conceptual,

Didactico y Estructural.

La transcripcion y codificacion de la informacion se hizo con la ayuda del software
Atlas-ti (Anexo 33) y, para concretar el andlisis de contenido y la posterior
cuantificacion de los codigos construidos, se aplicé una férmula que permitio la
elaboracion de tablas de frecuencia: %Codigo= No. de citas del codigo x 100 / total de

citas.

3.3.2 ANALISIS CUALITATIVO-COMPRENSIVO

Este analisis muestra, de manera detallada, la interpretacion y comprension de la
informacion obtenida en el proceso realizado con el grupo de docentes, particularmente,
de las dos docentes que integran el estudio de caso. Analisis que permitié no solo
caracterizar los modelos de ensefianza de las docentes sino también comprender por qué

evolucionaron dichos modelos.

A la informacion obtenida en cuatro momentos del proceso de reflexion critica, se le
realizd un analisis del discurso. Es conocido que el analisis del discurso v,

especificamente, el analisis del discurso en el aula enfatiza, entre otras cosas, en las
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versiones de la realidad de los protagonistas, en la forma y en la funcién del discurso

dando mayor importancia al contexto social (Couso, 2010).

El discurso en el aula se asume como una interaccion dialégica integrada por
intenciones y significados social y culturalmente situados (Planas, 2004) o en términos
de Mercer (1997), como el medio principal utilizado por las y los docentes, para co-

construir significados o conocimiento compartidos.

Se conoce ademas, que el analisis del discurso se apoya en la consideracion de que el
desarrollo cognitivo esté social y culturalmente condicionado (Derek & Edwards, 1992,
citados en Candela, 1999). Conceptos que obligan a quienes pretendemos conocer la
dinamica de los procesos de ensefianza y aprendizaje implicarnos en el proceso mismo

para conocerlo, contextualizarlo y dar sentido a las acciones que ahi ocurren.

En este analisis cualitativo-comprensivo, la construccion y comprension de las
categorias analizadas, tuvo dos vias complementarias. La primera, inductiva, que
corresponde a la construccion, nominacion y descripcion de categorias que emergen de
la informacion registrada desde el cuestionario, la programacion y las grabaciones
(clases, encuentros y entrevistas). En este proceso, se identifican palabras o frases con
sentido, en los datos, para ir configurando una nominacién o codificacién concreta que
luego se convirte, por la relevancia y frecuencia de aparicion, en familias Gtiles para
graficarse y establecer relaciones. La segunda via, que complementa la anterior, se da
con la aplicacion de un proceso deductivo; es decir, mediante la utilizacién y aplicacion
de referentes teoricos para los componentes analizados. Aqui se establecen relaciones
desde los datos, cuando es posible, con los presupuestos tedricos emanados de las

diferentes investigaciones referenciadas.

3.4 MOMENTOS DE ANALISIS

Se analiza en cuatro momentos diferentes, la informacion obtenida (ver Figura 3.4.1):
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3.4.1 MOMENTO |

El andlisis se realiza a la informacién obtenida antes de iniciar los encuentros con el
grupo de docentes. Aqui se realizan cuatro acciones. La primera, caracterizar el perfil
del pensamiento docente desde el analisis de los datos obtenidos con la aplicacion, por
primera vez, del cuestionario. La segunda, caracterizar el desempefio desde el anlisis
de la informacién obtenida de la clase y de la programacion. La tercera, identificar el
modelo de ensefianza. En esta Gltima accién, se integran las dos caracterizaciones
anteriores y se da respuesta, a cuatro interrogantes basicos que consideramos forman
parte de un modelo de ensefianza. La cuarta y Gltima accion, identificar la estructura

argumentativa, informacion que se presenta en el analisis cuantitativo-descriptivo.

3.4.2 MOMENTO I

Este momento, realizado tras el primer espacio de reflexion critica, tiene cambios con
respecto al analisis del momento uno, pues aqui el tratamiento de los datos se hace
desde los resultados obtenidos de las siguientes fuentes de informacion: las discusiones
de los tres primeros encuentros (Anexo 15. Transcripcion de los tres primeros
encuentros de reflexion critica), la segunda programacion de sus clases (Anexos 16 y
18: prgramacion para la segunda clase de las docente 1 y 2, respectivamente) y la
segunda clase (Anexos 17 y 19: transcripciones de la segunda clase de las docentes 1 y
2). Con el andlisis de los encuentros caracterizamos el perfil del pensamiento de las
docentes y con la programacion y su aplicacion, el perfil de sus desempefios. Como
resultado final de este momento del analisis, se tiene la identificacion del modelo de

ensefianza Il, producto de la integracion de los dos perfiles anteriores.

3.4.3 MOMENTO III

Realizado después del segundo espacio de reflexidn critica y la ejecucion de la tercera
clase. En este momento s6lo hay un cambio con respecto al momento dos, la
incorporacion de los datos obtenidos de la primera entrevista aplicada a las docentes una
vez ejecutada la segunda clase. Esta informacién enriquecié la caracterizacion del

pensamiento de las docentes. En este momento se analizan los resultados obtenidos de
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las siguientes fuentes de informacién: primera entrevista y el cuarto encuentro, que
permitieron construir el perfil del pensamiento (Anexos 23?2 y 23" transcripcién de la
entrevista aplicada a las docentes 1 y 2, respectivamente y Anexo 24: transcripcion del
cuarto encuentro). La tercera programacion y la tercera clase, que posibilitaron
caracterizar el desempefio (Anexos 25 y 28: programacion de las docentes 1 y 2, la
tercera clase, respectivamente y Anexos: 26 y 29: correspondientes a la transcripcién de
la tercera clase de las docentes 1 y 2). Al final, del analisis se obtiene la integracion de
las anteriores caracterizaciones proponiendo el tercer modelo de ensefianza proyectado

al desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias.

3.4.4 MOMENTO IV

Esta ultima se realiza después del tercer espacio de reflexion critica. Las acciones aqui
ejecutadas diferencian este momento de aquellas realizadas para los tres momentos
anteriores, en tres aspectos. El primero, es que sélo se llega, después del analisis de la
informacion, a estructurar el perfil del pensamiento de las docentes, pues no hay
registros de clase. El segundo cambio, hace referencia a las fuentes de datos, aqui los
datos se obtienen de la aplicacion, por segunda vez, del cuestionario, la segunda
entrevista (Anexos 312 y 31" transcripcién de las entrevistas aplicadas a las docentes 1
y 2, respectivamente) y del quinto y altimo encuentro de discusion (Anexo 32:
transcripcion del quinto encuentro). Se identificd, al igual que en el primer momento, la
estructura argumentativa de las docentes, dato que fue utilizado para el analisis

cuantitativo-descriptivo.

La Figura 3.4.1, muestra de manera conjunta las actividades desarrolladas para los
momentos de andlisis planteados en los dos tipos de analisis. Para el analisis
Cuantitativo-Descriptivo, sélo utilizamos la informacién arrojada de la primera y
segunda aplicacién del cuestionario, correspondiente en la figura, a los momentos de

analisis 1y 4.
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Figura 3.4.1: Disefio de andlisis de la investigacion.

3.5 PROCESO DE ANALISIS DE LA INFORMACION

Es relevante precisar algunos aspectos particulares del andlisis realizado para las fuentes

de informacion.

3.5.1 DEL CUESTIONARIO

A las respuestas obtenidas tras las dos aplicaciones del cuestionario, se les realiz6 un
analisis Cuantitativo-Descriptivo. El analisis se centrdo, como se manifestd

anteriormente, en cuatro aspectos: Epistemologico, Conceptual, Didactico y Estructural.

3.5.2 DE LAS GRABACIONES

A la informacion registrada en los videos (clases, encuentros y entrevistas),

especificamente, a la informacion de las dos docentes que integran el estudio de caso, se
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le realiz6 un andlisis de corte Cualitativo-Comprensivo. Recordemos que se hicieron

tres tipos de registros en video: cinco encuentros; seis clases (tres para cada docente

seleccionada) y cuatro entrevistas (dos a cada docente). Informacién transcrita

utilizando la notacién especializada propuesta por Candela, (1999) y sistematizada en el

software Atlas-ti. Se expone a continuacion, algunos aspectos particulares para cada uno

de los registros en video:

a) Las clases. La complejidad de la dindmica del aula obstaculiza en muchos casos

hacer el seguimiento a la totalidad de las acciones, por ello fue necesario
identificar unidades de interaccion comunicativa que nos permitieran
profundizar en su comprension. A estas unidades se les denomind, episodios
argumentativos (EA). En esta investigacion, se asumen como EA, las secuencias
de interaccién alumnos-docente?, en las que Se reconocen interacciones
comunicativas que, ademas de abordar un contenido especifico (conceptual,
procedimental o actitudinal), potencian dialogos entre los sujetos con el fin de
promover implicita o explicitamente la argumentacion. Ademas, el EA esta
delimitado por tres fases:

e Inicio: que se da cuando un proponente (que puede ser el docente o el
alumno) presenta su propuesta (pregunta o un problema por resolver)

e Desarrollo: que se lleva a cabo con la busqueda de pruebas o
explicaciones que justifiquen una respuesta, que apoyen una afirmacion o
que discutan y reflexiones sobre un contenido especifico

e Culminacion o cierre: que es el momento donde docente o estudiante(s)
finalizan el diadlogo con la ratificacion o reconstruccion de sus
afirmaciones y se pasa al desarrollo de una nueva actividad (se aborda un
nuevo concepto o procedimiento o se da paso a la participacion, en

muchos de los casos de nuevos grupos de trabajo).

2 Un concepto que ayudd a definir el episodio argumentativo fue el de segmento de interactividad
propuesto por Coll, Onrubia & Mauri, (2008), para ellos, estas secuencias se caracterizan “por
determinados patrones de actuaciones articuladas entre profesor y alumnos, y por una cohesién temética
interna” (p. 46)
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Fueron dos los elementos que se aplicaron, de manera independiente, en la eleccion del
EA sobre el cual se realizo el andlisis y la discusion del desempefio de las docentes. El
primero, relacionado con el nimero de intervenciones. Se seleccion6 aquel EA que
tuviese la mayor cantidad de intervenciones. Este criterio se aplico a los dos primeros
momentos del andlisis. El segundo criterio fue la manifestacion clara de una
caracteristica que diferenciara al EA del resto de episodios identificados en la misma
clase. Este criterio se aplico sélo en el tercer momento del analisis, particularmente para
la eleccidn de uno de los EA identificados en la segunda clase de la D2. En esta clase, el
EA seleccionado se desarrollé entre la D2 y s6lo uno de los estudiantes del grupo que

presento su trabajo.

Otro elemento para tener en cuenta, hace referencia a la codificacion de los registros de
clase. En la Tabla 3.5.1 se ejemplifica la forma como se transcribio y codifico las
participaciones o turnos de habla de las y los estudiantes y la docente. En la tabla

tenemos cinco columnas, cada una de ellas muestra lo siguiente:

e La primera, la ubicacién o linea del turno de habla. Este es un dato que lo
asigna el software Atlas-ti

e La segunda, el sujeto que interviene en el didlogo, D: docente; Ao: alumno,
Aa: alumna, As: alumnos

e Latercera, la transcripcion literal de la participacion, que se hace utilizando

la notacion especial propuesta por Antonia Candela® (1999).

% Seglin la propuesta de Antonia Candela, para las transcripciones, tenemos la siguiente notacion:

Ma: Maestra; Aa: Alumna; Ao: alumno; As: alumnos; ~: indica elevacion de la entonacion; /: indica
caida de la entonacion; =>: indica frase significativa para el andlisis; °° indica un pasaje de habla de
menor intensidad que el habla adyacente; MAYUSCULAS: indica un pasaje de habla de mayor
intensidad que el habla adyacente; *: indica ruido de fondo no distinguible de los nifios hablando entre si;
**: indica ruido de fondo de mayor intensidad; <>: indica un pasaje de habla més rdpido que el
circundante; > <: indica un pasaje de habla méas lento que el circundante; [: indica habla superpuesta; :::
indica elongacién del énfasis en un sonido; subrayado: indica énfasis especial dentro de la frase; ((it)):
comentarios del transcriptor; (3): pausa medida en segundos, tres segundos en este caso; (.): pausa
perceptible pero muy corta para medirse en segundos; ¢?, j!: indican pausa o entonacidn al final de una
pregunta o0 una admiracién, mas que un signo de puntuacion; ,: indican pausa o entonacién al final de una
frase, mas que un signo de puntuacion (Candela, 1999, pp. 29-30)
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La cuarta, la codificacion de la participacion. Esta ultima se hace teniendo en
cuenta la intencionalidad de la participacion. EI nombre del cddigo, para
efectos de su diagramacion, se convierte en un simbolo que se estructura,
generalmente, con las primeras letras del nombre de cada codigo. Ademas,

para la docente, se utilizé el color rojo y, para los estudiantes, el color azul.

Un simbolo que encontraremos en esta codificacion es el siguiente:  , que
significa una accién, posiblemente evaluativa, sobre la participacion
inmediatamente anterior.

La ultima columna corresponde al sito que ocupan las participaciones segun

la fase del episodio (inicio, desarrollo o cierre)

Iz Fase del
del turno | Sujeto | Texto de la participacion Codificacion N
de habla S

a Ver a Ver a ver espere o
. . Invitacion a
1:40 Ma: empecemos a exponer con la .
; . participar. Ip
guia el trabajo
aqui dice aqui hay varios
cuadros con materiales con
materia, entonces por
ejemplo aqui hay una mesa Res_p uesta
1:41 Aa: . justificando.
de madera esto es arti esto es Ri
material artificial porque la )
madera viene de la madera de
los arboles
) Pregunta de
1:49 Ma: y la madera que viene de los generalizacion.
arboles es qué
Pg
Respuesta
1:43 As: natural memoristica.
Re
Pregunta de
1:44 Ma: ¢{qué reino? generalizacion.
Pg
1:45 Aa: ;qUé reino? Temor -
' ' ¢d ' inseguridad. T

Tabla 3.5.1: Ejemplificacion de la transcripcidn y codificacion de los turnos de habla para

los episodios identificados en las clases.
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Para cada episodio identificado en los diferentes momentos del analisis, se elabor6 una
grafica que muestra todas las participaciones o turnos de habla. En ellas se representan

elementos comunes como:

e Cddigos: los mismos que se han asignado a las participaciones de cada sujeto
que participa en la secuencia. Para la docente, los cddigos se escriben en
color rojo y para los estudiantes en color azul. Algunos de los simbolos que

se han utilizado para los codigos son los siguientes:

o Ip: invitacién a participar

o lv: invitacion a valorar y respetar una participacion
o Pg: pregunta de generalizacion

o Pc: pregunta causal o de justificacion

o Pdf: pregunta para describir un fendmeno

o Rdf: respuesta descriptiva

o Rj: respuesta justificativa

o Conf: confirmacion de una afirmacion

o C: conclusién expresada en un didlogo

e Un namero: asignado por el software Atlas.ti (p.e. 1:40 o 1:41) y que indica
el lugar de la participacion en la trascripcion del didlogo

e Simbolos que indican la relacion entre las participaciones, ejemplo de ellos,

son los siguientes:

==:  cuando la docente se dirige a todo el grupo

---:  cuando la docente se dirige a un estudiante

==>: cuando la docente se dirige al grupo y luego a un estudiante
=:=: cuando existe un apoyo de un estudiante a otro estudiante
x>:  cuando en la relacion hay contradiccion o confrontacion
;i cuando en la relacion se confirma la participacion

I11: cuando en la relacion hay una justificacion

b) Los encuentros. El analisis de discurso aplicado a la informacion de los
encuentros, permitio, de un lado, seleccionar después de los tres primeros
encuentros a las dos docentes que conformarian el estudio de caso Yy, de otro

lado, obtener informacion significativa que ayud6 a comprender el proceso

desarrollado por ellas.
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En este punto es importante manifestar que la seleccion de las dos docentes que

conformarian el estudio de caso, se realizé bajo los siguientes criterios:

e Autorizar el registro en video de su desempefio en el aula
e Pertenecer a uno de los grados 4° o 5° de primaria
e Presentar motivacion en el proceso, reflejado en la asistencia y mayor
ndmero de participaciones en las discusiones generadas en los tres
primeros encuentros.
Por lo tanto, para elegir una de las dos docentes del grado 5°, fue suficiente
aplicar el primer item ; aqui, s6lo la D2 autorizé el ingreso al aula. Para la
eleccion de uno de los tres docentes que orientan clases en el grado 4°, el tercer
item permitio la eleccion de la D1, ya que fueesta docente quien reflejo mayor
motivacion en el proceso por sus permanentes participaciones y debates
planteados en los tres primeros encuentros (un aspecto que visualizaremos en el
siguiente capitulo).
Un ejemplo del analisis del discurso realizado a las intervenciones de las
docentes que conforman el estudio de caso y que encontraremos en el capitulo
de andlisis de la informacion, es el siguiente:
El siguiente fragmento, se extrae de la participacion que realiza la D1, en uno de
los encuentros en el cual se pide evaluar el trabajo de una de sus compafieras de
grupo:

D1: aqui hay una pregunta ¢promueve la argumentacion? ubica con una
X del cero al cien ((hace lectura a la primera pregunta del formato)), yo
le di un 100% porque de todas formas, si, Maria Elena, al hacer
preguntas los estudiantes respondieran de acuerdo a lo que ellos ya
conocian (.), también, al propiciar la observacion de sustancias y hacer
preguntas con base en lo observado o sea hubo argumentacion y ahi los
nifios argumentaban eh::: también hacer preguntas que conllevan a
analizar por ejemplo ¢por qué es importante saber (.), sobre las
propiedades de una sustancia?.

La D1 admite que en el trabajo que realiza la D2, se promueve la argumentacion.
Su afirmacion se sustenta en el reconocimiento que se da a la la accion de

“preguntar” como mecanismo que potencia, en los estudiantes, el uso de los
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conocimientos previos, su participacion en las discusiones y el desarrollo de

habilidades de pensamiento como el analisis.

c) Las entrevistas. Las cuatro entrevistas semiestructuradas, realizadas con las dos
docentes seleccionadas, tuvieron como propdsito central promover un espacio
para la reflexién sobre el trabajo desarrollado en clase. El analisis del discurso
aplicado a esta informacion, enriquecio el sentido y significado que le daban las
docentes a su trabajo. Un ejemplo del analisis realizado a las entrevistas, lo
encontramos a continuacion:

Entrevistador: ** ¢ qué condiciones son las que tu generas, para que ellos estén
en este proceso de la argumentacion en clase de ciencias?

Docente 1: ** la libertad, como decir esto es asi y no mas que asi y es como yo
digo, no, se da la libertad para que él pueda expresar también, las actividades,
una pregunta que se les dé, una guia que se les dé para que ellos resuelvan, un
trabajo grupal con base a un tema para que ellos también argumenten o
expresen acerca de lo que saben de ese tema

En la respuesta anterior la docente da, implicitamente, importancia a la relacion
Docente-Estudiante-Saber*-Contexto como criterio para desarrollar la argumentacién en
el aula. Relacién que se demuestra cuando se valora al Estudiante como protagonista del
proceso (“... para que ellos también argumenten o expresen acerca de lo que saben de
ese tema”); el reconocimiento de su papel como Docente se observa cuando asume que
su rol es ser mediadora y promotora de espacios adecuados para las interacciones
comunicativas (*“...como decir esto es asi y no mas que asi y es como yo digo, no ...las
actividades una pregunta que se les dé, una guia que se les dé para que ellos resuelvan,
un trabajo grupal con base a un tema...”); el Saber, en su preocupacion porque exista
una tematica de base que se discuta (“..., un trabajo grupal con base a un tema para que

ellos también argumenten o expresen acerca de lo que saben de ese tema ...”) y el

* Ya habiamos mencionado que el término Saber aqui hace referencia la Saber cientifico o a la disciplina
cientifica que se relaciona con los otros elementos: Docente, Estudiante y Contexto.
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Contexto, cuando propone que el trabajo debe estar rodeado de un ambiente libre de

participacion “se da la libertad para que €l pueda expresar también...”

3.5.3 ANALISIS DE LAS PROGRAMACIONES

El andlisis de realizado a tres programaciones para cada una de las dos docentes que
integran el estudio de caso, permitidé construir categorias alrededor de los siguientes
aspectos: propositos de la ensefianza de las ciencias, tipo de ciencia, aproximacion
comunicativa, gestion del aula y criterios de ensefianza, tipo de preguntas y formas de

evaluar.

El primer documento analizado fue la programacion elaborada por las docentes, antes
de iniciar el proceso de reflexion critica. EI segundo documento, fue la programacion de
la primera actividad didactica, luego de haber transcurrido tres encuentros de reflexion
critica sobre la argumentacion en clase de ciencias y su desempefio en el aula. El tercer
y Gltimo documento, fue la programacion de su segunda actividad didactica, una vez se
discutié y evaluo, en grupo, la primera actividad programada y ejecutada por ellos en

clase.

Un ejemplo del analisis realizado a las actividades propuestas por las docentes se
muestra en el siguiente fragmento de una de las programaciones:
Contenido:

Todo lo que podemos ver: El sol, el agua, las rocas, las plantas, nuestro
propio cuerpo y los objetos que construimos estan constituidos de materia.
Materia es entonces todo lo que ocupa un lugar en el espacio.

Como se puede observar, la conclusion: “...Materia es entonces todo lo que ocupa un
lugar en el espacio”, respaldada por datos como: el sol, el agua, las rocas, las plantas,
propone, de un lado, una ciencia dogmatica, dado a que en el texto presenta las
entidades tedricas y su definicion (en este caso, la materia), como una verdad irrefutable
que no admiten discusion. Aqui, la definicién sélo acepta que lo macroscopico, lo
tangible, sea considerado como materia, dejando a un lado lo microscopico, el aire, que

si bien no son observables a simple vista, también son materia.
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3.6 EL PROCESO DE INTERVENCION REALIZADO CON EL GRUPO
DE DOCENTES

Bajo la perspectiva de la reflexion critica (expuesta en el marco teorico), como el
escenario de interaccion sociocultural que permite la consolidacion de una actitud
colaborativa y de apoyo permanente desde las autorreflexiones y co-evaluaciones, se
organiz6 un grupo de trabajo conformado por cinco docentes de la Educacion Basica
Primaria del Colegio Fe y Alegria de la ciudad de Manizales. Se programaron cinco
encuentros de reflexion critica con los docentes, en los cuales, ademas de discutir
elementos de naturaleza teérica y préctica, se resolvieron talleres que permitieron
alimentar los debates sobre la argumentacion y su desarrollo en el aula. En definitiva, el
espacio de reflexion critica construido en este proceso investigativo, tuvo como

propositos:

e Potenciar en el grupo de docentes una mentalidad flexible, abierta y
responsable y reconocer que en la practica docente se movilizan aspectos de

naturaleza racional, l16gica, emocional y actitudinal

e Fortalecer la imagen del docente como profesional reflexivo, aquel que
trasciende la reflexion circunstancial para convertirla en una practica
cotidiana, propositiva y cuestionadora y que, para lograrlo, requiere de
competencias que permitan, entre otras cosas, organizar y animar situaciones

de aprendizaje y trabajar en equipo (Perrenoud, 2007)

e Consolidar la concepcion de que, al igual que el conocimiento es producto
de una actividad sociocultural, argumentativa, contextual y rodeado de
escenarios con intereses y motivaciones, las discusiones teoricas y practicas
que se llevan al grupo de trabajo, también estan ligadas a su contexto, a sus
conocimientos, a sus experiencias y a sus motivaciones. En definitiva, son
discusiones que se proyectan hacia la construccién de conocimiento
pedagdgico y didactico sobre su propia practica, para intentar intervenirla y

transformarla (Escudero, 2009).
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A continuacion describimos cada uno de los encuentros realizados con el grupo de
docentes. Es importante aclarar que estos encuentros, junto a las entrevistas, las clases y
las dos aplicaciones del cuestionario, integran todo el proceso de intervencion planteado

para el grupo de docentes.

a. Primer encuentro: La argumentacion y la construccion de las ciencias

Objetivo: Promover un espacio de discusion grupal alrededor de dos topicos centrales:
El papel de la argumentacion en la construccion de la ciencia y la argumentacion como

un proceso de evaluacion de enunciados fundamentada en Pruebas.

Propuesta metodologica:
Trabajo individual: aplicacion de talleres

Trabajo grupal: discusion de las elaboraciones individuales

Discusion dirigida: presentacion de aspectos tedricos relacionados con la
argumentacion, la construccion de la ciencia, la estructura de los textos argumentativos
y algunos elementos vinculados con la conceptualizacion de la argumentacion (la

presentacion de la teoria se puede observar en el Anexo 1).

Taller de aplicacion 1: Argumentacion y Cienciab.
Institucion Fe y Alegria La Paz.

Docente:

1. Luego de observar el esquema, responde las preguntas que se te plantean:

® Adaptado de: Osborne, Erduran & Simon, 2007. Idees, Evidéncies i Argumentacié en Ciéncia: Materials
per a un curs de formaci6 del professorat. Barcelona: Centre de Documentacio i Experimentacio en
Ciéncies i Tecnologia.
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Observacion/experimentacion
Mundo Real  Teoria
(Estas de acuerdo con esta imagen de ciencia? Si: ~ No_ ;Por qué?

(Qué diferencias o semejanzas consideras existen entre esta imagen de ciencia y

la que circula en el aula que tu diriges?

2. Con las siguientes palabras intenta construir un esquema donde

establezcas algun tipo de relacion entre ellas, indicando cual es esa relacion.
MUNDO REAL — DATO — MODELO - PREDICCION

Taller de aplicacion 2: Stanley Prusiner, Premio Nobel: Priones.

Institucion Fe y Alegria La Paz.

Docente:

Lee el siguiente texto y responde las preguntas que se te plantean al final del
mismo, comparte con tus colegas esta actividad.

Stanley Prusiner, Premio Nobel: Priones6 (Publicado en Revista Creces,
Diciembre 1997 )

El Premio Nobel de Medicina, es la maxima distincién que otorga afio a afio el
Instituto Karolinska de Estocolmo, a aquellos que en su criterio han aportado
algun trascendente descubrimiento en el drea médica. Esta vez el agraciado tiene
un especial significado, ya que se trata de un investigador que no s6lo aport6é una
idea nueva, sino que ella tubo que desarrollarla contra todo lo establecido por los
dogmas de la biologia molecular conocidos hasta entonces. Durante dos décadas
luch6 Prusiner contra la incredulidad y las criticas de sus pares, que rechazaban
categoricamente sus ideas. Ya, hoy en dia, casi todos las aceptan y las
reconocen. Claro que ain hay algunos reticentes, que no estan de acuerdo, y que

®Recuperado de:
http://www.creces.cl/new/index.asp?imat=%20%20%3E%20%203%20%20%3E%20%206 &tc=3&nc=>5
&art=594
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afirman que no se le debiera haber otorgado el Premio Nobel, hasta no haber
despejado todas las dudas y preguntas que aln no tienen respuesta. Pero los
experimentos de Prusiner parecen ser demasiado contundentes y sus resultados
no se pueden negar. Tan contundentes, que el Comité que estudia los
antecedentes y otorga el Premio Nobel de Medicina, esta vez decidid darselo
solo a un investigador (Prusiner), cosa poco frecuente, ya que generalmente lo
comparten con otros investigadores que han hecho también otros aportes
trascendentes. Desde 1987, que esto no ocurria y s6lo ha ocurrido 10 veces en
los Gltimos 50 afos.

Prusiner es profesor de Virologia y Bioquimica de la Universidad de California
en San Francisco, y sus experimentos consistieron en demostrarque era una
proteina infecciosa la causante de varias enfermedades degenerativas del tejido
cerebral. "jQué una proteina pudiera ser la causante de una enfermedad
infecciosa, no era posible!”. El dogma establecia que ella s6lo podia ser causada
por una bacteria 0 un virus. Se requeria la presencia del DNA de estos
microorganismos para que se sintetizara una proteina y llegara ésta a producir un
dafo, y que este también contaminara el tejido adyacente, o que luego se pudiera
transmitir de animal a animal. En este caso, segun afirmaba Prusiner, no habia
virus, ni DNA, pero si habia una proteina malformada (PRION), que contagiaba
su malformacion a otra proteina, que sucesivamente iban destruyendo el tejido.

Los reticentes alin no creen que esto sea posible, y afirman que todavia faltan las
pruebas definitivas, y asimismo es posible que la proteina malformada sea sélo
un co-factor, y afirman que aun no se puede eliminar la accion de un DNA viral,
que hasta ahora no se ha detectado.

A esta proteina andmala, Prusiner la llamé "Prion”, y ella seria la culpable de la
"Enfermedad del Rasquido” de la oveja, que evoluciona con una degeneracion
cerebral, como también de la "Enfermedad de las Vacas Locas", muy semejante
a la anterior, y de la "Enfermedad Creutzfeld-Jacob", que afecta al hombre,
produciendo igual dafio cerebral, y también la enfermedad denominada "Kuru™,
que afectaba a los aborigenes de Nueva Guinea, que practicaban un canibalismo
ritual, comiéndose el cerebro de sus muertos. Claro que aun quedan dudas, ya
que no esta claro el mecanismo de cdmo una proteina normal se malforma, ni
tampoco se sabe que es lo que gatilla este proceso. Por otra parte, nadie ha sido
capaz hasta ahora de fabricar una proteina prion en un tubo de ensayo, para que
posteriormente al inyectarla en un animal sano se reproduzca la enfermedad. Si
ha sido posible, aislar la proteina anémala (prion) del cerebro de un animal
enfermo, e inyectarla a uno sano, lo que si reproduce la enfermedad. EI mismo
Prusiner esta de acuerdo que aln hay muchos aspectos que requieren de mayor
informacion y estudio.

La publicacion de la hipdtesis del prién provocé la incredulidad general entre los
cientificos, y desatd la ira de muchos. Un nuevo concepto se introducia en la
biologia, desatando un torrente de criticas y 'desprecio’, segin cuenta él mismo.
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Muchos investigadores se afanaron en una intensa basqueda de &cido nucléico
que refutase la teoria, y el propio Prusiner fue uno de los mas activos... pero
nadie logré hallar &cido nucléico en los recién denominados priones.

Un afo después, en 1983, se hallaba la proteina del prion (PrP) en los
laboratorios de Prusiner, identificada en roedores infectados con scrapie. Leroy
Hood determinaba a continuacion su secuencia de aminodcidos. Los estudios
sobre los priones continuaron desde entonces, cada vez con mas

participacion de cientificos. Una serie de experimentos, muchos conducidos por
Prusiner, demostraron que la patogénesis de las enfermedades por priones se
basa en la conversion de una forma normal de la proteina pridn, existente en las
células de animales sanos, en una isoforma patoldgica, causante del desarrollo de
la enfermedad.

Identifica en el texto los enunciados a favor de la teoria de Prusiner y aquellos
enunciados opuestos a la misma.

¢Que papel juega la confrontacion de estos enunciados en la generacion de
nuevo conocimiento?

¢ Cudl fue el mayor logro obtenido por Prusiner?

(Como logra refutar Prusiner, la idea que: “Se requeria la presencia del DNA, en
virus o bacterias para que se sintetizara una proteina y llegara ésta a producir un
dafo, y que este también contaminara el tejido adyacente, o que luego se pudiera
transmitir de animal a animal?

Taller de aplicacion 3: El proceso argumentativo y su importancia en la

construccion y ensefianza de las ciencias.
Institucién Fe y Alegria La Paz.

Docente:

Luego de haber realizado la discusion alrededor de la argumentacion, te invito a
que realices una reflexion, respondiendo las siguientes tres preguntas:

Con la utilizacion de ejercicios como el expuesto anteriormente, y adaptado a
una clase de ciencias, ¢qué diferencias encuentran entre esta clase y las clases
normales de ciencias?

¢Qué podemos aprender como docentes con estas actividades?

72




Capitulo 3: Disefio de la investigacion

Completa el siguiente cuadro. Concepto

Analiza esta respuesta y emite un juicio
valorativo de ella, exponiendo lo que
consideres, si es necesario, hace falta para

mejorarla.

Argumentar en ciencias supone deducir,
sacar en claro, probar, demostrar, exponer
ante los demas; utilizando un lenguaje claro,
sencillo para que se llegue a una buena
comunicacion.

Argumentar es ofrecer un conjunto de
razones o de pruebas en apoyo de una
conclusién o de ciertas opiniones. A través
del argumento tratar de informarse acerca de
qué opiniones son mejores que otras.

Argumentar es decir de una forma clara y
veraz el concepto sobre el tema al cual se va
a tratar, argumentar es convencer al otro,
llegar a una concertacion.

Desde el punto de vista de Ila
conceptualizacion, la validacion de los
cientificos y las vivencias que se hayan
tenido.

Probar con hechos basados muchas veces en
teorias o experimentos que algo es cierto.

Propuesta metodoldgica:

b. Segundo encuentro: se desarrollaron tres temas con el objetivo de promover un

espacio de discusion grupal sobre como desarrollar la argumentacion.

Trabajo grupal: observacidn y discusion de episodios de clase de los docentes

Discusidn dirigida: presentacion de aspectos teoricos relacionados con la pregunta como

herramienta para potenciar el desarrollo de laargumentacién en ciencias .

Tema uno: La ensefianza y el desarrollo de la Argumentacion en clase de

ciencias (Anexo 2a).
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Taller de aplicacidn 4: una mirada hacia el interior de nuestras aulas?.
Institucion Educativa Fe y Alegria La Paz.

Docente:

Teniendo en cuenta que una de las metas en la ensefianza de las ciencias es
desarrollar la argumentacion en los nifios y nifias, y analizando los

episodios de clase, considero que el que més se acerca a este proposito es el No.
. Las pruebas que soportan esta decision y el por qué de ellas, son las
siguientes:

Video 3: Edgar (Anexo 7) Video 4: Alcira (Anexo 8)

Prueba 1.

Prueba 2.

Comparte y discute estas respuestas con tus comparieros, llena el siguiente
cuadro y termina resolviendo la Ultima pregunta que se te hace:

" Adaptado de: Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S. (2007). ldees, Evidéncies i Argumentacié en
Ciéncia: Materials per a un curs de formacié del professorat. Barcelona: Centre de Documentacié i
Experimentacié en Ciencies i Tecnologia.
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//-r':l.lllrl'.l'u'lii'l][l:'l|II'|1!. Aportcs del Docente tres \l

Dacombe wi

- i o vl 3
Apories del Docente dos Aportes del Docente Cuatro

e A

Luego de haber revisado los aportes de mis compaineros mi conclusion es la
siguiente:

e Tema dos: Promover la argumentacion, mediante la indagacion, los problemas
auténticos, los dilemas sociocientificos y los miniproyectos.

Propuesta metodologica:
Trabajo grupal: observacion y discusion de episodios de clase de los docentes.
Discusion dirigida: presentacion de aspectos teoricos (Anexo 2b).

e Tema tres: La pregunta en la ensefnanza de las ciencias.

Propuesta metodologica:
Trabajo grupal: Discusion dirigida en el grupo de trabajo sobre la pregunta y su

implicacion en la ensefianza de las ciencias (Anexo 2c).

c. Tercer encuentro
Se desarrollaron dos temas y su objetivo central fue reflexionar sobre el desempeno en

el aula, especificamente en las interacciones comunicativas.

Propuesta metodologica:
Observacion y discusion de dos secuencias de interaccion extraidas de dos clases

diferentes, realizadas por dos docentes que integran el grupo de trabajo.
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Discusion dirigida: presentacion de aspectos teoricos sobre las interacciones vy

aproximaciones comunicativas y sobre las unidades didacticas como herramienta para el

trabajo en el aula.

Tema uno: Aproximaciones comunicativas y patrones de interaccion. (Anexo
3a).

Taller de aplicacion 5: Interactuando con nuestros estudiantesinstitucion Fe y

Alegria La Paz.

Docente:

Las secuencias que se te presentan a continuacion son fragmentos de las clases
grabadas. Luego de la lectura a cada una de ellas, completa el cuadro que se
expone al final, presentado semejanzas y diferencias entre los episodios.

Secuencia uno:

D: mineral, bueno ahora ya vamos ya tenemos ese grupito ahora viene uno
muy divertido, el de origen

Ao: animal

D: ani

As:  mal

Ao: yo profe, yo, profe yo, yo, yo ((la profesora selecciona dos estudiantes
que salen a realizar la actividad e separacion de los objetos que pertenecen a los
animales)) (37)

Ao: profe la madera es natural cierto?

D: ahora vamos a mirar** gracias, Virgen santa si tenemos animales, listos?
Bueno **

Ao: profe, profe cierto que este pertenece a lo artificial (( mostrando a la
profesora un animal de plastico))

D: vea lo que pasa es que aqui nos toca estos animalitos plasticos imitacién
de uno real, toco porque como hago yo para traer uno verdadero de estos?

Ao: ah, nos mata

D: nos mata claro ** vea hay unos muy divertido reales pero super reales,
aca trajeron

AO:  mMoscos
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D: ja! Pero qué trabajo la cogida de estas ((mostrando el frasco donde se
tienen moscas, risas de la docente))

Ao:  suéltelos

D: no nos llenamos de moscas de verdad, me colaboran ** no no no vea
estos

Aa:  son hormigas
D: acé
Aa:  son hormigas

D: que es esto son hormigas (---) vamos me colabora, listo Alejandra Porfa
Bien hemos visto ** hemos visto que los mas reales, los mas reales

Ao:  jajaja ((risas de alumnos estudiantes))

D: puedo hablar? © los mas reales ° voy a hablar pasitico a ver si de pronto
nos escuchamos mejor los mas reales son estos hormigas de la vida

real y moscas de la vida real, estos pues son imitaciones pero son de origen? De
origen?

As:  animal

D: animal, de origen animal, vamos ahora a observar para que me puedan
decir lo siguiente, las caracteristicas (.) Jonathan escuche voy a preguntar algo
que es lo que sigue ahi las caracteristicas que tienen la materia en origen oido las
caracteristicas que tienen la materia en origen vege

Secuencia dos:

D: siéntese pues mi amor, volvemos, ahorita, listo ya Natalia nos esta
diciendo que estaba en agua, 0jo que todos nos vamos a concentrar en esta parte,
se la puede comer ((dando respuesta a un estudiante que se acerca)) ahorita,
VOLVEMOS ((aplaude nuevamente)) Santiago, Santiago? Ojo ya todos vamos a
entrar en una parte muy importante (3) una parte muy importante por qué esta
(3) esta pregunta me la va a contestar Weiner de una manera muy amable que
estd por alla muy escondidito nos va a contar él, bueno Weiner por qué esta
semillita cambia cuando la introducimos al agua

Ao:  porque el agua esté fria
As.  ah::

D: bueno es es la idea de, tenemos la semilla ((mostrando el dibujo en el
tablero)), ojo esta la semilla Juan qué pasé cuando esa semilla se introduce en el
agua por varias horas?
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As:  se, sese
Ao:  se agranda, se agranda

D: se agranda ((escribiendo esta palabra en el tablero))** a ver a ver a ver
nifios esa palabra tan importante, qué palabra tan importante que nos dice Juan
David

As;  Juan Daviddddd ((refiriéndose al nombre que ha dicho la docente y que
nos es el del estudiante))

D: Juan Diego Juan Diego qué pena, nos esta diciendo una palabra, cual fue
esa palabra Valentina ((no hay respuesta de la estudiante)) cual? Ah usted no
hace si no comer no? ((risas de los estudiantes)) ** Bueno entonces nos esta
diciendo que se hidrata Juan Diego Valeria Valeria Vlaeria Juan Diego dijo que
se hidrata y por qué se hidrata Juan Diego

Ao:  porque entra en el agua
D: quien entra en el agua Juan Diego

Ao: lasemilla

D: la semilla entra en el agua?
Ao: Si
D: a ver estamos Yonier de acuerdo que la semilla entra en el agua?

Ao: no::** Daniel nos va a contestar Angie colabdrenos por favor, Daniel
esta pregunta la semilla entra en el agua o el agua entra en la semilla?

Ao: lasemillaentra en el agua
Ao: no alasemilla le entra agua

D: muy bien a ver ya vea lo que nos dice Manuela (3) Valentina y Angie nos
colaboran inicialmente hay dos términos aqui, inicialmente la semillita la
introducimos en el agua hasta ahi vamos claritos o no? muy bien

Ao: profe ya la semilla le entra agua

D: vea ahora miren los importante, ** miren lo importante que nos dice Juan
Sebastian (3) después de que la semilla esta en el agua empieza a entrar a la
semillita agua (3) eh::: cuéntenos Angie, Angie muy amable nos va a comentar
los siguiente por qué sabe usted que a la semillita le entr6 agua (.) por qué** qué
tiene la semillita para yo decir que tiene agua**

Ao:  porque esta lleno, porque, porque se vuelve mas grande
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D: el compafierito nos colabor6 se vuelve mas grande, esta llena, quitese mi
amorcito si es tan amable (3) vamos a volver que estamos muy demoraditos
((aplaude una vez mas))

Ao:  Profe

D: a ver qué paso eh::: los nifios que estan utilizando el papel ahora sacamos
un tiempito para que se entretengan con el papel, eh::: miremos ** volvemos nos
va a contestar esta pregunta Valentina Franco, Valentina

(.) Valentina qué tiene esta semillita para que pueda penetrar el agua, qué tiene
esa semilla para que penetre el agua

Ao: Membrana
D: Coémo
AS: Membrana

D: membrana ((escribiendo en el tablero)) muy bien esa semillita tiene una
membrana y esa membrana es la que hace que el agua pueda penetrar aqui **
ojo Alejandra, Alejandra dos personas, dos personas en este momento me van a
contestar esta pregunta que son Alejandra y Camila, me van a contestar la
siguiente pregunta pero todos vamos a pensar en la respuesta, pero solamente
ellas dos me van a contestar, en la casita (3) en la casita por qué la mama pone a
remojar los frijoles el dia anterior, Alejandra y Camila, Alejandra

Ao: profe yo:::
Aa:  para estar mas blanditos
D: y por que estan esos frijoles blanditos** (3) eh::: Camila

Aa: los pone el dia anterior para que se laven de una vez y para que queden
blanditos

D: para que queden blanditos, nifios ((nuevos aplausos)) se sientan por favor
Carlos ** eh::: a ver Daniel escuchémonos todos, Daniel también vino y me dijo
aqui que esta ((mostrando una de las uvas pasas)) tiene un olor mas fuerte que la
gue estuvo en el agua a ver cuanto asi por encimita nada menos por encimita
cuanto tiempo cree Jonathan que yo deje estas uvas pasas en el agua

As:  de un dia para otro

D: les cuento que lo puse anoche a las ocho de la noche y miremos cuantas
horas lleva en el aguita, cuanto lleva

Ao: ocho y cincuenta y seis
D: cuénto lleva

Ao: doce horas
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Ao: Trece

D: doce horas de ahi nos puede surgir muchas inquietudes ((aplausos))
Valentina colabdreme si es tan amable, volvemos nuevamente que hemos estado
muy juiciosos a ver los felicito que hemos estado muy juiciosos

pero vamos a hacer un esfuercito para que todo nos siga saliendo bien y
entendamos mucho doce horas estuvo cada pasita que usted se comi6 doce horas
estuvo esa pasa en agua volvemos a lo importante que nos decia el compafiero,
esa pasa tiene una membrana al igual que los frijoles, lentejas y garbanzos
muchas semillas ** ((aplausos))que utilizamos en nuestra casa

** eh::: Valentina nos va a colaborar el proceso por el cual pasa agua nifios por
favor eh:: Diego esta respuesta me la va a dar Valentina Arango, Valentina
Arango me va dar esta respuesta, Valentina este proceso por el cual esta
semillita recibié agua, esta semillita aqui donde esta tiene agua donde esta en
esta bolsita

Aspecto a analizar Semejanzas Diferencias

Interaccion en el aula

Propdsito de la ensefianza

Tema dos: La unidad didactica. (Anexo 3Db).

Taller de aplicacion 6. Nuestros huesos: dureza o suavidad, flexibilidad o

rigidez.
Institucion Fe y Alegria La Paz.

Docente:

1. Objetivos.

Identificar algunas de las funciones de las sustancias minerales y organicas que
componen los huesos.

Potenciar el desarrollo de competencias como la observacion, manipulacion de
instrumentos, reflexion, contrastacion y la argumentacion.

2. Materiales: huesos de pollo (alas) — vinagre — balanzas — frascos de vidrio
(con tapa) — etiquetas, recipiente metalico.

Tiempo 60 minutos.

80




Capitulo 3: Disefio de la investigacion

3. ¢(Qué haremos?

Una pregunta que vale la pena hacernos es: ;Como logran interaccionar los
huesos en nuestro sistema interior para lograr, por ejemplo uno de sus objetivos:
el sostén de nuestro cuerpo? Intentaremos acercarnos a su respuesta analizando
su composicion, para ello, realizaremos lo siguiente:

En el grupo, vamos a manipular los huesos de pollo que traemos para la
actividad, anotamos las caracteristicas que consideremos identifican estas
estructuras. Luego los pesamos por separado y registramos el dato. Después de
esta actividad, uno de los huesos lo introducimos en el frasco de vidrio, le
agregamos vinagre hasta taparlo totalmente, sellamos, rotulamos el frasco (en la
etiqueta) con nuestros nombres y el nimero de la mesa de trabajo y lo dejamos
en el estante para extraerlo en la proxima sesion de clase, lo lavaremos,
secaremos y pesaremos nuevamente para registrar el dato.

El otro hueso, lo llevamos al fuego, puesto previamente en el recipiente metalico
y lo dejamos por unos quince minutos, al cabo del cual lo retiramos, pesamos
nuevamente y, de igual manera, registramos el dato.

Mientras transcurre el tiempo de la quema del hueso, trabajaremos, inicialmente,
de manera individual y luego compartimos con los compafieros de mesa, nuestro
trabajo, para sacar, si es posible, una sola respuesta a cada una de las preguntas
que a continuacién se exponen. Al final de la actividad uno de los integrantes
(Representante), expondra lo que se hizo en el grupo y la conclusion a la cual
llegaron.

Parte inicial — antes de quemar e introducir el hueso en el vinagre.
¢CoAmo son los huesos antes de iniciar la quema y de introducirlos en el vinagre?

Caracteristicas:

Peso del hueso, antes de quemarlo:

Peso del hueso, antes de introducirlo en el vinagre:

¢Que caracterizara al hueso después de quemarlo?

Su peso, en relacion con la primera medida, disminuird o aumentara? Por qué
crees que ha pasara lo que piensas?
¢Que caracterizara al hueso después de introducirlo en el vinagre?

Su peso, en relacion con la primera medida, disminuird o aumentara? Por qué
crees que pasara lo que piensas?
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Parte intermedia - después de la quema y de extraerlo del vinagre:

¢Paso lo que pensabas?

¢Por qué crees que sucedio lo que pensaste?

Parte final —Discusion en el subgrupo y Conclusiones del grupo a cada pregunta,
para presentarse a toda la clase.

d. Cuarto encuentro: Evaluacion de la argumentacion

Objetivo: Discutir elementos relacionados con la evaluacion de la argumentacion en
clase de ciencias.

Propuesta metodologica:

Discusion teorico-practica sobre la evaluacion en el aula de clases y sobre la evaluacion

de la argumentacion en clase de ciencias (Anexo 24).

Discusion por parejas de dos videos correspondientes a dos clases realizadas por ellos

mismos.

Taller de aplicacién 7. Una mirada hacia el interior de nuestras aulas®.

Son dos los videos que debes observar y analizar. EIl primero, corresponde al
trabajo que desarrolla una de tus compafieras y, el segundo, es la grabacion de tu
trabajo en el aula de clase.

Con base en la observacion y andlisis de estos dos videos y teniendo en cuenta,
de un lado, que la reflexion y critica grupal sustentada en elementos claros y
precisos, favorece la construccion de comunidades académicas que promueven

la cualificacion de la ensefianza de las ciencias y, de otro lado, que uno de
propdsitos planteados para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias es, desarrollar la argumentacion en nuestros estudiantes en clase de
ciencias, te invito a que presentes elementos que puedan ayudarnos a este
propdsito, respondiendo las siguientes inquietudes (ver cuadro siguiente):

& Adaptado de: Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S. (2007). ldees, Evidéncies i Argumentacié en
Ciéncia: Materials per a un curs de formaci6 del professorat. Barcelona: Centre de Documentacid i
Experimentacié en Ciencies i Tecnologia.
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Desde el analisis que hacen del desempefio como docentes en los videos:

Inquietudes

Docente uno (tu colega)

Docente dos (ti mismo)

Promueve la argumentacion (ubica una X, sobre la linea, donde
consideres se encuentra el nivel de promocion de la argumentacion
en clase de ciencias)

I |
0 25 50

I
|
75 100

100

Manifiesta al menos tres razones que soporten la afirmacion
anterior.

¢Crees pueden existir argumentos en contra de lo que piensas?
¢Cual o cuales podrian ser?

¢Coémo los rebatirias?

¢Qué recomendarias a tu colega para afianzar o mejorar su
desempefio hacia la ensefianza de la argumentacién en clase de
ciencias? Y ¢qué crees te hace falta a ti para mejorar este proceso?

Desde el analisis que haces del desempefio de los estudiantes.

Inquietudes

Estudiantes en el grupo de tu colega

Estudiantes en tu grupo

¢Existen acciones que reflejen que ellos argumentan?

Si No

Si No

Manifiesta al menos tres de esas acciones y plantea su relacién con
la argumentacion

¢Crees pueden existir argumentos en contra de lo que piensas?
¢Cudl o cuales podrian ser?

¢Como los rebatirias?

¢Cudl o cuales consideras son los aspectos que le dificultan a los
estudiantes alcanzar procesos argumentativos mas eficientes en
clase de ciencias?

Como docentes, ¢qué podemos hacer para que ellos los superen?
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e. Quinto encuentro: Evaluacion del proceso (Anexo 32).

Objetivo: Reflexionar sobre el proceso desarrollado y sobre la segunda clase realizada
por ellos.

Propuesta metodoldgica:

Discutir el proceso desarrollado en la segunda clase ejecutada por ellos, desde el analisis
y evaluacion, por pares, del desempefio de uno de los compafieros y de su propio

desempefio.

Aplicacion por segunda vez del cuestionario inicial.

Taller de aplicacion 8: Una mirada hacia el interior de nuestras aulas (igual que

el aplicado en el cuarto encuentro)

Segunda aplicacion del cuestionario.
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Capitulo 4: Perfil del pensamiento y estructura argumentativa del grupo de docentes

INTRODUCCION

En este capitulo se expone y discute el andlisis cuantitativo-descriptivo realizado a las
respuestas dadas por el grupo de docentes en las dos aplicaciones del cuestionario.
Recordemos, ademas, que este analisis permitié dar respuesta al siguiente objetivo de

investigacion:
Objetivo:

e Caracterizar y comprender los cambios en el perfil del pensamiento y en la
estructura de los argumentos de un grupo de cinco docentes, tras participar
en un proceso de reflexion critica sobre la argumentacion y su desarrollo en

el aula.

A continuacion se discute, para cada uno de los aspectos indagados: el Epistemologico,
el Conceptual, el Didactico y el Estructural, los resultados identificados tras las dos

aplicaciones del cuestionario.
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4.1 ASPECTO EPISTEMOLOGICO

En la Tabla 4.1.1, se muestran los resultados obtenidos para el aspecto Epistemoldgico

luego de aplicar, en dos ocasiones, el cuestionario:

Resultados cuestionario
Aspecto Categoria Subcategoria
Inicial (100%) | Final (100%)
Relacion entre Si 69,23 92,31
Epistemoldgico | Argumentacion
y Ciencia No 30,77 7,69

Tabla 4.1.1: Resultados obtenidos para el aspecto epistemoldgico en la aplicacion inicial y
final del cuestionario.

El grupo de docentes ante las preguntas 1 y 2 del cuestionario, planteadas para
identificar el aspecto Epistemologico, manifestd, en la primera aplicacion del
cuestionario, su reconocimiento de la relacion A-C, este reconocimiento alcanzo el
69,23% del total de respuestas obtenidas. En la segunda aplicacion, este porcentaje

aumentd notablemente, obteniéndose un 92,31% de reconocimiento de dicha relacién.

La siguiente situacion fue planteada como predmbulo a la pregunta nimero uno:

La dieta juega un papel principal en la etiologia y prevencién del cancer.

Investigaciones de varias procedencias, proporcionan una fuerte prueba de que
verduras, frutas, cereales integrales, fibra dietética, ciertos micronutrientes,
algunos acidos grasos y la actividad fisica, protegen contra algunos canceres.

Dos de los posibles caminos que se transitaron para llegar a estas conclusiones
fueron los siguientes:

a. La observacion y experimentacion objetiva y directa de los cientificos sobre
el fendmeno (cancer y su relacion con la alimentacion)

b. La negociacion entre los integrantes de las comunidades cientificas, en
donde se presentaron, discutieron y validaron las pruebas y conclusiones de
las observaciones y experimentos realizados.

Frente a lo expuesto anteriormente:

Crees que los dos procesos son igual de importantes para la construccion de la

ciencia? Justifica tu respuesta.
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Una de las respuestas que refleja el reconocimiento de la relaciobn Argumentacion-
Construccion de la ciencia, obtenida en la primera aplicacion del cuestionario, fue la

siguiente:

D3 (Texto 1): Son validos los dos conceptos ya que en cada uno se da la
observacion, validacion y experimentacion, siempre se esta estableciendo un
seguimiento continuo.

Obsérvese que el docente da importancia a tres procesos: observacion, validacion y
experimentacion. Ademas, el reconocimiento que da el docente a la relacién A-C, la
justifica en el seguimiento permanente (en sus palabras: siempre) que se hace a dichos
procesos. Una respuesta aceptable dentro del campo de la construccion de la ciencia, si
consideramos que el avance de las ciencias esta en constante revision, discusion y

validacion, en el interior de las comunidades cientificas.

En la segunda aplicacién del cuestionario, este docente, ante la misma pregunta, expuso

lo siguiente:

D3 (Texto 2): Cada uno tiene sus puntos de vista valederos para llegar a esa
conclusion: la observacion y la experimentacion son primordiales para hacer
algin estudio de algun proceso investigativo, las evidencias son las bases
esenciales en la investigacion.

Es una respuesta en la cual, ademas de ratificar el reconocimiento de la relacion A-C, en
su justificacion se considera un elemento que no fue expuesto en su primera respuesta.
Este elemento hace referencia a considerar que los sujetos poseen modelos mentales
(“...tienen sus puntos de vista valederos...”), que permiten construir y exponer sus
propias conclusiones, las cuales deben estar apoyadas, para su validacion, en pruebas

(““...las evidencias son las bases esenciales en la investigacion.”).

Se resalta el valor que da el docente a las pruebas pues éstas no sélo son relevantes para
dar fuerza a la argumentacion y poder establecerse una teoria (Sarda & Sanmarti, 2000,
p. 406), sino también, porque en el aula de clases, se tiene dificultades para construir
conclusiones respaldadas por pruebas significativas. Una dificultad, cuyo origen podria

tenerse en la no diferenciacion entre las interpretaciones y los modelos individuales o
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porque las y los estudiantes establecen inferencias que desbordan los hechos y

fendmenos estudiados en el aula (Sarda & Sanmarti, 2000).

Una de las respuestas que consideramos reconoce la relacion A-C, pero que sitla a la
argumentacion en un nivel secundario frente a la observacion y la experimentacion, es

la siguiente:

D2: si, ya que el integrante de la comunidad cientifica primero tuvo que
observar y experimentar para luego llegar a la presentacion, discusion y
validacion en equipo. En conclusion el proceso a, contiene al b.

No discutimos en profundidad la anterior respuesta, pues es objeto de analisis y
discusion en el apartado 9.2.1, solo diremos que si bien la D2 reconoce la relacion A-C,
también plantea que el primer proceso -correspondiente a la observacion y la
experimentacion objetiva y directa sobre los fendmenos- tienen mayor importancia y
alcance que el segundo proceso -correspondiente a las negociaciones entre las
comunidades cientificas-. Un hecho que prueba la resistencia de los sujetos para
cambiar ideas tradicionales de construccion de la ciencia por otras que den relevancia a
la argumentacion como mecanismo indispensable en el avance del conocimiento

cientifico.

4.2 ASPECTO CONCEPTUAL

En la Tabla 4.2.1 se indican los resultados obtenidos para el aspecto conceptual:

Resultados cuestionario

Aspecto Categoria Subcategoria — )
) Inicial (100%) Final (100%)
Enfasis en la| Laargumentacion es
estructura de un proceso
. . 80 0
los argumentos informativo
La argumentacion es
Conceptual Enfasis en la |_Un Proceso dialdgico 20 42,9
interaccion La argumentacion es
social una herramienta para 0 57,1
evaluar el aprendizaje

Tabla 4.2.1: Resultados obtenidos para el aspecto conceptual en la aplicacidn inicial y final
del cuestionario.
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La tercera pregunta planteada en el cuestionario, se orient6 a estudiar las concepciones

de los docentes sobre lo que supone argumentar en clase de ciencias.

Ante la pregunta, el 80% de los textos construidos por los docentes en el cuestionario
inicial, se acercan a la perspectiva que destaca principalmente la estructura de los
argumentos (Tabla 4.2.1). Segln el grupo de docentes, argumentar es un pProceso
comunicativo de presentacion de datos y afirmaciones y cuya finalidad es informar o
informarse. Ya, en la segunda aplicacion, esta perspectiva no aparece. También se
identifico en el cuestionario inicial, la concepcion de la argumentacién como interaccion
social, como proceso dialogico (20% de los textos se situaron en esta perspectiva). Fue
satisfactorio encontrar que el porcentaje de textos situados en esta perspectiva aumento
en la aplicacion del segundo cuestionario (con un 42,9%). Por ultimo, se destaca en los
resultados del cuestionario final, el surgimiento de la argumentacion como herramienta

atil para evaluar el aprendizaje de los estudiantes (con un 57,1% de frecuencia).

El texto siguiente, obtenido en la primera aplicacion del cuestionario, muestra rasgos de
la primera perspectiva conceptual de la argumentacion, en la cual interesa, mas que la

interaccion dialdgica entre sujetos, la presentacion de hechos o pruebas.

Pregunta 3: Si te invitaran a dar una charla en un evento sobre argumentacion
en clase de ciencias, ¢qué explicacion darias de lo que supone argumentar en

clase de ciencias?

D5 (Texto 1): probar con hechos basados muchas veces en teorias o
experimentos que algo es cierto.

Otro elemento que podriamos discutir en la respuesta de la docente es el objetivo

i3}

implicito de la argumentacion “probar la certeza de una teoria”. Una postura que nos
serviria de apoyo para reflexionar sobre el caracter irrefutable que se le asigna a la

ciencia.

En el cuestionario final, la D5, ante el mismo interrogante, expone una respuesta con

rasgos de la segunda perspectiva de la argumentacion. Aqui la D5 concibe la
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argumentacion como herramienta para construir conocimiento y para desarrollar el
pensamiento en nifios y nifias. Concepcién que fortalece la intencion de promover la
argumentacion en el aula, como herramienta indispensable para el desarrollo de

pensamiento critico.

D5 (Texto 2): argumentar es poner a pensar a los nifilos por medio de la
observacion, experimentacion, analisis en base a muchos interrogantes para
llegar a una conclusion final.

4.3 ASPECTO DIDACTICO

En el aspecto didactico, fueron dos los elementos que se estudiaron con las preguntas 4
y 5 del cuestionario. EIl primero, los criterios implicados en el desarrollo de la
argumentacion en el aula. El segundo, las actividades de carécter grupal o individual
que facilitarian también la obtencion de este objetivo. En la Tabla 4.3.1, se indican los

resultados para este aspecto.

Resultados cuestionario

Aspecto Categoria Subcategoria — i
Inicial (100%) Final (100%)

Criterios implicados en el E 2222 0
gfgﬂ::;lr:?acién'de § b-E e 22t
Docente (D), D-S 33,33 0

Didactico | Estudiante (E), D-E-S 0 45,45
Saber (S), D-E-S-C 0 27,27
Contexto (C)
Gestion del aula: Tipo de | Individuales 50 10
actividades Grupales 50 90

Tabla 4.3.1: Resultados obtenidos para el aspecto didactico en la aplicacion inicial y final
del cuestionario.

Analizaremos a continuacion cada uno de los elementos estudiados para el aspecto

didactico.
— Los criterios implicados en el desarrollo de la argumentacién

En relacion con los criterios, es importante precisar que éstos pueden centrarse en a) los
docentes, sus conocimientos y formas de ensefianza, b) los estudiantes, sus habilidades

cognitivas, actitudinales o procedimentales, c) el conocimiento que se ensefia d) el
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contexto de las y los estudiantes, es decir su cotidianidad, los problemas o situaciones
que a diario involucran la accion de las y los estudiantes, su mundo inmediato y e) una

combinacién de dos o mas de los criterios anteriores.

En la Tabla 4.3.1, se muestra que en la primera aplicacion del cuestionario los criterios
considerados, por el grupo de docentes, como necesarios para el desarrollo de la
argumentacion en clase de ciencias, estuvieron centrados en la relacién Docente-
Estudiante (44,44%), luego situamos la relacion Docente-Saber (33,33%) y por ultimo
criterios que s6lo hacen referencia al Estudiante (22,22%). En el cuestionario final, se
mantuvo como criterio, aunque en un porcentaje inferior a aquel obtenido en el primer
cuestionario, la relacion Docente- Estudiante (27,27%) y emergen dos nuevos criterios:
el primero, la relacion Docente-Estudiante y Saber (45,45%) vy, el segundo, la relacion
Docente-Estudiante-Saber y Contexto (27,27%).

El siguiente texto obtenido en la primera aplicacion del cuestionario, ilustra como
criterio para el desarrollo de la argumentacion, elementos que hacen referencia

especialmente a los alumnos, a su participacion y su capacidad de analisis:

Pregunta 4: Expresa dos criterios que debe tener en cuenta un docente para

desarrollar la argumentacion en clase de ciencias.

D4 (Texto 1): La participacion y el poder de analisis de cada uno de los
educandos.

En la segunda aplicacion del cuestionario, la respuesta que dio la D5 ante la misma
pregunta, se identificd la relacion entre cuatro elementos basicos en los procesos de
ensefianza de las ciencias y, especificamente, en el desarrollo de la argumentacion, la

relacion Docente- Estudiante-Saber y Contexto:

Docente: Hacer clara la conclusion de la teméatica desarrollada de todo el
grupo con la participacion del contexto, mediante preguntas y respuestas.

Del texto anterior, podemos decir tres cosas: a) la funcién que asume la docente, es la de

servir de apoyo para la co-construccion de las conclusiones en la clase. Visién en cual
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las relaciones de poder, si bien existiran en el interior del aula, no son tan notorias, pues
la interaccion se caracteriza por las relaciones simétricas alumno-docente (modelo
sistémico, Contreras, 1990, citado en Levin, Ramos & Aduriz-Bravo, 2008), y porque,
ellos son co-participes de la creacibn de ese escenario de interaccion (Wolfe &
Alexander, 2008); b) el trabajo en equipo, elemento clave para desarrollar la
argumentacion en clase de ciencias (Jiménez-Aleixandre, 2010; Osborne, Erduran &
Simon, 2004) y c) la aplicacion de preguntas como herramientas mediadoras de los
debates, un elemento esencial para activar las interacciones y hacer posible la
emergencia de conocimientos (Marquez & Roca, 2006).

— Las actividades para el desarrollo de la argumentacion

La pregunta cinco del cuestionario indagé especificamente este elemento. En el
cuestionario inicial, las respuestas ofrecidas por el grupo de docentes manifiestan tanto
para las actividades individuales como para las actividades colectivas, el mismo
porcentaje de aceptacion. En la segunda aplicacion del cuestionario, hubo un cambio
importante de perspectiva, pues los docentes dieron mayor relevancia a las actividades
grupales como mecanismo para el desarrollo de la argumentacion, con un 90% frente al

10% obtenido para las actividades individuales.

En la siguiente respuesta obtenida en la primera aplicacion del cuestionario, vemos que
la actividad se basa en el desarrollo de acciones individuales por parte de los nifios y
nifias. Ademas, se concibe, implicitamente, que ellos son receptores de estimulos

externos y de informacion:

Pregunta 5: Si uno de los objetivos de tus clases es promover la argumentacion
de tus alumnos, escribe dos actividades que pueden favorecerla. Justifica el por

qué de cada una de ellas.

D5 (Texto 1): Hacer experimentos. Con plantas, seres vivos etc. Y que los nifios
vayan observando el comportamiento a través de cada etapa del proceso.

En la segunda aplicacion del cuestionario, ante la misma pregunta, identificamos

cambios con respecto al tipo de actividad:
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D5 (Texto 2): Por medio de la comunicacion en base a preguntas y respuestas,
de la observacion y experimentacion de hechos reales. Permitir que ellos
discutan sus diferentes puntos de vista donde unos puedan persuadir a los otros
con base en hechos y haya diferentes conclusiones.

Es notoria la intencién de realizar discusiones grupales en la clase, donde la
presentacion de “hechos” sirva de base para persuadir y consensuar. Esta gestion del
aula permite promover en los alumnos, ademas de la capacidad de sintesis, otras
capacidades como la escucha, la critica de conocimientos y opiniones y la construccién

de consensos y comprensiones conjuntas.

4.4 AsPECTO ESTRUCTURAL"

En la siguiente Tabla 4.4.1 se muestran los resultados obtenidos en relacion con el

aspecto estructural, después de la primera y segunda aplicacion del cuestionario.

° Es relevante mostrar algunos elementos que apoyan la importancia del aspecto estructural como factor
importante en los procesos de ensefianza realizados por los docentes. La estructura de un argumento ha
sido uno de los aspectos que, desde la teoria Argumentativa de Toulmin (1969), se ha incorporado en el
campo de la ensefianza de la argumentacion, al intentar hacer explicito la ensefianza de, al menos, tres de
los elementos que constituyen el argumento: dato, afirmacidn y justificacién.

Existen varias investigaciones cuyos objetivos centrales se han orientado a identificar no sélo elementos
que componen la estructura argumentativa de los textos orales o escritos elaborados por los estudiantes en
clase de ciencias, sino también, objetivos orientados a promover, de manera consciente, el proceso de
construccion de los argumentos (Dolz, 1995; Erduran, Simon y Osborne, 2004; Erduran &Villamanan,
2009; Henao & Stipcich, 2008; Hoffman, 2008; Marquez, 2005; Sanmarti, 1997; Schwarz et al., 2009).
También encontramos propuestas como la de Oshorne, Erduran & Simon (2004a), cuya intencionalidad
es involucrar a los docentes para que sean sujetos activos, no sélo en la elaboracién de propuestas
didécticas proyectadas a la ensefianza de la argumentacién en clase de ciencias, sino también para que
sean sujetos reflexivos y criticos que construyen y evallan sus propios argumentos.

Es innegable que, si se pretende que los docentes ensefien a argumentar a sus estudiantes en clase de
ciencias, debemos ofrecer espacios dialdgicos en donde ellos puedan, desde sus vivencias, experiencias y
conocimientos, reflexionar y regular su propia forma de elaboracién y evaluacion de los argumentos. De
ahi que en nuestra investigacion se da importancia a involucrar a los docentes en un proceso de reflexion
y critica que pueda cualificar sus procesos argumentativos.
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Resultados cuestionario

Aspecto Categoria Subcategoria — )
Inicial (100%) Final (100%0)
. 1 33,11 9,37
Nivel t de los 7 41,67 53.13
Estructural | 2rgumentos 3 13.9 31,25
construidos por los ’ '
docentes 4 8,33 6,25
5 0 0

Tabla 4.4.1: Resultados obtenidos para el aspecto estructural en la aplicacion inicial y final
del cuestionario.

Las preguntas 1, 2, 5y 6, se plantearon para identificar, en el grupo de docentes, la
estructura de sus argumentos. En la primera aplicacion del cuestionario (Tabla 4.4.1)
identificamos que el mayor porcentaje de los textos construidos por los docentes, se
ubicé en el nivel argumentativo 2, con un 41,67%, seguido por el nivel 1, con el
33,11%, luego tenemos el nivel 3, con el 13,8% y por ultimo el nivel 4, con un 8,33%.
En la segunda aplicacion del cuestionario, los resultados variaron en todos los niveles.
Se obtuvo, en primer lugar, que tanto el nivel 2 como el 3, aumentaron el porcentaje de
los textos situados en ellos, 53,13% para el nivel 2 y 31,25% para el nivel 3. Los otros

dos niveles disminuyeron el porcentaje de los textos, el 1 paso al 9,37% y el 4 al 6,25%.

En el cuestionario inicial, una de las respuestas dadas por los docentes ante la pregunta

5 y situada en el nivel argumentativo 1, fue la siguiente:

Pregunta 5: Si uno de los objetivos de tus clases es promover la argumentacion
de tus alumnos, escribe dos actividades que pueden favorecerla. Justifica el por

qué de cada una de ellas.

D2 (Texto 1): Uso de analogias. Los argumentos por analogias, indicando que
los dos ejemplos son semejantes en muchos aspectos generales y especificos.

19 Son cinco los niveles propuestos por Erduran, Simon & Osborne (2004). En el nivel 1 se ubican los
argumentos que solo presentan afirmaciones. En el nivel 2, estdn los argumentos formados por
conclusiones y al menos datos, justificaciones o apoyos. En el nivel 3, estdn los argumentos cuya
estructura la constituyen las conclusiones con al menos datos, justificaciones o apoyos y alguna refutacion
débil. Aqui se plante6 una variacion al nivel, pues ubicamos en el nivel 3, a los argumentos que
presentasen conclusiones, datos y justificaciones. En el nivel 4, se tienen los argumentos que muestran
claramente una conclusién y una refutacion. En el nivel 5, se ubican los argumentos caracterizados por
tener conclusiones y mas de una refutacion.

95



Capitulo 4: Perfil del pensamiento y estructura argumentativa del grupo de docentes

Estudio de caso. Al estudiante se le presenta el resumen de un articulo de una
revista cientifica.

En la respuesta, la D2 afirma que el estudio de casos o la analogia es una actividad para

favorecer el desarrollo de la argumentacién, sin presentar el por qué de su utilizacion.

Argumento que se sitla, segun la escala argumentativa de Erduran, Simon & Osborne,

(2004), en el nivel 1. Un texto integrado s6lo por la conclusién o afirmacién, como

respuesta a una demanda o argumentos de reconvencién o una reclamacién frente a la

demanda, esta dentro del Nivel Argumentativo 1.

La respuesta siguiente, identificada en la segunda aplicacion del cuestionario, es un

ejemplo de un texto argumentativo del nivel 3:

Pregunta 6: Si uno de los objetivos de tus clases es promover la

argumentacion. ..

D2 (Texto 2):

Partir de situaciones cotidianas. Proponer un tema contextualizado que sea del
interés de los educandos, ya que a traves de €l se pueden explorar cada uno de
los elementos de la argumentacion, ensefidndoles a tomar posturas a escuchar
al otro, a convencer y a persuadir analizando los cambios en las concepciones.

Crear un ambiente favorable, asi los alumnos saben que van a argumentar;
mostrar una actitud siempre muy favorable; disponer de ayudas didacticas:
guias, experimentos, laminas, lecturas entre otras; que aprendan a trabajar en
equipo especialmente eligiendo entre varias opciones.

En el

texto se pueden identificar claramente datos, conclusiones y justificaciones

(Figura 4.4% y 4.4%):
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Datos Conclumin Dtes e
I el Yas
Temu que sea del Farty de mtusciones Actitud fuvorable, dspone | G et
mieres del educando cotpdanas de ayodasddickoug (pang ;tl-:-w:;p.
apimenios.. ) phadiogibou
Jugficacidn usidhesen
yra que & travisde £ s pusden HFJ..;.H, cuds 4R |07 ehmmnosmben quevan o g enday  aporndeny
T & o aaia Lo Lkt ot
uno de los elem entos de la argem entacién Uabiyy i enquepo especuba eale chgends enlee vasts
bptitn
Figura 4.4a Figura 4.4b

Figura 4.4%y 4.4° : Estructura argumentativa de la respuesta de la D2 para los items ay b de
la pregunta 6 del cuestionario aplicado.

En sintesis, podemos decir que el proceso de reflexion critica ofrecié un escenario
adecuado para promover cambios importantes en los aspectos Epistemologico,

Conceptual y Didactico.

En el aspecto Epistemoldgico, se logro que los docentes reconocieran la argumentacion
como un proceso relevante en la construccion de la ciencia, eliminandose o, al menos,
alejandose de posturas tradicionales de la construccion de la ciencia, caracterizadas por

dar especial alcance a la observacion y la experimentacion.

En el aspecto Conceptual, desaparece, al final del proceso la perspectiva conceptual que
da énfasis a la estructura de los argumentos y emerge la concepcion caracterizada por el
caracter social, por la intencionalidad: persuadir y consensuar y, también por aceptar
que la argumentacion es una herramienta Util para evaluar los aprendizajes en el aula de

ciencias.

En el aspecto Didactico, fueron dos los logros identificados al final del proceso. El
primero, consolidar que el trabajo en pequefios grupos es una estrategia valida y quizas
la mas potente para desarrollar la argumentacion en el aula y, el segundo, reconocer que
la relacién Docente-Estudiante-Saber-Contexto, es el criterio de gestion del aula, en el
cual se implican los elementos indispensables para apoyar el desarrollo de la

argumentacion.
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En el aspecto Estructural, si bien hubo cambios importantes en la estructura de los
argumentos construidos por los docentes, ubicandose el mayor nimero de textos en los
niveles dos y tres, debemos reconocer que hubo disminucién en el nivel cuatro y no se
tuvieron textos con una estructura argumentativa correspondiente al quinto nivel. Un
reto que queda pendiente para futuros trabajos en los cuales se realice también la
reflexion explicita sobre la manera de argumentar, como mecanismo de apoyo y mejora

de los procesos de construccion de argumentos.
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Capitulo 5: Eleccion y caracteristicas académicas de las docentes

INTRODUCCION

En este capitulo se expone, en primer lugar, el proceso de caracterizacion de las dos
docentes que integran el estudio de caso, para identificar los modelos de ensefianza de la
argumentacion en ciencias. En segundo lugar, se presentan las caracteristicas mas
relevantes de la formacion académica y de la experiencia de las dos docentes elegidas,

en el campo educativo.
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5.1 PROCESO DE ELECCION DE LAS DOCENTES

Para elegir a los docentes, uno del grado cuarto de primaria y otro del grado quinto, se

aplicaron los siguientes criterios:

a) Autorizar el acceso al aula para realizar registros en videos de sus clases

b) Presentar motivacion en el proceso, reflejada en el nimero de participaciones
de los tres primeros encuentros. Participaciones que darian informacién

relevante para el seguimiento del proceso desarrollado por el o la docente.

Recordemos también que en el grupo de docentes, tres de ellos orientan clases en el

grado cuarto de primaria y los dos restantes, en el grado quinto.

La eleccion del primer docente, de los tres del grado cuarto de primaria, se dio tras la
aplicacion de los dos criterios anteriores. Sin embargo, fue el segundo criterio el que
definio la eleccion del primer docente. En las Tabla 5.1.1, Tabla 5.1.2, Tabla 5.1.3, se

presentan las intervenciones de los docentes en los tres primeros encuentros.

Los docentes, representados como d1, d3 y d4, pertenecen al grado cuarto de primaria y
las docentes d2 y d5, al grado quinto. Al sumar el nimero de participaciones de cada
docente tenemos que la D1, con 34 intervenciones (25 mas que el D3 y 15 mas que la
D4), reflej6 mayor nivel de motivacion que sus comparieros. Motivacion que fue
fundamental para el proposito central de esta investigacion, pues las participaciones no
solo permitieron obtener informacion amplia y suficiente para enriquecer la
identificacion de los modelos de ensefianza, sino que también sirvieron (como se podra
pruebar en los capitulos siguientes cuando se presente el analisis de sus intervenciones)

para fortalecer las discusiones y co-evaluaciones realizadas en el grupo.

Para elegir a una de las docentes del grado quinto de primaria, sélo fue suficiente aplicar

el primer item, pues una de ellas no autorizé el acceso al aula de clase.
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Tabla 5.1.1: Secuencias de didlogos identificadas en el primer encuentro.
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Tabla 5.1.2: Secuencias de didlogos identificadas en el segundo encuentro.
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Tabla 5.1.3: Secuencias de didlogos identificadas en el tercer encuentro.
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5.2 PERFIL ACADEMICO Y PROFESIONAL DE LAS DOCENTES

En la Tabla 5.2.1 se recogen las principales caracteristicas de las dos docentes elegidas

para el estudio de caso. Las docentes tienen una amplia experiencia en el campo de la

docencia (D1, 19 afios y D2, 22 afios). De la formacion profesional, en cada una de

ellas, se puede decir lo siguiente:

La D1, es egresada de LA ESCUELA NORMAL, un centro educativo cuyo
énfasis central es la Pedagogia y el propdsito central es la formacion de docentes
para desempefiarse, especificamente, en la educacion béasica primaria. Su
formacidn académica de pregrado y de postgrado, esta relacionada con el campo

educativo y pedagogico, no con las ciencias naturales

De la D2 podemos decir que tiene una formacion universitaria en el area de las
ciencias naturales, programa académico de formacion de docentes, que en
Colombia y particularmente en la Universidad de Caldas, tiene el nombre de
Licenciatura en Biologia y Quimica. Ademas, la D2 cuenta con una
especializacion en docencia universitaria (campo educativo y pedagogico) y una
experiencia amplia no s6lo en el campo laboral, sino también en la realizacion

de proyectos para la formacidn de pensamiento cientifico en nifios y nifias.
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y - Afios de o o Curso que
Docente Formacion académica o Experiencia laboral e investigativa orienta
experiencia
actualmente
Educacién secundaria:
Bachiller pedag6gico egresada de la
Normal Sagrado Corazon de Jesus
(Riosucio-Caldas, Colombia, 1982)
Educacion Universitaria: Colegio Fe y Alegria La Paz S o
Cargo: Docente de la Educacion Basica Primaria
Licenciatura en Pedagogia
1 Reeducativa. Universidad Luis Amigo, 19 Colegio Aquilino Villegas (Inpec), Cuarto de
Manizales, Caldas, Colombia. Cargo: Docente primaria

Postgrado en Educacién Personalizada,
Universidad Luis Amigd, Manizales,
Caldas, Colombia.

Centro Educativo Andrés Bello.
Cargo: Docente de la Educacion Basica Primaria

Postgrado en Evaluacion Pedagdgica,
Universidad Catolica de Manizales,
Manizales, Caldas, Colombia.

Educacién Secundaria:

. P Experiencia laboral:
Bachiller académico

Educacién Universitaria e Colegio Fe y Alegria, La Paz. Afio 2008 — 2012.

5 Licenciada en Bioloaia Quimica 29 e Colegio San Vicente de Paul. Afio 1999 — 2008. Quinto de
Universidad  de Calgas yManizaIes, e Colegio San Juan Bautista de La Salle. Afio primaria
’ ’ 1995 — 1999.

Colombia, 1986. g -
e Concentracion de Desarrollo Rural La Cabafia,

Afio 1992 — 1995.

Postgrado en Especializacion en

105



Capitulo 5: Eleccion y caracteristicas académicas de las docentes

docencia universitaria, Universidad de e Universidad de Caldas, Asesoria de la practica
Caldas, Manizales, Colombia. educativa septiembre de 1999 a Noviembre de
20009.

Participacién en proyectos de investigacion, algunos de

ellos:

a) Programa de capacitacion estudiantes como
cientificos. Bogota. Afio 2008. Feria de la ciencia y
la tecnologia

b) Consultoria y ensayo de materiales para la
produccion del libro: “cartillas para rio blanco”.
Junio 2004 — Mayo 2005

¢) Proyecto de grado para optar al titulo de especialista
en docencia universitaria. Afio 2003

d) Proyecto: conociendo y experimentando nuestro
entorno ambiental a través del nevado del Ruiz, con
los estudiantes de grado séptimo del Colegio San
Vicente de Paul, asesorado por el convenio CINDE-
Cucli Cucli-Pléyade en el afio 2000.

Tabla 5.2.1: Caracterizacion del perfil académico y profesional de las docentes elegidas para el estudio de caso.
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Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

INTRODUCCION

En este capitulo se expone y discute el analisis realizado a la informacion obtenida antes
de iniciar los encuentros de reflexion critica con los docentes. Es importante manifestar
que con este andlisis y con los analisis de los capitulos 7 y 8, damos respuesta al
segundo objetivo de la investigacion:

e Identificar los modelos de ensefianza sobre la argumentacion en el aula de
ciencias de dos de los cinco docentes que participan en el proceso de

reflexion critica.

Los apartados que integran el desarrollo de este capitulo y de los capitulos 7 y 8, son los

siguientes:

En el primer apartado, se describe de manera general el proceso realizado para llegar a
la identificacion del modelo de ensefianza y se retoman las fuentes de obtencion de los

datos.

En el segundo apartado, se presenta la caracterizacion del perfil del pensamiento de las
docentes, a partir del analisis que se hace a los aspectos Epistemologico, Conceptual y

Didactico.

En el tercer apartado, se muestra la caracterizacion del perfil del desempefio de las
docentes. A diferencia del anterior apartado, aqui se presenta inicialmente y de manera
descriptiva, los aspectos generales de la clase y de los episodios argumentativos (EA)
identificados en ella. Esto permite visualizar la informacion relevante que se utiliza para
lograr, después de su analisis, caracterizar el desempefio de las docentes. Son seis los
aspectos que se tienen como base para la caracterizacion del desempefio: los propdsitos
de la programacion, los acercamientos comunicativos en el aula, el tipo de ciencia que
propone llevar al aula de clases, la gestion del aula (desde el tipo de actividades que se
propone a los estudiantes), el tipo de preguntas que plantea en las interacciones

comunicativas y las acciones evaluativas que realiza en el aula.
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En el cuarto y altimo apartado, se tiene como aspecto central de discusion, la
integracion del perfil del pensamiento y del perfil del desempefio de las docentes. Esta
integracion da respuesta a las cuatro preguntas que se consideran caracterizan los
modelos de ensefianza de la argumentacion en ciencias: ¢para qué ensefiar?, (qué

ensefiar?, ;coOmo ensefiar? y ;como evaluar?
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6.1 DESCRIPCION GENERAL DEL ANALISIS REALIZADO

En la Figura 6.1.1 se representa el proceso de analisis desarrollado. En ella observamos
que para este momento de analisis, las fuentes de informacion fueron: la aplicacion por
primera vez del cuestionario, la primera programacion del trabajo de aula y la primera
clase (Anexos 9 y 12, correspondientes a las programaciones de la primera clase para
las docentes 1 y 2; Anexos 10 y 13, correspondientes a la transcripcion de la primera
clase de las docentes 1 y 2). Con la primera fuente se caracteriza el perfil del
pensamiento de las docentes y con las dos ultimas, el perfil del desempefio. En el
extremo derecho de la figura se expone la accidn final de este proceso: la identificacion
del primer modelo de ensefianza de la argumentacion. Recordemos que en este
momento del anélisis también se identifica la estructura argumentativa de las docentes,

informacion que se utilizo en el anélisis presentado en el capitulo 4.

Momento de analisis | | Fuente de informacion | | Resultado del analisis y discusion de los datos

angra aphcauon te Caracterizacion del perfil
Cuestiorer del pensamiento docente | \dentficacion el
- " rimer Modelo de
Primera programacion de clase - . P
Uno g Caracterizcion del perfil ensefianza
Primera e del Desempefio ocente |

Figura 6.1.1: Representacién grafica del primer momento del analisis.

110



Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

6.2 CARACTERIZACION DEL PERFIL DE PENSAMIENTO DE LAS
DOCENTES
A continuacion se presenta la caracterizacion del perfil del pensamiento de cada docente

a partir del andlisis sobre los aspectos: Epistemoldgico, Conceptual y Didactico:

6.2.1 ASPECTO EPISTEMOLOGICO (A-C)

La ciencia, como producto inacabado, relativo y cuestionable, es una obra de seres
humanos que conviven y son participes de la condicion social que rodea esta
convivencia; por lo tanto, la condicion social que impregna el proceso de produccion de
la ciencia es un factor esencial que permitird comprender su naturaleza interna y el
reconocimiento que en dicho proceso de generacion de conocimientos, las discusiones,
las argumentaciones y las confrontaciones entre las comunidades cientificas, son un
elemento de validacion y consolidacion de teorias cientificas. Valorar entonces la

relacion A-C, es relevante por motivos como:

— Si uno de los objetivos de la investigacion cientifica es la generacion y
justificacion de enunciados y acciones encaminados a la comprension de la
naturaleza (Jimenez, Bugallo & Duschl, 2000), el docente debe ser consciente
de esta relacion y facilitar espacios donde se permita, al estudiante, expresar sus
opiniones, escuchar las de sus compafieros, criticarlas e intentar construir

conjuntamente significados v,

— Si la pretension es mostrar una vision de la ciencia como construccién social,
sera necesario que el docente asuma que, el debate y las controversias, han sido
vehiculo fundamental para su construccion, y que en el aula de clase “no
podemos dejar de hablar de los constantes procesos de comunicacion,

persuasion y contrapersuasion, que ocurren en los grupos cientificos™ (Sutton,

1997, p. 14).

Bajo estas consideraciones, en el cuestionario se planted la siguiente situacion como

pretexto que posibilitara reconocer el aspecto epistemoldgico:
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La dieta juega un papel principal en la etiologia y prevencion del cancer.

Investigaciones de varias procedencias, proporcionan una fuerte prueba de que
verduras, frutas, cereales integrales, fibra dietética, ciertos micronutrientes,

algunos acidos grasos y la actividad fisica, protegen contra algunos canceres.

Dos de los posibles caminos que se transitaron para llegar a estas conclusiones

fueron los siguientes:

a. La observacion y experimentacion objetiva y directa de los cientificos sobre

el fenémeno (cancer y su relacién con la alimentacion)

b. La negociacion entre los integrantes de las comunidades cientificas, en
donde se presentaron, discutieron y validaron las pruebas y conclusiones de

las observaciones y experimentos realizados.
Frente a lo expuesto anteriormente:

¢Crees que los dos procesos son igual de importantes para la construccion de la

ciencia? Justifica tu respuesta.

Si te pidieran que argumentaras a tus estudiantes sobre la importancia de cada
una de estas opciones (planteadas en la anterior situacion), en la construccion de

la ciencia ¢gqué argumentos a favor y en contra darias para cada una de ellas?
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Ante la situacidn anterior, las respuestas de cada una de las docentes fueron:

a) Docente 1 (D1). La respuesta de la D1 a la primera pregunta fue:

Los dos procesos son importantes para la construccion de la ciencia porque en
el proceso de la ensefianza de la ciencia debe existir la experimentacion,
observacion, comparacion, andlisis, comprension y dialogo con otras personas
que hacen el mismo experimento e investigacion y llegar asi a unas
conclusiones.

La D1 manifiesta que los dos procesos son vélidos en la construccion del conocimiento
cientifico, pues ella expone que, para llegar a las conclusiones, deben existir momentos
en los cuales se experimente, se observe, se comprenda y se dialogue con la comunidad
(cientifica); solo que incorpora un condicionante, que la comunidad, o lo que la docente
llama “personas”, debe estar haciendo el mismo experimento e investigacion, situacion

gue no siempre ocurre en el contexto de construccion de la ciencia.

Ahora, la segunda respuesta de la D1, apoyando la importancia de la primera opcion,

fue:

Argumentos a favor: la investigacion, observacion, experimentacion objetiva y
directa, la aplicacion de resultado (no hubo argumentos en contra de esta
opcién).

Y, para la segunda opcion de la misma pregunta, fue:

Argumentos a favor: la socializacion, la comunicacion, el analisis, la
comprension, elaboracion de juicios, la sintesis (no hubo argumentos en contra
de esta opcion).

Observemos que los criterios que la D1 reconoce en la opcion b) podrian ser utilizados
como argumento para refutar o criticar la opcién a) en donde s6lo se exponen, para la
construccion de la ciencia, acciones observacionales y experimentales. Una situacion
que refleja, posiblemente, la no claridad de ver en los procesos argumentativos, un

mecanismo favorable para la construccion de la ciencia.

113



Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

En definitiva, en el aspecto Epistemoldgico, la D1 asume el dialogo, entre individuos,
como el mecanismo que permite la construccion de conclusiones, sin embargo hay
dificultades para reconocer la participacion de la argumentacion en la construccién y

avance de las ciencias.

b) Docente 2 (D2). La respuesta de la D2 fue:

Si, ya que en el primero se consideran dos etapas fundamentales en el proceso
de investigacion desde el objeto en si y en el proceso dos se fundamentan las
etapas finales del proceso de investigacion, a través de la conclusion y la
divulgacién cientifica. Sin embargo es importante tener en cuenta el orden y
complejidad item a y luego item b.

Aqui, la D2 expone el reconocimiento de la relacion A-C, pero el conector utilizado (de
contraste): “sin embargo...” introduce un giro a su respuesta inicial de considerar los
dos procesos igual de importantes en la construccion de la ciencia; en consecuencia,
para ella, los debates y confrontaciones cientificas estan en una linea inferior a aquella

donde situa acciones como tomar datos, registros, experimentar, etc.

Para la segunda pregunta, las respuestas de la D2 muestran, de igual manera, una

aceptacion de la argumentacion como proceso inherente a la construccion de la ciencia:

Argumentos a favor: se inicia con la negociacion de las comunidades cientificas
divulgando las conclusiones de las observaciones y experimentos realizados
etapas claves en el proceso de la investigacion cientifica.

No obstante, esta negociacion se asume como una actividad para “divulgar las
conclusiones”, quizas alejada de acciones que impliquen debate y discusion dentro de la
comunidad. Ademas, en el siguiente texto, se confirma la tendencia de la observacion y
la experimentacion como pasos claves dentro de un proceso metodoldgico lineal y

posiblemente de corte positivista.

Argumento en contra: la observacién y la experimentacién son claves para una
comunidad cientifica, sin embargo se requiere la validacién de etapas
intermedias como: pregunta de investigacion y la hipotesis, marco tedrico,
disefio metodoldgico y por su puesto la recoleccion y andlisis de los resultado.
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En sintesis, la D2 en el aspecto Epistemoldgico refleja la tendencia de reconocer la
argumentacion como accion presente en la construccién de la ciencia, pero en un nivel

de importancia secundario al ocupado por la observacién y la experimentacion.

6.2.2 ASPECTO CONCEPTUAL

Las concepciones, como organizadores implicitos de los conceptos, tienen naturaleza
cognitiva y condicionan la manera como el sujeto asume las tareas (Ponte, 1994); de ahi
la importancia que se sigue dando a estudios en los cuales interesa no solo conocer las
concepciones de los docentes en temas estrechamente relacionados con su quehacer en
el aula de clase, sino también hacerlas conscientes, discutirlas y, por qué no,

transformarlas.

Para este aspecto, la situacion que se propuso en el cuestionario y que permitio
identificar en las docentes qué es para ellas argumentar en clase de ciencias, fue la

siguiente:

Si te invitaran a dar una charla en un evento sobre argumentacion en clase de
ciencias ¢qué explicacion darias de lo que supone argumentar en clase de
ciencias?. A continuacion se expone el concepto dado por la docente en las dos

aplicaciones del cuestionario.

Ante esta situacion las docentes responden:

a) Docente 1. La respuesta que da la D1 a la pregunta anterior, fue la siguiente:

La explicacion que haria sobre lo que es argumentar en clase de ciencias es la
siguiente: argumentar en ciencias supone deducir, sacar en claro, probar,
demostrar, exponer ante los demas; utilizando un lenguaje claro, sencillo para
que se llegue a una buena comunicacion.

Se observa, en el anterior texto, que para la D1 argumentar en ciencias es realizar
acciones deductivas y demostrativas apoyadas en pruebas. También es una accién que

exige tener, como mecanismo de interaccion, el uso de un leguaje claro y sencillo.
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Tanto la demostracion con pruebas, como la utilizacion de un lenguaje claro, son
elementos necesarios en la promocién de la argumentacién en clase de ciencias, porque,
primero, dar pruebas en los procesos dial6gicos, promueve mejores procesos
argumentativos al demandar de los sujetos la busqueda de datos que corroboren y
fundamenten sus afirmaciones (Osborne, Erduran & Simon, 2004) y, segundo, porque
ademas de ser el lenguaje el principal medio de aproximacion de la ciencia a los
estudiantes (Lira & Guerra, 2009), éste ayuda a generar un ambiente adecuado y de
confianza para implicarlos en los debates y otras actividades que se puedan plantear en
el aula de clase.

Un Gltimo aspecto en esta respuesta tiene que ver con la intencionalidad que expresa la
D1 de la argumentacion en clase de ciencias: “llegar a una buena comunicacion”. Al
respecto se puede decir que hay otras intencionalidades que se intentan lograr con el
desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias, como la persuasion, el
convencimiento, la resolucién de un conflicto, el acuerdo (Anscombre & Ducrot, 1994;
Dolz, 1995, van Eemeren, Grootendorst, Jackson & Jacobs, 2000), o, incluso, ir mucho
mas alld “estimular la creatividad, la reflexién y los cambios de perspectiva, en los
sujetos” (Hoffman, 2008, p.3). Una situacion que posibilitaria dar sentido a los procesos
argumentativos desde la concepcion de verla como un proceso social que ayuda al
desarrollo de competencias de orden cognitivo, comunicativo, procedimental vy

emocional.

En sintesis, en el aspecto Conceptual, la D1 acepta que argumentar es una accion
demostrativa, donde el lenguaje claro y sencillo se utiliza para presentar las pruebas y

lograr con ello una buena comunicacion.

b) Docente 2. La respuesta de la D2, fue la siguiente:

Argumentar es ofrecer un conjunto de razones o de pruebas en apoyo de una
conclusion o de ciertas opiniones. A través del argumento tratar de informarse
acerca de qué opiniones son mejores que otras.
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De la anterior respuesta podemos destacar tres elementos. El primero de ellos, es que la
D2, al manifestar que argumentar es un acto comunicativo de ofrecimiento de razones o
pruebas, da un valor importante a los datos como soporte de las conclusiones u
opiniones. Desde la teoria del Toulmin (2007): el dato, es un elemento central de los
argumentos y procesos argumentativos, definido como el hecho que constituye la
afirmacion sobre la cual se edifica la tesis central o conclusién. El segundo elemento
para describir y comentar, es que la D2 utiliza indistintamente los términos argumento y
argumentacion. Una diferencia importante para trabajar en el aula de clase con los
estudiantes, si se tiene en cuenta que la argumentacién es un proceso dialdgico en el que
dos 0 méas personas participan en un debate y, el argumento, es considerado como el
producto construido por el sujeto (Kuhn, 1993). En tercer lugar, la intencionalidad que
manifiesta la D2 “...informarse acerca de qué opiniones son mejores que otras”, con
esto se excluye posiblemente el debate y se dejan a un lado intencionalidades como la
adhesion del auditorio a una premisa, la persuasion, el consenso, la solucion de un

conflicto o el cambio de perspectivas conceptuales.

En conclusion, en el aspecto Conceptual, la D2 muestra una tendencia a ver la
argumentacion en clase de ciencias, como un acto informativo, de presentacion de
pruebas (datos) para apoyar un razonamiento. Otro hallazgo importante en las
expresiones de la D2, es el uso indistinto de los términos argumento y argumentacion.
Haciéndose necesaria la reflexion sobre su diferencia. Hablamos de argumentacion
como el proceso dialdgico en el que dos 0 mas personas participan en un debate y, de
argumento, como el producto construido por el sujeto (Kuhn, 1993). Esta diferencia
puede ayudarnos a hacer explicito tanto el desarrollo de la argumentacion como también

el proceso de construccién y validacién de los argumentos.

6.2.3 ASPECTO DIDACTICO

La didactica, un campo de conocimiento autbnomo y enriquecido desde otros campos
disciplinares (Addriz-Bravo & lzquierdo, 2002), plantea la necesidad de reflexionar e
intervenir no solo los aspectos relacionados con el estudiante (motivacion,

conocimientos previos, valores, entre otros), sino también aquellos aspectos que
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condicionan el desempefio de las y los docentes (su pensamiento, su motivacion, sus
intereses, etc.); ello aportaria a enriquecer la elaboracion de propuestas orientadas a
lograr aprendizajes permanentes y a fortalecer relaciones docente-estudiantes, en un

contexto especifico, mucho mas significativos (Wolfe y Alexander, 2008).

Los aspectos que se han propuesto como eje de andlisis del aspecto didactico fueron: El
primero, los criterios de ensefianza que podrian ayudar al desarrollo de la
argumentacion en clase de ciencias y, el segundo, la gestion del aula, representada en el

tipo de actividades que las docentes realizarian en sus clases para promoverla.

Para el primero, un elemento que fundamenta su anélisis, lo encontramos en los
planteamientos de Duschl (1998), quien propone que, si pretendemos valorar y
promover una cultura cientifica, donde particularidades como el conocimiento de la
dinamica interna de la ciencia, sus finalidades y alcances, sean incorporados a las
practicas cotidianas de los estudiantes, es necesario que la ensefianza tenga como uno de
sus objetivos, implicar a los estudiantes en procesos de indagacion, discusion y critica.
También es cierto que, si en la construccion de la ciencia importa tanto la discusion
como el contraste de ideas, en la construccion de la ciencia escolar, se deberia enfatizar
en esta clase de procesos y permitir que los nifios y nifias expongan, dentro de un
ambiente familiar, sus ideas, opiniones e intenten aportar a la construccion de una
ciencia escolar compartida (Sarda & Sanmarti, 2000). Por lo tanto, la ensefianza de las
ciencias no puede dejar de ver, en la argumentacion, una finalidad para ser tenida en

cuenta en las diferentes propuestas curriculares.

El segundo elemento tiene que ver con la gestion del aula de clase, entendiendo la
gestion como un pretexto para la organizacion de la interaccion comunicativa, una
interaccidn que, si bien se elabora con antelacidn al encuentro, ésta se consolida en el
desarrollo de la interaccion alumno-docente (Coll & Rochera, 2000, p. 111); por ello,
gestionar el aula para ensefiar a argumentar en clase de ciencias, implica preguntarse por
aspectos como ¢Qué tipo de actividades son mas pertinentes para su desarrollo? ¢ Qué se
debe tener en cuenta, del estudiante, del docente, del contexto y de las disciplinas, para

hacer de esta interaccién un proceso que conduzca al desarrollo de la argumentacién?
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Se estudiaron, en el cuestionario, tanto los criterios de ensefianza como las actividades o
gestion del aula que las docentes tendrian en cuenta para ensefiar a argumentar. Para

identificar los criterios de ensefianza, se propuso la siguiente situacion:

Expresa dos criterios que debe tener en cuenta un docente para desarrollar la

argumentacion en clase de ciencias a los nifios y nifias.

Y para identificar la gestion en el aula, la siguiente:

Si uno de los objetivos de tus clases es promover la argumentacion de tus
alumnos, escribe dos actividades que pueden favorecerla. Justifica el por qué de

cada una de ellas.

Las respuestas de las docentes fueron:

a) Docente 1. Los criterios que la D1, manifestd, fueron los siguientes:

Desarrollo intelectual de los nifios, capacidad de comprension y analisis.

Las habilidades comunicativas para poder expresar los resultados de alguna
experiencia.

Tras el analisis y comprension de este texto, se observa que los criterios expresados por
la docente hacen referencia al estudiante. En el primero, se muestra interés por procesos
de pensamiento complejo como la comprension; aqui, las y los estudiantes pueden
realizar diferentes acciones como la explicacion, presentacion de pruebas, aplicacion,
entre otras, demandandoles pensar sobre un tema especifico (Perkins & Blythe, 1994).
En el segundo criterio, se deja claro que se requiere hacer énfasis en el lenguaje como

vehiculo de expresion de las acciones de los estudiantes.

Para el segundo componente, la gestion del aula, la D1 concede énfasis especial, de un
lado, a la experimentacion o investigacién en pequefios grupos y, de otro lado, a la
interaccién comunicativa entre los estudiantes, como mecanismos para promover la
argumentacion. Sin embargo, como se aprecia en su respuesta, no hay una prueba clara

de cdmo estas propuestas ayudarian al desarrollo de la competencia argumentativa:
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Realizar un experimento utilizando el mismo proceso y dar la oportunidad a
cada estudiante de expresar las conclusiones; a qué resultados llego; ya que
otro puede haber obtenido otro resultado diferente. Cada uno argumenta.

Una investigacion, la cual puede arrojar los mismos resultados o diferentes y
deducir por que.

En definitiva se puede decir para el aspecto Didactico, lo siguiente. En cuanto a los
criterios de ensefianza definidos para el desarrollo de la argumentacion en el aula, la D1
hace referencia s6lo a elementos relacionados con las y los estudiantes, desconociendo
su accion como orientadora de los procesos, el papel que juega la ciencia que se lleva al
aula y el papel del entorno de sus estudiantes que sirve de pretexto para aplicar y
comprender los conceptos. En relacion a la gestion del aula, es clara la intencién de

programar trabajos en grupo, para experimentar y comunicar los resultados.

b) Docente 2. Para los criterios de ensefianza, la D2 expone lo siguiente:

Utilizar los argumentos como un medio de indagacién con los nifios y nifias.
Partiendo de la conclusion que se quiere defender, exponiéndola con claridad.

Que los nifios y nifias aprendan a pensar por si mismos, a formar sus propias
opiniones de una manera responsable.

Los criterios inferidos en las anteriores respuestas, hacen referencia a la relacion
Docente-Estudiante, pues es claro que el docente debe escuchar los argumentos
expresados por sus estudiantes y utilizarlos como sustento para la construccion de
nuevos interrogantes. Ademas, es clara la intencion que propone la D2 centrada en las y
los estudiantes: potenciar pensamiento independiente como herramienta que pueda ser

utilizada para sus acciones.

En relacion a la gestion del aula, las actividades propuestas por la D2 fueron:

Uso de analogias. Los argumentos por analogias, indicando que los dos
ejemplos son semejantes en muchos aspectos generales y especificos.
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Estudio de caso. Al estudiante se le presenta el resumen de un articulo de una
revista cientifica.

Es evidente la importancia que da la D2 a las analogias y el estudio de casos. Sin
embargo, son acciones individuales, pues es la docente quien las realiza: “...indicando
que...”, “...se le presenta...”, aqui, el estudiante es un sujeto pasivo de recepcion de

informacién que actla como receptor y ejecutor de acciones propuestas por la docente.

En resumen se puede decir en el aspecto Didactico que la D2, si bien en los criterios de
ensefianza hay un reconocimiento de la relacién Docente-Estudiante como elemento
necesario para desarrollar la argumentacion, las actividades (gestion del aula), estan
direccionadas y definidas, en su totalidad, por ella. Hecho que excluye la participacion
del estudiante y que muy posiblemente lo convierte en un sujeto que se dedicaria a
seguir instrucciones o a adquirir informacion de manera textual, alejado de momentos
dialbgicos necesarios para la critica, la reflexion y la comprension colectiva de los

contenidos que se llevan al aula.

En la Tabla 6.2.1, se sintetiza la caracterizacion del perfil del pensamiento de las

docentes tras el andlisis de sus respuestas en el cuestionario:
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Caracteristicas representativas

Docente 1

Docente 2

La D1 asume el didlogo, entre individuos, como el mecanismo que
permite la construccion de conclusiones, sin embargo hay
dificultades para reconocer la participacion de la argumentacion en
la construccidn y avance de las ciencias.

La D2 refleja la tendencia de reconocer la argumentacion como
accion presente en la construccion de la ciencia, pero en un nivel
de importancia secundario al ocupado por la observacion y la
experimentacion.

Argumentar es una accion demostrativa, donde el lenguaje claro y
sencillo se utiliza para presentar las pruebas y lograr con ello una

Argumentar es un acto informativo de presentacion de pruebas
(datos) para apoyar un razonamiento.

Conceptual buena comunicacion. La D2, manifiesta posibles dificultades al utilizar de manera
indistinta los términos argumentacion y argumento.
Los criterios de ensefianza definidos para el desarrollo de la | Los criterios de ensefianza, estdn definidos por la relacion
argumentacion en el aula, sefialan sélo elementos relacionados con | Docente-Estudiante.
las y los estudiantes.
Didactico

La gestién del aula se caracteriza por la intencion de programar
trabajos grupales para experimentar y comunicar los resultados.

La gestion del aula, se caracteriza por la intencién de desarrollar
actividades individuales direccionadas en su totalidad, por la
autoridad que ella, como docente, representa en el aula.

Tabla 6.2.1: Caracterizacion del perfil del pensamiento de las docentes, sobre la argumentacidn y su desarrollo en el aula. Momento uno.
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6.3 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO DE LAS DOCENTES

Al inicio de este capitulo se indicid que para caracterizar el desempefio de las docentes
se utilizé la informacién obtenida de la clase y también de la programacion®!. Aqui se
presenta, en los tres primeros apartados, la descripcion global de la clase y los episodios

argumentativos identificados.

La informacién expuesta en estos tres primeros apartados permite, tras su analisis,
caracterizar el perfil del desempefio de las docentes. Para caracterizar el desempefio se
toman como ejes centrales seis aspectos: los propésitos de la programacion, los
acercamientos comunicativos en el aula, el tipo de ciencia que propone llevar al aula de
clases, la gestion del aula (desde el tipo de actividades que se propone a los estudiantes),
el tipo de preguntas que plantea en las interacciones comunicativas y las acciones
evaluativas que realiza en el aula. Ademas, en el interior de este analisis se intentara,
cuando sea posible hacerlo, relacionar la programacion de la clase con su aplicacién en
el aula. Una relacion importante para enriquecer las reflexiones y los desempefios

futuros de las docentes.

6.3.1 DESCRIPCION GLOBAL DE LA PROGRAMACION Y LA CLASE
OBSERVADA

a. Docente 1

La clase la integran nifias y nifios entre los 9 y 10 afios de edad, son 39 en total. EIl tema
propuesto para la clase fue: La materia. En la programacion (Anexo 9), se puede
observar seis componentes generales. El primero -comin a todas las guias o
programaciones de trabajo- corresponde a la identificacion de orden institucional y
administrativo, aqui encontramos el nombre del colegio, el proceso y procedimiento al

que pertenece este formato de la guia (un requisito al estar en el proceso de

11 Un aspecto importante, que se debe exponer, hace referencia a que la guia la elaboran los docentes del
grado cuarto o quinto de primaria y se considera un instrumento estdndar de uso para todos los docentes,
pues la Politica Institucional, inmersa dentro de un proceso de Certificacion, obliga a tener un documento
comun, de aplicacion y evaluacion que se construye al inicio del afio escolar.
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Certificacion), el nombre del &rea y de la asignatura, los docentes responsables de su
elaboracion, la fecha de inicio de su aplicacion y el nimero de clases estimadas para su
desarrollo. El segundo componente lo integra, el titulo del tema a desarrollar en clase y
las finalidades que se esperan lograr de ella (por directrices institucionales, se ha
definido que en la guia se debe exponer como finalidad, una competencia, un logro y
dos indicadores de logro por tema. Los indicadores estaran codificados, respondiendo
también a las directrices de la Certificacion Institucional). El tercer componente hace
referencia a la identificacion de los conocimientos previos de los estudiantes, desde la
aplicacion de preguntas o actividades lddicas. El cuarto componente corresponde a la
teoria que se abordara en el aula. El quinto componente esta integrado por las
actividades de aplicacion, generalmente un taller de desarrollo individual o en grupo. El
sexto y ultimo componente es la bibliografia que muestra las fuentes originales desde

donde se extrae la informacion y, en ocasiones, las actividades propuestas en el taller.

La dindmica de trabajo en el aula (Anexo 10), fue la siguiente: una primera fase
instruccional que se desarrollo en el aula; aqui se dieron orientaciones sobre el tiempo
definido para la actividad (desarrollo del taller en grupos) y la exposicidn que se haria al

final de la clase:

D1: Ahora entonces ya por favor se concentran vamos a hacer un trabajo en
equipo, oiga no siempre los mismos vea ya estan diciendo (.) vamos a
trabajar de la siguiente forma con una guia con el material que tienen
ahi en la mano puede servir para ampliar, oiga lo que tienen ahi puede
servir para ampliar la exposicion que cada equipo va a hacer oiga
exposicion, si alcanzamos vamos a hacer-...

La segunda fase, de trabajo en grupo (se organizaron ocho grupos, siete de cinco
estudiantes y uno de cuatro). En esta fase, los grupos dieron solucion al taller propuesto

en la programacién. El trabajo en grupo se realizé fuera del aula en un espacio abierto.

La tercera fase, de exposicion, se realiz6 en el aula. Cada grupo expuso, ante toda la
clase, los resultados de la actividad planteada en el taller:
D1: hoy tenemos que aguantarnos un momentico el restaurante porque

tenemos que (3) quede registrado un equipo o algo**ay afanense nifios
nifios ((aplaude nuevamente)) bueno qué equipo quiere exponer primero
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As:  nosotros

D1: bueno listo aca delante con la guia y los demas se sientan, a ver rapido,
ya nadie habla vamos a atender a los que van a exponer **uno, dos, tres
(3) uno, dos y tres con un grupo que alcance a exponer

En el trabajo no fue posible, por dificultades técnicas y de espacio, registrar las
discusiones en los grupos conformados, s6lo se registrd en video la exposicién del Gnico
grupo que presentd los resultados de la actividad (fase 3). En esta fase situamos el
episodio argumentativo identificado en la clase (Anexo 11: Transcripcién del episodio

identificado en la clase 1 de la D1).

El tiempo total de la clase fue, aproximadamente, 34 minutos. En la Tabla 6.3.1, se

muestra la distribucién de cada fase:

Tiempo utilizado Porcentaje de tiempo
Fases clase uno
en segundos de cada fase

1. Instruccional 484 23,8

2. Trabajo grupal 1184 56,47

3. Exposicion y cierre

(Se asume como EA) 401 19,73
Tiempo total 2033 100

Tabla 6.3.1: Fases y episodio identificado en la clase uno de la Docente 1.

a) Docente 2

Los estudiantes, 36 en total, son nifios cuyas edades oscilan entre los 9 y 10 afios de
edad. Para esta clase la docente propone como tema a desarrollar: Funciones de la célula
En la guia identificamos los mismos componentes descritos en la programacion para la
D1. Sin embargo, hay una diferencia importante en esta programacion y es la
incorporacion de actividades experimentales de manera simultanea a la presentacion de

la teoria (Anexo 12: Programacion de la primera clase de la D2).

El tiempo aproximado de la clase fue de 54 minutos, durante el cual se identificaron
cuatro fases (Anexo 13: Transcripcién de la primera clase de la D2). La primera,
presentacion de la tematica. En ésta fase la docente no sélo propone el tema sino que

también expone el propdsito del trabajo para la clase:
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D2: vamos a iniciar en esta clase de hoy, vamos a aprender muchas cosas
sobre las funciones de la célula, entonces recordemos muy bien ese titulo
funciones de la célula ((la docente escribe este titulo en la pizarra)).

En la segunda fase, de identificacion de conocimientos previos, lo méas significativo a
destacar de su desarrollo fue, en primer lugar, la presencia de uno de los tres episodios
argumentativos (Anexo 14: Transcripcion de los episodios identificados en la primera
clase de la D2) y, en segundo lugar, las preguntas descriptivas y de generalizacion que
utiliza la docente para conocer los conocimientos previos de las y los estudiantes:

D2:  bueno, eh, vamos a iniciar en este momento con Paula (.) Paula nos va a
colaborar recordandonos ¢qué tema tratamos en la clase pasada? (.) lo
que usted recuerde, alguna palabra que hubiéramos mencionado, algo
que hubiéramos hecho, tenemos un minutico a ver Paula ¢qué recuerda?
((la alumna a quien se le pregunta no responde)

D2: bueno entonces tenemos a Diego que nos esta hablando de algunas
palabras como 6smosis, ¢queé mas?

D2: eh::: hablamos nosotros también en la clase anterior de didxido de
carbono ((escribiendo en el tablero)) lo vamos a ubicar un poquito aqui,
didxido de carbono (4) muy bien algo que nos recuerda Luis, y ¢qué sera
ese bidxido o didxido de carbono?

La tercera fase, de instruccion y desarrollo, se caracterizé porque fue en este momento
donde se identificaron los otros dos episodios argumentativos. Por ultimo, la cuarta fase,
de conclusion y cierre, aqui la docente si bien intenta sintetizar el trabajo exponiendo la
conclusion del dialogo, utiliza como herramienta de cierre una pregunta descriptiva que
puede resolverse con respuestas cerradas (si 0 no), sin dar espacio para el analisis y la
interaccidn dialdégica como vehiculo que apoye la comprension y co-construccion de las

conclusiones finales, aspectos propios de los procesos argumentativos:

D2: eh bueno a ver reto, retomemos, a ver retomemos por favor Dayana
colaboremos un minutico, para que ya vamos sacando la conclusion a
ver todos van a ir pensando en esta conclusion, si 6smosis es el paso de
agua

Ao:  através de la membrana

D2:  eh::: Paula usted nos colabora aqui es tan amable si? Osmosis es el paso
de un liquido de un sitio de mayor concentracion a otro de menor
concentracion a través de una membrana ¢ este experimento es smosis 0
difusion?; Jonathan
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Ao:  6smosis
D2:  6smosis, muy bien vamos a comprobar un poquito con otro experimento
vamos a dejar por ahora esa partecita.
En la Tabla 6.3.2, se muestra la distribucion de las fases y de los episodios

argumentativos (EA) identificados en la primera clase:

Tiempo Porcentaje
Tiempo _ para ca_da del tiempo
utilizado Porc_entaje _ epls_o_dlo que dl_Jra el
Fases clase uno en de tiempo | identificado | episodio con
segundos de cada fase respecto al
total de la
clase
e Presentacion del tema 142 4,37
o Identificacion de 737 22,67
conocimientos previos
EA uno 289 8,89
e Instruccion y desarrollo 2322 71,42
EA dos 457 14,06
EA tres 354 10,89
e Conclusion y cierre 50 1,54
Tiempo total 3251 100

Tabla 6.3.2: Fases identificadas en la clase uno de la Docente 2.

6.3.2 REPRESENTACION GRAFICA Y GLOBAL DE LA INTERACCION
COMUNICATIVA IDENTIFICADA EN LOS EA DE LA PRIMERA
CLASE

Recordemos que para analizar los sentidos y significados que se presentan en las

interacciones entre alumnos y docente, se decidid concretar el analisis en unidades de

significado denominadas episodios argumentativos (EA). En las graficas que se
presentan a continuacion, para la clase de cada docente, vemos las intervenciones que

tienen lugar en el EA. En el eje horizontal situamos las participaciones de la docente y

en el eje vertical las participaciones de las y los estudiantes. Para estos altimos, se

utilizan los siguientes simbolos: Aa (Alumna), Ao (Alumnos) y As (Alumnos), el
namero gque acompafa a los dos primeros simbolos (subindice) indica el orden de la

participacion del alumno(a) en el EA.
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a) Docente 1

La representacion gréfica, a partir del Gnico episodio identificado en la primera clase de
la D1, la situamos en la Figura 6.3.1. En esta figura se exponen dos elementos
importantes para discutir. El primero, tiene que ver con la dinamica de las
participaciones que, en su gran mayoria, son unidireccionales y cercanas al patrén de
interaccion IRE (Sinclair & Coulthardt, 1975), compuesto por tres elementos. El
primero de ellos, la indagacion (1), accion que realiza la docente con la finalidad de que
el estudiante ejecute otra accion: recordar algo u obedecer la instruccion del docente; la
segunda, la respuesta (R), que es la accion concreta que desarrolla el o la estudiante v,
por ultimo, la evaluacion (E), responsabilidad de la docente pues es ella quien decide
aceptar o rechazar la participacion de sus estudiantes. Sin embargo, en la discusion de
las acciones que realizan docentes y estudiantes se podra identificar que no siempre el
patrén de interaccion IRE, conduce a una comunicacion vertical o autoritaria, ya que
también depende del tipo de intervencion que realiza la docente y que puede estar
basada en preguntas de orden causal, evaluativo o de gestion que llevan a interacciones

mas dialogicas.

El segundo elemento para reflexionar expuesta en la Figura 6.3.1, se relaciona con las
interacciones que se presentan en el episodio. Nétese que la interaccién ocurre, en gran
parte del episodio, entre la docente y una de las estudiantes (Aa;), que lo hace en 16
ocasiones de 32 que ocurren en el EA, el 50%. (Ver recuadro verde en la Figura 6.3.1).
Si bien podria ser consecuencia de la eleccion en el grupo al asignarle a esta estudiante
la responsabilidad de representarlos, esta situacién podria generar, de un lado, la
exclusion de los y las alumnas a formar parte de la discusion al ver, en la focalizacién
del dialogo en el aula, una limitacién para expresar abiertamente sus opiniones y, de
otro lado, la dificultad para generar nuevas formas de utilizacion del lenguaje (Mercer,
1997) necesarias en los procesos argumentativos, ya que la discusion termina siendo
una interaccién que se basa en la lectura descriptiva de informacion. Por lo tanto,
involucrar a los estudiantes en procesos de co-construccion de significados, exige

comprometer a las y los estudiantes para que consoliden sus propias comprensiones y
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esto, no se logra s6lo escuchando al docente quien de manera clara y logica presenta los
temas (Ignacio, 2005).

As _L

-\xd__

-—\as__

i A A

1== [.J..! ‘._._J .';’ ‘./. ] '»_/ W Vo .‘..]

Turnos de habla
de los estudiantes

Aa

rERx 1 FE T E" I;;i;;::ll L |
123 45678 9 101112 131415161718 1920

Turnos de habla de la docente

Cadigos elaborados para la grafica

Cadigo Significado segln el orden de participacion

Aay Alumna niimero uno

Aa, Alumna niimero dos

Aaz Alumna namero tres

AXy Alumna nimero cuatro-no identificado en el
dialogo

As Alumnos que participan en conjunto

Figura 6.3.1: Esquematizacion global del EA identificado en la primera clase, de la Docente
1.

b) Docente 2

En la Figura 6.3.2, los aspectos que caracterizan la dinamica de los tres episodios son
los siguientes (los cddigos que se usan son idénticos a los utilizados para la Figura
6.1.1):

. En los tres episodios se observa que la docente ofrece oportunidades para
la participacion de toda la clase, representado en el namero de estudiantes que
intervienen en los dialogos. En el episodio uno, con 13 estudiantes; en el dos,
con 12 y en el tres, con 8 estudiantes

. Las participaciones de la clase, representadas como As, son pocas (5
intervenciones en el episodio uno; 4, en el episodio dos y s6lo 2, en el episodio
tres). Esta situacidn permitiria, con acciones adecuadas como demandar
opiniones de valoracion vy justificaciones, el desarrollo de procesos
argumentativos mucho mas significativos para la co-construccion y comprension

colectiva de los fendmenos
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. Muy ligada a la caracteristica anterior se observa la estructura de la
interaccion es IRE. Sélo en el episodio uno se presentan discusiones entre los
estudiantes (después de la 10* y 11? intervencion de la D2). En los demas, se
refleja que tras la participacion de la docente sigue una de los estudiantes e
inmediatamente ella interviene. Una interaccion con esta estructura, podria
enriquecerse con didlogos que vayan mucho mas alld de la sola descripcion de
los fendmenos o que permitan la confrontacion de opiniones expresadas por los
diferentes estudiantes que se han incorporado a los didlogos. Esto aportaria a la
reflexion no solo contenidos, sino también a fortalecer las comprensiones de los

temas abordados en cada momento de la clase.

Figura 6.3.2: Esquematizacion global de los tres episodios identificados en la primera clase

de la Docente 2.

130



Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

6.3.3 TRANSCRIPCION, CODIFICACION Y REPRESENTACION GRAFICA
DEL EA ELEGIDO PARA LA DISCUSION
Para desarrollar este punto es importante retomar algunos elementos discutidos en el

disefio de nuestra investigacion:

e Para elegir el EA se tuvo en cuenta, en caso de la D2, aquel EA que presento
mayor numero de intervenciones, pues ello nos proporciona informacion amplia
para enriquecer la discusion. Este criterio permitio elegir de los tres episodios, el
ndmero uno. De la D1, se expone el Gnico EA identificado en su primera clase

e Para la transcripcion de los episodios se utilizo la propuesta de Antonia Candela
(1999), expuesta en el punto 3.5.2

A continuacion se exponen, para cada una de las docentes, la transcripcion, codificacion

y representacion grafica del EA elegido para el anélisis y su respectiva discusion.

a) Docente 1.

En la Tabla 6.3.3 presentamos la transcripcion y codificacion del Unico episodio

identificado y registrado en la primera clase.

Linea Sulée?to
del ’ Fase del episodio y
Docente. . e . )
turno Ao (a): Cita Codificacién acciones mas
de ' relevantes
Alumno
habla
(@)
Inicio. Se da cuando
la docente
(proponente) invita a
a ver a ver a ver espere L los estudiantes de
. Invitacion a
1:40 D1 empecemos a exponer e uno de los grupos
participar. Ip

conformados en la
clase, a exponer el
resultado de su
trabajo (propuesta):

con la guia el trabajo

aqui dice aqui hay varios
cuadros con materiales
con materia, entonces por | Respuesta
1:41 Aa; ejemplo aqui hay una justificando. Rj
mesa de madera esto es
arti esto es material
artificial porque la

Desarrollo. Las
acciones mas
representativas de
esta fase son:
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madera viene de la
madera de los arboles

y la madera que viene de

Contra pregunta de

1:42 D1 , . Y
los arboles es que generalizacion. Pg
) Respuesta
1:43 As natural descriptiva. Rd
1:44 D1 (Qué reino? Pregunta de_ ,
generalizacion. Pg
1:45 Aa 4qUé reino? $emor - inseguridad.
. Respuesta
1:46 Aoy Vegetal descriptiva. Rd
muy bien ((en ese
momento la estudiante
que esta hablando al
Z?nﬂteaﬁefége 33;5 gﬁ SUS | Estimulo indicando el
1:47 D1 P que sig acierto de la
con la lectura de las
i respuesta. A
respuestas, pero ninguno
lo acepta y ella decide
continuar exponiendo el
trabajo))
el cuaderno el cuaderno Temor - inseauridad
1:48 Aa; pues también puede ser T g '
artificial o natural
1:49 D1 es artificial Conclusion elaborada
por la docente C
Pregunta para pedir
1:50 Aa; cartificial? apoyo o confirmar
algo. Pa
151 D1 si Conclusion elaborada
por la docente C
((mirando a sus Aceptacion de la
1:52 Aa; ~ afirmacion o
compafiera)) bueno L
conclusion. A
Contra pregunta
or qué ** nono no ellos causal o de
1:53 D1 por g justificacién-Accion
ellos ;
valorativa.
Pj Iv
porque viene de las hojas
1:54 As: de los arboles y que es del _Res_pl_Jesta .
i justificando. Rj
reino vegetal
1:55 D1 a ver son ellos son ellos Accion valorativa. Iv
y es del reino vegetal
porque las hojas de los
arboles se puede **((por
segunda ocasion pide a Respuesta
1:56 Aq; uno de sus compafieros P

ayuda, pero no la recibe))
la chaqueta de cuero
viene siendo de la piel de
las vacas o del caballo

descriptiva. Rd

. De la
docente:

Pregunta y contra
preguntas de
generalizacion

( Pz Pgad )

Contrapregunta
causal o de
justificacion
(Fie)

Afirmaciones o
conclusiones (C).

La evaluacion o
reconocimiento a las
participaciones de
los estudiantes (A,
Ar).

. De las y los
estudiantes

Repuestas
descriptivas (Rdf).

Respuestas
justificando
afirmaciones (Rj)

Conclusiones o
afirmaciones (C).

Los apoyos (A).
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1:57 Aoy de los toros ﬁpoyo a companero.
1:58 Aa; de los toros Apoyo a compatiero.
1:59 D1 entonces viene siendo qué Contra _preg_qnta de
generalizacion. Pg
1:60 Aa, material natural Conclusién. C
((su compariera la
1:61 Aa; corrige)) artificial es Apoyo co_rjfrontando
. e - conclusion. AC
material artificial
Indica el acierto
1:62 D1 Artificial repitiendo la
respuesta. Ar
) porque ya viene Respuesta
1:63 Ay procesado justificando. Rj
Indica el acierto
164 D1 ya esta procesado, muy repitiendo la .
bien respuesta - Estimula.
ArE
aqui habia una jarra con
agua cierto? Entonces
algunos lo tomaron por el
) vidrio que es que es Conclusioén elaborada
1:65 Aa; o i
artificial y nosotros lo por los estudiantes. C
tomamos por el agua que
habia ahi entonces lo
pusimos art natural
Contrapregunta de
1:66 D1 (el agua es? generalizacion.
Pg
1:67 As Natural Conclusion C
los zapatos, los zapatos
también vienen de cuero,
) por ejemplo las zapatillas | Respuesta
1:68 Aa; . , . e
vienen de algin animal descriptiva. Rd
que::: tenga cuero
((risas)) como un toro
Aceptacion de la
1:69 D1 esta bien esta bien respuesta — Estimulo.
AE
. y la lampara es material Conclusion elaborada
1:70 Aay e i
artificial por los estudiantes. C
1:71 D1 Comao? como? Contrapregy,n ta de
generalizacion. Pg
y la l&mpara viene siendo .
e Conclusion y
) artificial porque es como
1:72 Aa; ~ o Respuesta
de ((sefialando hacia riba ustificando. CRi
del saldn)) eso de hierro ) ik
) hierroy ¢el hierro es Contrapregunta de
1:73 D1 . ) O
material qué? generalizacion. Pg
1:74 As Artificial Conclusion C
175 Ao Natural Apoyo confrontando.

AC
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Indica el acierto

1:76 D1 natural repitiendo la
respuesta. Ar
. porque es duro, duro, Respuesta
L A0 duro, duro justificando. Rj
1:78 D1 {a qué reino pertenece? gfnn;::ﬁﬁ?gr:a SS
1:79 Aoy al vegetal Conclusién C
. , ) Contrapregunta de
1:80 D1 ¢al que? generalizacion. Pg
1:81 Aa, Mineral Conclusion C
Indica el acierto
. . . repitiendo la
1:82 D1 al _mlnera_ll,_relno mineral, respuesta —
animal ni riesgos vegetal o
Conclusion elaborada
por la docente. ArC
. Apoyo a la
1:83 As Menos afirmacion. A
Conclusion elaborada
1:84 D1 tampoco, bueno, sigamos | por la docente —
' con la segunda pregunta invitacion a
participar. C
1:85 Aa; complete el siguiente Motivacion para la
' cuadro entonces dice participacion. M
1:86 D1 qué dice (nombra a un Invitacion a
' estudiante) ponga cuidado | participar. Ip
materiales naturales
materiales artificiales
entonces esta objeto
bueno tal, vegetal animal
) . . Respuesta
1:87 Aa; mineral, un tenedor viene descriptiva. C
siendo como de qué? '
viene siendo de un
mineral, la chaqueta del
cuero de
1:88 Aa, Natural ﬁpoyo a compafiero.
1:89 Aa; animal ﬁpoyo a compafiero.
1:90 As Natural, natural Apoyo a companero.
la botella de vino que es
de vidrio viene siendo de
material mineral, las
1:91 Aa; botas de cuero que Conclusion elaborada
' también vienen del cuero | por los estudiantes. C
vienen siendo material
animal y un pato de hule
de mineral
Apoyo confrontando-
1:92 Aa, No, artificial conclusion elaborada

por los estudiantes.
AC
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Apoyo confrontando

. No, no es artificial, es — Conclusién
1:93 Aa, ;
mineral elaborada por los
estudiantes. AC
1:94 As Artificial Apoyo. A
Indica el acierto
o repitiendo la
1:95 D1 Atrtificial, bueno tercer respuesta —

unto -
P Conclusion elaborada

por la docente. ArC

relaciona cada objeto con
el material mas
apropiado, explica tu
respuesta, la camisa, la
camisa es de algodén,
1:96 Aa; nosotros juntamos la
camisa con el algodén la
puerta no puede ser de
cuero sino de madera y el
zapato viene siendo de
cuero

Respuesta
descriptiva. C

Cierre. La accion
central con la cual la
docente cierra el
dialogo es una frase
de confirmacion y
estimulo a los
estudiantes:

Aceptacion de la
respuesta, estimulo y
cierre del episodio.
[AE]

Bien, vea un aplauso para
1:.97 D1 este equipo ((asi termina
la clase))

Tabla 6.3.3: Transcripcion y codificacion del episodio argumentativo identificado en la
primera clase. Docente 1.

En la Figura 6.3.3 se situan las tres fases del episodio. En el eje horizontal tenemos las
acciones que realiza la docente y en el eje vertical las de sus estudiantes. Noétese en la
gréfica dos caracteristicas esenciales que se discutiran en la caracterizacion del
desempefio. La primera, se confirma que la relacion entre docentes-estudiantes mas
representativa es el patron de interaccion (IRE), solo existe al final del episodio (circulo
de color rosado) un momento en el que hay interacciones entre estudiantes. Se refleja
con esto la posible direccionalidad de la clase por parte de la docente. El segundo
elemento, es que a pesar de darse un patrén de interaccion IRE y de focalizarse el
dialogo entre la docente y una de las estudiantes, en las intervenciones de la docente hay
preguntas que invitan a la reflexion y a la presentacion de pruebas como soporte a las

afirmaciones (simbolos Pg ).
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Figura 6.3.3:Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados para el unico EA registrado en la primera clase de la Docente 1.
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b) Docente 2.

Recordemos que en la primera clase de la D2 identificamos tres EA, de ellos, elegimos
el primer EA por presentar la mayor cantidad de participaciones. En la Tabla 6.3.4 se

tiene la transcripcién y la codificacién de este EA.

Sujeto:
nsa Doc?énte
Del Ao (a): _ - Fase d_el episodio y
turno alumné Cita Codificacion acciones mas
de () relevantes
habla As:
alumnos
Inicio. El episodio
comienza cuando la
docente pide a una de
las estudiantes que
. Paula, qué hicimos la clase Pregunta recuerde y descr!ba, a
1:2 D2 . " toda la clase, qué
antes de salir a Semana Santa descriptiva Pdf : .
experimento se hizo
antes de iniciar las
vacaciones de
Semana Santa
(propuesta)
1:3 Aa, [un experimento gssglijsgt\?a Rdf Desarrollo.
; Aceptacion- . De la
. ueno y qué experimento pregunta
L4 D2 hicimos descriptiva docente
APdf Preguntas de
1:5 Aa; con frutifio es que es? Sssg?sgtja Rf generalizacion (Pg).
Bueno con}frutiﬁo vamos a Ace:ptap,ién— Preguntas de orden
1.6 D2 habla( aqui un poquito de ese Inwfta_uon a descriptivo (Pdf).
experimento participar Alp
. . . Respuesta
1:7 A0, ah::: si, yo lo voté descriptiva Rdf Contrapregunta
bueno qué hicimos con frutifio | Pregunta causal ( ).
1:8 D2 Paula hicimos un experimento descriptiva- »
con frutifio muy bien Estimulo Pdfe | Las evaluacion o
_ lo vaciamos en un vaso con Respuesta reconocimiento a las
1:9 Al agua ** descriptiva Rdf | Participaciones de los
- Respuesta estudiantes (A, Ar,
1:10 Aa3 con una locion descriptiva Rdf E).
hicimos un experimento con una | Aceptacion
locion eh ** bueno vamos a ir repitiendo  De los
L1 D concretando 0jo vamos a respuesta- estudiantes
' concretar en este momento pregunta
vamos a escuchar a Luisa, qué descriptiva Repuestas
experimento hicimos con el ArPdf descriptivas (Rd)
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frutifio
) Respuesta
1:12 Aay lo echamos en un vaso con agua descriptiva Rdf
Aceptacion
) bueno entonces tenemos el repitiendo
1:13 D2 : :
vasito muy bien respuesta —
Estimulo ArE
. Respuesta
1:14 Aas y en una bolsa profe descriptiva Rdf
. Invitacion a
vamos a pedir la palabra que es
muy importante Luisa, Luisa respeto-_’
1:15 D2 . P ' Aceptacion
dice que teniamos un vaso con -+
a0ua repitiendo
g respuesta IVAr
] . Respuesta
1:16 Aag una bolsita descriptiva Rdf
aqui esta el aguita ((dibujando
1:17 D2 en el tablero)) muy bien hasta Pregqntz?\
. 3 descriptiva Pdf
ahi, luego qué hicimos?
_ o Respuesta
1:18 Aa; agregamos el frutifio descriptiva Rdf
muy bien depositamos aqui el Estimulo-
1:19 D2 frutifio, eh qué sucedié (nombra | Pregunta
a una estudiante) descriptiva EPdf
. Co Respuesta
1:20 Aa; se disolvié descriptiva Rdf
Repeticion de la
. se disolvid, ¢se disolvié quién? | respuesta-
1:21 D2 _ TR
¢Se disolvié quién? Pregunta
descriptiva rPdf
L Respuesta
. **
1:22 Aa; el frutifio descriptiva Rdf
. Respuesta
1:23 AS el agua descriptiva Rdf
se disolvié el frutifio en (.) el
agua muy:::: vamos muy bien
hasta ahi, nos vamos a ubicar un
Luisa nuevamente en esa parte,
tenemos el frutifio y estamos
diciendo que se disolvié en el Aceptacion
agua, hasta ahi va todo muy repitiendo la
. bien cierto?, el frutifio esta respuesta-
1:24 D2 .
disuelto en el agua (.) ahora pregunta
pensemos Luisa eh::: ese frutifio | descriptiva
esta en mayor concentracion o ArPdf
en menor concentracién ((abre
los brazos cuando dice mayor y
los cierra cuando dice menor))
(5) ((saca un sobre del frutifio y
lo muestra a los estudiantes))
1:95 A07 [el frutifio en el sobre, en eso, 0 | Inseguridad-
en el vaso? temor T
1:26 D2 recordemos pero vamos a Invitacion a

Respuestas
justificando
afirmaciones (Rj)
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escuchar un minutico a Luisay | participar-
los otros vamos pensando qué pregunta
interesante, vamos pensando en | descriptiva
la respuesta, eh Luisa, tenemos | IpPdf
aqui el frutifio recordemos que
ya lo hicimos y vamos
depositando en el agua eh lo
depositamos todo?
1:27 As no::: una partecita Essglijs;t\?a Rdf
Repeticion de la
1:28 D2 una partecita poquitica o respuesta-
mucha? pregunta
descriptiva rPdf
. . Respuesta
1:29 AS Poquita descriptiva Rdf
fuimos depositando poquita,
bueno Luisa eh:::donde esta mas Reneticis
S epeticién de la
concentrado el frutifio antes de respuesta-
1:30 D2 depositarlo aqui, en este
pregunta
((mostrando el sobre de descriptiva rPdf
frutifio)) sobrecito o0 aqui en el escriptivar
interior del vaso
Motivacion a
1:31 As YO Y0 YO participar M
. Respuesta
1:32 Aa; en el sobre descriptiva Rdf
muy bien, entonces el frutifio el
frutifio estd mas concentrado
aqui porque en el agua
inicialmente no hay nada de
frutifio cierto? Muy bien hasta
ahi, Maria José cuéntenos, muy
amable aqui Luisa, Mari José Estimulo —
. nos va a contar ese proceso del pregunta de
1:33 D2 L . N
frutifio (.) a cudl de estos generalizacién
procesos corresponde a cudl de | EPg
estos mecanismos de la celula
(indicando en el tablero los
nombres antes escritos)) es
6smosis, difusion, fagocitosis,
pinocitosis o endocitosis (.) cual
de esos es? (3) mient
Respuesta de
1:34 Aag [Difusién generalizacién
Rg
Pregunta de
1:35 D2 cudl? generalizacion
Pg
Respuesta de
1:36 Aag Difusion generalizacion
Rg
1:37 D2 muy bien Maria José entonces Estimulo-

estamos ~con” difusion por qué

repeticion de la
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respuesta —
contrapregunta
causal ErPc
_ : Respuesta
1:38 A0y porque vaciamos justificando Rj
1:39 D2 por qué cuéntenos Maria José Contrapregunta
(4) causal Pc
) L Inseguridad-
1:40 Aag ((la nifia rie)) temor T
1:41 D2 ((risa de la docente)) Inwf[a_mon a
participar Ip
. yo sé por qué profe ((una Motivacion para
1:42 Aayg .
alumna levantando la mano)) participar M
1:43 D2 por qué dice que es difusion? Contrapregunta
causal Pc
. Motivacion a
1:44 As Porque participar M
eh un segundito bueno Maria
José va organizando un poquito | Invitacién a
. las ideas; Natalia por qué, participar-
1:45 D2 -
porque se dis:: eh pues la pregunta causal
difusién fue el agua con el IpPc
frutifio se es::: como
) ., Respuesta
1:46 Aall [se esparci6 dentro del agua justificando Rj
) . Respuesta

1:47 Aagy se disuelve dentro del agua justificando Rj

1:48 D2 b_ueno hay palapras importantes, Estimulo E

disolver, esparcir
. Ratificar una Cierre.

1:49 Aoz | eso:: (5) respuesta Conf | La accion mas
relevante con la cual
culmina el episodio
es una frase de
estimulo a las
participaciones.

bueno muy bien, viendo todo

150 D2 esto tan importante, difusion Estimulo y Una accion que bien

' qué otro experimento hicimos cierre [E] podria acompafiarse
de difusion de afirmaciones o
confrontaciones que
ayuden a sintetizar el
proceso o la
comprensién del
fendmeno estudiado.

Tabla 6.3.4: Transcripcién y codificacion del episodio argumentativo identificado en la
primera clase. Docente 2.

En la Figura 6.3.4 se muestran las tres fases del episodio. Observamos en el eje
horizontal, las acciones de la docente y en el eje vertical las de sus estudiantes. Al igual

que la grafica del episodio elaborada para la D1, en esta identificamos dos aspectos
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globales. El primero tiene que ver con la estructura de un patron de interaccion IRE, que
puede reflejar la direccionalidad y protagonismo que tiene la docente en la interaccion,
sin embargo, como se viene discutiendo, también debemos analizar el tipo de
direccionamiento o participacion que tiene la docente en el transcurso del didlogo, pues
de ellos también depende que este patron de interaccion sea funcional o no para el
desarrollo de los procesos argumentativos. ElI segundo aspecto, es el numero de
respuestas de naturaleza descriptiva que identifican las participaciones (solo se solicitan
datos), 15 de las 26 participaciones son de este tipo, una prueba del alcance que puede
tener el dialogo creado con los estudiantes y su significancia para el desarrollo de la

argumentacion.
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Figura 6.3.4: Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados para el primer episodio argumentativo registrado en la primera
clase de la Docente 2.
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6.3.4 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS
PROPOSITOS
Antes de discutir los hallazgos en este componente, es importante recordar que la
institucion educativa exige a todos los docentes, en sus programaciones, la presentacion
de propositos en términos de competencia, logros e indicadores de logro, estos ultimos
deben ser, en cantidad, dos por cada logro propuesto’®. Esta situacién puede limitar
cualquier intencionalidad que no esté dentro de los requerimientos institucionales.
También, como se manifestd al inicio de este apartado, en la caracterizacion se intenta
relacionar las pruebas de la programacion con las pruebas registradas en el aula. El
objetivo de esta relacion es establecer puntos de encuentro o distanciamiento que
ayudarian o dificultaria el desarrollo de la argumentacion y se convierten en posibles

ejes de discusion con las y los docentes.

a) Docente 1
En cuanto a los propdsitos que se oservan en la guia de trabajo o programacion, es claro
que se orientan hacia desarrollos de orden puramente declarativo o conceptual, dejando
a un lado finalidades como desarrollar actitudes, valores y procedimientos. A
continuacion se exponen en detalle los hallazgos identificados en la guia de trabajo y en
la clase. En la guia se plantea desarrollar:
COMPETENCIAS

Explicar el concepto de materia
Diferencia las propiedades generales y especificas de la materia

LOGRO
Enunciar el concepto de materia y establecer sus propiedades
generales y especificas.

2 La conceptualizacién de estos términos puede verse en textos como: Estandares basicos de
competencias en ciencias sociales y ciencias naturales del Ministerio de Educacion Nacional de
Colombia, 2006. También en el documento: Encuentros y distanciamientos entre las competencias
promovidas en una practica experimental y los Objetivos Curriculares del area de Ciencias Naturales
(Ruiz, 2009)
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INDICADORES DE LOGRO
1. Identifica las caracteristicas comunes de todos los cuerpos.
2. Diferencia y explica los estados de la materia.

Uno de los términos utilizados en los propdsitos y que sigue generando controversias en
los diferentes escenarios educativos es el de competencia. Término complejo y de dificil

materializacion en el aula de clase.

La competencia se ha definido como la capacidad consciente que tiene el ser humano y
de la cual hace uso racional para intervenir una realidad. Concepto que en el campo
educativo exige del estudiante creatividad, imaginacién, compromiso, sentido critico,
responsabilidad y actitud. Por lo tanto, el significado del término implica no sélo la
accion eficiente independiente del conocimiento o del valor social (valor ciudadano),

pues es en la interaccion con el “otro” donde se justifica y se valida la misma accion.

En la programacion de la D1, hay dos competencias que, segun los docentes, se
pretenden potenciar en el aula: la explicacion y la diferenciacion. Competencias que
corresponden a una de las dimensiones necesarias para co-construir conocimiento: la
dimension comunicativa. Sin embargo, al analizar la intencionalidad, se puede inferir
que ademés de enfocarse soOlo hacia contenidos declarativos, son acciones
descontextualizadas de la cotidianidad del sujeto y que buscan s6lo movilizar, como se
dijo anteriormente, elementos conceptuales, alejandose de la importancia que tiene, para
su desarrollo, la contextualizacion de los conceptos en diferentes &mbitos de la vida de
los alumnos y por lo tanto, la movilizacién de otros componentes como los actitudinales

y los procedimentales. (Zabala & Arnau, 2007).

Un debate similar se puede presentar al revisar los Logros e Indicadores de logro que se
plantea en la programacién para las y los estudiantes. Aqui se observan aproximaciones
a la perspectiva academicista de la ensefianza (valorandose la coherencia conceptual que
sustenta a las intencionalidades expuestas). Son propésitos que se alejan de las
intencionalidades de la Politica Educativa Colombiana, pues en ésta, si bien es
importante conocer la ciencia, lo es también valorarla desde una perspectiva critica, y

una de las posibles maneras de conseguirlo es tener como finalidad el desarrollo de
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competencias del orden de la argumentacién, la critica y la reflexion, combindndolas

con procedimientos, actitudes y valores.

Pero, ¢qué sucede en el aula? En el trabajo de la docente en el aula, se observa un
distanciamiento con respecto a sus propositos plasmados en la programacion, pues en la
clase los dos objetivos generales fueron: desarrollar en grupos el taller propuesto en la
guia de trabajo y exponer los resultados del mismo. En el siguiente texto, la D1 expone
las anteriores finalidades:

D1: Ahora entonces ya por favor se concentran vamos a hacer un trabajo en
equipo, oiga no siempre los mismos vea ya estan diciendo (.) vamos a
trabajar de la siguiente forma con una guia con el material que tienen
ahi en la mano puede servir para ampliar, oiga lo que tienen ahi puede
servir para ampliar la exposicion que cada equipo va a hacer oiga
exposicion, si alcanzamos vamos a hacer uno, dos, tres, cuatro, cinco,
vamos a hacer de a de a cinco nifios ((la docente cuenta los nifios, del
uno al cinco para hacer siete grupos de cinco y uno de cuatro
estudiantes)) bueno van a trabajar rapido, la guia esta muy facil y la
exposicion como cada uno quiera, vamos a ver el trabajo, nos vamos
para el kiosco, lleven lapiz, borrador y un cuaderno para que apoyen y el
material ** bueno vamonos para el kiosco, lleven marcadores si
necesitan marcadores.

Para concluir la discusion sobre los propositos, si bien este distanciamiento es factible
encontrarlo en el desempefio de los docentes, la recomendacion, ademas de reflexionar
sobre la coherencia entre lo planeado y lo ejecutado, es proponer finalidades que tengan
en cuenta el desarrollo no s6lo de conceptos, sino también de actitudes, de valores y de

diferentes tipos de lenguajes.

b) Docente 2
Para esta ocasion, los propésitos fijados en la programacion, se orientan hacia
desarrollos declarativos -la célula- y hacia el desarrollo de una competencia de orden
comunicacional, la interpretacion. La argumentacion no es objetivo de desarrollo en el

aula:
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COMPETENCIA
Interpretativa

LOGRO
Identificar la célula como la unidad minima estructural y funcional de
los seres vivos.

INDICADOR DE LOGRO
Reconoce las partes fundamentales de la célula y sus funciones.
Explica las diferencias y semejanzas entre célula animal y vegetal.

Es importante sefialar que la Educacion Colombiana plantea desde sus Politicas,
desarrollar competencias en los estudiantes. Una de ellas es la competencia

interpretativa, definida como:

Accion que realiza una persona con el proposito de comprender una situacion.
Esta competencia se pone en marcha cuando es necesario descifrar, traducir o
dilucidar informaciones que ofrece una situacion problema para poder
significarlas y, ademas, ponerlas en relacion para encontrar el sentido de la
situacion problema, es decir, encontrar el hilo conductor para abordar la solucion
de la pregunta (MEN, 2004).

En la anterior definicion, la interpretacion es una competencia basica y necesaria si se
pretende que las y los estudiantes comprendan las situaciones propuestas por la docente;
ademas, resolverlas y comprenderlas exige relacionar informaciones para abordarlas y
darles sentido. Sera necesario entonces, no sélo reconocer que las y los estudiantes son
seres humanos con vivencias, conocimientos previos o intereses que posibilitan u
obstaculizan lograr las comprensiones, sino también ofrecer espacios para escucharlos y

contrastar lo que piensan y sienten sobre las situaciones planteadas en el aula.

Ahora, si se analiza el Logro y se relaciona con la competencia, se observa el
distanciamiento entre estos dos propdsitos, pues identificar no implica comprension,
s6lo reconocer que algo -en este caso la célula- es lo que se busca o se supone. Aqui,
este reconocimiento puede ser consecuencia de la autoridad que impone la docente o el

texto.
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En cuanto a los Indicadores de Logro, el primero, reconoce las partes fundamentales de
la célula y sus funciones, hace referencia a elementos de orden declarativo, importantes
para desarrollar procesos interpretativos, ya que se requiere de los conceptos
estructurantes de la célula para entenderla y reconocerla como unidad minima
estructural y funcional de los seres vivos. El segundo Indicador, explica las diferencias
y semejanzas entre célula animal y vegetal, desborda la competencia. La explicacién,
como se comentd en el andlisis realizado a la programacion de la D1, es una accién
cognitivolinglistica. Competencia que requiere la presentacion de afirmaciones o
argumentos para movilizar estados de conocimiento y posibilitar comprensiones sobre
el fendmeno estudiado, a diferencia de la competencia Interpretativa que seria el
sustento para llegar a comprender las situaciones o conceptos abordados (Eder &
Aduriz-Bravo, 2008; Jorba, Gomez & Prat, 2000).

Ahora, ;como logra, la docente, materializar esta programacion en el aula? Situando el
andlisis en el aula, la docente manifiesta una intencion coherente con los propositos
programados en la guia, ratificando la intencion de desarrollar aspectos solo de orden
declarativo. Situacion que se aleja de los propoésitos expresados por la Politica
Educativa Nacional e Internacional en el campo de la ensefianza de las ciencias. En
ellos importan también elementos de orden actitudinal, procedimental y comunicativo.
En la parte comunicacional destaca la argumentacidn, competencia que tendria espacio
si ademas de los conceptos se proyecta el desarrollo de las clases a reconocer lenguajes,
a posibilitar sus manifestaciones y a establecer didlogos entre las y los estudiantes. El
siguiente texto muestra el proposito de la docente expuesto para la clase:

D2: vamos a iniciar en esta clase de hoy vamos a aprender muchas cosas

sobre las funciones de la célula, entonces recordemos muy bien ese titulo
funciones de la célula ((la docente escribe este titulo en la pizarra)).

Finalmente, en relacion con los propositos, se reconoce para la D2, la coherencia entre
la propuesta tedrica y su aplicacion en el aula, sin embargo, y al igual que para la D1, se
cuestiona el planteamiento de una propuesta que proyecta su aplicacién al desarrollo de

contenidos verbales. También es importante, como lo exigen los lineamientos
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curriculares colombianos, acompafiar a estas finalidades de otras que intenten

desarrollar competencias de orden comunicativo y actitudinal y procedimental.

6.3.5 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DEL TIPO DE
CIENCIA

Advirtiendo que el contenido que se presenta en las guias o programaciones

posiblemente es el resultado de una trascripcién literal de otros documentos, se analiza

la presentacion de la ciencia en el contenido de las programaciones. Para esta discusion

se hace uso de la propuesta de Izquierdo (2005a), quien propone dos tipos generales de

la ciencia: ciencia dogmaética afirmativa o ciencia problematica.

a) Docente 1

La programacion elaborada por la D1, se puede enmarcar en la denominada ciencia
dogmatica afirmativa. Dogmatica, porque en el texto expone las entidades teoricas
como verdades que no admiten discusion. Con ello, la ciencia es la que se muestra al
estudiante, la que le habla y la que debe aprender como verdad. El siguiente fragmento
es un ejemplo de este tipo de ciencia:

Materia es: Todo lo que podemos ver: El sol, el agua, las rocas, las

plantas, nuestro propio cuerpo y los objetos que construimos estan

constituidos de materia. Materia es entonces todo lo que ocupa un
lugar en el espacio.

En el anterior texto, el concepto que se expone merece ser sometido a reflexion sobre lo
que puede indicar para las y los estudiantes, ya que éste solo admite que lo
macroscopico, lo tangible es considerado materia, dejando a un lado, por ejemplo, a los

gases como posibilidad de ser considerados materia.

También se discute la frase: “Materia es entonces todo lo que ocupa un lugar en el
espacio”, en esta, al incluir implicitamente lo microscopico y los gases, contradice la

primera parte de la definicion de materia.

El otro término asignado al tipo de ciencia que se presenta hace referencia a su caracter

de ciencia afirmativa, pues el lenguaje refleja el mundo que representa con sus palabras,
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es un discurso dominado por las definiciones (Agudelo, 2009). Un ejemplo de esto lo

podemos observar en el siguiente fragmento:
La masa

La masa es la cantidad de materia que tiene un cuerpo. La masa de los
cuerpos se mide en kilometros (kg), o en gramos (g). un kilometro es
igual a 1.000 gramos.

Para medir la masa de un objeto se utiliza la balanza.

El volumen

Es la cantidad de espacio que ocupa un cuerpo. Los cuerpos grandes
tienen mayor volumen. Por ejemplo el volumen de un elefante es mayor
que el volumen de un raton.

El volumen de los cuerpos se mide principalmente en litros o en
mililitros (ml) Para medir el volumen de los cuerpos se utiliza la
probeta.

El contenido presenta entidades tedricas como materia, estructura, volumen,
composicion, entre otras, con un lenguaje que significa para el estudiante “verdades
apodicticas”. Si bien, el discurso cientifico por naturaleza es autoritario y esta saturado
de estas verdades, la reflexion que se propone es sobre como mostrar una ciencia
cercana a las y los estudiantes, una ciencia que pueda ser co-construida en el aula desde
comprensiones conjuntas, y no una ciencia incuestionable, que debe ser aprendida por
las y los estudiantes sin reflexionar sobre ella. Otro elemento que quizas no tiene el
mismo nivel de importancia, pero que es necesario plantearlo, por la innegable relacién
con el aprendizaje de dificultades conceptuales, tiene que ver con el error posiblemente
de transcripcion identificado aqui, se habla de kilometros como unidad de medida de la
masa de los cuerpos, pero se utiliza una unidad de medida de longitud (kilometros por

kilogramos).

¢Cbémo materializa la docente estos contenidos en el aula? En el EA se pudo observar
también una ciencia dogmatica, coherente con la propuesta presente en la guia, pues
aungue en el didlogo hay una clara intencién de promover la participacion de las y los

estudiantes y tener en cuenta sus ideas, este dialogo termina siendo una interaccion que,
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a través de preguntas convergentes o descriptivas, busca obtener respuestas Unicas que

no admiten cuestionamientos. En el siguiente fragmento del EA se observa como la

docente direcciona, con sus preguntas, este tipo de respuestas:

1:40

1:41

1:42
1:43
1:44
1:45
1:46
1:47

1:48

1:49
1:50
1:51

D1:

Aa(1):

D1:
As:
D1:
Aa(1):
Ao(x):
D1:

Aa(l):

D1:
Aa(l):
D1:

a Ver a ver a ver espere empecemos a exponer con la guia

el trabajo

aqui dice aqui hay varios cuadros con materiales con

materia, entonces por ejemplo aqui hay una mesa de madera esto
es arti esto es material artificial porque la madera viene de la
madera de los arboles

¢y la madera que viene de los arboles es qué

natural

¢Qué reino?

¢Qué reino?

vegetal

muy bien ((en ese momento la estudiante que esta hablando al
frente le pide a dos de sus compafieros que sigan con la lectura
de las respuestas, pero ninguno lo acepta y ella decide continuar
exponiendo el trabajo))

el cuaderno el cuaderno pues también puede ser artificial o
natural

es artificial

cartificial?

Si

En el anterior fragmento, la D1 supone la interiorizacion, por parte de sus estudiantes,

de la informacion que ella entregd en el apartado de la guia llamado “contenido”,

ratificando con ello el caracter dogmatico afimativo de la ciencia:

Los materiales naturales son aquellos que se encuentran en la
naturaleza. Los materiales artificiales son aquellos que no se
encuentran en la naturaleza, pero que se pueden fabricar con
materiales naturales. Por ejemplo, con la madera se fabrica el papel y
con algunos minerales se fabrica el vidrio.

En conclusion, la ciencia dogmatica afirmativa que lleva al aula y coherente con su

propuesta plasmada en la programacion, muestra en la D1 intenciones puramente

conceptuales para sus estudiantes, intencionalidad que sélo ratifica el caracter

propedéutico de una ensefianza alejada de finalidades que deben acompariar la
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formacion de las y los estudiantes como el desarrollo de actitudes, de valores y de otros

tipos de lenguajes.

b) Docente 2

La presentacion del contenido en su programacién o guia de trabajo, se acerca a la
denominada ciencia dogmatica afirmativa (Izquierdo, 2005a). En el siguiente fragmento
del contenido expuesto en la guia, se muestra este tipo de ciencia al presentar verdades
que deben ser adquiridas por las y los estudiantes, posiblemente sin el ofrecimiento de
espacios para su reflexién y critica:

El nucleo esta en el interior del citoplasma y su forma es mas o menos

redondeada. El nucleo funciona como una torre de control que dirige y

ordena todo lo que ocurre dentro de la célula; es “su cerebro”; "La

pared celular es una cubierta rigida y gruesa formada por celulosa,

que protege y mantiene la forma de la célula. En la célula vegetal existe

también una gran vacuola que actua de almacén y ocupa un gran

espacio en su citoplasma”, "Las celulas cumplen con todas las

funciones que realizan los seres vivos: se nutren, respiran, excretan sus
desechos y se reproducen.

Se observa que entidades tedricas como nucleo, reproduccion, respiracion, etc, son
verdades que deben aprenderse pues son retomadas, de manera literal, en el taller de

aplicacion que la docente propone al final del trabajo.

¢Qué relacion hay de esta ciencia propuesta en la programacion con la ciencia que
circulaen el aula? En el EA, a pesar de usar elementos cotidianos para las y los alumnos
(como por ejemplo el frutifio, un refresco que se consume en los hogares) domina
también la ciencia dogmatica-afirmativa. Antes se comento que las preguntas, en su
gran mayoria, descriptivas y de generalizacidn, buscan respuestas correctas, unicas y
necesarias para que la docente pueda dar continuidad a su trabajo (en el analisis que se

hace de las preguntas, ampliaremos mas este aspecto).

En sintesis, la D2 al igual que la D1, también lleva al aula una ciencia dogmatica

afirmativa, saturada de definiciones, fortaleciendo alin mas el caracter definitivo de la
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misma, alejandola de cualquier posibilidad de ser utilizada como herramienta para

promover acciones dialdgicas en el aula.

6.3.6 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS
ACERCAMIENTOS COMUNICATIVOS

Para intentar lograr esta caracterizacion se utilizé la propuesta de los denominados

acercamientos comunicativos de Scott, Mortimer y Aguiar (2006):

Interactivo No interactivo
Dialdgico Interactivo/Dial6gico No interactivo/Dialdgico
Autoritario Interactivo/Autoritario No interactivo/Autoritario

Tabla 6.3.5: Acercamientos comunicativos (Scott, Mdrtimer y Aguiar, 2006, p.611).

En los acercamientos expuestos en la tabla anterior, se puede, en primer lugar,
identificar como interactuan las docentes con sus estudiantes y, en segundo lugar,
conocer si son tenidas en cuenta las ideas de las y los estudiantes en el proceso de

ensefianza-aprendizaje..

Para Mercer (1997), la importancia de las relaciones entre los participantes debe ser una
actividad que valore el contexto en el cual se desarrolla y las relaciones que pueden
establecerse entre los individuos que asisten al aula. De ahi la relevancia de identificar
no solo las relaciones que podrian generarse en las intervenciones de los alumnos (as),
sino también, en lo posible, concienciar al estudiante de la intencionalidad de la

participacion cuando acepta o refuta la intervencion de su compariero.

a) Docente 1
En el EA hubo un espacio en el cual las relaciones entre docente y estudiantes
estuvieron mediadas por la confrontacion de opiniones, una accion valiosa para el

desarrollo de la argumentacion (Figura 6.3.5):
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1:90 As: Natural, natural

1:91 Aa(1): la botella de vino que es de 1o R .
vidrio viene siendo de ' '
material mineral, las botas de AT
cuero que también vienen del { ) E
cuero vienen siendo material I o=, ;lv w
animal y un pato de hule de ! g
mineral 5 W s

1:92 Aa(x):  No, artificial i\ 2 1 a8

1:93 Aa(2):  No, no es artificial, es £
mineral Figura 6.3.5: Fragmento

1:94 As: Artificial del episodio en el cual se

1:95 D1: Artificial, bueno tercer punto evidencia confrontacion

de opiniones entre los
estudiantes

También identificamos en el episodio que, aunque la relacion docente-estudiantes se
basa en una comunicacion con todo el grupo o subgrupo que expone su trabajo, el
acercamiento identificado es interactivo/autoritario (Scott, Mértimer & Aguiar, 2006).
Interactivo, ya que la docente proporciona el espacio para la presentacion de los
resultados a cada grupo de trabajo y, autoritario, dado que el objetivo de la docente es
llegar a respuestas Unicas y correctas a traves de preguntas convergentes. En el episodio,
son varios los ejemplos que se tienen de estas preguntas como prueba del acercamiento
interactivo/autoritario: lineas 1:42: ¢y la madera que viene de los arboles es qué?, 1:59:
entonces, ¢viene siendo qué?, 1:66: cel agua es? Con este tipo de interrogantes, la
interaccidn se orienta a escuchar lo que la docente quiere y, muy pocas veces, se da la
posibilidad de valorar puntos de vista de los estudiantes, caracteristica esencial de los
acercamientos denominados interactivos/dialégicos (cuando presentemos la discusion
sobre el tipo de preguntas que plantean las docentes en el aula, ampliaremos, aun mas,

el analisis).

Todo esto parece confirmar en el desempefio de la D1 que, aunque se dio espacio para
trabajos y exposiciones grupales, el propdsito central de la docente fue promover
desarrollos de tipo conceptual, bajo direccionamientos interactivos/autoritarios y el uso

de preguntas de naturaleza descriptiva o de generalizacion.
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b) Docente 2
En primer lugar debemos decir que las interacciones comunicativas se dieron, en su
gran mayoria, entre la docente y s6lo una de las estudiantes. Este tipo de relacion puede
ayudar a la promocion de la argumentacion, al tener un espacio de didlogo para
confrontar las participaciones individuales, pero, como se menciond en discusiones
anteriores, al estar apoyada esta relacion con acciones de orden descriptivo, la potencia
de la confrontacién se pierde, pues sera suficiente escuchar de las o los estudiantes la
expresion de rasgos que identifiquen el fendmeno estudiado, no la justificacion o

explicacion de los mismos.

Ahora, en relacion con las aproximaciones comunicativas, se logro identificar dos tipos
de acercamiento. El primero, interactivo/autoritario. Aqui la docente ofrece un espacio
para la participacion de las y los estudiantes, sin embargo, sus preguntas, en mayor
proporcion descriptivas y convergentes o de generalizacion, se orientan hacia un solo
punto de vista de la ciencia, el que ella desea escuchar. En el siguiente fragmento se

observa dicho acercamiento:
Fragmento del episodio tres

1:95 D2: ¢através de qué pasoé el agua?** No es diciendo asi a(.)
estamos con Valentina, Valentina, el agua pasé de mayor
concentracion que es afuera a menor concentracion que es dentro
de cada semillita, ;como se llama ese proceso?, Valentina, ¢como
se llama el proceso por el cual el agua pasa a esta semilla?, entra
el agua ((haciendo el trayecto en el esquema que tiene en el
tablero)) de un sitio de mayor concentracion hacia dentro donde
hay menor concentracion

1:96 Ao03: [yo ledigo

1:97 D2: como se llama

1:98 Ao03: difusion

1:99 D2: ehnosdice Diego que es difusion, ¢qué nos dice  Jonathan?

1:100 Ao4: 6smosis

1:101 D2: 6smosis, vea los puntos estan, los puntos estan encontrados
unos compafieritos dicen que el proceso se llama ésmosis

1:102 As:  [6smosis

1:103 D2: otros dicen que difusion eh a ver cuéntenos en este momento
Leydi que no ha hablado hoy, Leydi ¢usted con cual de las teorias
esta de acuerdo (3) osmosis o difusion?
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1:104 Ao05: yo le digo, difusion

1:105 Ao06: quesque difusion, no:::

1:106 D2: ¢como?

1:107 Aa7: Difusion

1:108 D2: ¢por que difusion?

1:109 Ao5: Osmosis

1:110 D2: bueno ella dice, por qué 6smosis, en la 6smosis  recuerden
también un experimento que hicimos donde en una bolsita
echamos agua recuerdan que fue otro experimento que hicimos
entonces en la 6smosis ¢,qué necesitamos?

1:111 Ao5: Agua

Obsérvese las preguntas planteadas en las lineas 1:95 y 1:103, en ellas, la respuesta es
una sola, no hay opcién para argumentar la posicion o afirmacion expuesta. Unicamente
en la linea 1:108, hay una pregunta de orden causal o de justificacion que podria generar
procesos argumentativos, sin embargo, en la linea 1:109, es el Aos quien interviene
nuevamente y la docente continla su clase sin confrontar las participaciones, a pesar de

ser claramente diferentes.

El otro tipo de acercamiento se vincula con el denominado interactivo/dialégico, dado
que la docente brinda oportunidades y tiene en cuenta las participaciones de las y los
estudiantes, sin embargo, no hay una construccion final que sea producto de las

intervenciones o confrontaciones anteriores:
Fragmento del episodio uno

1:33 D2: muy bien, entonces el frutifio el frutifio esta mas  concentrado
aqui porque en el agua inicialmente no hay nada de frutifio
¢cierto? Muy bien hasta ahi, Maria José cuéntenos, muy amable
aqui Luisa, Mari José nos va a contar ese proceso del frutifio (.) a
¢cual de estos procesos corresponde a cual de estos mecanismos
de la célula (indicando en el tablero los nombres antes escritos))
es ésmosis, difusion, fagocitosis, pinocitosis o endocitosis (.) cual
de esos es? (3) mient

1:34 Aa8: [Difusién

1:35 D2: ¢cual?

1:36  Aa8: Difusion

1:37 D2: muy bien Maria José entonces estamos “con” difusion ¢por
qué?

1:38 A09: porque vaciamos

1:39 D2: ¢por qué? cuéntenos Maria José (4)
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1:40 Aa8: ((lanifiarie))

1:41 D2: ((risa de la docente))

1:42 Aal0: yo sé por qué profe ((una alumna levantando la mano))

1:43 D2: ¢por qué dice que es difusion?

1:44 As: Porque

1:45 D2: ehun segundito bueno Maria José va organizando un
poquito las ideas; Natalia por qué, porque se dis:: eh pues
la difusion fue el agua con el frutifio se es::: como

1:46 AalO: [se esparci6 dentro del agua

1:47 Aall: se disuelve dentro del agua

1:48 D2: bueno hay palabras importantes, disolver, esparcir

1:49 Ao0l2: eso::: (5)

1:50 D2: bueno muy bien, viendo todo esto tan importante, difusion qué
otro experimento hicimos de difusion

Notese que la participacion de la Aag, (linea: 1:38), es cuestionada por la docente
(lineas: 1:39 y 1:43), intencidn relevante ya que para argumentar se requeire justificar
posiciones o asumirlas presentando al menos pruebas. Pero, al final, sélo se da un
reconocimiento a la participacion de los estudiantes Aaj; y Aajp, N0 hay interacciones
que aporten a la comprensién del fendbmeno estudiado, ni mucho menos a la co-

construccion de conocimiento.

Para resumir, son dos los tipos de interaccion identificados en la primera clase de la D2.
El primero interactivo/autoritario, basado en preguntas de generalizacion. EI segundo,
interactivo/dialogico, se basa en preguntas de orden causal pero la discusion que genera

no termina con una idea clara sobre el concepto o fendmeno que se analiza.

6.3.7 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA GESTION
DEL AULA Y DE LOS CRITERIOS DE ENSENANZA
Desarrollar la competencia argumentativa exige que en clase se propongan actividades
colectivas y discusiones en pequefio grupo, acompafiadas de experiencias
argumentativas, mas que de la ensefianza explicita de los componentes de un argumento
(Jiménez Aleixandre, 2010). Es en la interaccion en grupo donde se consolidan procesos
dialégicos y se dan oportunidades para promover el razonamiento y la argumentacion
sobre la ciencia (Osborne, Erduran & Simon, 2004). Sin embargo, en clase de ciencias

se da poco espacio a las discusiones v, los trabajos colectivos no muestran una clara
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intencion de alentar al debate o, cuando se da oportunidad para éste, no hay una
orientacion explicita de cdmo organizar sus razonamientos y validar los argumentos
(Newton, Driver & Osborne, 2000). A continuacidn se muestran, para cada una de las
docentes, las actividades planteadas y ejecutadas en el aula de clase.

a) Docente 1
Después del analisis realizado en la programacion de la clase y especificamente en el
taller, se constata que su propuesta tiende al desarrollo de actividades de naturaleza
individual, alejadas de acciones que fomenten interacciones comunicativas vy,
posiblemente, desconocedoras de las bondades de las discusiones colectivas y el trabajo
en grupo como mecanismos para el desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias.
El analisis sobre las actividades programadas permite inferir como criterio implicito de
ensefianza, la relacion Docente-Estudiante-Saber. EI Docente, al ser la persona que
elabora e intenta llevar al aula una actividad organizada para ser ejecutada en el aula; el
Estudiante, del que se espera que manifieste el logro de las finalidades propuestas para
la clase y, el Saber, porque tanto las actividades como las finalidades se basan en un
saber especifico. Dos de las actividades propuestas en la guia (Figura 6.3.6), respaldan

lo anterior:
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TALLER 1

Manejo conocimientos propios de las ciencias naturales.
Revisa las formas de la materia.

Luego escribe en el cuadro una A, si el objeto es un material artificial, y una N,
si es de un material natural.

-

A PINNS

e —

[ ]

I:ompleta el siguiente cuadro

OBJETO

L

£

bes
[

Vegetal
MATERIALES Animal
NATURALES

Mineral

MATERIALES ARTIFICIALES

Figura 6.3.6: Actividades planteadas en el taller de la programacidn por la D1. Se observa
en ellas el caracter individual y descriptivo de las actividades.

Estas actividades que sélo exigen la evocacion de términos pueden consolidar no solo la
vision de una ciencia dogmatica afirmativa (Izquierdo, 2005a), sino también asignar un
rol de discipulo al estudiante, quien debe memorizar la informacion expuesta en el

documento.

Lo anterior fomenta, de un lado, el caracter pasivo del estudiante al convertirlo en
receptor de datos y, de otro lado, reduce el proceso de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias a un proceso apoyado s6lo en ejercicios memoristicos, que excluyen los
procesos dialdgicos, necesarios para el desarrollo de la argumentacion y, por lo tanto,

del aprendizaje de las ciencias.

Un hallazgo valorado por su intencionalidad, se observa en la tercera actividad
propuesta en el taller (Figura 6.3.7); aqui, la docente plantea una accion diferente de las
dos anteriores; en ella, ademas de relacionar conceptos, pide a los estudiantes que

expliquen su respuesta.
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Figura 6.3.7: Actividad planteada en el taller por la D1. Se observa la intencionalidad de
provocar en el estudiante acciones explicativas que demandan el uso de conceptos.

Destacamos la intencion de potenciar en el estudiante, no sélo el uso de un lenguaje que
ayude a comprender sus decisiones frente a la actividad, sino también, potenciar
procesos de justificacién que apoyen las mismas decisiones; pero, como se manifestd
anteriormente, al ser una accién individual, como lo sugiere la misma actividad, no se
visualiza la potencialidad que puede tener este ejercicio individual para posteriores
momentos; posiblemente, la manera de presentar las actividades hace que se evidencien

solamente ejercicios procedimentales y de memorizacion.

¢Cdomo se desarrollan estas actividades en el aula? Si bien, en el episodio, el trabajo en
grupo y la exposicion pueden tomarse como un ejercicio de elaboracion y socializacion
de resultados, no deja de ser un espacio direccionado y poco dialégico, ya que se basa
en el desarrollo de acciones descriptivas. Seria importante entonces, promover acciones
colectivas de naturaleza evaluativa y reflexiva y en las cuales exista un rol definido para

sus integrantes.

En definitiva, se puede decir que la gestion del aula (tanto en la programacion como en
su materializacion en el aula), aqui representada en las actividades que plantea la D1,
estd basada basicamente en acciones de corte individual como las descripciones y las
interacciones unidireccionales que ocurren entre la docente y sus estudiantes. Como
criterio de ensefianza se identifica que hay un reconocimiento implicito de la relacién

Docente-Estudiante-Saber.

b) Docente 2
Las actividades que propone en la programacion tienen tres caracteristicas principales.

La primera, son de caracter individual; la segunda, son actividades que demandan la
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evocacion de términos, no hay situaciones que promuevan discusidn o procesos
argumentativos y, la tercera, que se orientan, como se prueba en la D1, a reconocer, de

manera implicita, la relacion Docente-Estudiante-Saber.

En la guia la primera actividad que se propone tiene como objetivo identificar

conocimientos previos (Figura 6.3.8):

Limnea 21

Litiliz i -~ abernnin del  iado
LT reslira ta% sigueEntes
xi trovd mces

A Colres los organsios vy Sigue &

Carmno cormmecto para Begar desde
coade und de ollos hasta ¢ Nicleo de
la Cddula

8. De l0s siguenies organelos cuales

estdn  dustrados en e labennto
S0 Gy A0S C Oy COMM 0 1520 Mchor
Fetic uin enooplasmatco C ompleo de
L] P Ui WAL A
o BE walae ruac leo lastabog
CF O S (TS L T T OTEY
paced Celular | nlaOsornas
ia sigusiente tabla &n tu
Corrpdeta Lo o ac sdn
noke
| S I CEhdEn T&haia
regetal
MAerrir 3ra
€ & bl Jr
[ Fared celuinr = =

Dresenta

Crormnosomss
hucieo
Eibozomas

@ flageihts [ Py s

Figura 6.3.8: Actividad inicial programada en la guia de trabajo por la D2, para identificar
conocimientos previos.

Como se puede observar, es una actividad ludica, que ademas de realizarse de forma
individual, su objetivo se orienta hacia la evocaciéon de conceptos y nombres de la
estructura celular. Este es un ejemplo mas de propuestas que se acercan a perspectivas
tradicionales de ensefianza en las que el apoyo fundamental es la presentacion de la
ciencia dogmatica y la asignacion del rol pasivo al estudiante. En estas actividades no se
da espacio a la confrontacion y critica de los conceptos abordados en el aula, su trabajo
se reduce a la adquisicion de conceptos y términos suministrados por el experto, en este

caso la docente o el texto.
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En la siguiente actividad (Figura 6.3.9), también se observa que la evocacion de
informacidn textual, es la accion que deben realizar las y los estudiantes. Por lo tanto,
para resolver la situacion sera suficiente transcribir la informacion que previamente fue

entregada en el contenido de la guia de trabajo:

Observa detenidamente las ilustraciones y realiza las actividades propuestas.

Ribosomas Citoplasma

Ribosomas

Membrana [ [
celular [ o S

Mitocondrias 4=

Pared
celular

Reticulo Membrana
endoplasmatico

endoplasmético Cloroplastos

a En los espacios en hlanco escribe la clase de célula que se representa en cada uno
de los esquemas, célula vegetal o célula animal.

h. Encierra con color rojo los organelos comunes 0 semejantes a anbos tipos de
células y con color verde los organelos que las diferencian, completa el cuadro comparativo.

Figura 6.3.9: Actividad planteada por la D2 en su guia de trabajo
Ahora, ¢qué podemos decir de lo que sucede en el aula con el desarrollo de estas
actividades? Situando el analisis en los EA, se puede decir que a pesar de haberse
identificado momentos de aproximacién comunicativa interactivos/autoritarios, destaca
la naturaleza colectiva de la clase o lo que se podria llamar “el gran foro”. El trabajo en
el aula se aleja de los desarrollos individuales propuestos en las actividades del taller.
Aqui, la interaccidn se da entre la docente y todos sus estudiantes. Un elemento positivo
para el desarrollo de los procesos argumentativos, puesto que argumentar en el aula
requiere de espacios colectivos en los cuales se puedan confrontar conocimientos y
opiniones sobre fendmenos o conceptos. El siguiente fragmento muestra una serie de
preguntas que reflejan el caracter colectivo del trabajo y la posibilidad de potenciar

procesos dialdgicos en favor de la argumentacion:
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Fragmento del episodio tres

1:61 D2:
1:62 Ao2:
1:63 D2:
1:64 Ao2:
1:65 D2:
1:66 Ao02:
1:67 D2:
1:68 Ao03:
1:69 D2:
1:70 Ao4:
1:71 Aab:
1:72 D2:
1:73 Aab:

Juan Diego, Juan Diego, qué pena, nos esta diciendo una
palabra, cual fue esa palabra Juan Diego ((no hay respuesta de
la estudiante)) cual? Ah usted no hace si no comer no? ((risas de
los estudiantes)) ** Bueno entonces nos esta diciendo que se
hidrata Valeria, Valeria, Valeria, Valeria, dijo que se hidrata y
¢por qué se hidrata Juan Diego?

porque entra en el agua

¢quién entra en el agua? Juan Diego

la semilla

¢la semilla entra en el agua?

Si

a ver estamos, ¢Jhon de acuerdo que la semilla entra en el

agua?

no:::**

Daniel nos va a contestar Valeria colaborenos por favor,

Daniel esta pregunta ¢la semilla entra en el agua o el agua

entra en la semilla?

la semilla entra en el agua **

no a la semilla le entra agua

muy bien a ver, ya, vea lo que nos dice Manuela (3)
Valentina y Angie nos colaboran inicialmente hay dos términos
aqui, inicialmente la semillita la introducimos en el agua hasta
ahi vamos claritos o ¢no? muy bien

Profe y a la semilla le entra agua

En el caso de la D2, la gestion del aula en la programacion se caracteriza por el

planteamiento de actividades de naturaleza individual, pero en la puesta en préactica, se

manifiesta un cambio en la naturaleza de las actividades, ya que aqui, la dinamica de

trabajo es colectiva, una dinamica que podria favorecer eldesarrollo de los procesos

argumentativos. En relacion con los criterios de ensefianza, hay acercamientos a

reconocer la relacién Docente-Estudiante-Saber y Contexto.

6.3.8 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS TIPOS
DE PREGUNTAS

Tras la revision de las preguntas se identificaron, para las dos docentes, en la

programacion y su aplicacion en el aula, lo siguiente:
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a) Docente 1
En la primera parte de la guia denominada “presaberes”, la docente plantea actividades
en las cuales se invita a las y los estudiantes a responder preguntas de orden descriptivo
0 preguntas de generalizacion. Algunos ejemplos de estas preguntas son:

¢ Qué sabor tiene el limon y el banano?, ... ;jqué forma tiene la regla y

el lapiz?
Este tipo de actividades puede relacionarse con las propuestas de orden constructivista,
como la presentada por Sanmarti (2008), en el denominado ciclo de aprendizaje. Para
ella es importante incorporar actividades que promuevan la evolucion y el
enriquecimiento de los modelos elaborados por los propios alumnos. En este ciclo, se
sugiere que las primeras actividades, llamadas de exploracion, se caractericen porque,
ademas de promover la expresion de sus ideas, sean motivadoras y ofrezcan la
oportunidad para plantear preguntas y problemas, promuevan el analisis de situaciones
contextualizadas, simples, concretas y cercanas a las vivencias e intereses de los
estudiantes (Couso, Cadillo, Perafan & Addriz-Bravo, 2005)

En el taller existen acciones similares a las expuestas en el inicio de la guia. Aqui, las
actividades exigen a las y los estudiantes realizar como Unica y suficiente accion, la

memorizacion de la informacion expuesta en la guia o en la explicacion de su docente.

¢Qué pruebas identificamos en el aula sobre el tipo de preguntas? En el EA registrado,
se lograron tipificar preguntas de generalizacion y otras que surgen durante la aplicacion
de la programacion como las preguntas causales o de justificacion. A continuacion se

retoman las siguientes clases de preguntas, que fueron identificadas en el EA:

e Pregunta y contra preguntas de generalizacion . 1:44: “;qué reino?”;
1:66: “;el agua es?”; “1:73: hierro ;y el hierro es material qué?
e Contrapregunta causal . 1:53: “;por qué?, no, no, ellos”

Con todo lo expuesto anteriormente, en el aspecto relacionado con las preguntas, se

puede decir que hay dos tipos de preguntas en la programacién: descriptivas y
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de generalizacion. En el aula se sumaron a las anteriores preguntas interrogantes de

naturaleza causal o de justificacion.

b) Docente 2

En relacion a las preguntas planteadas en la programacion, se identificaron preguntas de
corte descriptivo y de generalizacion. Interrogantes que ademas de exigir la
transcripcion textual de la informacidon —entregada previamente- dejan poco margen al
desarrollo de la argumentacion en el aula. En la Figura 6.3.10, se muestra una serie de
preguntas que demandan la trascripcion de términos, accion que refuerza la idea que el
aprendizaje se reduce sOlo a ejercicios memoristicos alejados de procesos

comunicativos y argumentativos:

4, Resuelve ¢ palabragrmma 3
a BMorermnbento e particdas,
de i medho 08 mmayor
coneantrmetn a uho
= FrEnor coreeniraceon 3
b  Formadhdn e Do |
on la frismbrana celutar I
e parmiten la emtrada |
die alirresntos |
C  Irtercarntig de pases v libmerscen
de ereepl dentro do ks oilula
d  Medanre este prooeko, s ediulam

expastann sies desellon

o Mosimente de sgus 8 s
e la rrembrang CriLsar
I ot 3 . ~ e I3
f En s cdholag &l oS
merganetos realcan B respirmoy
"

|
Figura 6.3.10: Actividad planteada por la D2, en su gruia de trabajo.
(Qué identificamos en el aula en relacion con el tipo de preguntas? En los episodios se
logré identificar preguntas que van desde la descripcidon o evocacion de términos, hasta
la valoracién del contenido de algunas participaciones. A continuacidon se retoman
algunos ejemplos de preguntas expuestas por la D2 en los diferentes episodios. Estas se

presentan seguin sean descriptivas, causales o evaluativas:
a) Preguntas descriptivas: Fragmento del episodio uno

1:17 D2:  aqui estd el agiiita ((dibujando en el tablero)) muy bien hasta ahi,
luego ;qué hicimos?
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1:18
1:19
1:20
1:21
1:22
1:23
1:24

1:25
1:26

1:27
1:28
1:29
1:30

1:31
1:32
1:33

Aal:

D2:

Aal:

D2:

Aal:

As:
D2:

Ao7:

D2:

As:
D2:
As:
D2:

As:

Aal:

D2:
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agregamos el frutifio

muy bien depositamos aqui el frutifio, eh ¢qué sucedié?  Paula
se disolvio

se disolvio, ¢se disolvid quién? ¢ Se disolvio quién?

** el frutifio

el agua

se disolvio el frutifio en (.) el agua muy:::: vamos muy bien

hasta ahi, nos vamos a ubicar un Luisa nuevamente en esa parte,
tenemos el frutifio y estamos diciendo que se disolvi6 en el agua,
hasta ahi va todo muy bien cierto?, el frutifio esta disuelto en el
agua (.) ahora pensemos Luisa eh::: ¢ese frutifio esta en mayor
concentracion o en menor concentracion? ((abre los brazos
cuando dice mayor y los cierra cuando dice menor)) (5) ((saca un
sobre del frutifio y lo muestra a los estudiantes))

[el frutifio en el sobre, en eso, o en el vaso?

recordemos, pero vamos a escuchar un minutico a Luisay los
otros vamos pensando qué interesante, vamos pensando en la
respuesta, eh Luisa, tenemos aqui el frutifio recordemos que ya lo
hicimos y vamos depositando en el agua eh ¢ lo depositamos
todo?

no::: una partecita

una partecita ¢poquitica 0 mucha?

Poquita

fuimos depositando poquita, bueno Luisa eh:::¢ddnde esta
mas concentrado el frutifio antes de depositarlo aqui, en este
((mostrando el sobre de frutifio)) sobrecito o aqui en el interior
del vaso?

y0 YO YO

en el sobre

muy bien, entonces el frutifio el frutifio estd mas  concentrado
aqui porque en el agua inicialmente no hay nada de frutifio
¢cierto? muy bien hasta ahi, Maria José cuéntenos, muy amable
aqui Luisa, Mari José nos va a contar ese proceso del frutifio (.)
¢a cual de estos procesos corresponde a cual de estos
mecanismos de la célula (indicando en el tablero los nombres
antes escritos)) es 6smosis, difusion, fagocitosis, pinocitosis o
endocitosis? (.) ¢cudl de esos es? (3) mient

Resolver las anteriores preguntas descriptivas exige a las y los estudiantes identificar

elementos relevantes de un fendmeno u objeto estudiado. Accion necesaria para los

procesos argumentativos pero no suficientes para promoverlos. Con las preguntas de las

lineas 1:19 y 1:21, la descripcion que se pide es sobre el fendmeno ocurrido en la

experiencia que se retoma en clase, sin embargo, la interaccion comunicativa se reduce

165



Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

a exponer los cambios observados y no a cuestionar el como y el por qué ocurrieron,
quizas porque solo importa este tipo de respuesta para “llevar” a las y los estudiantes al

objetivo que la docente se ha planteado.

En la linea 1:24, la pregunta: ¢ese frutifio estd en mayor concentracion o en menor
concentracion?, podria trascender la sola descripcion si se acompafia de preguntas de
orden causal o de justificacion, sin embargo, al analizar el fendmeno estudiado, esta
pregunta carece de sentido, pues se estan contrastando dos estados totalmente diferentes
que no contienen elementos comunes entre si para identificar el nivel de concentracion
de uno de sus componentes. EIl frutifio, una sustancia sélida compuesta de azlcar y
colorantes y el vaso que contiene sélo agua. Finalmente, en las Gltimas lineas del
fragmento anterior, la docente ratifica el caracter dogmatico de la ciencia y la ineficacia
de la pregunta, dado que es ella quien confirma y argumenta por qué el frutifio estd mas
concentrado, no son los estudiantes los que aportan elementos que justifiquen su

afirmacion:

1:30: D2: ...;donde esta mds concentrado el frutifio antes de  depositarlo
aqui, en este ((mostrando el sobre de frutifio)) sobrecito o aqui en
el interior del vaso?

1:31 As: yoyoyo

1:32 Aal: enelsobre

1:33 D2: muy bien, entonces el frutifio el frutifio esta mas  concentrado
aqui porque en el agua inicialmente no hay nada de frutifio

b) Preguntas causales: fragmento del episodio dos

1:82 D2: membrana ((escribiendo en el tablero)) muy bien esa
semillita tiene una membrana y esa membrana es la que hace que
el agua pueda penetrar aqui ** ojo Alejandra, Alejandra, dos
personas, dos personas en este momento me van a contestar esta
pregunta que son Alejandra y Camila, me van a contestar la
siguiente pregunta pero todos vamos a pensar en la respuesta,
pero solamente ellas dos me van a contestar, en la casita (3) en la
casita ¢por qué la mama pone a remojar los frijoles el dia
anterior?, Alejandra y Camila, Alejandra

1:83 A010: profe yo::::

1:84 Aall: para estar mas blanditos

1:85 D2: y¢por qué estan esos frijoles blanditos?** (3) eh::: Camila

1:86 Aal2: los pone el dia anterior para que se laven de una vez y para
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que queden blanditos
1:87 D2: paraque queden blanditos, nifios ((nuevos aplausos)) se sientan
por favor Carol** eh::: a ver Daniel, escuchémonos todos,
Daniel también vino y me dijo aqui que esta ((mostrando una de
las uvas pasas)) tiene un olor més fuerte que la que estuvo en el
agua a ver cuanto asi por encimita nada menos por encimita
cuénto tiempo cree Jonathan que yo deje estas uvas pasas en el
agua
Si bien ya nos referimos a este tipo de preguntas cuando analizamos el episodio de la
D2, queremos subrayar que son mas pertinentes para desarrollar procesos
argumentativos, ya que demandan la presentacion de elementos justificativos de las
afirmaciones que expone el o la alumna. Obsérvese en la linea 1:82, que la docente
utiliza como pretexto para generar la discusion, una pregunta causal sobre un hecho
real: ¢por qué la mama pone a remojar los frijoles el dia anterior?. Situacién que no
solo muestra que el tratamiento del conocimiento es asequible a las y los estudiantes,
sino también una base para los didlogos y las confrontaciones entre las y los estudiantes.
Sin embargo, como se mostrara en la evaluacion que se hace de las participaciones, la
docente no ofrece espacios suficientes para la critica del contenido de cada intervencion

realizada por sus estudiantes.

c) Preguntas evaluativas.
Solo en el episodio que se presenta a continuacion, se logré identificar preguntas de este
orden (linea 1:103), aquellas que exigen la reflexidn sobre las participaciones y, por lo

tanto, la toma de posicion justificada frente a las mismas (linea 1:108).
Fragmento del episodio tres

1:103 D2: otros dicen que difusion eh a ver cuéntenos en este momento
Leydi que no ha hablado hoy, Leydi ¢usted con cudl de las teorias
esta de acuerdo (3) osmosis o difusion?

1:104 Ao5: yo le digo, difusién

1:105 Ao6: quesque difusién, no:::

1:106 D2: ;como?

1:107 Aa7: difusion

1:108 D2: ¢por qué difusion?

1:109 Ao5: 6smosis

1:110 D2: bueno ella dice, por qué 6smosis, en la smosis  recuerden
también un experimento que hicimos donde en
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una bolsita echamos agua recuerdan que fue otro experimento
que hicimos entonces en la 6smosis ¢,qué necesitamos?

1:111 Ao5: agua

1:112 D2: agua, ¢(qué mas?

1:113 Ao5: agua eh liquido

1:114 D2: agua que es el liquido ¢qué mas?

1:115 Ao08: vy el dia, dejarlo un dia para otro

1:116 D2: eh bueno a ver retomemos, a ver retomemos por favor
Dayana colaboremos un minutico, para que ya vamos sacando la
conclusién a ver todos van a ir pensando en esta conclusion, si
6smosis es el paso de agua

En este fragmento ocurre algo similar al evento identificado en el segmento del episodio
dos, la valoracion realizada por la docente (lineas 1:110, 1:112, 1:114), excepto cuando
pregunta el por qué de las cosas (linea 1:108), hace que el dialogo caiga nuevamente en
interacciones comunicativas descriptivas, desaprovechandose los momentos creados y

necesarios para la activacion de procesos argumentativos:

En el desempefio de la D2, hay una combinacion de preguntas de diferente naturaleza,

siendo las de caracter descriptivo las mas comunes en los tres episodios.

6.3.9 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA
EVALUACION
El andlisis de la evaluacion realizada por las dos docentes, en la programacion y la
clase, se relaciond con diferentes elementos como: ¢se evalua de manera explicita o
implicita?, ;qué se evalla, conceptos, actitudes, procedimientos, lenguajes?, ¢se dan
momentos para la autoevaluacién y para la evaluacion colectiva? Elementos que fueron
identificados en las valoraciones que realizan las docentes a las participaciones de sus
estudiantes, en las frases de estimulo, en la invitacion a confrontar y criticar
intervenciones, en el tipo de actividades y preguntas programadas, en los propositos o

finalidades, entre otros aspectos:

a) Docente 1

La revisién que se hizo de la programacion arrojé como resultado, en primer lugar, que

no hay un espacio explicito para ser considerado como momento evaluativo, sin
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embargo, se infiere que la transcripcion correcta de la informacion a las respuestas del
taller y su exposicion descriptiva, son las acciones que determinan, para la docente, la
evaluacion de la actividad. Situacion que no permite ver la evaluacion desde una
perspectiva mas integral, como elemento regulador y de base en la mejora de la

ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

En segundo lugar, al relacionar esta posible evaluacion con las intencionalidades de la
programacion, se observa, que la evaluacion se orienta a valorar elementos de orden
puramente conceptual:

COMPETENCIAS

Explicar el concepto de materia
Diferencia las propiedades generales y especificas de la materia

LOGRO
Enunciar el concepto de materia y establecer sus propiedades
generales y especificas.

INDICADOR DE LOGRO
1. Identifica las caracteristicas comunes de todos los cuerpos.
2. Diferencia y explica los estados de la materia.

¢Qué caracteristicas se muestran en el aula? En el EA, la evaluacion es implicita. La D1
con frases de confirmacion como: “muy bien” (1:47), “esta bien, esta bien” (1:69); o de
repeticion: “artificial” (1:62); “ya esta procesado muy bien” (1:64); “natural” (1:76),
posiblemente evalla elementos conceptuales y a la vez motiva a las y los estudiantes a
sequir participando, aspecto importante en los procesos dialdgicos, pues se necesita
crear una atmdsfera adecuada para que las y los estudiantes expongan sin temor sus
conocimientos; pero, seria también significativo (aunque no siempre se pueda realizar)
que sus valoraciones vayan acompafiadas de invitaciones para que las participaciones
sean evaluadas por ellos mismos, se promuevan ejercicios reflexivos y, de esta manera,
se construya una cultura consciente de analisis critico en favor de los procesos

argumentativos.

El proceso evaluativo no es explicito. De las acciones que la D1 ejecuta en el aula y de

las finalidades plasmadas en la programacion, se puede inferir que la evaluacion se
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caracteriza por valorar, con frases de confirmacion y repeticion, las transcripciones y
descripciones de la informacion que presentan las y los estudiantes. No se ofrecen

momentos para la autoevaluacion o la regulacion colectiva de los conocimientos.

b) Docente 2

Como se vio en apartados anteriores, las finalidades o propdsitos planteados por la D2,
intentan que las y los estudiantes adquieran conocimientos sobre la célula, su estructura
y sus funciones. Para identificar dicha adquisicién, la docente propone en su guia de
trabajo actividades orientadas a la transcripcion textual de la informacion suministrada.
De ahi que la sola revision y verificacion de esta transcripcion, sera elemento suficiente
para tomar como indicador del resultado de las finalidades y mecanismo central de la

evaluacion.

¢Qué caracteriza la evaluacion que realiza la D2 en el aula de clase? En los episodios se
identificd un proceso evaluativo basado en frases de estimulo y de confirmacion (muy

bien, bien) y en frases de repeticion de la intervencion de las y los estudiantes.
Fragmento del episodio uno

1:8 D2: bueno ¢qué hicimos con frutifio? Paula hicimos un experimento
con frutifio muy bien

1:9 Aol: lovaciamos en un vaso con agua **

1:10 Aa3: conuna locion

1:11 D2: hicimos un experimento con una locién eh ** bueno vamos
a ir concretando 0jo vamos a concretar en este momento vamos a
escuchar a Luisa, qué experimento hicimos con el frutifio

1:12 Aa4: loechamos en un vaso con agua

1:13 D2: bueno entonces tenemos el vasito muy bien

Fragmento del episodio dos

1:58 Ao02: seagranda, se agranda

1:59 D2: seagranda ((escribiendo esta palabra en el tablero))** a
ver a ver a ver nifios esa palabra tan importante, qué palabra tan
importante que nos dice Juan David

1:60 As: Juan Davidddd ((risas, repiten el nombre que dijo la
docente, que no es el del estudiante))

1:61 D2: Juan Diego, Juan Diego, qué pena, nos esta diciendo una
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palabra, cual fue esa palabra Juan Diego ((no hay respuesta de
la estudiante)) cual? Ah usted no hace si no comer no? ((risas de
los estudiantes)) ** Bueno entonces nos esta diciendo que se
hidrata Valeria, Valeria, Valeria, Valeria, dijo que se hidrata y
por qué se hidrata Juan Diego

En todas las participaciones de la D2, identificamos frases que llevan a la creacion de un
escenario adecuado para la participacion (bueno, muy bien o la repeticion de las
intervenciones de sus estudiantes). Sin embargo, consideramos que estas frases
motivadoras, no son suficientes en el desarrollo de procesos argumentativos, ya que
lograrlo implica utilizar frases no sélo para valorar elementos de orden conceptual, sino
también frases que inviten o posibiliten la confrontacion, la critica y autocritica y la

toma de posiciones frente al fendmeno analizado.

Las acciones motivadoras son las pruebas mas sobresalientes del proceso evaluativo que
la D2 realiza. No hay una evaluacién explicita ni tampoco se ofrecen espacios para la

autoevaluacion o regulacion colectiva de los conocimientos.

Para concluir, en la Tabla 6.3.6, se presentan los principales elementos que caracterizan
el perfil del desempefio de las dos docentes para la primera identificacion del modelo de

ensefianza de la argumentacion en clase de ciencias.
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Aspecto analizado

en el interior del
episodio

Propésitos

Tipo de ciencia

Acercamientos
comunicativos

Gestion del aulay
criterios de
ensefianza

Tipo de preguntas

Evaluacion
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Caracteristicas principales

D1

D2

Se da mayor relevancia a desarrollos conceptuales, acercandose a una vision academicista de la ensefianza de las ciencias y una finalidad
propedéutica, como Unica opcién para justificar el para qué de la ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

Dogmatica/afirmativa, se refleja el caracter de verdad incuestionable de la ciencia que se Ileva al aula de clase. Ademas, en las actividades
del taller, se ratifica que los estudiantes deben adquirir la informacién que se les ha dado previamente para luego exponerla textualmente

respondiendo las inquietudes.

La dinamica se desarrolla basada en interacciones autoritarias,
donde la docente es la poseedora del conocimiento y, las y los
alumnos, los receptores

La gestion del aula se caracteriza, en la programacion, por el
planteamiento de actividades individuales y descriptivas. En el EA,
si bien se desarrolla una actividad colectiva, esta es direccionada y
poco dialdgica.

El criterio de ensefianza identificado, esta representado en la
relacion Docente-Estudiante-Saber

Se identifican dos tipos de preguntas,
generalizacién.

descriptivas 'y de

El proceso evaluativo no es explicito.

La evaluacion se caracteriza por valorar, con frases de confirmacion
y repeticion, las transcripciones y descripciones de la informacién
que presentan las y los estudiantes.

No se ofrecen momentos para la autoevaluacién o la regulacién
colectiva de los saberes.

Se identifica con dos tipos de acercamientos, interactivo/autoritario e
interactivo/dialdgico. El primero mucho maés claro, desde la
aplicacion de preguntas descriptivas y de generalizacion. El segundo,
con la dificultad de no concretar o consensuar las diferentes
opiniones que escucha de las y los estudiantes.

La gestion del aula se caracteriza, en la programacion, por el
planteamiento de actividades de naturaleza individual. En el aula, se
manifiesta un cambio en la naturaleza de las actividades, ya que aqui,
la dinamica de trabajo es colectiva.

En relacion con los criterios de ensefianza, hay acercamientos a
reconocer la relacién Docente-Estudiante-Saber y Contexto.

Se identificd la intencién de combinar preguntas de diferente
naturaleza, siendo las de caracter descriptivo las mas comunes en los
tres episodios.

El proceso evaluativo no es explicito.

La evaluacion se caracteriza por valorar, con frases motivadoras o de
confirmacion, la participacion de sus estudiantes.

No se ofrecen momentos para la autoevaluacién o la regulacidon
colectiva de los saberes.

Tabla 6.3.6: Caracterizacién del desempefio de las dos docentes en la programacidn y en el aula de clase. Se muestran las ideas centrales de cada
uno de los aspectos indagados en este primer momento.
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6.4 PRIMER MODELO DE ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION EN
CLASE DE CIENCIAS. UNA INTEGRACION DEL PERFIL DEL
PENSAMIENTO Y DEL DESEMPENO DE LA DOCENTE

La propuesta de integracion del perfil de pensamiento con el desempefio de las
docentes, lleva a plantear las siguientes ideas centrales como respuesta a las cuatro

preguntas que conforman el modelo:

a) Docente 1

e El para qué ensefiar. Al analizar la caracteristica esencial de su respuesta en el
cuestionario, se observa que, aunque la D1 manifiesta explicitamente el dialogo
entre “personas que realizan el mismo experimento” como mecanismo que
permite llegar a las conclusiones, asigna, implicitamente un papel secundario a
la argumentacion en la construccion de la ciencia, ya que destaca la
experimentacion sobre el mismo fendémeno, como la accion indispensable para
construirla. Este hecho podria llevar a que los propositos de la ensefianza de la
ciencia se orienten al aprendizaje de los contenidos conceptuales vy
procedimentales, dejando a un lado el desarrollo de otras competencias y, entre
ellas, la argumentacion en ciencias, herramienta indispensable en el proceso de
comprension de los fenGmenos.
La anterior inferencia extraida de la forma como reconoce la docente la relacion
A-C, es la que refleja en su desempefio, pues si bien hay situaciones
comunicativas en la programacion y en la clase, no es la argumentacion una
competencia que se pretenda desarrollar en ella; aqui, las finalidades son
academicistas, es decir, centradas en la ensefianza de contenidos para que
alumnas y alumnos aprueben o tengan buen desempefio (Galagovsky, 2005).
Situacion que podria, en primer lugar, generar una imagen de la ciencia rigida e
incuestionable en los nifios y nifias que asisten a la escuela; segundo, mostrar la

ciencia “inherentemente mucho mas compleja que otras ciencias'®”; en tercer

'3 para mayor profundizacion en los aspectos relacionados con la critica a las perspectivas tradicionales
en la ensefianza de la ciencia, se puede leer el texto: Aprender a hablar ciencias, en el que Lemke plantea
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lugar, establecer el conocimiento cientifico contra el sentido comin del sujeto,
apagando de esta manera la confianza en sus propios juicios y, en cuarto lugar,
limitar la actitud del sujeto para intervenir, de manera responsable desde sus
interpretaciones y saberes cotidianos, su contexto (Ruiz, 2009).

Qué ensefiar. Si se retoman algunas respuestas que expone la D1 en el
cuestionario sobre lo que supone argumentar en clase de ciencias, se observa que
para ella, argumentar, es una accién comunicativa en la que se prueba y se
demuestra, dejando a un lado, posiblemente, la confrontacion o la critica como
elementos inherentes en el proceso argumentativo. Esta concepcion quizas es la
que se refleja en el desempefio de la D1, pues al aula se llevan contenidos
saturados de definiciones y “verdades” que se pide sean objeto de transcripcion
en el taller, sin ningun tipo de cuestionamiento.

Con la presentacion de este tipo de ciencia se puede afirmar, primero, que la
ciencia es la suma de conocimientos acabados, objetivos, absolutos y verdaderos
(Kaufman & Fumagalli, 2000), desconociendo por completo su desarrollo
historico y epistemoldgico, elementos necesarios para la orientacion de su
ensefianza y la comprension de la misma; segundo, excluir cualquier intento de
refutacion o critica a los conceptos que se trabajan en el aula y, por consiguiente,
dejar a un lado la argumentacidbn como una herramienta que permitiria
comprender en profundidad los fendémenos y contenidos llevados al aula.

Cdémo ensefiar. El elemento que se recupera del pensamiento de la D1 para
relacionarlo con su desempefio tiene que ver con la manera cdmo la docente
promoveria la argumentacion en el aula de clases. Ella privilegia para el
desarrollo de la argumentacion, la experimentacidn en pequefios grupos
“experimentar para argumentar los resultados”, elemento significativo que si
bien no expresa la manera como podrian desarrollarse esas experimentaciones y
los procesos argumentativos, si plantea la intencion de generar espacios en los

cuales, las y los estudiantes, puedan argumentar el resultado de sus trabajos

la necesaria relacion que se hace desde como el docente presenta la ciencia y la manera como, desde el
lenguaje que el docente utiliza, transmite una vision de ciencia rigida, impersonal y descontextualizada.
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experimentales. Ahora, al situar esta intencionalidad en el desempefio, se
observa que hay distanciamiento de las pruebas identificadas en la programacion
y en el episodio, pues, en la primera, las actividades son de corte individual y
descriptivo; en el EA, fue un trabajo direccionado y fundamentado en el
desarrollo de las actividades descriptivas propuestas en la guia, con poco espacio
para la reflexién, la critica y, por lo tanto, para la relacion entre los sujetos y
entre estos y el contexto.

Un elemento que no se mostrd en el cuestionario, pero que aparece en la
programacion y el episodio, tiene que ver con las preguntas, identificandose una
posible complementariedad entre aquellas propuestas en la guia de trabajo (de
naturaleza descriptiva) y aquellas planteadas en el EA (contrapreguntas de
generalizacion). Situacion que podria considerarse como mecanismo Util para
pasar de acciones puramente descriptivas a acciones reflexivas, importantes en
los procesos dialdgicos destinados al desarrollo de la argumentacion.

Esta prueba se convierte en oportunidad para asumir la pregunta (de diferente
naturaleza), como vehiculo que puede generar procesos dialdgicos y, en ellos, la
argumentacion como competencia comunicativa relevante en la co-construccion
y comprension de la ciencia escolar.

Cbmo evaluar. Si revisamos nuevamente los aspectos anteriores, notamos que
no hay una relacion entre argumentacién y ciencia, ademas que la
argumentacion se asume como un producto en el que se privilegia la
presentacion de pruebas y que la docente expone como criterios de ensefianza,
en primer lugar, elementos referidos solo a las habilidades de las y los
estudiantes: “Desarrollo intelectual de los nifios, capacidad de comprension y
analisis” y “Las habilidades comunicativas para poder expresar los resultados de
alguna experiencia” y, en segundo lugar, referidos al desarrollo de acciones
colectivas, de experimentaciones y de comunicacion de resultados. Propuesta
que si bien implica a sus estudiantes en el desarrollo de las actividades, no les
exige o brinda opciones afines con el desarrollo de la argumentacién como el

analisis, la reflexién y la critica.
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En el desempefio, la evaluacion que realiza la docente, excepto en los momentos
en los cuales se proponen contrapreguntas de generalizacion, se orienta a que las
y los estudiantes registren y expongan una informacion dada previamente en el
contenido de la guia y, que ahora, se exige en el taller. Ademas, con las
expresiones de la docente en las que repite, confirma o reformula las
participaciones de los estudiantes, se contribuye poco a la generacion de
discusiones entre los sujetos, ya que posiblemente para la docente, el indicador
suficiente que demuestra el aprendizaje de los estudiantes es “la presentacion de
respuestas descriptivas correctas”, descartando la oportunidad de conocer los
procesos ocurridos en el interior de cada grupo y que dieron lugar a dichos

resultados.

La Figura 6.4.1 muestra las caracteristicas esenciales del perfil del pensamiento y el

desempefio de la docente, con los cuales quiso caracterizar el modelo de ensefianza para

promover la argumentacion en clase de ciencias, en este primer momento del proceso.
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Figura 6.4.1: Primer modelo de ensefianza identificado a partir de la relacion del perfil del pensamiento y el desemperio de la D1.
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b) Docente 2

El para qué ensefiar. Para responder a este aspecto que identifica el modelo se
retoma, del perfil de pensamiento de la D2, la respuesta que expone cuando se
pregunta sobre el nivel de importancia de la argumentacion frente a la

observacion y la experimentacion en la construccién de la ciencia:

Si (refiriéndose a que la argumentacién, la observacién y la experimentacion,
son igual de importantes para la construccion de la ciencia), ya que en el
primero se consideran dos etapas fundamentales en el proceso de investigacion
desde el objeto en si y en el proceso dos se fundamentan las etapas finales del
proceso de investigacion, a través de la conclusion y la divulgacion cientifica.
Sin embargo es importante tener en cuenta el orden y complejidad item a y
luego item b.

Obsérvese que el reconocimiento de la argumentacion es claro, sin embargo,
cuando ella expone que es “importante tener en cuenta el orden y complejidad
item a (observacion y argumentacion) y luego item b (argumentacion), relega a
un segundo plano la argumentacion. Con esto la D1 se acerca a la tendencia
tradicional de la construccion del conocimiento cientifico. Ademas, ella ratifica
que, sumadas a la observacion y a la experimentacion, también se requieren
etapas propias del método cientifico, como: la pregunta de investigacion y la
hipdtesis, marco teorico, disefio metodoldgico y la recoleccidn y analisis de los
resultados. Ahora, en su desempefio esperariamos encontrar finalidades
orientadas a la adquisicién de conceptos y a la realizacién de procedimientos
propios del método cientifico. Es, precisamente, esto lo que identifica los
propdésitos que la docente propone en su guia de trabajo y ratificados en las
interacciones comunicativas establecidas entre la docente y sus estudiantes:
desarrollar elementos de naturaleza conceptual, alejados no s6lo del contexto
cotidiano de las y los alumnos, sino también de otros aspectos necesarios y
exigidos en la Politica Educativa Nacional, como la argumentacion.

Qué ensefiar. Al relacionar el concepto expresado sobre la argumentacion vy el

desempefio de la docente se tiene lo siguiente:
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Para la D2, argumentar contiene al menos dos elementos: el primero, la relacion
entre los datos como base de las afirmaciones y, el segundo, referido a la
intencionalidad del proceso argumentativo: argumentar es informarse sobre las
mejores conclusiones. Con estos dos elementos, se da una intencionalidad
puramente informativa, pertinente con la argumentacion, pero no representativa
de la misma, pues el objetivo no se reduce a dar informacion, sino también
generar, a partir de las afirmaciones y pruebas, procesos dialdgicos que faciliten
persuasiones, adhesiones 0 consensos.

Una concepcidn con estas caracteristicas sustenta, como se identifico en la
programacion y la clase, la presentacion dogmatica de la ciencia, una ciencia
que se lleva al aula y, en este caso ocurrid asi, cargada de definiciones
incuestionables que representan, para las y los estudiantes, verdades absolutas
que deben ser adquiridas mediante procesos memoristicos. Se ratifica de esta
manera no sélo el caracter definitivo del conocimiento cientifico producto de la
aplicacion de método cientifico, relacionado en el apartado anterior, sino
también la reduccién o desconocimiento de los procesos argumentativos
ocurridos en la produccion de la ciencia.

Cbémo ensefiar. Fueron dos los elementos que se identificaron en el perfil del
pensamiento de la D2, los criterios y las actividades que realizaria la docente
para desarrollar la argumentacion en el aula.

En relacion a los criterios, la relacion Docente-Estudiante emerge de su
respuesta. Para ella, es importante que el o la docente escuche a sus estudiantes y
logre, a partir de sus intervenciones, crear nuevos interrogantes orientados no
solo al desarrollo de procesos argumentativos, sino también al desarrollo de
pensamiento independiente en los estudiantes. Una intencionalidad adecuada
que fundamentaria la necesaria formacion de ciudadanos y ciudadanas capaces
de intervenir responsablemente en su contexto.

Ahora bien, con respecto a las actividades, hay incoherencia frente a la
intencionalidad anterior, ya que en la construccién y aplicacién de las analogias

y el estudio de caso, las y los estudiantes no tienen otra participacion mas alla de
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ser receptores pasivos de las mismas, rol que imposibilita el desarrollo de su
pensamiento independiente.

Otro elemento que ratifica la dificultad para tener procesos dialdégicos que
contribuyan a la argumentacion, fue la consolidacion de interacciones
comunicativas autoritarias, apoyadas con preguntas convergentes que excluyen
la reflexion y la critica propias de la argumentacion.

Pese a estas dificultades, se identificaron dos elementos relevantes que
favorecen el desarrollo de la argumentacion: asumir la clase como un grupo y
crear una atmoésfera adecuada para su participacion y la expresion de los
conocimientos. Estos elementos podrian ser mucho mas eficientes si se
acompafian de interacciones/dialogicas, propias de los procesos argumentativos.
Con ellas, ademés de tener en cuenta las participaciones, se promueven
confrontaciones y se elaboran conclusiones enriquecidas con los diferentes
puntos de vista de las y los estudiantes.

Cbomo evaluar. Con lo expresado en los tres criterios anteriores, la finalidad
propedéutica de la ensefianza, la ciencia saturada de definiciones y una dindmica
de trabajo que, a pesar de ser colectiva, podria reforzarse con elementos de
caracter dialogico mas riguroso, se esperaria encontrar una evaluacion coherente
con estos elementos, caracterizada por valorar respuestas unicas, correctas y que
reflejan textualmente la informacion suministrada en la guia de trabajo.
Precisamente fue esta la evaluacion que se reflejo, pues la tendencia de la accion
evaluativa se sustenta en la verificacion de respuestas que presenten datos,
contenidos o términos entregados en el cuerpo tedrico de la programacién. Hay
elementos que estimulan la participacion de las y los estudiantes, pero no
suficientes para contribuir al desarrollo de la argumentacién, ya que llegar a
tener procesos dialégicos y argumentativos exige cuestionar el contenido de las
participaciones, invitar a confrontar, a valorar y a asumir posiciones informadas
sobre las participaciones. Para ello serd importante también potenciar actitudes

de escucha y respeto por la opinion del otro.
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La Figura 6.4.2 muestra las caracteristicas principales del primer modelo de ensefianza

para el desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias identificado en la D2:
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Criterios orientados a reconocer al Docente-Estudiante-
Sabery Contexto.La argumentacion esun acto
informativo de presentacion de pruebas para apoyar
afirmaciones. Se programan acciones individuales.

o5 oA

La evaluacion no es explicita.

Existen frases valorativas que motivan o confirman las
accionesdelas y los estudiantes.

Se necesitan espacios para la autorregulacion de los
procesos.

v SN <40

evidencias (datos) para apoyarunrazonamiento.
Hubo,ademas, un uso indistinto de los términos argumento
y argumentacion.

Figura 6.4.2: Primer modelo de ensefianza identificado a partir de la relacion del perfil del pensamiento y del desempeiio de la D2.

Argumentar es un acto informativo de presentacion de |

Capitulo 6: Identificacion del primer modelo de ensefianza

[,Pariqué? T T T T m e

La D2, refleja la tendencia de reconocer la '
argumentacién como accioén presente en la

construccioén de la ciencia, pero en un nivel de —>

importancia secundario alocupado porla

observaciony la experimentacion.

Lasfinalidades se orientan hacia el desarrollo de
conceptos,tanto en la programacién como en la clase.

Loscriterios expuestos por la D2, resaltan la
relacion entre Docente-Estudiante-Saber-
Contexto.

La gestion del aula se apoya en el desarrollo de
actividades grupales, que brinden la posibilidad
de participar y contextualizarla ciencia.

afirmativa

Ciencia Dogmatica-

Z,Qllé ensena? ——————————————————————————————

Enrelacion con los criterios de ensefianza,hay
acercamientos a reconocerla relacion Docente-
Estudiante-Sabery Contexto.

La gestion del aula se caracteriza,en la
programacion, porel planteamiento de actividadesde
naturaleza individual,ya en el aula, se manifiesta un
cambio en la naturaleza de lasactividades, pues aqui,
la dinamica de trabajo escolectiva, mediada por
interacciones dialogicas, otrasautoritariasy por
preguntas descriptivas en mayorproporcion.

- N - °og oA
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Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

INTRODUCCION

En este capitulo se presenta el analisis de la informacion obtenida tras los tres primeros
encuentros de reflexion critica realizados con los docentes, la segunda programacion

planteada por las docentes y de su aplicacion en el aula de clases.
Aqui, al igual que lo hicimos para el capitulo 6, exponemos lo siguiente:

En primer lugar, se presenta la descripcién global del proceso que realizamos para
lograr identificar, en las dos docentes, el segundo modelo de ensefianza para el

desarrollo de la argumentacion en ciencias.

En segundo lugar, se presenta la caracterizacion del perfil del pensamiento de las dos
docentes, teniendo como apoyo el analisis de los aspectos Epistemoldgico, Conceptual y
Didactico.

En tercer lugar, se presenta la caracterizacion del perfil del desempefio de las dos
docentes. Recordemos que antes de iniciar el analisis de los seis aspectos que nos llevan
a caracterizar el perfil del desempefio, se describe la segunda clase desarrollada por las

docentes y los EA identificados en ella.

Finalmente, en cuarto lugar, se propone el segundo modelo de ensefianza para el

desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias identificados en cada docente.
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7.1 DESCRIPCION GENERAL DEL ANALISIS REALIZADO

Este momento de analisis representado en la Figura 7.1.1, tuvo como fuentes de
informacidn las discusiones de los tres primeros encuentros (Anexo 15: Transcripcion
de los tres primeros encuentros de reflexion critica), la segunda programacion de sus
clases (Anexos 16 y 18) y la segunda clase (Anexos 17 y 19). En el extremo derecho de
la figura situamos, como resultado final de este momento del analisis, el segundo
modelo de ensefianza para el desarrollo de la argumentacion. Modelo que se genera al

integrar los perfiles de pensamiento y del desempefio de las docentes.

Momento de analisis ‘ ’ Fuente de informacion ‘ ’ Resultado del andlisis y discusion de los datos ‘

Tres encuentros de reflexion . :
" Caracterizacion del perfil
critica .
del pensamiento docente | ot
g Modelo de ensefianza |1
Dos Segunda programacion de clase . :
Caracterizacion del perfi
Segundaclase del Desempefio docente |

Figura 7.1.1: Representacién grafica del segundo momento del analisis.

7.2 CARACTERIZACION DEL PERFIL DE PENSAMIENTO DE LAS
DOCENTES

Para lograr esta caracterizacion se utilizé la informacidn registrada en los tres primeros
encuentros realizados para promover la reflexion critica sobre la argumentacion y los
desempefios de los docentes en el aula. Se expone a continuacion la caracterizacion del
perfil del pensamiento de cada docente, a partir de lo Epistemolégico, lo Conceptual y

lo Didactico.

185



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

7.2.1 ASPECTO EPISTEMOLOGICO (A-C)

Fueron dos las situaciones'* que se plantearon para identificar las concepciones de las
docentes sobre la relacion A-C. En la primera, se pidi6 analizar un esquema y la
presentacion de sus argumentos a favor o en contra del mismo. En la segunda, se pidi6
relacionar cuatro palabras y construir un esquema que permitiera probar procesos no

solo procedimentales sino también comunicativos.

Primera Actividad

Después de observar el esquema, responde las preguntas que se te plantean:

Observacion/experimentacion
MundoReal  Teoria

(Estas de acuerdo con esta imagen de ciencia? Si: No [Por qué?

(Qué diferencias o semejanzas consideras existen entre esta imagen de ciencia y
la que circula en el aula que tu diriges?

Segunda actividad:

Con las siguientes palabras intenta construir un esquema donde establezcas
algan tipo de relacion entre ellas, indicando cudl es esa relacion.

MUNDO REAL — DATO — MODELO - PREDICCION

a) Docente 1

En la respuesta de la DI planteada, para la primera actividad, no identificamos
elementos vinculados con el reconocimiento de la relacion A-C:
DI: ... yo si estoy de acuerdo porque para uno poder experimentar se

tiene que ubicar en el mundo real, yo estoy de acuerdo porque cada
persona se imagina se crea y VIVE::: porque para experimentar hay

4 Texto adaptado de: Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S. (2007). Idees, Evidéncies i Argumentaci6 en
Ciéncia: Materials per a un curs de formaci6 del professorat. Barcelona: Centre de Documentacio i
Experimentacio en Ciéncies i Tecnologia.
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que vivir, vive el mundo de acuerdo a esta realidad que le toca vivir y
al vivir en un contexto ya observa y experimenta y asi puede ya hablar
y narrar de esa realidad (.)

Estar de acuerdo con el esquema que se propone, que Ve la ciencia como producto de la
observacion y la experimentacién, es aproximarse a planteamientos empirico—
inductivistas de la construccion de la ciencia (Porlan, Rivero & Del Pozo, 1998;
Lederman, 1992), en los que, ademas de aceptar que los procesos esenciales son la
observacion y la experimentacion, se asigna a los procesos perceptivos, la
responsabilidad de ser los mecanismos de construccion, ensefianza y aprendizaje del
conocimiento cientifico; relegando de esta manera a un segundo plano, los procesos

argumentativos.

En la siguiente respuesta, la D1, al aceptar que la imagen representada en la primera
actividad es la que se lleva al aula, logramos identificar otra posible dificultad que
podria tener la D1 para reconocer la relacion A-C:

D1: yo considero que existe semejanza, porque en el aula de clase se

observa y se experimenta, los estudiantes y yo vivimos esa realidad y
con base en ella podemos llegar a esa teoria.

(13

Ademas, se observa que la DI en la justificacion a su respuesta: “...al vivir en un
contexto ya observa y experimenta y asi puede ya hablar y narrar de esa realidad”, se
acerca a ciertas caracteristicas de la vision ingenua de ciencia, en la cual se asume que
el contacto directo con la realidad garantiza su construccion y aprehension. Situarse en
esta postura epistemoldgica puede asignar, a los procesos argumentativos, un rol
secundario y, por lo tanto, no dar importancia a la interaccién dialdgica en la

construccion de la ciencia y de la ciencia escolar.

Desde esta perspectiva, considerar que observar y experimentar sobre la realidad son los
mecanismos que conducen a la construccion de teorias, y que esta es la imagen de
ciencia que se lleva al aula de clase, podria convertirse en un obstaculo para reconocer
no solo los procesos sociales que rodean el avance del conocimiento cientifico, sino
también los procesos mentales del sujeto de orden méas elaborado como el analisis, la

critica y la argumentacion, indispensables para la co-construccién de conocimiento
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cientifico y de la ciencia escolar. (Marquez, 2010; Newton, Driver & Osborne, 2000;
Pipitone, Sarda & Sanmarti, 2008).

En la segunda actividad la D1 construye el siguiente esquema (Figura 7.2.1):

=

e
Figura 7.2.1: Imagen de ciencia construida por la D1.
La figura anterior y la descripcion dada por la D1: “mundo real, después de ese mundo
real obtenemos unos modelos y unos datos, y ya con base en esos modelos y de esos
datos, a una prediccion”, reflejan posiblemente para ella, que el mundo real es el
escenario donde el sujeto utiliza modelos para extraer datos y, finalmente, realizar
predicciones. Una concepcion que, si bien relaciona los cuatro componentes, no expone
una articulacion clara entre ellos, ni mucho menos relaciones de orden comunicativo

necesarias en la construccion de la ciencia.

La importancia de las relaciones entre los conceptos utilizados como pretexto para esta
actividad, se pueden observar en el esquema propuesto por Giere (Figura 7.2.2). Aqui,
los modelos, construcciones mentales de los sujetos, se utilizan no s6lo para interpretar
de forma relativa la fraccion de la realidad capturada, sino también para generar
predicciones que se contrastan con las pruebas extraidas de la realidad. La ciencia,
entonces, se asume como actividad cognitiva cuyo propésito es producir conocimiento
y, las teorias cientificas, como representaciones del entorno. En este sentido, mas que
estudiar los enunciados cientificos con sus relaciones logicas, el estudio deberia
enfocarse en los cientificos individuales en cuanto sujetos con una estructura cognitiva
particular y con capacidades biologicas que ellos utilizan en sus interacciones con el
mundo. De ahi la importancia dada a la estructura cognitiva de los sujetos (cientificos o

no), quienes utilizan sus modelos (cientificos o cotidianos) para: “entendre la funcié del
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comandament (modelo quotidid) o resoldre problemes (model cientific)” (Izquierdo &

Aliberas, 2004, p. 31)

| T | F 0 wwnanale] Tad g o imm Faw 2

mer T iona
MOMN REAI " H " | MODIEL
Crbhservacid Evidencies Megntives K awommmweni /
Eaperimeniacis Evidencies Positives Caleal
L ] L 3
Fas 3 Pas 4
voord [ Desacord
DALES & « | FREDICCIONS

Figura 7.2.2: Imagen de ciencia propuesto por Ronald Giere (citado en Osborne, Erduran &
Simon, 2007, p. 1.25).

En resumen, en el aspecto Epistemologico la D1 sigue dando mayor importancia a la
experimentacion y la observacion como acciones que determinan la construccion del

conocimiento cientifico.

b) Docente 2

Ante la primera situacion, la D2 expone lo siguiente:

D2: YO NO ESTOY DE ACUERDO CON ESA LA IMAGEN QUE SE
PLANTEA DE CIENCIAS, porque o sea estoy de acuerdo hasta una
parte porque yo realizo la observacion, pero luego de la observacion yo
debo buscar referentes teoricos de alguien que haya analizado sobre el
tema. De las busquedas que se hayan dado al respecto para ya entrar a
plantear la experimentacion y poder llegar a una teoria [es mi punto de
vista.

El estar de acuerdo en parte con el esquema y reafirmar que falta la teoria para aceptar
el esquema planteado, puede dificultar, al igual que para la D1, ver en la argumentacion
una herramienta indispensable para el proceso de construccion y avance del
conocimiento cientifico. En el siguiente fragmento, de una de las discusiones

establecidas en el primer encuentro, tenemos otro ejemplo de esta posible dificultad:
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D2: pero mire los nifios tenian una idea, pensemos al menos en alguno
de los experimentos de ahi, por ejemplo de los que ganaron ((habla de
la feria de la ciencia que se realizd en ese afio, donde se escoge el
mejor experimento)), por ejemplo los de destilar que era uno de los
grupos de ustedes.

D1: el mio (.) el mio (.)

D2: que era de destilar entonces a la nifia que era en el mundo real le
surgio la idea bueno yo voy a destilar una sustancia y consiguié los
bombillitos y todo eso, ella después de los bombillitos, ella tuvo que
recurrir a una [teoria.

Se observa como la discusion se orienta hacia la teoria como elemento que completaria

el esquema. No hay referencia a procesos de orden comunicativo o dialogico:
D3: [ella primero miré a ver qué le servia del medio

D2: entonces es donde yo en el esquema veo que falta agregarle pues,
desde mi punto de vista, solamente esa partecita, todos los elementos
estan

D1: ¢cual partecita?
D2: la teoria
D1: ahi esta

D2: por ejemplo, pero la, la, dentro de este proceso la nifia dijo bueno
voy a destilar esta el bombillito que utiliz6 como material para usar la
sustancia, ella empezd a observar en textos pero tuvo que leer, es alli
donde yo digo que falta una partecita, por ejemplo la nifia tuvo que leer
sobre el tema, porque ella no se va a experimentar sin saber qué va
hacer, entonces ella tuvo que leer sobre el tema buscar en libros y en y
en en revistas

Una teoria que, si bien sirve para orientar los procesos experimentales, busca en esta

actividad experimental, confirmarla:

D1: [pero ellos saben del tema cuando ven lo de la materia y los
cambios de estado de la materia

D2: [pero por eso

D1: [van a la realidad de eso

D2: [pero lo saben porque se lo han explicado antes
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D1: [pero lo han visto cuando hierve el agua cuando se pone en la
estufa, es algo de la realidad,

D2: pero para poder hacer este experimento ella tuvo que tener una
busqueda de algo y llegar a la [teoria.

De esta manera, la D2 manifiesta elementos que podrian acercarla a una perspectiva
tradicional de construccion del conocimiento cientifico, en la cual no hay un
reconocimiento explicito de la importancia de los debates y la critica como herramientas
que soportan y permiten el desarrollo de la ciencia.

En la segunda actividad, la D2 no elabor6 un esquema concreto, sin embargo, si asigno
un orden a las palabras y expuso algunas relaciones entre ellas. Veamos su respuesta
D2: yo creo que ninguno coincidimos ((risas)) yo mundo hice, mundo
real y de ese mundo real obtenemos unos modelos y unos datos, y ya
con base en esos modelos y de esos datos, a una prediccion.

D4: tan parecido al mio ((risas))
D1:y (nombra a la Docente 1)

En la declaracion, se tienen dos elementos importantes para la discusion sobre el

reconocimiento de la relacion A-C:

1. Hay un proceso lineal de aparicion entre las palabras: mundo real > modelos y
datos —>predicciones. Proceso que dificulta ver el papel de relaciones de orden
comunicativo o dialogico para el avance de las ciencias

2. Los modelos se extraen de la realidad, no son construcciones que elabora el
sujeto en contacto con ella. Visidn con rasgos de una postura empirista ingenua
en la cual la ciencia se obtiene de la observacion directa de los fendmenos (Ryan
& Aikenhead, 1992).

En el siguiente fragmento de discusidn, donde la D2 hizo referencia a los modelos, hay

una contradiccion con respecto al texto anterior:

D2: para mi un modelo es lo que surge después de haber construido
mucho, cierto?, un modelo es como un prototipo, yo parto del mundo
real, en este mundo real eh::: surgen predicciones, esto puede ser de
esta manera o de la otra (1) siempre han existido las predicciones

D2: si, de la prediccion yo tomo un dato, ya surgen datos, aunque yo
tenia un poquito la [confusion
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D1: [de la prediccion surgen datos?

D2:  ((dice que si con movimiento de cabeza)) de cudl va primero, yo
tenia primero y la tengo todavia aqui porque yo puedo del mundo real
obtener datos para hacer la prediccion, o de la prediccion los datos,
pero lo que tengo claro en mi mente es que de Ultimo para mi es el
modelo por ejemplo yo les voy a hablar a los nifios de célula, el mundo
real cada uno de nosotros tiene una célula, listo de ahi qué podemos
decir de esa célula, estaria ahi la prediccion, luego concreto unos datos
sobre la célula, bueno que tiene ndcleo, citoplasma, datos y luego la
construyo el modelo de célula.

A diferencia de la participacion anterior, aqui la D2 asume que los modelos son
producto de las interacciones de los sujetos y el medio y, por lo tanto, dindmicos,

relativos y funcionales para interpretar la realidad.

La D2, en relacion con el aspecto Epistemoldgico, sigue mostrando rasgos que la
acercan a una perspectiva epistemoldgica tradicional de la construccion de la ciencia.
No hay pruebas claras que fundamenten la idea de otorgar un espacio a las interacciones
dialdgicas, a la critica y a los debates, como acciones necesarias que aportarian al

desarrollo y avance de las ciencias.

7.2.2 ASPECTO CONCEPTUAL

Para identificar las concepciones alrededor de la argumentacion en clase de ciencias, se
utilizaron las respuestas obtenidas en uno de los talleres de reflexion critica. Se pidi6 al
grupo de docentes que analizaran su propia respuesta y la respuesta de una de sus
colegas, exponiendo, si era necesario, elementos que consideraran complementarian o
mejorarian cada una de las respuestas analizadas. Para el desarrollo de la actividad se
formaron dos grupos uno de tres y otro de dos profesores. Las evaluaciones y
autoevaluaciones realizadas por las dos docentes que venimos analizando, fueron las

siguientes.

a) Docente 1:

En la Tabla 7.2.1, se exponen las respuestas que dio la D1:
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Tarea a ejecutar: Analiza esta respuesta y emite
Concepto un juicio valorativo de ella, exponiendo, si es
necesario, lo que hace falta para mejorarla.

Argumentar en ciencias supone deducir,
sacar en claro, probar, demostrar,
exponer ante los demads; utilizando un
lenguaje claro, sencillo para que se
llegue a una buena comunicacion. (su
propio concepto)

Muy buen concepto, le agregaria: teniendo en
cuenta el valor del respeto y la escucha, partiendo
de lo cotidiano.

Argumentar es ofrecer un conjunto de
razones o de pruebas en apoyo de una
conclusion o de ciertas opiniones. A | A través del argumento, discernir acerca de las
través del argumento tratar de informarse | opiniones expuestas.

acerca de qué opiniones son mejores que
otras. (concepto de su colega)

Tabla 7.2.1: Analisis y valoracién de las respuestas. Docente 1.

La primera valoracion que la D1 hace es de su propia respuesta; aqui, ella no sélo
confirma el concepto que dio en el cuestionario sobre qué es la argumentacion en
ciencias, sino que ademas, afiade dos elementos. El primero, los valores: respeto y
escucha. Este complemento refleja, por un lado, la concepcion de la argumentacion
como un acto social, donde el lenguaje es el medio por el cual se generan procesos de
socializacion e intersubjetivacion (Santos, 2007), y por otro lado, el uso quizas de
acercamientos comunicativos basados en la escucha y el respeto por la opinion y el
conocimiento del otro, acciones validas en un ambiente de trabajo que pretende

potenciar dialogos entre los sujetos.

El segundo elemento se identifica cuando la D1 expresa: argumentar... partiendo de lo
cotidiano. En esta frase hace referencia a una condicion indispensable en los procesos
argumentativos y, en general, en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias: el contexto, la relevancia social como escenario de articulacion de la ciencia
con lo cotidiano. Es innegable que el conocimiento cientifico debe ser ensefiado desde
la perspectiva de ser una actividad humana que tiene sentido y significado, entre otras
cosas, al contextualizarse. De ahi la importancia de lo cotidiano como escenario no solo
de aplicacion consciente del conocimiento, sino también como posible punto de inicio

para la construccion de la ciencia escolar.

En la segunda valoracion que realiza la D1, se logran identificar tres aspectos: primero,

la D1 propone para la frase de su colega: A través del argumento tratar de informarse
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acerca de qué opiniones son mejores que otras, un cambio de intencionalidad, que
consiste en pasar de informarse sobre las mejores opiniones, a establecer dialogos y
debates, es decir, a reconocer los procesos dialdégicos y no sélo los de carécter
informativos. El complemento que hace la D1, es el siguiente: A través del argumento,
discernir acerca de las opiniones expuestas. Segundo, se ratifica la concepcion de la
argumentacion como proceso de discusion entre sujetos: ...discernir acerca de las
opiniones expuestas. Tercero, la necesidad de reflexionar sobre dos términos que
pueden llegar a confundirse y que son importantes dentro de la ensefianza de la
argumentacion en clase de ciencias: argumentacién y argumento. Hablamos de
argumentacion como el proceso dialogico en el que dos o mas personas participan en un
debate y, de argumento, como el producto construido por el sujeto (Kuhn, 1993;
Sampson & Clark, 2008). Esta diferencia puede ayudar a ver que el proceso
argumentativo y la reflexion sobre el mismo, son mecanismos que posibilitan mejorar la

construccion de los argumentos.

Se puede concluir en el aspecto Conceptual, que para la D1, argumentar es un proceso
social y participativo, que tiene como finalidad ademas de pretender informar, deducir,
refutar o exponer con un leguaje sencillo datos o pruebas, potenciar competencias
actitudinales como la escucha y valores como el respeto por el otro. Son las actitudes y

los valores, elementos que surgen en este segundo momento del analisis.

También se observd el uso indistinto de los términos argumento y argumentacion.
Sabemos que la argumentacion como proceso dialdgico, lleva a la construccion de

argumentos, uno de sus resultados.

b) Docente 2:
La respuesta que la docente expone sobre lo que considera es argumentar en clase de
ciencia fue (Tabla 7.2.2):
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Analiza esta respuesta y emite un juicio
valorativo de ella, exponiendo lo que
consideres, si es necesario, hace falta para
mejorarla.

Concepto

Argumentar en ciencias supone deducir,
sacar en claro, probar, demostrar, exponer
ante los demas; utilizando un lenguaje claro,
sencillo para que se llegue a una buena
comunicacion. (el concepto de su colega)
Argumentar es ofrecer un conjunto de
razones o de pruebas en apoyo de una
conclusion o de ciertas opiniones. A través
del argumento tratar de informarse acerca
de qué opiniones son mejores que otras. (su
propio concepto)

Para mejorar se requiere el proceso social,
participativo

Se requiere la socializacion, el escuchar
las opiniones del otro y llegar al mejor
consenso.

Tabla 7.2.2: Analisis y valoracién de las respuestas. Docente 2.

En la columna donde se pide que escriba los aspectos para mejorar el concepto sobre
argumentacion, se identificaron tres elementos: EIl primero, hace referencia a que la
argumentacion es un proceso social, de interaccion entre sujetos. El segundo, este
proceso exige fomentar actitudes como la escucha, para permitir no sélo la reflexion del
contenido de las participaciones, sino también reconocer y aceptar que los otros son
importantes para el enriquecimiento de los dialogos. El tercer elemento tiene que ver
con la intencionalidad de los procesos argumentativos, llegar a consensos. Sobre este
altimo elemento vale la pena mencionar que es una de las finalidades dentro de otras
como la persuasion o la adhesion a ciertas posiciones teodricas. Sin embargo, esta
intencionalidad podria ser util en el aula de clase, si se asume que de los debates y de las
interacciones dialdgicas debe quedar algo concreto para las y los estudiantes, producto

de las compresiones conjuntas de los fendmenos abordados.

La D2, en el aspecto Conceptual, asume como elementos inherentes a la argumentacion,
los debates, el contexto y las actitudes de quienes participan en las interacciones
dialbgicas. También se identifica en su concepto que la argumentacion, como proceso

social, lleva a la co-construccién de consensos.

7.2.3 ASPECTO DIDACTICO

Para identificar elementos en este aspecto, se pidio al grupo de docentes observar cuatro

videos (Anexo 20: Fragmentos de la primera clase desarrollada por ellos mismos y los
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Anexos 5, 6, 7'y 8 que corresponden a las grabaciones de los cuatro videos), con una
duracion aproximada de 7 minutos cada uno. Las grabaciones se analizaron de manera

individual, respondiendo a la actividad propuesta en el Taller 4:

Teniendo en cuenta que una de las metas en la ensefianza de las ciencias es
desarrollar la argumentacion en los nifios y nifias, y analizando los episodios de
clase, considero que el que mas se acerca a este proposito es el No. . Las
pruebas que apoyan esta decision y el por qué de ellas, son las siguientes (dos

pruebas):

Después de la anterior accion, los profesores debian realizar dos actividades adicionales:

Compartir la conclusion con los comparieros para recibir aportes de ellos y, al

mismo tiempo, revisar y aportar a las conclusiones de sus comparieros,

Revisar los aportes recibidos de los comparieros, para reafirmar o reconstruir la

conclusion.

En la Tabla 7.2.3 exponemos algunas caracteristicas de cada uno de esos videos.

Video | Caracteristicas

Video correspondiente a la D2. Tema de la clase, la materia. Su clase se
desarrolla con estudiantes del grado quinto de primaria. La discusion se
realiza, especificamente, sobre la 6smosis. El objetivo de la actividad fue
analizar el concepto de ésmosis desde la observacion de un experimento.
1 Para lograrlo, la D2 llevo a la clase un recipiente de vidrio en el cual, la
noche anterior, habia introducido agua y semillas de frijol. Su propuesta
es que las y los estudiantes analicen lo que le ha pasado a las semillas y
expongan las posibles respuestas a este fendmeno argumentando el por

qué de sus predicciones.
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Video correspondiente a la D4 (EIl proceso desarrollado por la Docente
no es objeto de analisis en este proceso). Tema de la clase, la materia. Su
clase se desarrolla con estudiantes del grado cuarto de primaria. La
discusion se hace sobre la clasificacion de los reinos animal, vegetal o
mineral. El objetivo de la actividad fue diferenciar y clasificar los
objetos, segln sus caracteristicas, en los reinos. Para esto la docente
pidid a sus estudiantes, el dia anterior, que llevasen a la clase de este dia,
objetos representativos de cada uno de los reinos a discutir. Ya en la
clase, invita a sus estudiantes a situar los objetos en el centro del salén
sin ningun tipo de orden en dicha ubicacion. Tras esta actividad, la D4
solicita a diferentes estudiantes, de manera organizada e individual, que
pasen al centro del aula y separen, de todos los objetos, uno que

pertenezca al reino mineral y expongan el por qué de su eleccion.

Video correspondiente al D3 (EI proceso desarrollado por el Docente no
es objeto de analisis en este proceso). Tema de la clase, la materia. Su
clase se desarrolla con estudiantes del grado cuarto de primaria. La
discusion se hace sobre las pirdmides alimenticias. El objetivo de la
actividad fue relacionar algunos seres vivos expuestos por las y los
estudiantes, con los niveles troficos de la cadena alimenticia. Su
propuesta fue, inicialmente, observar un video sobre mecanismos de
supervivencia de los animales. Después de esta actividad, el D3 pidio a
sus estudiantes que pensaran en un ser vivo cualquiera, las caracteristicas
fisicas, el habitat y el tipo de alimentacion. A continuacion, el D3 pide de
manea ordenada a las y los estudiantes expresar el ser vivo en el que
pensaron, exponiendo también algunas de sus caracteristicas. Sus
respuestas fueron utilizadas, mas adelante, para situarlos en el nivel

correspondiente de la cadena alimenticia.
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Video correspondiente a la D1.Tema de la clase, la materia. Su clase se
desarrolla con estudiantes del grado cuarto de primaria. La discusion se
hace sobre el concepto de materia. ElI objetivo de la actividad fue
4 construir con las y los estudiantes el concepto de materia. Para esto la
docente pide exponer el nombre de materiales o sustancias que ayudaran
a ejemplificar el concepto. Después de escuchar los ejemplos, la D1
presenta el concepto.

Tabla 7.2.3: Caracteristicas globales de los videos utilizados para la actividad.

Los resultados de la anterior actividad, fueron los siguientes:

a) Docente 1

En el siguiente texto, se presentan algunas pruebas que reflejan para la D1, cuando se
estaria promoviendo la argumentacion en clase de ciencias:
D1: Yo escogi el cuatro ((su propio video)), si pero, si, porque yo
quiero argumentar el por qué del cuatro, evidencia numero uno, el
trabajo en equipo donde los nifios y las nifias pueden participar y dar a
conocer su opinion y apoyar o contradecir lo expuesto por el
compafiero, evidencia numero dos, la exposicion, donde los nifios

exponen lo aprendido o cémo ellos interpretan el tema y dan ejemplos,
argumentando los contenidos dados...

Del anterior texto destaca el planteamiento de dos situaciones que pueden respaldar una
ensefianza destinada al desarrollo de la argumentacion en clase de ciencias: el trabajo en
grupo y la exposicién. Se considera que la docente ofrecio un espacio para el trabajo en
grupo que permitioé exponer, ratificar o refutar las opiniones de los compaifieros ... los
nifios y las nifias pueden participar y dar a conocer su opinion y ratificar o contradecir lo
expuesto por el compafiero”. Se conoce que, la argumentacion, como actividad social
exige, en primer lugar, el ofrecimiento de contextos que fomenten la discusion y el
debate en pequefios grupos (Osborne, Erduran & Simon, 2004a); vy, en segundo lugar,

de ambientes rodeados de confianza para comunicar y confrontar conocimientos.
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En la reconstruccion que hace la D1 de su respuesta, después de recibir las aportaciones
de sus colegas, ratifica que en el episodio elegido se cre6 un ambiente favorable al
estudiante para su participacion y que éste le ayud6 a “‘compartir, socializar,
intercambiar, interrogar”, acciones fundamentales en los procesos comunicativos, por su
potencia para provocar discusiones en favor de la argumentacion:

D1: ...entonces los aportes que ustedes me dieron, estan de acuerdo

conmigo porque como conclusion estan las estrategias pedagogicas:

trabajo en grupo y de exposicion jSON EXCELENTES! Ya que les dan

la oportunidad a los estudiantes, para participar, compartir, socializar,

intercambiar, interrogar, se parte de la cotidianidad del saber

individual y entre todos llegan a conclusiones, entonces muchas gracias
por los aportes, jovencitos.

Dos elementos méas se pueden destacar del fragmento anterior. En primer lugar, el
contexto y el conocimiento individual: “se parte de la cotidianidad del saber individual”,
elementos que se exigen en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las ciencias, ya
que el sujeto posee conocimientos y vivencias que deben ser tenidas en cuenta a la hora
de llevar el conocimiento al aula de clase y posibilitar, de esta manera, aprendizajes
contextualizados, significativos y permanentes. En segundo lugar, la intencionalidad en

(13

las discusiones en grupo: .y entre todos llegan a conclusiones” una premisa
coherente con las exigencias actuales de la construccion de la ciencia escolar, como

producto de una accion conjunta en el aula de clase.

En sintesis, en el aspecto Didactico, desde el andlisis que se hace a la discusion que la
D1 plante6 en el encuentro, se puede afirmar que para ella existen acciones que
favorecen la ensefianza de la argumentacion en clase de ciencias como el trabajo en
grupo y las exposiciones y, en ellos, criterios que harian posible el desarrollo de
procesos argumentativos, en los cuales se implica al Docente, al Estudiante, al Saber y
al Contexto. Los tres primeros porque el Docente, debe crear un ambiente favorable
pensando en que los Estudiantes puedan, sin temor, exponer lo que Saben, lo que
interpretan, ejemplificando, justificando y confrontando su Saber con el de sus
comparieros Y, el ultimo-el Contexto- porque se espera que el Docente tenga en cuenta

el Contexto del Estudiante (su mundo), como herramienta no solo para iniciar
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discusiones utilizando su Saber, sino también para facilitar posibles movilizaciones de

ese Saber cotidiano hacia un Saber mas aceptado cientificamente.

La D2, si bien escoge el video nimero tres, como veremos en uno de los fragmentos que
utilizamos en esta discusién, hace referencia a los videos de los otros colegas. En sus
planteamientos se presentan elementos didacticos importantes para desarrollar procesos
argumentativos en el aula. El primero de ellos hace referencia al tipo de material que
utiliza el docente para promover, en sus estudiantes, habilidades de pensamiento como
la identificacion, habilidad necesaria en los procesos argumentativos, pues se requiere

que los participantes en los dialogos puedan reconocer elementos centrales de la

b) Docente 2

informacion que se esta discutiendo:

Otro elemento valorado como necesario para el desarrollo de la argumentacion en el

aula tiene que ver, segun la D2, con las preguntas que se exponen en la clase. Veamos lo

D2: ... en el caso de Edgar ((correspondiente al video numero tres)),
me gustd mucho el material, o sea el material que tenia en el tablero,
las plantas, los diferentes animales, estaban permitiéndole al nifio que
él pudiera::(2) identificar qué animalitos estaban en los productores,
cuales eran herbivoros, carnivoros, ¢cierto? manejar toda esa cadena
alimenticia, me parecio pues muy pertinente...

que ella dice al respecto:

D2: eh: me parecieron muy pertinentes de esa experiencia uno, muchas
de las preguntas que él hizo, por ejemplo, ¢qué proceso hacen las
plantas?, ¢como se llaman? eh:: que explicd a cerca de la fotosintesis,
de qué se alimentan los herbivoros ¢cuél es el mas abundante, ¢ cuéles
son la minoria, ¢cierto? dentro de la piramide alimenticia, él pudo
llegar a que ellos identificaran qué animalitos,¢qué seres de los que
tenia en el tablero correspondian a cada eslabon, a cada piso de la
piramide, eso me pareci0 muy importante, porque de esa manera
nosotros le estamos proporcionando al estudiante la posibilidad de que
él sea quien este creando su propio aprendizaje; que no sea listo, yo
llegue y le dicté, las (...), de pronto en un momento dado piramides
alimenticias si es un riesgo, pero partir de esas preguntas esperando a
que ellos contesten, redondear la respuesta me parecié muy buena esa
experiencia
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En el anterior fragmento se observa que la D2 se refiere a preguntas de generalizacion,
que, como se menciona en otros momentos, llevan a que las y los estudiantes relacionen
el contenido de sus intervenciones con el concepto estudiado. Sin embargo, este tipo de
preguntas no serian suficientes para promover la argumentacion, hay que acompafarlas

con preguntas de otra naturaleza como las causales, evaluativas o de gestion.

Dos elementos mas se pueden destacar del fragmento anterior. Primero, el rol que se
otorga al docente, poseedor del conocimiento al “explicar” conceptos y dar la
informacion que se requiere en la interaccion para, no solo situar a los estudiantes en el
tema, sino tambien para generar aprendizaje independiente. Queda para reflexionar, si la
argumentacion y, por tanto, el aprendizaje, se logran con este tipo de acciones, pues se
conoce desde los planteamientos socioconstructivistas, que explicar y dar informacion
de manera clara y precisa, podria generar en el estudiante la vision de que aprender es
memorizar y trascribir textualmente la informacion, ademas, este tipo de acciones, son

caracteristicas de los planteamientos conductuales de una ensefianza tradicional.

El segundo elemento para destacar en el fragmento, es la motivacion que impulso a la
D2 a escoger el episodio de su compaifiero: ...partir de esas preguntas esperando a que
ellos contesten, redondear la respuesta me parecid muy buena esa experiencia. Aqui,
hay un distanciamiento del docente “portavoz de la ciencia”, pues se reconocen los
conocimientos y opiniones de las y los estudiantes y el ofrecimiento de un espacio para

facilitar comprensiones colectivas del fendmeno estudiado.

En los dos fragmentos que se presentan a continuacion, se valora el contexto de las y los
estudiantes como elemento clave para los procesos argumentativos:

D2: bueno, yo tengo de la experiencia de D1, varios elementos, el uno,

mmm:: que partio, me gusto mucho, el partir de lo que es natural para

ellos, usted les habla de bueno de sustancias como que el agua, el sol,
la madera y muy chévere cuando usted les decia...

En otro momento, cuando la D2 se refiere al video numero 2, correspondiente a la D4,
ratifica la importancia del contexto como elemento importante para lograr la

argumentacion:
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D2: bueno yo escogi la experiencia nimero dos (que corresponde a la
D4),donde ella hablo6 de la materia, bueno ¢por qué la escogi?, porque
me gustd mucho la experiencia de llevar algo cotidiano para ellos,
entonces alld se veia mucho hasta el zapato, las frutas, los aretes,
utilizo:: muchos materiales, sustancias, elementos, que los nifios estan
a diario manipulando...

La cotidianidad de las y los alumnos es una base importante no sélo para acercarles la
ciencia, sino también un pretexto para generar procesos comunicativos que permitan

exponer con tranquilidad conocimientos y opiniones.

El siguiente fragmento donde la D2 expone seis criterios que llevan al desarrollo de la

argumentacion, lo hemos utilizado para concluir el analisis de este aspecto:

D2: Bueno, de todo lo que los comparieros, los aportes, todos apuntan
que estuvo muy buena la experiencia y que realmente a partir de
ejercicios sencillos, a partir de propuestas, el estudiante puede
aprender, entonces yo, tomando todos esos elementos, saqué la
conclusion, dice: para un buen desarrollo de un tema, es indispensable
tener en cuenta los siguientes elementos: primero, partir de la
cotidianidad, el contexto y los ejercicios sencillos para el educando;
otro punto, tener mucha claridad en las fases a desarrollar, que
yo.:sepa que, que...por ejemplo, como la experiencia de Graciela, listo
yo voy a iniciar colocandoles los objetos como vimos en el piso, luego
iba una nifia, iba diciendo, si pertenece ahi o no pertenece, entonces,
todas esas fases, que se deben desarrollar con claridad en las clases;
otro clave que vi en este proceso, es utilizar la pregunta para que sea el
educando, quien encuentre las respuestas; otro retomar el tema de
forma permanente, lo vi en Graciela, hasta que se puedan encontrar las
soluciones, entonces fulanito o peranito me estan tratando de desviar,
no, vuelvo otra vez, o sea los dejo que ellos hablen, dialoguen, bueno;
eh... algo que si es bueno, que lo tomé de esta experiencia, hacer
participativo el proceso, contrastando la respuesta de los educandos,
bueno qué opinan de lo que dijo fulanito o lo que dijo el otro; y seis,
garantizar la significatividad e interiorizacién del tema, entonces esas
serian como las seis rutas que yo vi en este proceso, que considero
pues, que las debemos seguir manejando, para que haya una verdadera
comunicacion en el aula.

Podemos decir, en relacion al aspecto Didactico, que para la D2 los seis criterios que
configuran el modelo didactico estan relacionados con el Docente-Estudiante-Saber-

Contexto. El Docente, que es quien debe gestionar el aula y demostrar claridad en los
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momentos de la clase, en sus preguntas y en la forma de retomar las discusiones; el
Estudiante, dado que no sélo se valora su participacion sino también como individuo
que interioriza aprendizajes; el Saber, ya que existe un contenido para discutir y
aprender y, el Contexto, al asumirlo como elemento en el cual encuentra aplicacion los
conocimientos abordados en el aula. Esta claro desde esta perspectiva que la gestion del
aula se fundamenta en el desarrollo de actividades en grupo, que brinden la posibilidad

de participar y contextualizar la ciencia.

En la Tabla 7.2.4 , se sintetiza la caracterizacién del perfil del pensamiento de las
docentes tras el analisis de sus participaciones en los tres primeros encuentros de
reflexion critica sobre la argumentacion en ciencias y sobre sus desempefios en el aula

de clases.
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Aspectos ‘

Epistemoldgico

Caracteristicas representativas

D1

D2

La D1 sigue dando mayor importancia a la experimentacion y la
observacion como acciones que determinan la construccion del
conocimiento cientifico.

La tendencia es hacia el reconocimiento de la construccion de
la ciencia, desde una postura positivista, en donde no hay
valoracion explicita de la argumentacién como accién que

afecte el avance de las ciencias.

Conceptual

Argumentar es un proceso comunicativo contextual, que ademas
de pretender informar, deducir, refutar o exponer con un leguaje
sencillo datos o pruebas, potencia competencias actitudinales
como la escucha y valores como el respeto por el otro.

También se observo el uso indistinto de los términos argumento
y argumentacion. Sabemos que la argumentacién como proceso
dialégico, lleva a la construccion de argumentos, uno de sus
resultados.

Argumentar es un proceso social y participativo que permite
potenciar valores y actitudes en las y los estudiantes. Su

finalidad es el consenso.

Didactico

Los criterios que harian posible el desarrollo de procesos
argumentativos, implican al Docente, al Estudiante, al Saber y al
Contexto.

La gestién del aula se caracteriza por el planteamiento de
actividades en grupo y exposiciones.

Los criterios expuestos por la D2, resaltan la relacion entre

Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

La gestion del aula se basa en el desarrollo de actividades en
grupo, que brinden la posibilidad de participar y

contextualizar la ciencia.

Tabla 7.2.4: Caracterizacion del Perfil del pensamiento de las docentes, sobre la argumentacién y su desarrollo en el aula. Momento dos.
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7.3 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO DE LAS DOCENTES

De la misma manera como se hizo en el capitulo seis, aqui el desempefio esta
representado en las acciones de las docentes en la programacion y el aula de clase. Es
importante advertir que en los tres primeros apartados que se presentan a continuacion
tendremos la descripcién global de la segunda clase desarrollada por las dos docentes y
los Episodios Argumentativos identificados en ella. Informacion valida para lograr,
junto con la programacion, caracterizar el perfil del desempefio de las docentes. Se
intentard también a lo largo del proceso de analisis de los seis aspectos que integran el
desempefio de las docentes (propdésitos, acercamientos comunicativos, tipo de ciencia,
gestion del aula, tipo de preguntas y acciones evaluativas), relacionar la programacion

de la clase con su ejecucion en el aula.

7.3.1 DESCRIPCION GLOBAL DE LA PROGRAMACION Y LA CLASE

a) Docente 1

La programacion de la clase titulada: fuentes de energia (Anexo 16), presenta el mismo
namero de componentes de la primera guia, seis en total. Sin embargo identificamos,
especificamente en los componentes 3, 4 y 5, correspondientes a la identificacion de
conocimientos previos, al contenido y a las actividades, cambios relevantes con respecto
a su primera programacion. En la identificacion de los conocimientos previos, la
actividad que se propone esta fundamentada en preguntas de naturaleza descriptiva, de
generalizacion y causal (discusion que se ampliard mas adelante). En el contenido,
observamos la presentacion de una ciencia mucho mas cercana a las y los estudiantes;
ademas, la extensidn del contenido presenta una reduccion importante con respecto a su
primera presentacion. En las actividades finales, hay una intencion clara de promover
trabajos en grupo fundamentados en la explicacion y comunicacién de sus

elaboraciones.

La clase tuvo una duracion aproximada de 100 minutos (Anexo 17), distribuida en dos
grandes momentos. La primera, caracterizada (determinada) por el desarrollo de las

siguientes fases:

205



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

- Instruccion:
D1: bueno ya terminamos la clase de mateméticas, vamos a seguir con la
clase de ~ciencias naturales "
- Contextualizacion del tema D1:
D1:  jcomo esta el dia de hoy? ...
D1: con mucho calor, y esperemos las 10 de la mafiana y va a calentar mas,

por qué *por qué yo digo que a las 10 de la mafiana va hacer mas calor
a ver Daniel por qué?

D1: *abueno puede que llueva, pinta como que fuera llover a las 10

- Presentacion del tema D1:

D1: “muy::: bien, entonces hoy vamos a ver las fuentes de [energia

- ldentificacion de conocimientos previos:
D1:  *;qué fuentes de energia conocen? ...

D1: no, esas son clases de energia, que ya las acabamos de ver, hoy vamos a
ver las fuentes de energia y ya tenemos la primera, jcudl? ...

D1: el sol, muy bien, sol es una fuente de energia

Son preguntas de generalizacion que buscan datos o conceptos vistos en clases

anteriores.

En el segundo momento de la clase, se realiza el trabajo por subgrupos y la exposicion
de la actividad planteada por la docente (el tiempo fue suficiente para escuchar a todos
los subgrupos, situacion que no sucedio en su primera clase). Un espacio en el cual se
dio oportunidad para la participacion de las y los estudiantes y para el desarrollo de los

procesos dialdgicos que llevaron a promover acciones argumentativas:

D1: ... recuerden vamos hablar del plastico, beneficios, cbmo contamina el
ambiente 0 no contamina el ambiente, *nos vamos a reunir en grupos” y
haremos la siguiente lectura ((la lectura es acerca del uso del plastico)),
oiga en cada equipo debe haber aporte de cada uno, vamos CADA
EQUIPO ESCRIBE LO QUE TRAJO PARA EXPONER *** ((se escucha
demasiado ruido mientras los estudiantes terminan de formar sus
grupos)) bueno ***Maria Fernanda, escuchen, de una vez deben estar,
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TODOS aportan, toman apuntes de lo que van a exponer si llegan al
acuerdo dentro del equipo que todos van o quieren hablar, hablan todos,
si llegan al acuerdo, de que solamente le van a dar a alguien para que
hable, van a decir no, usted va a exponer y expone ese 0 sea, hay dos
formas de exponer grupal o uno por todo el grupo, los dejo en libertad
*** ((3 minutos))

En la Tabla 7.3.1 se expone las fases registradas y el lugar de los cuatro episodios
argumentativos identificados en la clase. En términos generales destaca, en primer
lugar, el tiempo destinado al trabajo, exposicion y discusién colectiva que fue del
74,46% del total de la clase y, en segundo lugar, el tiempo dedicado a las discusiones,

en las cuales se intentd promover la argumentacion, fue de 10,74% del tiempo total de

la clase.
Porcentaje
Tiempo _ _ del  tiempo
ilizado Porcentaje de | Tiempo para | que dura el
Fases clase dos utiliza tiempo cada episodio | episodio con
en - .
segundos de cada fase identificado | respecto  al
total de la
clase
a) Instruccional 718 13,89
b) Contextualizacion 140 2,71
c) EA uno 140 2,71
d) Presentacion del 34 0,66
tema
e) ldentificacion de 428 8,28
conocimientos previos
f) Trabajo, exposicién 3848 74,46
grupal y cierre
EA dos 162 3,13
EA tres 51 0,99
EA cuatro 202 3,91
Tiempo total 5168 100

Tabla 7.3.1: Fases y episodios identificados en la clase dos. Docente 1.

b) Docente 2

La clase para esta ocasion fue sobre propiedades de la materia (Anexo 18). Los seis

componentes para esta programacién son los mismos que aquellos de la primera clase:
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Identificacion institucional, finalidades, identificacibn de conocimientos previos,

contenido, actividades de aplicacién y bibliografia. Se presenta nuevamente la

combinacion de actividades précticas en el desarrollo del contenido y el planteamiento

de preguntas de orden causal o de justificacion, con las cuales se pretende desarrollar la

argumentacion. El siguiente extracto es un ejemplo de esta intencionalidad:

¢Por qué, si colocamos un objeto en un lugar, no podemos colocar
simultaneamente otro en el mismo sitio?

¢A qué se debe que, cuando viajamos en auto y el conductor acelera,
nos movamos (con respecto al auto) hacia atras?

¢ Por qué puedo cortar una hoja de papel?

¢Por qué cuando se introduce agua en el congelador se vuelve solida al
alcanzar la temperatura de fusion del hielo?

La aplicacion de esta programacion y desarrollo de la clase, tuvo una duracion

aproximada de 92 minutos. Durante este tiempo se identificaron tres fases (Anexo 19.

Transcripcion de la segunda clase de la D2):

a) Presentacion del tema. Aqui la docente pide a una de las estudiantes que lea el

titulo con el cual dara inicio a su clase y que servird de referente para las

diferentes actividades que ha programado en este dia:

D2:

Aa:
D2:
Aa:
D2:

As:
D2:

*para continuar, para continuar con el tema sobre la materia, hoy vamos
a ver una parte muy importante de la materia, entonces vamos a iniciar
leyendo este titulo que hay aqui: ** los materiales (...) Natalia por favor,
Natalia léame por favor.

*los materiales que hay a tu alrededor se pueden identificar por sus
propiedades.

*pbueno, eh: Natalia ¢qué materiales vemos a nuestro alrededor? (3)
bueno, por aqui alguien que no es Natalia nos dijo papel, qué otros
materiales ve Natalia alrededor.

*yogurt, leche, cifrus ((es un jugo naural))

*bueno tenemos leche, que mas tenemos cifri que mas, vamos
ordenandonos

*leche, cifrus, lacteos

*vamos ordenandonos y yo voy dando la palabra, qué nos dijo Carlos

Inicio que muestra, de un lado, la intencion de realizar ejercicios observacionales que

dinamicen el trabajo programado. De otro lado, destaca que la docente lleva al aula de
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clase elementos cotidianos para las y los estudiantes (jugos, leche, yogurt, entre otras
sustancias). Un aspecto que ademas de valorarse como necesario para el desarrollo de
los procesos argumentativos, refleja la incorporacion de las reflexiones realizadas en los
encuentros, en los cuales se hizo mencion a la importancia de partir de la cotidianidad

de las y los estudiantes para facilitar lograr las finalidades propuestas:

b) Instruccion y desarrollo de la actividad. Fase que se caracterizd por lo siguiente:
primero, por la identificaron de cuatro de los cinco episodios argumentativos v,
segundo, por el desarrollo de acciones destinadas al reconocimiento de
losconocimientos previos en las y los estudiantes:

D2: bueno, ustedes recuerdan, hace algunos dias que yo les dije que las
sustancias tienen, cuando yo utilizo los 6rganos de los sentidos,
prestemos atencion, cuando yo utilizo los érganos de los sentidos ¢qué
propiedad estoy utilizando?, ¢que nombre recibe? Cuando uno utiliza los
organos de los sentidos, que empieza por O, ¢qué propiedades son esa?

As:  (7) OCOOH....

D2:  *yeso que nos faltan otra por ahi. Cuando utilizamos los 6rganos de los
sentidos ¢,coémo se llaman esas propiedades?

As: **0, organos, organismos, organicas...

D2:  **si ahi esta.

As: **organicas, organicas...

D2: **;como se llaman estas... esa propiedad que me permite a mi utilizar

los organos de los sentidos?, pero por organos vamos bien organo...
hasta ahi, porque estamos utilizando los 6rganos de los sentidos y que
sigue después de Organo. (10) eh ave maria ese ... estd muy violento,
scual sera?

As:  lépticas, lépticas...

D2:  ylépticas que...

As:  organolépticas

D2: organolépticas, entonces no se nos va a olvidar, ¢cierto?, las
propiedades organolépticas de una sustancia son las que se aprecian a
través de que Jennifer ...

La identificacion de conocimientos previos se hace aplicando preguntas de
generalizacion. Con estas preguntas, posiblemente, se potencian ejercicios
memoristicos, importantes en la ensefianza de las ciencias, pero no indicadores de

aprendizajes ni del desarrollo de los procesos argumentativos.
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c) Conclusion y cierre de la clase. En esta fase se ubico el dltimo episodio
argumentativo.

D2:

Ao:
D2:

As:

D2:
Aa:
D2:

Aa:
D2:

a ver vamonos a ubicar un minutico, todos muy atentos nifios a ver::
escuchemos, vamos a concluir de esta manera, concluyamos de esta
manera, en este momento ¢ cuantas propiedades generales vimos?

seis

y especificas, (2) y especificas solamente una que es la densidad, en la
proxima clase del martes, empezamos a trabajar las propiedades
especificas, pero ya para terminar Nataly ¢ Qué conclusion le queda de la
clase de hoy? ¢usted puede identificar de las propiedades que hay al
alrededor o no?

si pero hay que tener, hay que tener, si (...)

pero, ¢hay que tener qué?

hay que saber el peso, volimen

pero a ver, ¢nosotros podemos identificar con una propiedad general
como la masa?, a ver

no

no, porque varios objetos pueden tener la misma masa...

Cierre caracterizado porque hay una invitacion a que sea la estudiante “Nataly” quien

concluya el trabajo del dia: ¢Qué conclusion le queda de la clase de hoy?, pero no da

espacio para ello, ya que inmediatamente la D2 propone otro interrogante de caracter

cerrado: ¢usted puede identificar de las propiedades que hay al alrededor o no?, con

este Ultimo se excluyen procesos dialogicos y argumentativos. Ademas, es la misma D2

quien ofrece la justificacion: no, porque varios objetos pueden tener la misma masa...,

un comportamiento que podria consolidar la imagen autoritaria del docente en el aula y

marginar de esta manera el desarrollo de aprendizajes fruto de debates e interacciones

dialdgicas.

En la Tabla 7.3.2, se presenta el tiempo de cada fase y de los episodios identificados en

la segunda clase de la D2:
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Porcentaje del
Tiempo Porcentaje | Tiempo ‘gﬁrrr;po queei
Fases clase dos Lol de Heimer para g episodio  con
en de cada | episodio
segundos fase identificado respecto il
total de la
clase
a) Presentacion 87 1,57
del tema
b) Instrucciony 5297 95,65
desarrollo
EA uno 631 11,39
EA dos 425 7,67
EA tres 236 4,26
EA cuatro 192 3,47
c) Conclusiony 154 2,78
cierre
EA quinto 1761 31,80
Tiempo total 5538 100

Tabla 7.3.2: Fases identificadas en la clase dos. Docente 2.

7.3.2 REPRESENTACION GRAFICA DE LA INTERACCION
COMUNICATIVA GLOBAL DE LA CLASE, IDENTIFICADA EN LOS
EA

a) Docente 1
De la misma manera como lo hicimos para el primer momento del analisis, en la Figura
7.3.1, se representa la interaccidn comunicativa entre docente y estudiantes en los EA

identificados. Los aspectos mas representativos de la figura son los siguientes:

e Adiferencia del EA identificado en la primera clase, el didlogo no se focaliza en
la participacién de un solo estudiante. Aqui se observa que, excepto en el
episodio dos, donde el estudiante identificado como Aoj tiene un importante
namero de participaciones, en los demas EA hay un mayor naumero de
estudiantes que intervienen en las discusiones (ocho estudiantes en el primero y
cuarto episodios y cinco en el tercero). Situacion que puede enriquecer los
procesos dialdgicos y conducir al desarrollo de la argumentacion

e Son pocas las intervenciones de la clase como grupo (As), es decir, las
intervenciones se hacen mas particulares, dado que las preguntas que realiza la

docente no tienen la intencion de generalizar las respuestas. Existe la intencion
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de asumir al estudiante como sujeto activo en el didlogo y a promover el respeto
y la escucha para intervenir con base en el andlisis de las participaciones de sus
comparieros

Al igual que en el EA identificado en la primera clase, la dindmica de la
interaccion sigue mostrando la estructura IRE, s6lo en el episodio dos hay tres
momentos en los cuales las interacciones anteriores son interrumpidas por, al
menos, dos intervenciones consecutivas de los estudiantes (rectangulo verde).
sin embargo, como se podré ver méas adelante en la discusion del desempefio, las
intervenciones de la docente realizadas al término de cada participacion de sus
estudiantes, no tienen como finalidad evaluar o aprobar el contenido de dichas
intervenciones, sino promover, en muchos casos, debates y reflexiones sobre el

fendmeno estudiado.
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Figura 7.3.1: Esquematizacion global de los cuatro EA identificados en la segunda clase de

la Docente 1.

b) Docente 2

En la Figura 7.3.2, podemos observar que el comportamiento de las participaciones de

los estudiantes, en los cinco episodios, se distinguen porque:
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En el episodio uno, las preguntas van direccionadas a toda la clase (rectangulo
verde en la Figura 7.3.2). La interpretacion que se puede hacer de este hecho es
que la docente intentd crear, al inicio de su clase, un ambiente apropiado para
que sus estudiantes se sientan comodos con la actividad y se atrevan a participar
sin temor a equivocarse

En todos los episodios hay un buen numero de participantes en los dialogos
(Episodio 1: diez, Episodio 2: once, Episodio 3: ocho, Episodio 4: seis y
Episodio 5: cinco), hecho que puede ser indicador de una buena actitud de las y
los estudiantes para participar en el proceso. También destaca la actitud de la
docente con sus constantes frases de estimulos (ya descritas en el episodio uno)
y de identificacion con el grupo, como mecanismo que ayuda a implicarse de
mejor manera en las interacciones dialégicas

Se manifiesta, al igual que en la primea clase, una estructura de interaccion
comunicativa IRE. Quizas la preocupacion de la docente por dirigir el proceso
hace que sus intervenciones sean constantes. Aqui la reflexion debe analizar la
manera de crear, con las intervenciones, procesos de contrastacion en los

estudiantes para tener espacios de debate entre ellos.

213



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

% IE 1L
IRNT
-

1

: OE BRANL

B

Eprsahioune

VRS £
¥ i

TURSUES DI DLRISLA DEE LG BHE IS 1T

Episadio dos Bzl ,  Episodintres
- | |
I..__._
T -y
T - e
i .
- o i
———
i L 1 L}
It Ll I
.|.A.'| T | |
= Epizodiomatio . -
= / |
B s ' i
-] ‘ v 1
E -t Epzodhociaco
R 14 oT g

TURNOE DE HARLA DE =t
LA TWHCENTE i ¥ . . ;" Mo L

Figura 7.3.2: Esquematizacion global de los cinco EA identificados en la segunda clase, de la
Docente 2.

7.3.3 TRANSCRIPCION, CODIFICACION Y REPRESENTACIONES
GRAFICAS DE LOS EPISODIOS

a) Docente 1

Fueron cuatro los episodios argumentativos identificados en la segunda clase (Anexo
21). Para la discusion se escogio el cuarto episodio, por ser éste el que presenta mayor
numero de intervenciones, uno de los dos criterios aplicados para escoger los EA. Sin
embargo, y de la misma manera como se hizo en el primer momento del analisis, en
algunos apartes de la discusion del desempeno se utilizardn fragmentos de los otros
episodios para fundamentar con mas pruebas la dindmica de su trabajo en el aula. En la

Tabla 7.3.3, se muestra el registro y codificacion del cuarto episodio:
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Linea Sujeto D:
del Docente Fase del episodio y
turno Ao_: alumno;_ Cita Codificacion el e TR [ Ve s
de Aa: Alumna,;
habla | As: alumnos
*[ noo, noo algo
tienen que decir
(3), en la vida - .
cotidiana ~ algo !EI _epls_qdlo comienza con la
pueden decir del invitacion  que hace la
plastico de lo dppente a_participar en el
que vemos, didlogo (Ip). Aqui la docente
102 D1 todos Invitacion ~ a | demuestra, de un lado,
: conocemos el | participar Ip flexibilidad en su propuqﬁa
pléstico - y, de otro lado, su intencion
todavia  estan por  incorporar utilizar la
organizando vida . cotidiana de  sus
**xhueno, listo estudlantes., como pretexto
*** (0.8) uno para estudiar el tema de la
dos y tres, el clase.
grupo ndmero 3
Aa * asti . .
1:103 ™ El plast~|co Afirmacion C
dura en [80 afios
[no, el plastico Desarrollo
D1 se descompone | Contra
1:104 en 500 afos, ya | afirmacion e De las acciones de la
nos dijo el|C docente
grupo pasado
*[no se Invitacion a participar (I
1105 Aa(xy) descomponen Reafirmacion P par (Ip)
entre 80 y 90 | C Confrontaciones (Conf,).
afios es un siglo
*[ustedes Estimulos (Ar).
trajeron una
inforD1cion que Contrapreguntas causales o
era 80, ellos que de justificacion (Pj )
500 y ustedes
que un siglo, Contrapreguntas descriptivas
vamos 2| Invitacion  a | (Pdf )
consultar  mas, .
participar- )
vamos @1 Invitacion  a | ® De las acciones de las y
D1 consultar mas, o | | ., los estudiantes
1:106 depende, puede
todos contrapregunta )
que %1 pregunta Conclusiones (C).
tengan la razdn |
tedes | S2Usa iustifi
a ver us IpIVPj Respuestas justificando
¢qué  pueden afirmaciones (Rj).
opinar? ¢por
que podran Respuesta descriptiva Rdf.
tener ellos la
razén ellos que
500, ellos que

100 o ellos que
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807, a ver, ¢por
que?

1:107

Aa(Xz)

es un siglo

Afirmacion C

1:108

D1

a ver Tomas

Invitacion  a
participar Ip

1:109

AO(X 3)

es un siglo

Afirmacion C

1:110

D1

y ellos dijeron
que 500

Confrontacién
Conf

1:111

Aa (X 1)

*es un siglo

Afirmacion C

1:112

D1

¢qué pasa ahi?,
ahi debe haber
algo, $qué
pueden  opinar
acerca de por
qué unos dicen
que un siglo,
otros que 5007?,
(por qué?

Confrontacion
-invitacién a
participar-
contra
pregunta
causal
ConflpPj

1:113

A0

**porgque UNOS
son mas grandes
que otros (...)

Respuesta
justificando Rj

1:114

D1

** bueno eso
podria ser una
razon, ¢por qué
mas?

Aceptacion
Invitacion  a
participar Alp

1:115

A0(X4)

**porque  hay
D1teriales mas
D1los que otros

Respuesta
justificando Rj

1:116

D1

** bueno
también porque
hay varias
clases de
plastico

Aceptacion
repitiendo la
respuesta Ar

1:117

Ao(X3)

**porque puede
que unos sean
mas anchos que
otros.

Respuesta
justificando Rj

1:118

D1

*bueno,
depende del
plastico, quién
mas quiere
hablar?

Aceptacion
repitiendo la
respuesta—
Invitacion  a
participar Arlp

1:119

Aa(Xs)

*puede que
unos  plésticos
sean mas
gruesos que
otros

Respuesta
justificando Rj
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**hbueno, la
variabilidad del
depende del

plastico, bueno
escuchemos a

Lucia,  vamos Acgp_taci(’)n
D1 ’ bi repitiendo la
1:120 muy 1en, respuesta—
\égimos MUY Jnvitacion — a
en,  porque participar Arlp
consumimaos
muchas  cosas
que estan
hechas a base
del
As Respuesta
1:121 Plastico descriptiva
Rdf
D1 . Invitacion  a
1:122 Lucia participar Ip
**entonces, el
plastico
contamina el
medio ambiente,
el impacto (4) el
impacto en el Respuesta
1:123 Aa(3) medio ambiente justificando
' (3) el impacto CRi
; J
en el medio
ambiente es
muy duro, Yy
entonces por eso
contamina el
medio ambiente.
1:124 D1 ** ;Qué mas? Invijta.cic')n a
participar Ip
1125 A0 no nos deja | Respuesta
' respiracién para | justificando Rj
Contra
1:126 D1 (para qué? ggig?igi?va
Pdf
Ao No nos deja | Respuesta
1:127 @ respiracion para | descriptiva
vivir Rdf
entonces
contamina el
1:128 D1 medio ambiente, Conclusion C
' el aire, el aire,
explique  muy
bien, oiga oiga
**el plastico
1:129 Ao contamina el | Conclusién C

medio ambiente
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Contra
D1 **; :
1130 ¢de qué | pregunta
forma? causal
Pj
ol Respuesta
Aal(x en que se Jes
1:131 (xs) pueden  dafiar | descriptiva
las plantas Rdf
Cierre.
* b La dindmica que caracteriza
ueno, se - ;
: este tipo de trabajos, va
sientan,  grupo . . L
) D1 ; Estimulo vy | configurando una accién
1:132 ndmero cuatro | _. ,
cierre [E] comdn de la docente para
((sale el grupo -
y cerrar el episodio, que
numero cuatro)) . .
consiste en la expresion de
estimulos para las y los
estudiantes ([E])

Tabla 7.3.3: Transcripcion y codificacion del cuarto EA identificado en la segunda clase de

De la Figura 7.3.3 construida para visualizar los turnos de habla de la docente y sus
estudiantes destacamos, al menos, dos caracteristicas principales. La primera, el namero
de participantes en los didlogos. Todos los integrantes de los grupos participan en la
discusion, a diferencia de lo sucedido en la primera clase en la que una de las
estudiantes (quizas porque asi lo exigia la actividad), tuvo una mayor representacion en
las participaciones que se registraron. La segunda caracteristica, hace referencia a que
continla manifestandose el patrén de interaccion IRE. Esto podria verse como un
obstaculo para la argumentacion, sin embargo, como se mostrara en las discusiones del
desempefio, hay participaciones de la docente que ademas de ser necesarias por su

intencién de mantener el didlogo, intentan promover acciones argumentativas en sus

alumnos.

la Docente 1.
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Figura 7.3.3: Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados en el cuarto EA registrado en la segunda clase de la Docente 1.
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a) Docente 2

Fueron cinco los episodios identificados para esta ocasion (Anexo 22), cuatro de ellos
situados en la fase dos (instruccion y desarrollo) y otro en la fase tres (conclusion y
cierre). De estos, el episodio nimero uno fue elegido para realizar el anélisis, por
presentar el mayor nimero de intervenciones. En la discusion también utilizaremos
fragmentos de los otros EA. En la Tabla 7.3.4, se muestra el registro y codificacion del

cuarto episodio:

Linea |Sujeto Fase del

del D: Docente episodio y

turno | Ao: alumno; | Cita Codificacion acciones mas

de Aa: Alumna; relevantes

habla | As: alumnos

Inicio.

La docente

intenta acercarse
muy bien. Bien, aqui a ellos
tenemos en este aire, reconociéndose
una mezcla de gases, parte del proceso
una mezcla de gases (3), (estrategias  de
bueno, yo les decia algo identificacién
muy importante, con el grupo):
tenemos también “...nosotros
D2terial huD2no que es somos  materia
supreD2mente organica...”

1:06 D2 importante, . nos’,ot.ros Pregunta descriptiva Pdf QUiZéS.', con  la
somos D2teria organica, intencion de
cada uno de nosotros rodear a las y los
somos D2teria organica, estudiantes de un
tenemos una cantidad de ambiente
carbono y de sustancias adecuado y de
importantes en nuestro confianza para la
cuerpo; bueno, vamos a interaccion, pide
dar inicio con esta ademés a las y
muestra, ;qué tenemos los estudiantes el
aqui? nombre de las

sustancias que se
tienen para el
desarrollo de la
clase (Pdf)

1:07 Ao, Cifru Respuesta  descriptiva | Desarrollo

Rdf
1:08 D2 Eﬁ?go’ dlce[Dgggzﬁrlg] Aceptacion repitiendo la | ® De las acciones
' o respuesta Ar de la docente
cuéntenos va:::
1:09 As yogurt, D2ndarina Respuesta  descriptiva | Preguntas  de
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Rdf

quién dijo D2ndarina?,
bueno D2ndarina, muy
bien, aqui tenemos un
jugo de limon, que alli

1:10 D2 Nataly muy aD2ble nos Pregunta descriptiva Pd
lo exprimi6, qué
podemos decir de este
jugo de limén?
) que es acido. Respuesta  descriptiva
1:11 Ao, RAf
bueno, muy bien es
1:12 D2 acido, vamos a ver | Estimulo E
algunas [caracteristicas
1:13 As [es liquido Respuesta  descriptiva
Rdf
vamos pensando cada
uno, cada uno muy
1:14 D2 concentradito va a_ir Invitacion a participar Ip
pensando en las
caracteristicas del jugo
de [limon,
1:15 Ao, [Es liquido Respuesta  descriptiva
Rdf
bueno, si es un limoén
D2ndarino asi
redondito... [Qué horas | Aceptacion de la
1:16 D2 son profe] *bueno, la |respuesta-pregunta
primera, (quiénes | descriptiva APdf
acabaron de decir que es
acido?
) [yo] Respuesta  descriptiva
1:17 Aoy Rdf
bueno Sebastian, muy
1:18 D2 bien nos dice que es|Estimulo E
acido
. [profe anote la .
1:19 Ao, .., Motivacion M
participacion]
. [liquido] Respuesta  descriptiva
1:20 Ao, Rdf
eh: (3) vea muy
importante un aporte
que hicieron por aqui
Valentina Tangarife, que
es nuestra monitora aqui
en el area de ciencias, Contra pregunta causal
1:21 D2 nos va a ir registrando la

colaboracion, 'y la
participacién y el orden
de cada uno, entonces
miremos, eh: Sebastian
justed por qué dice que
es acido?.

Pc=

naturaleza
descriptiva (Pdf)

Preguntas y

contrapreguntas

causales o de

justificacion  Pc
Py

Preguntas de
generalizacion

(Pg)

Pregunta
predictiva (Pp)

Evaluaciones:
Aceptacion
repitiendo la
respuesta (Ar) y
estimulos con
una palabra
motivadora (E).

e De las acciones
de las y los
estudiantes

Respuestas
descriptivas
(Rdf)

Respuestas  de
generalizacion

(Rg).

Respuestas
justificando una
afirmacién (Rj)

Respuesta
predictiva (Rp)

Motivaciéon para
participar (M)
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1:22

A0,

porque uno lo prueba y
€S comao...

Respuesta
Rj

justificando

1:23

As

acido.

Respuesta justificando
Rj

1:24

A0,

si acido, uno lo prueba y
es acido.

Ratificacion de una
justificacion Rj

1:25

As

porque el lim6n es

acido.

Ratificacion de una
justificacion Rj

1:26

D2

para saber que es acido
tuvo que probar, cierto,
bueno ¢qué sentido tuvo
que usar usted para
probar?

Contrapregunta de
generalizacion Pg

1:27

A0z

el sentido del gusto
profe, el sentido del
gusto, para saber si una
cosa sabe  D2luco,
buena, regular.

Respuesta de
generalizacion Rg

1:28

D2

*entonces tenemos,
muy bien, él deduce que
para saber que es un
acido tiene que probarlo
y utilizar el sentido del
gusto. Ahi vamos muy
bien. [Que es liquido]
Eh: vamos con Jhonier
nos dice que estamos
hablando de un liquido
bueno ¢cémo sabe usted
que es un liquido
Jhonier?

Contra pregunta causal
Pc

1:29

A0,

ahi se ve que esta como
agua, aguado.

Respuesta justificando
Rj

1:30

D2

bueno, ahi se ve, muy
bien (Qué hacen los
liquidos?

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:31

As

toD2r, toD2r...

Respuesta
Rdf

descriptiva

1:32

D2

no vamos por este
ladito, él me dice que es
un liquido ¢por qué no
es un solido ni un gas
Jhonier?

Pregunta causal Pc

1:33

A0,

yo le digo porque no
esta...

Motivacién M

1:34

D2

un minutico aqui:: (5)

Invitacion a participar Ip

1:35

A0,

porque eh:: es como
agua

Respuesta justificando
Rj

1:36

D2

bueno nos va a
colaborar allad Valeria
que tiene una inquietud.
¢por qué yo digo que es
un liquido y no es un

Pregunta causal Pc
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solido ni es un gas?
¢Qué hago yo para saber
que es un liquido? Asi
como aqui probé, como
aqui probé ¢aqui qué
debo hacer?

1:37

Aas

como, solo hay que
verlo.

Respuesta  descriptiva
Rdf

1:38

D2

bueno, utilizamos un
sentido que es la vista:
bueno, muy bien
utilizamos  aqui  un
sentido muy importante
que es la vista.

Estimulo E

1:39

Aag

y porque si fuera solido
se podria coger y si no
lo coge se le va.

Respuesta justificando
Rj

1:40

D2

bueno, tenemos otro
elemento, miren que
importante el aporte de
Camila, ¢qué podemos
hacer con este liquido?
Que nos decia Camila,
que si es un sélido ¢qué
Camila? Camila...

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:41

Aag

porque si fuera solido yo
lo podria tener entre las
D2nos y no se caeria,
porque yo lo cojo,
mientras  como €S
liquido yo lo cojo y ahi
mismo se riega.

Respuesta justificando
Rj

1:42

As

Ah, si

Ratificacion de una
justificacion Rj

1:43

D2

bueno, o sea vamos a
afiadir aqui algo
importante, ocupa el
recipiente, toD2 la
forD2 mejor, toD2 la
forD2 del recipiente (4),
toD2 la forD2 del
recipiente que lo
contiene; bueno ;qué
otra caracteristica propia
podemos ver en aqui en
este juguito?

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:44

Aay

que tiene color

Respuesta  descriptiva
Rdf

1:45

D2

muy bien Valeria, tiene
color ¢qué color tiene?

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:46

As

es aD2rillo

Respuesta  descriptiva
Rdf

1:47

D2

muy bonito ese
aD2rillo, muy  bien

Estimulo-contrapregunt
a descriptiva EPdf

223



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

¢Cémo pudo usted saber
que tenia color aD2rillo?

1:48

As

**por la vista

Respuesta
Rdf

descriptiva

1:49

D2

eh Valeria

Invitacion a participar Ip

1:50

Aa;

por la vista

Respuesta  descriptiva
Rdf

1:51

D2

*por la vista muy bien,
bueno, (5) y... Con
relacion a como
sabemos nosotros que
este color es aD2Zrillo,
como sabemos que es
aD2rillo y no..

Contra pregunta causal
Pc

1:52

As

**porque se diferencia
de otros colores...

Respuesta justificando
Rj

1:53

D2

**pueno, es diferente a
otros colores, bueno
vamos a dejar esa
partecita aqui un
minutico. Hemos visto
aqui tres aspectos muy
importantes,  partimos
del zumo de un limén,
un limén D2ndarino, el
zumo de este limédn, que
méas podemos decir ya
esta el color, el liquido,
el acido.

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:54

As

olor

Respuesta
Rdf

descriptiva

1:55

D2

el olor y eso porque yo
lo oli cierto, bueno,
entonces vamos a partir
del olor.(4) ¢(Qué olor
tendré este limon?

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:56

As

**acido, fuerte.

Respuesta
Rdf

descriptiva

1:57

D2

*hay olores que son
débiles muy suavecitos,
hay  olores... Hay
sustancias que no tiene
olor, y este tiene un olor
que dicen ustedes que es
un olor fuerte, (Qué
sentido utilice?

Estimulo-pregunta
descriptiva EPdf

1:58

As

**g| olfato.

Respuesta
Rdf

descriptiva

1:59

D2

olfato, utilicé el sentido
del olfato (3), bueno,
estamos observando
cOmo una sustancia,
Nosotros podemos

Aceptacion repitiendo la
respuesta-pregunta
predictiva ArPp
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sacarle a una sustancia
una gran cantidad de
caracteristicas. ~ Cierto,
hasta ahi vamos, listo
este, este limén
D2ndarino, porque de
pronto  alguien  vio,
alguien vio también, que
yo D2nde a Nataly
cierto, yo les conté que
era un limén D2ndarin,
pero si yo hubiera traido
aqui una sustancia de
este mismo  color,
ustedes, si  hubieran
sabido... si yo no le
hubiera dicho a Nataly
que me colaborara con
esto ustedes no hubieran
podido saber que era
limon.

1:60

As

** no..., puede que si

Respuesta predictiva Rp

1:61

D2

**solamente con la
vista no cierto,
hubiéramos tenido que
utilizar.... Lqué
hubiéramos podido
utilizar?

Conclusion-pregunta
predictiva CPp

1:62

As

el gusto, el gusto y el
olfato.

Respuesta predictiva Rp

1:63

D2

bueno, ustedes
recuerdan, hace algunos
dias que yo les dije que
las sustancias tienen,
cuando yo utilizo los
6rganos de los sentidos,
prestemos atencion,
cuando yo utilizo los
organos de los sentidos
que propiedad estoy
utilizando, ¢qué nombre
recibe? Cuando uno
utiliza los 6rganos de los
sentidos, que empieza
por O, qué propiedades
son esas...

Pregunta de
generalizacién Pg

1:64

As

(7) OCOOH. ..

Respuesta de
generalizacion Rg

1:65

D2

*y eso que nos faltan
otra por ahi. Cuando
utilizamos los 6rganos
de los sentidos ¢como se
[laD2n esas
propiedades...?

Pregunta de
generalizacién Pg
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1:66

As

** 0, organos,

organismos, organicas. ..

Respuesta de
generalizacion Rg

1:67

D2

**gj, ahf esta.

Estimulo E

1:68

As

el organicas,
organicas. ..

Respuesta de
generalizacion Rg

1:69

D2

**como se  llaD2n
estas... esa propiedad
que me permite a mi
utilizar los 6rganos de
los sentidos, pero por
organos vamos bien
organo... hasta ahi,
porque estamos
utilizando los organos
de los sentidos y que
sigue después de 6rgano.
(10) eh ave D2ria ese
(...) esta muy violento,
;cual sera?

Pregunta de
generalizacion Pg

1:70

As

lépticas, lépticas...

Respuesta de
generalizacion Rg

1:71

D2

Y Lépticas que...

Aceptacion repitiendo la
respuesta Ar

1:72

As

organolépticas

Respuesta de
generalizacion Rg

1:73

D2

organolépticas, entonces
no se nos va ha olvidar,
cierto, las propiedades
organolépticas de una
sustancia son las que se
aprecian ¢;a través de
qué Jennifer...?

Aceptacion repitiendo la
respuesta-conclusién-
pregunta de
generalizacién

1:74

Aag

a través de los érgano de
los sentidos.

Respuesta de
generalizacion Rg

1:75

D2

*muy bien, propiedades
organolépticas son las
gue se aprecian a través
de los oOrganos de los
sentidos. ¢Jennifer que
organo de los sentidos
nos falta ahi? Tenemos
gusto, vista, olfato,

Estimulo-pregunta  de
generalizacién EPg

1:76

Aag

[yo le digo]

Motivacién M

177

D2

Jennifer, Jennifer nos va
a colaborar, cuéntenos
(11) bueno, colaborenos
Sebastian si  es tan
aD2ble.

Invitacion a participar Ip

1:78

A0,

**g| tacto.

Respuesta de
generalizacion Rg

1:79

D2

el tacto y ¢qué méas?

Repeticion-pregunta de
generalizacion RPg
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**e| oido Respuesta de

1:80 Aaig generalizacion Rg

**y el oido... muy bien
el tacto y el oido. Muy
bien, deben estar
toD2ndo notica, deben
estar toD2ndo notica,
vamos  revisando Yy
vamos toD2ndo notica
de lo principal de lo que El
mas nos llame la
atencion...los D2teriales
que hay a tu alrededor se
pueden identificar por
sus propiedades, vamos
toD2ndo notica;....
Bueno, en este
momentico vamos a
analizar unos dibujitos,
(9) ¢qué sera esto?

Cierre.

episodio
Estimulo y cierre [E] culmina con una
frase de estimulo
para los
estudiantes

1:81 D2

Tabla 7.3.4: Transcripcion y codificacion del primer EA identificado en la segunda clase de
la Docente 2.

La Figura 7.3.4, muestra tres aspectos que identifican la interaccién entre Docente y
Estudiantes. Primero, sigue manifestandose el patron de interaccion IRE discutido en
anteriores momentos. Segundo, el buen nimero de estudiantes que se involucran en los
didlogos, una prueba de la actitud favorable hacia la clase y hacia las discusiones.
Tercero, si observamos la cantidad de participaciones de la clase como grupo,
representada con el simbolo As, notamos que un buen nimero de participaciones de la
docente se hace dirigiéndose a todos sus estudiantes, no a un estudiante en concreto.
Situacion que puede verse como positiva para el desarrollo de la argumentacion, pues da
libertad para que de manera voluntaria las y los estudiantes se comprometan en las
discusiones, pero que también podria obstaculizar el seguimiento de desarrollos
argumentativos individuales, al no tener indicadores concretos de quién o quiénes

manifiestan este desarrollo.
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E
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Figura 7.3.4: Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados para el primer EA registrado en la segunda clase de la Docente 2

228



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

7.3.4 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LAS
FINALIDADES

En su orden, a continuacion se exponen las acciones que representan el desempefio de

cada docente desde la programacion y su trabajo en el aula. Al igual que en el capitulo

anterior, aqui se intenta discutir el desempefio indicando la coherencia o no de lo que se

propone en la programacion y su aplicacion, con el fin de identificar elementos que

pueden ayudar a cualificar y facilitar el logro deseado.

a) Docente 1
En cuanto a la programacion, como se menciono en el primer momento, las finalidades
son definidas para cada periodo academico por el grupo de docentes, atendiendo a la
Politica Educativa Nacional e Institucional. Para la segunda guia de trabajo se tiene lo
siguiente:
COMPETENCIA

Comparo las diferentes clases de energia que utilizamos continuamente
en el hogar.

LOGRO
Identifica las diferentes clases de energia.

INDICADORES DE LOGRO

Explica las diferentes fuentes de calor y su aplicacion.

Valora el uso adecuado que el hombre hace de la combustion para
suplir sus necesidades.

En los propositos planteados para la guia, "comparar”, consideramos que no es una
competencia, es una habilidad para ayudar a desarrollar competencias como la
interpretacion, la explicacion o la argumentacién. En el planteamiento de Rychen

(2003), se puede encontrar una diferencia que aclara el concepto para cada una de ellas:

Per facilitar el debat de competéncia cal indicar que en el projecte de DeSeCo les
expressions competencia i habilitat no es fan servir com a sinonims. L’expressio
competencia (un concepte holistic) es refereix a un sistema complex d’accié que

engloba coneixement i components tant cognitius com no cognitius, mentre que
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I’expressio habilitat s’empra per definir 1’habilitat per realitzar una accid motriu

i/0 una accid cognitiva, en gran mesura referides a habilitats cognitives (p.7)

Un elemento que se reconoce en esta finalidad es utilizar el contexto del estudiante:
“...clases de energia que utilizamos continuamente en el hogar.”. Aqui se refleja la
incorporacion de reflexiones hechas en los encuentros, pues en uno de ellos, la docente
expuso que para desarrollar la argumentacion en el aula es necesario tener en cuenta el
contexto del estudiante: “se parte de la cotidianidad del saber individual”. Muestra de la
posible afectacién de su préctica docente, desde los procesos grupales de reflexién

critica.

Ahora, pese a la valoracion de esta posible afectacion, es importante reflexionar sobre la
relacion entre el desarrollo de la competencia (habilidad para nosotros) y los logros e
indicadores de logro planteados. Si analizamos el logro y la accion especifica que
propone, identificar, encontramos un vinculo directo con la competencia, pero no
suficiente para lograrla, pues la sola identificacion no permite tener los elementos
requeridos para llegar a comparar fuentes de energia, establecer diferencias entre ellas o

conocer cOmo se generan.

Con los indicadores de logro sucede lo siguiente: al hablar de una accién como la
explicacion, la intencionalidad de los indicadores de logro desborda el propdsito que se
plantea como competencia y logro, pues explicar, accién cognitivolinguistica, exige la
produccién de razones o argumentos que permitan movilizar un estado de conocimiento
(Jorba, Gbmez & Prat, 2000); ademas, explicar, en el contexto del aula escolar, tiene
como objetivo promover la comprension de fenémenos, hechos o conceptos, superando
la descripcidn al identificar causas o elementos necesarios que ayudan a entenderlos
(Eder & Aduriz-Bravo, 2008).

Otro aspecto que en principio podria verse alejado del desarrollo de la competencia
argumentativa, pero que seguramente contribuye de manera significativa a éste
propdsito, estd relacionado con la intencionalidad de promover actitudes frente a la
accion del hombre y a la toma de posiciones frente a los impactos que conlleva

cualquier actividad humana sobre el medio, esto lo podemos notar en el segundo
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indicador de logro: “Valora el uso adecuado que el hombre hace de la combustion para
suplir sus necesidades”. Es una intencion que ayudaria no solo a pensar de manera
critica frente a la actividad cotidiana del ser humano, sino también a argumentar el por

queé de sus acuerdos o desacuerdos sobre el comportamiento humano.

Por Gltimo, es importante comentar la parte conceptual que se intenta desarrollar desde
estos propositos y que posiblemente contiene incoherencias. La competencia y el logro,
hacen referencia a clases y fuentes de energia; mientras que en los indicadores de logro,
la temética se orienta hacia el estudio del calor, una forma (o proceso) de transferencia
de energia (Cotignola et al, 2002, citados en Dumrauf & Cordero, 2004, p. 126), con
ello se reduciria la posibilidad de que los estudiantes identifiquen otras formas de
energia y logren establecer comparaciones. En el segundo indicador, se observa también
que la docente orienta su trabajo hacia otra situacion particular, la combustion, un
proceso quimico de obtencion de energia y calor, pero que no da cuenta de todo lo que

ella pretende desarrollar con los estudiantes.

Ahora, ;qué sucede en la clase? En el siguiente texto, se muestra la intencionalidad

general planteada por la D1 para su clase:

D1: ... ahora en equipo quiero que todos hablemos acerca de los beneficios o no
beneficios que tiene el plastico, los voy a reunir por equipos ... recuerden
vamos hablar del plastico, beneficios, como contamina el ambiente 0 no
contamina el ambiente, “nos vamos a reunir en grupos™ y haremos la
siguiente lectura ((la lectura es acerca del uso del plastico)), oiga en
cada equipo debe haber aporte de cada uno, vamos CADA EQUIPO
ESCRIBE LO QUE TRAJO PARA EXPONER *** .. TODOS aportan
toman apuntes de lo que van a exponer si llegan al acuerdo dentro del
equipo que todos van a hablar, hablan todos, si llegan al acuerdo, de que
solamente le van a dar a alguien para que hable, van a decir no, usted va
a exponer y expone ese o sea , hay dos formas de exponer grupal o uno
por todo el grupo, los dejo en libertad ***” ((3 minutos))

Destaca la intencionalidad expuesta por la docente de brindar un espacio para tomar dos
decisiones: definir qué tipo de informacion se expondra ante toda la clase y quién la
presentara, un representante del grupo o todos sus integrantes. Con la primera decision,
los estudiantes deben pactar la informacién relevante que deberd ser comunicada para

respaldar la calificacion del plastico como contaminante o, por el contrario, defender su
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funcién en beneficio de la naturaleza. Es aqui donde la docente da importancia, explicita
0 no, a la interaccion dialdgica como la aproximacién comunicativa que posibilita llegar
a consensos y posicionarse frente a un fendmeno estudiado. Con la segunda decision, se
promueve no solo el trabajo en equipo, sino también, una posible reflexion sobre el
papel que cada uno de los integrantes cumple en el grupo y en los resultados que mas

adelante obtendran cuando comuniquen su informacion.

Resumiendo, podemos decir que la intencionalidad plasmada en la programacion de la
D1, no se aplica en la clase, pues en la primera, a pesar de haber propositos de orden
comunicativo, no es claro el desarrollo de la argumentacion. Asi, en la clase, se observa
la creacion de un contexto adecuado para la confrontacion y el debate, acciones que

indudablemente potencian procesos argumentativos en las y los estudiantes.

b) Docente 2

Los propdsitos o finalidades de la docente, en la programacion o guia de trabajo fueron
los siguientes:

COMPETENCIA
Interpretativa

LOGRO
Reconoce las principales propiedades generales y especificas de la
materia.

INDICADORES DE LOGRO
Identifica los estados fisicos en que se encuentra la materia
Explica las propiedades de la materia.

Varios elementos se pueden decir de estos propositos. Primero, las finalidades no
cambian con respecto a la primera programacion, pues en las dos, se exponen
intencionalidades de corte academicista. Segundo, sigue siendo una propuesta que busca
desarrollos puramente conceptuales, que si bien son importantes, desconocen elementos
exigidos en los Lineamientos Curriculares y, en general, en la Politica Educativa

Nacional e Internacional. Tercero, también se observa en estas intencionalidades que los

232




Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

indicadores, especificamente el nimero dos, desborda la competencia a desarrollar y el
Logro propuesto. En apartados anteriores se comenté que la interpretacion, como
competencia, s una accion necesaria para comprender situaciones y, la explicacion,
ademas de la comprension, exige desarrollos cognitivolinglisticos que permitan
exponer con claridad los conceptos o la misma comprension de los fendmenos

estudiados.

Ahora, ¢cudl es el comportamiento de la docente en el aula? Situando el anélisis en la
clase, se puede decir que la intencion de la D2 de desarrollar elementos de orden
conceptual si se refleja en el aula. El siguiente fragmento que se registra al inicio de su

clase lo demuestra:

D2: *Para continuar, para continuar con el tema sobre la materia, hoy
vamos a ver una parte muy importante de la materia, entonces vamos a
iniciar leyendo este titulo que hay aqui: ** los materiales (...) Natalia
por favor, Natalia Marin Iéame por favor.

Aa:  *Los materiales que hay a tu alrededor se pueden
identificar por sus propiedades.

Solo que al pretender dar una aplicacion préactica al reconocimiento de las propiedades
de la materia, la D2 supera los propdsitos puramente conceptuales y la llevan a tener
como finalidad el desarrollo de aprendizajes significativos, ya que incorpora las
situaciones cotidianas de los sujetos como posibles escenarios de materializacion de los

conocimientos:
Fragmento del episodio seis

D2: y Natalia lo busca aqui, sesenta y..., vea, vea(3) bueno, muy bien estas
adivinanzas estdn muy buenas listo, vamos a concretar todos
concentrados, OJO, los materiales, los materiales tiene propiedades o
caracteristicas ¢cierto?, aqui estamos viendo las propiedades o
caracteristicas, e::h: vamos a concretar un poquito, con el compafierito
Andrés, Andrés nos va a decir ¢por qué es importante que yo sepa las
propiedades de una sustancia? (4) ¢Por qué es importante que yo
conozca las propiedades de una sustancia? (3) de todo lo que hemos
visto hoy, por ejemplo yo saber qué caracteristicas tiene el postre, el
queso, el aceite, la leche, ¢Por qué es importante que yo sepa? A ver
todos vamos a ir analizando, pensando y tomamos la palabra, cuéntenos
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Ao:
D2:

Ao:
D2:

Ao:
D2:

Aa:
Ao:
D2:
As:

D2:

Aa:
D2:

Aa:

Andrés (3) volvemos con la pregunta, ¢por qué es importante que yo
conozca las propiedades de una sustancia?

para uno saber el sabor.

bueno, para que no nos haga dafio, porque esperemos un momentico, yo
ya les he contado que el ser humano ha sobrevivido por el sentido del
gusto, porque nuestros primitivos probaban algo y decian jhay no esto
tan horrible! o se moria entonces ya la familia sabia que ya no lo podia
probar.

profe yo, yo pienso que...

a ver Andrés, nos va a decir Andrés o seguimos ¢Por qué es importante
saber las propiedades?

porque nos podemos intoxicar o enfermar

bueno él dice, complementando un poquito intoxicar o enfermar, bueno,
Natalia ¢Por qué es importante?

/es importante porque necesitamos saber qué es lo que vamos a consumir
(...)

es importante para uno saber porque si no es tolerante a la lactosa y eso
tiene leche entonces ((risas de los comparieros))

bueno, podemos por salud, ¢Por qué también es importante?

por seguridad,

seguridad, qué mas

para identificar

miremos aqui, esta palabra tan importante que necesitabamos hace

un ratico, nosotros necesitamos las propiedades de una sustancia para
poder IDENTIFICAR, vamos a pasar aqui OJO con esta palabrita
IDENTIFICAR, vamos a pasar a algo muy importante con esta palabra,
sera que con estas propiedades masa, volumen, peso, aqui quienes pesan
por ejemplo eh ¢cuanto pesa Luisa? venga Luisa por favor

40

Si bien se podria discutir la afirmacion: ...el ser humano ha sobrevivido por el sentido

del gusto..., la intencion de mostrar el sentido y significado que tienen las propiedades

de la materia, es un elemento positivo en el trabajo de la docente. Este hecho puede

facilitar no s6lo procesos comprensivos mas profundos de la tematica, sino también,

implicar a las y los estudiantes en dialogos mas cercanos a su cotidianidad y, con ello,

facilitar la presencia de acciones propias de los procesos argumentativos como la critica

y la reflexion de los conocimientos.

Se puede concluir que para la D2 la finalidad propuesta en la programacion es coherente

con las finalidades que plantea en el aula de clase. Esta finalidad, de orden conceptual,

se combina con la idea de dar sentido y significado a los conceptos. Este es un elemento
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nuevo en el proceso que, sin duda, podria ayudar a proponer no sélo temas transversales
para la formacion de las y los estudiantes, sino también, a reconocer en ellos sus

finalidades y valores necesarios para el aprendizaje (Izquierdo, 2005b).

7.3.5 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DEL TIPO DE
CIENCIA

a) Docente 1

El contenido de la guia presenta afirmaciones y términos abstractos para el estudiante,
concretamente en el apartado en el que se expone la definicién y construccion del panel
solar: radiacion solar, colectores solares, paneles fotovoltaicos; situacion que podria
ratificar, de un lado, el discurso de autoridad presente en la ensefianza de las ciencias y,
de otro lado, la ciencia como conocimiento irrefutable; sin embargo, hay un aspecto que
acerca la forma de presentar los contenidos a la denominada ciencia problematica
(Izquierdo, 2005a), y es el uso de textos planteados como base para comprender o
solucionar situaciones de lo cotidiano:

...la energia del sol se manifiesta en forma de luz y calor.

Aprovechamos la energia solar para: la vida de los seres vivos, paneles

solares, para cargar baterias y pilas solares que utilizan los carros,

satélites  artificiales, relojes calculadores y otras.... Puede

aprovecharse para cocinar alimentos o para la producciéon de agua
caliente destinada al consumo de agua doméstico...

Es una intencionalidad que podria extenderse a todos los componentes de su
programacion, para ayudar a dar coherencia y solidez a su propuesta y a comprender,

relacionar y dar sentido a todas y cada una de las acciones programadas.

¢Qué podemos decir de su desempefio en el aula? En el episodio, el conocimiento que
esta en la base de los dialogos, es un conocimiento que se intenta co-construir mediante
interacciones dialdgicas, ya que se invita a que las y los estudiantes expongan sus
conocimientos, los confronten e intenten llegar a conclusiones producto de sus
discusiones. En el siguiente fragmento, del episodio cuatro, se observa cémo la D1
orienta la co-construccién de conocimiento escolar, asignando un rol activo a las y los

estudiantes en la interaccidén comunicativa:
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Fragmento del episodio cuatro:

1:105 As:  *[no, se descomponen entre 80 y 90 afos es un siglo

1:106 Ma: *[ustedes trajeron una informacién que era 80,  ellos que
500 y ustedes que un siglo, vamos a consultar mas, vamos a
consultar més, o depende, puede que todos tengan la razén
a ver ustedes ¢qué pueden opinar? ¢por qué podran tener
ellos la razén ellos que 500, ellos que 100 o ellos que 80?, a
Ver, ¢por qué?

1:107 Aa: esunsiglo

1:108 Ma: aver Tomas

1:109 Ao: esunsiglo

1:110 Ma: vy ellos dijeron que 500

1:111 Aa: *esunsiglo

1:112 Ma: ¢qué pasa ahi?, ahi debe haber algo, ¢qué pueden opinaracerca
de por qué unos dicen que un siglo, otros que 500?, ¢por qué?

1:113 Ao:  **porque unos son mas grandes que otros (...)

1:114 Ma: ** bueno eso podria ser una razon, ¢por qué mas?

Notese que el desarrollo de la argumentacion se apoya en el uso de interrogantes de
orden evaluativo o frases como: ¢qué pueden opinar? 9, y ellos dijeron que 500; y de
orden causal como: ¢por que podran tener ellos la razén ellos que 500, ellos que 100 o
ellos que 807, a ver, ¢por qué?, ¢qué pasa ahi?, ¢por qué mas?. Con estas preguntas se
crea una situacion adecuada para invitar a las y los estudiantes a valorar, a exponer
pruebas y muy posiblemente a adherirse o refutar la informacion que expone uno de los
grupos. Una muestra mas de la intencidn de la D1 de acercar la ciencia escolar a sus

estudiantes y de pretender debatirla y co-construirla en el aula.

Para concluir se puede decir que en este segundo momento, el tipo de ciencia que
presenta la D1, empieza a mostrar elementos de una ciencia denominada problematica,
un hecho que contribuye a la potenciacion de la argumentacion. En la primera clase se
evidencié que la ciencia estuvo apoyada en lenguajes y verdades irrefutables. En
cambio, en estos episodios, ya hay una intencion de permitir a los estudiantes opinar,

confrontar y llegar a consensos.
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b) Docente 2
Un hallazgo importante identificado en la guia o programacién de la clase nimero dos y
que se distancia de la primera, tiene que ver con la intencién de aplicar los conceptos al
contexto de las y los estudiantes. Ya no dominan los conceptos abstractos, lejanos a
ellos, sino que, como se observo en los propdsitos, se intenta dar sentido y significado a
los términos abordados en la clase:

Los materiales que nos rodean son una forma de materia, con
propiedades y caracteristicas especificas. A diario se encuentran
cantidades de objetos como esta guia, un cuaderno, una hoja de papel,
un lapiz, un helado, un jugo, una roca, un balon, los alimentos entre
otros. Contesta cada uno de los siguientes interrogantes:

¢De qué material estan hechos?

¢Estaran formados de la misma clase de materia?

¢ Qué los hace diferentes?.

Notese, ademéas, como el lenguaje que utiliza la docente también contribuye a que
conceptos estructurantes como “materia” se vean asequibles para su tratamiento. Otro
elemento que destaca es que la docente presenta elementos cotidianos y de uso
permanente por sus estudiantes: “...como esta guia, un cuaderno, una hoja de papel, un
lapiz, un helado, un jugo, una roca, un balon, los alimentos...”. Hacerlo de la manera
como lo hace la docente, contribuye no sélo a potenciar comprensiones mas
significativas de la ciencia, sino también a valorar el lenguaje como “vehiculo de
construccion de significaciones comunicables y compartibles sélo cuando el aprendizaje
mismo esta cargado de significatividad” (Galagovsky, Bonan & Aduriz Bravo, 1998, p.
317).

En la siguiente actividad, propuesta al final de la programacion, se ratifica la
interpretacion anterior. En ella, la D2 no sélo usa un lenguaje comprensible para sus
estudiantes, sino que también motiva con el uso de términos contextuales a seguir la
lectura (sitios de su ciudad: la ENEA; una empresa siderdrgica: ACASA; situaciones
familiares: encuentro en casa de su tia para compartir el almuerzo, entre otras cosas) y
también a relacionar las situaciones que se exponen en el texto, con los términos

cientificos que pide que sean identificados en la actividad.
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Realiza la siguiente lectura e identifica con letras o parrafos de color
algunas propiedades generales y especificas de la materia entre ellas:
Masa (M). Volumen (V), Inercia (I), Maleabilidad (B), Ductilidad (D),
Organolépticas (O), Fluidez (F), Fragilidad (G). Divisibilidad (S),
Porosidad (P)

Juan, Sofia, Ana y JesUs son estudiantes de grado quinto e inician una
excursion en la primera semana de vacaciones. Se reinen en La Enea
visitando la empresa ACASA en la cual observan varios metales entre
ellos el cobre que tiene la capacidad de convertirse en alambres o
hilos. Juan recoge varias laminas de aluminio observando su color,
olor, sonido y textura, les muestra a sus comparieros la manera como
dicho metal se ha convertido en una lamina. Antes de salir de dicho
lugar Ana se para en un vidrio quebrandolo en varios fragmentos, los
cuales recoge y deposita en una caneca, afortunadamente no se corto.
Al salir de la empresa son recogidos por una camioneta, al frenar todos
se van hacia delante regresando a su posicion inicial, con lo cual se
divierten y sonrien mucho. Al sentirse muy estrechos culpan a Jesus por
sus 100 kilos de peso y ocupar mas de dos puestos. El auto los lleva
cerca de termales del otofio, todos se maravillan del verde de las
montafas, de la tranquilidad y hermosura del lugar, observando una
pequefia quebrada por donde circula agua con mucha facilidad. Al
llegar la hora de almorzar Sofia comparte una torta que le ha hecho su
tia con sus compafieros de viaje, todos comen y se encuentran muy a
gusto. Juan les llama la atencién sobre unas pequefias piedras
Ilamadas lapil de color amarillo que presentan poros o espacios vacios.
Terminan el viaje muy contentos, con mucho frié y esperan la buseta
que los traera de regreso.

¢Qué podemos decir de su trabajo en el aula? En los EA, también se muestra como la

intencién de aplicar los conceptos a situaciones que ocurren en la cotidianidad de sus

estudiantes, ayuda a la expresion de lenguajes comunes, aproximandose a lenguajes mas

elaborados:

Fragmento del episodio uno:

1:32 D2: no vamos por este ladito, él me dice que es un liquido ¢por
qué no es un solido ni un gas Jhonier?

1:33 Ao04: yo le digo, porque no esta...

1:34 D2: un minutico aqui:: (5)

1:35 A02: porque eh:: es como agua

1:36 D2: bueno nos va a colaborar alld Valeria que tiene una

inquietud. ¢por qué yo digo que es un liquido y no es un sélido ni
es un gas?¢Qué hago yo para saber que es un liquido? Asi como
aqui probé, como aqui probé ¢aqui qué debo hacer?
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1:37 Aa5: como, solo hay que verlo.

1:38 D2: bueno, utilizamos un sentido que es la vista: bueno, muy bien
utilizamos aqui un sentido muy importante que es la vista.

1:39 Aab6: 'y porque si fuera solido se podria coger y si no lo coge se
le va.

1:40 D2:  bueno, tenemos otro elemento, miren que importante el aporte de
Camila, ¢qué podemos hacer con este liquido? Que nos decia
Camila, que si es un solido ;qué Camila? Camila...

1:41 Aa6: porque si fuera solido yo lo podria tener entre las manos y
no se caeria, porque yo lo cojo, mientras como es liquido yo lo
cojo y ahi mismo se riega.

1:42 As:  Ah,si

1:43 D2: bueno, o sea vamos a afiadir aqui algo importante, ocupa el
recipiente, toma la forma mejor toma la forma del recipiente (4),
toma la forma del recipiente que lo contiene; bueno ¢qué otra
caracteristica propia podemos ver en aqui en este juguito?

En el fragmento anterior la intencion de la docente es acercar el lenguaje de las y los
estudiantes (lineas:1:37: como, solo hay que verlo 6 1:41: “...mientras como es liquido
yo lo cojo y ahi mismo se riega.”), a lenguajes cientificos (lineas 1:38... utilizamos un
sentido que es la vista; 1:43: “... vamos a afadir algo importante, ocupa el recipiente,
toma la forma mejor del recipiente que lo contiene...”); accion que ratifica la
importancia de tener en cuenta, para los aprendizajes y los procesos argumentativos,
“las diferencias profundas entre el lenguaje del sentido comun y el cientifico” (Pozo et

al., 1991, citado en Galagovsky, Bonan & Aduriz Bravo, 1998, p. 320)..

En sintesis se puede decir que la ciencia que presenta la D2, también como ocurrio para
la D1, empieza a mostrar rasgos de una ciencia problematica (lzquierdo, 2005a);

elemento que surge en este segundo momento del proceso.

7.3.6 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS
ACERCAMIENTOS COMUNICATIVOS

a) Docente 1
Situados directamente en los episodios, se observa como la D1 crea un ambiente

adecuado para que las y los estudiantes expresen sin temor sus opiniones Yy

conocimientos frente al fendmeno analizado. En los episodios se lograron identificar
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relaciones diferentes: de apoyo entre compafieros (=::=), relaciones donde los
estudiantes se ratifican sus afirmaciones (>>>>>), relaciones docente — alumno(a) (----)
y docente-grupo (==). Una gama de interacciones que en conjunto dinamizan los

didlogos y discusiones.

En el siguiente fragmento de uno de los episodios, vemos la flexibilidad de la

interaccion y su acercamiento a aproximaciones comunicativas interactivas dialdgicas:
Fragmento del episodio dos:

1:71 D1: bueno ustedes estan diciendo que el plastico es un contaminante
del medio

1:72 Ao: [no

1:73 Ao:  [no, que ayudan al medio ambiente

1:74 D1: ayuda a contaminar el medio ambiente

1:75 Ao: *no

1:76 D1: pero es que yo no entiendo ¢por qué dicen que no?, haber con sus
propias palabras

1:77 Ao: [no el plastico es bueno ya que se utiliza en los paneles  solares
((responde el alumno))

1:78 Aa: disminuye la::: necesidad de tener que conectar varias  veces
la energia, para poder sacar electrodomésticos con el plastico,
O0sea que poden ayudar ayudar a no utilizar tantas cosas
eléctricas.

1:79 D1: bueno ustedes estan defendiendo y diciendo que el plastico no es
un contaminante del medio ambiente, ¢;qué mas pueden
aportar?

1:80 Ao: Ya

1:81 Ma ¢no le ven nada malo al plastico?

1:82 Ao:  ya dijimos lo que habiamos (...)

1:83 D1: (.) bueno se sientan vamos a ver qué nos dice otro Equipo

La anterior aproximacion ofrece permanentemente pretextos, que sirven de debate y
confrontacion y, con ello, se crea un espacio para presentar pruebas, pactar, persuadir y

co-construir conclusiones.

En definitiva, en cuanto a los acercamientos comunicativos, se muestra un cambio con
respecto al momento de analisis del uno. Pues aqui la aproximacion comunicativa de la

D1 es interactiva dialdgica y se basa en el reconocimiento del estudiante como portador

240




Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

de conocimientos y en la valoracidn de sus participaciones en favor de la comprension
de los conceptos. Situacién no identificada en la primera clase donde la docente cumplia
el rol de portavoz de la ciencia, llevando al aula las verdades irrefutables que debian

aprenderse.

b) Docente 2

A diferencia de los hallazgos identificados en el primer momento del andlisis, el tipo de
acercamiento comunicativo se caracteriza porque las relaciones que se establecen entre
docente y estudiantes (simbolo ===), se fundamentan en la concepcién de la clase como
un gran foro, para dar oportunidad a sus estudiantes de verse como integrantes activos e
indispensables en la clase. Situamos entonces la aproximacion comunicativa en los
Ilamados acercamientos interactivos dialogicos, propios de las interacciones que aportan
elementos para el desarrollo de la argumentacion. En los episodios, se refleja como para
la D2, interesa la participacion de sus estudiantes. También destaca que ella permite la
defensa de posiciones y la valoracion de las respuestas de los otros compafieros de

clase:
Fragmento del episodio tres:

1:205 D2: quince, si los tres tienen quince, bueno ahora vamos a mirar lo
siguiente (7) tenemos dos sustancias aqui, tenemos silicona
liquida y tenemos removedor de esmalte, eh::: cuéntenos Dayana,
gue no ha hablado hoy estd muy calladita la nifia, eh: ;Ddnde
hay mas volumen aqui o aqui? (10) Dayana, (10) ¢donde dice
usted que hay mas volumen?¢En el removedor?

1:206 Aal: Si

1:207 D2: Bueno ¢Por qué? ¢ Todos han trabajado la silicona liquida
¢ Cierto? jAh! La trabajamos cuando hicimos las cajitas para las
mamas ((todos dicen si)) bueno, usted dice que hay mas aqui,
bueno ¢Quién esta de acuerdo con Dayana que hay mas
removedor, que silicona?

1:208 As:  no, hay més silicona

1:209 D2: Diego ¢Por que?

1:210 Ao2: porque, /porgue es la unidad ((no se alcanza a escuchar))

1:211 D2: bueno, vamos ah::: ¢pero es que ninguna de las dos las  Hemos
utilizado, estamos hablando es de quién tiene méas volumen y
ninguno de los dos lo hemos utilizado, qué nos dije Valeria, ¢ Cuél
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tiene mas volumen? Valeria

1:212 Aa3: lasilicona, si la silicona

1:213 D2:  *Luis /nos colabora con una (...) (10), ;Por qué hay mds
silicona?

1:214 Aa3: Porque es mas pesado

1:215 D2: bueno, dice Valeria que porque es mas pesado, Natalia
**Natalia ¢ Por qué tienen igual?

Se observa, que la D2 desarrolla una interaccién dialégica rodeada de un ambiente
adecuado para los debates y la participacion de todos sus estudiantes, invitando

permanentemente a evaluar intervenciones, a confrontarlas o a justificarlas.

7.3.7 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA GESTION
DEL AULA Y DE LOS CRITERIOS DE ENSENANZA

a) Docente 1

Las dos actividades programadas, la primera para introducir el tema vy, la segunda, para
concluirlo, muestran lo siguiente: Primero, la relacion Docente-Estudiante-Saber-
Contexto como criterio de ensefianza y, segundo, la gestion del aula, en la que asume la
clase como un solo grupo a quien propone preguntas de su entorno como actividad para

facilitar su desarrollo. A continuacion se describe cada uno de estos elementos.

Como dijimos, la relacién Docente-Estudiante-Saber-Contexto puede inferirse de la
intencionalidad que la docente plasma en las preguntas destinadas a identificar
“conocimientos previos”:

¢, Como observan el dia?

¢A qué se debe la luz?

¢ Qué es el sol?
¢Para qué nos sirve el sol?

Cabe sefialar que el papel de la Docente se ve reflejado en la preparacion de una
programacion que se sale del esquema estandarizado para la institucion (primera guia).
Aqui, la docente propone una programacion independiente, fruto quizas de su reflexion
en el grupo y de su deseo por desarrollar un trabajo que responda a los requerimientos

de un proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias mas significativo y, por lo tanto,
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una programacion que pueda llevar al desarrollo de la argumentacion en clase de

ciencias.

También se observa como la docente intenta conocer los conocimientos previos de los
estudiantes sobre el concepto: fuentes de energia, y para ello utiliza no solo preguntas
estructuradas con lenguaje cercano al Estudiante, sino también al Contexto como
motivo para generar discusiones. Con estas preguntas la D1 intenta articular, tal vez de
forma implicita, el desarrollo de competencias procedimentales (observacion),
comunicativas  (presentacion de las respuestas) y cognitivas (deduccidn,

conceptualizacion).

Con respecto a la gestion del aula, es clara la intencion de brindar espacios para el
desarrollo de actividades en grupo, que tienen un fin especifico, permitir que sus
estudiantes, luego de presentaciones y explicaciones individuales, decidan y estructuren
la informacion que cada grupo presentara ante toda la clase.

ACTIVIDADES

(Actividad grupal)

Consulta sobre el plastico (con anterioridad se ha pedido)

El plastico contamina o no contamina el medio ambiente? (Explica)

Utilidad del plastico

Exposicion por cada uno de los estudiantes
Observacidn del video sobre paneles solares y la historia del plastico

Ahora, sobre este aspecto ¢qué se puede decir del desempefio de la docente en los EA?
En primer lugar, con respecto a los criterios de ensefianza, al recorrer nuevamente el
episodio, se observa cdmo la docente da importancia a la relacién Docente-Estudiante-
Saber-Contexto. La Docente se implica en el proceso al participar como orientadora de
los debates establecidos y al ser la responsable del ofrecimiento de un ambiente
(Contexto) adecuado para que las y los Estudiantes puedan participar exponiendo sus

Conocimientos y opiniones.

En cuanto a la gestion del aula, es evidente que al trabajar en pequefios grupos se
transforma el discurso monologico de la docente al posibilitar alternativas plurales de

los implicados en el didlogo (Osborne, 2009). De igual modo, al trabajar de manera
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colectiva, la D1 podria emplear la argumentacion como mecanismo que ayuda a
desarrollar procesos de orden cognitivos, al demandar del sujeto otras habilidades como
la explicacion, justificacion; de orden social, ya que los permanentes momentos de
socializacion e intersubjetivacion, permiten al sujeto consolidar una dindmica de trabajo
grupal; y de orden emocional, al permitir a los nifios y nifias manifestar sus opiniones y

canalizar sus emociones en las situaciones de conflicto (Santos, 2007)

Para cerrar la discusion sobre el aspecto relacionado con la gestién del aula y los
criterios de ensefianza, se puede concluir que la D1, de manera implicita, privilegia la
relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto y los trabajos de grupo como elementos
necesarios para el desarrollo de la argumentacion en el aula. Un hallazgo que se aparta
de aquellos identificados en la primera fase y que muestra posibles consecuencias

positivas de las reflexiones realizadas en los diferentes encuentros.

b) Docente 2

En su segunda programacion, también la D2 expone actividades para investigar ideas
previas y para la aplicacion de los conceptos. La primera actividad, con la cual se

intento identificar conocimientos previos fue la siguiente (Figura 7.3.5):

Observa los siguientes graficos y completa la tabla marcando Sl o NO:
Gréaficos de Nombre Es Tiene | Ocupa unlugar | Es Es

Objetos Cotidiano | masa | En el espacio un Materia
cuerpo

Parafina en
Estado
Sélido-liquido
Alimentos
Que
contienen
Hierro

Fe

Figuras
En
Plastilina

Astronauta

Iceberg

Agua en
estado
liquido-sélido

—] Estudiantes
Grado 5

LA {
1 —tl
¢ Qué es materia

Figura 7.3.5: Actividad programada por la D2, en la guia nimero dos para identificar
conocimientos previos.
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Dos elementos caracterizan la anterior actividad. EIl primero, es una actividad de corte
individual, importante para identificar los conocimientos previos de cada uno de las y
los estudiantes, sin embargo, para desarrollos comunicativos y, en ellos, la
argumentacion, seria insuficiente. El segundo, la actividad es descriptiva y de corte
cerrado, s6lo se responde con un Sl o un NO, aqui la informacién obtenida es limitada
para inferir conocimientos previos. Se podria complementar este tipo de actividades con
situaciones mucho més cercanas a las y los alumnos o situaciones que permitan
discusiones mucho méas amplias para inferir los conocimientos previos. Pese a estas
caracteristicas, es importante valorar codmo para la docente importa lo que sabe el
estudiante e intenta identificar sus conocimientos. Un hecho que prueba el
reconocimiento de la relacion Docente-Estudiante-Saber, como criterio a tenerse en

cuenta para el desarrollo de la argumentacion en el aula.

Una nueva reflexion que se suma a la anterior pordriamos hacerla sobre el tipo de
elementos de apoyo que usa la docente en el desarrollo de las actividades. La siguiente

figura muestra la intencion de aplicar los conocimientos abordados en el aula:

Analiza la representacion de las siguientes sustancias: Agua (H20), Sal (NaCl), Alcohol (COH),
Aguay aceite, Agua y sal

*‘ h 1. Identifica las particulas y escribe sobre
‘U 8 z ’ cada é el simbolo del elemento

correspondiente.
2. Escribe las diferencias entre las

» "% o
v ‘d 5 ‘p g " ‘ representaciones A y las

Agua SaI Alcohol
3. Escribe al frente de cada sustancia si se
e g % JJ ~ ‘d trata de una sustancia pura (elemento o
f : ' compuesto) o de una mezcla:
a 1 Jd’ ‘ | o
’v ‘ ‘ NaCl

Aguayy sal
COH

Aguay acelte Agua y sal| Aguay aceite

Figura 7.3.6: Actividad de aplicacion de conocimientos planteada en la segunda
programacion de la D2.

De la Figura 7.3.6, es importante analizar el tipo de graficos que fundamentan, segln la

docente, la ejecucion de la tarea. En la figura se observa cémo los graficos utilizados
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podrian obstaculizar el aprendizaje. En esta, la informacién dada previamente para dar
respuesta a la pregunta de la secciobn A, no es suficiente, pues no hay criterios
especificos que confirmen la identificacion y asignacion del simbolo para los elementos.
Aqui, el o la estudiante, en el caso del agua tendria que conocer el significado del
subindice que tiene el hidrégeno (H.), para poderlo relacionar con el nimero de circulos

que tiene la representacion grafica de la molécula del agua.

También, en la representacion gréfica de la sal en el agua (seccion B), se desconoce el
caracter i6nico de la sal y el caracter dipolar del agua. Son conceptos que no se trabajan
a este nivel, sin embargo, lo que se pide es saber elegir graficas que aporten la
informacion clara y suficiente para la interpretacion del fendmeno o concepto que se

quiere analizar.

En la siguiente actividad (Figura 7.3.7), ocurre una situacion diferente, relacionada con
la coherencia de la informacion solicitada. En la cuarta columna (que presenta el
término, llustracion), la informacion que se pide no es clara, ya que los dibujos
utilizados como ejemplo hacen referencia a instrumentos que comunmente se utilizan
para determinar la cantidad de volumen o de masa de un cuerpo, no al ejemplo del

concepto que se tiene en la primera columna.

En las otras actividades que propone la D2 para aplicar los conocimientos, incorpora un
elemento importante que beneficia el desarrollo de la argumentacion: el Contexto de las
y los estudiantes. En la siguiente actividad (Figura 7.3.8) la finalidad identificada fue
relacionar conceptos quimicos con una situacién familiar, la comida diaria. Hecho
significativo que conduce no sélo a la argumentacion, sino también, al desarrollo de la

competencia interpretativa, planteada para esta programacion.
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1. Completar la siguiente tabla teniendo en cuenta la informacién proporcionada.

General/
Propiedades | Especifica Definiciones o ejemplos llustracion

Ton = 1000Kg =2200Ib

Masa General Es la cantidad de materia que
posee un cuerpo, no cambia
cuando el material es trasladado
de un lugar a otro.

Facilidad del Cobre, plata y oro que
se dejan convertir en alambres o
hilos.

Dureza

El color, el olor y el sabor que
percibes con tus sentidos.

Maleabilidad

Cantidad de masa de un material
contenida en unidad de volumen.

Volumen -~ . =

Si vas en un carro y de repente se
frena, tu cuerpo tiende a conservar
el movimiento que esta tenia.

Peso(w=M.g)

A las partes de un cuerpo no se le

pueden asignar las mismas
coordenadas que a las partes de
otro.

Viscosidad

La materia puede ser dividida. La
porciéon de materia mas simple es
el atomo.

Figura 7.3.7: Actividad de aplicacién de conocimientos planteada en la segunda
programacion de la D2.

El siguiente cuadro contiene una interesante relacion entre los alimentos que consumios a diario y
la presencia en ellos de elementos quimicos (nutrientes), debes con ayuda de la tabla periddica
escribir los simbolos de cada elemento.

Alimentos que
Nutriente | Simbolo | Alimentos que Nutriente Simbolo | contienen este
Contienen este elemento elemento

&

CALCIO o MAGNESIO
-
Leche, queso, yogurth, kumis.

ZINC YODO

Carne, pescado, higado, pollo, leche, queso,

Pescados, mariscos, hortalizas, sal yodada.
yogurth y kumis

Figura 7.3.8: Actividad de aplicacién de conocimientos planteada en la segunda
programacion.
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Existe, para terminar con la interpretacion de este aspecto, una ultima reflexion
orientada a tres elementos. Primero, al tipo de preguntas que se pueden plantear para
identificar conocimientos previos, preguntas o actividades que no estén saturadas de
terminologia cientifica, también pueden estar acompafiadas de lenguajes cotidianos,
como se ha mostrado en otros puntos de este proceso; segundo, al tipo de materiales
graficos que se seleccionan para las actividades, una cuidadosa seleccion de ellas
aportaria elementos significativos para comprenderla y para relacionar conceptos de
manera mucho mas sencilla y clara; tercero, a promover explicitamente acciones de
orden mas colectivo, de socializacién de conocimientos, de conocer desarrollos
conceptuales individuales de las y los estudiantes en el aula, para beneficiar, de mejor

manera, interacciones dialogicas y con ello promover el desarrollo de la argumentacion.

Ahora, ¢qué caracteriza la actividad de la docente en el aula, en relacion con su gestion
y los criterios que tiene en cuenta para desarrollar la argumentacion? Al trasladar este
andlisis a los EA se observa que, si bien hay desarrollos descriptivos en ellos, el caracter
individual se transforma en un proceso colectivo, gracias a las interacciones dialogicas
que establece la docente con sus estudiantes. Aqui, se ratifica la relacion Docente-
Estudiante-Saber-Contexto, como criterio de ensefianza para lograr desarrollos
argumentativos. La D2 constantemente se implica en los didlogos, no s6lo con las
preguntas o invitaciones a participar, sino también con frases de identificacion con el
grupo como: cuéntenos, aqui tenemos o vamos a ver. En el siguiente fragmento del

episodio uno identificamos estas frases:
Fragmento del episodio uno

1:08 D2: bueno, dice Sebastian cifri, [mandarina] cuéntenos va:::

1:09 As:  yogurt, mandarina

1:10 D2: ¢quién dijo mandarina?, bueno mandarina, muy bien, aqui
tenemos un jugo de limén, que alli Nataly muy amable nos lo
exprimio, ¢qué podemos decir de este jugo de limén?

1:11 Aoi: que es acido.

1:12 D2: bueno, muy bien es acido, vamos a ver algunas
[caracteristicas
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Palabras como las utilizadas por la docente en el fragmento anterior, se convierten en
una estrategia de acercamiento (Cros, 2002) que beneficia la interaccién y los procesos
argumentativos, dado que, tanto docente como estudiantes, pertenecen al mismo grupo y

poseen iguales opciones para intervenir en los dialogos.

También se observo en los episodios como la docente utiliza recursos cercanos a las y
los Estudiantes (dando valor al Contexto). En las interacciones, el Estudiante es
considerado agente indispensable para el proceso, no sélo desde las valoraciones que
ella hace de sus intervenciones, sino también desde las invitaciones a participar y a

enriquecer los dialogos, con Contenidos que justifiquen sus afirmaciones:
Fragmento del episodio dos

1:161 Ma: bueno, volvamos los dos, nos vamos a ubicar en lo que nos esta
diciendo los dos, Alexander ¢por qué usted dice que primero esta
el algodon?

1:162 As:  profe yo.

1:163 Ma  no, estoy con el amiguito, ustedes después complementan; cada
uno va a ir pensando y analizando, por qué dice que tiene mas
masa el algodon

1:164 Ao;: algoddn

1:165 Ma: **;y por que tiene mas?, bueno le va a colaborar ((burla))
¢por que tiene mas?, le va a colaborar, bueno, le va a colaborar
va a recibir colaboracion, Gabriela, Gabriela esta de acuerdo
con lo que dice Alexander?

1:166 Aaz: Si

1:167 Ma: bueno, o sea que usted estd de acuerdo con el orden de €él, que es
este cierto, este es el orden suyo, usted dice que porgue es mas
grande el algodon, alguien que este también de acuerdo con lo
que dice Alexander, bueno usted esta de acuerdo con Alexander,
bueno usted dice que esta de acuerdo con él?

1:168 Aos: Si

1:169 Ma: ¢Por qué?

En la linea 1:163, se invita a que cada estudiante analice la situacién, escuche a sus
comparieros y se atreva a participar en el dialogo. En la linea 1:165, la invitacion que se

hace a corroborar la intervencion de uno de los estudiantes, pidiéndose ademas la

justificacion de su postura (linea 1:169).

249



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

Se puede concluir para el aspecto vinculado a la gestion del aula y los criterios de
ensefianza, que a diferencia de lo ocurrido en la primera clase, en este momento del
proceso, la D2 presenta dos elementos necesarios para lograr desarrollos
argumentativos. Primero, la interaccion dialégica en el aula, con ésta se facilita el
desarrollo de un trabajo donde se reconoce la relacion Docente-Estudiante-Saber-
Contexto (identificado también en la programacion), y segundo, la actividad grupal,
como escenario que permite el debate sobre desarrollos individuales (observados en la

programacion).

7.3.8 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS TIPOS
DE PREGUNTAS

a) Docente 1

Dos elementos se pueden resaltar en la programacion. En primer lugar, existe una
variedad de preguntas que traspasan lo descriptivo o sensorial: ¢ Como observan el dia?,
¢Para qué nos sirve el sol?, incorporandose preguntas del orden de la generalizacion y
la explicacion causal: ¢Qué es el sol?, ¢A qué se debe la luz?; el segundo elemento,
tiene que ver con el lenguaje utilizado en ellas, un lenguaje claro y cercano al
estudiante, pues se tiene en cuenta lo cotidiano como pretexto para estudiarlo. Estos dos
elementos se convierten en pruebas que acercan a la docente a planteamientos en los
cuales se considera que, co-construir ciencia escolar y movilizar lenguajes propios del
conocimiento comin de los estudiantes, requiere que se den espacios para Ssu
explicitacion, pues de ello también depende que se discutan, se confronten y se

movilicen.

Ahora, si analizamos el desempefio de la docente en el aula, también notamos la
intencién de que sus estudiantes se expresen y dialoguen desde lo que saben y piensan
sobre el fendmeno discutido. En el siguiente fragmento la D1 orienta, con preguntas

diferentes, la discusion:

250




Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

Fragmento del episodio tres:

1:85 D1: si, ustedes, bueno ustedes ¢de qué van hablar en  beneficio del
plastico o como contamina el plastico?

1:86 Ao;: el plastico es un contaminante

1:87 D1: * bueno el plastico es un contaminante, ¢por qué?

1:88 Ao0;: porque dura casi 300 afios en descomponerse

1:89 D1: *oigan lo que se demora un plastico para descomponerse, ¢qué
mas?

1:90 Ao;: entonces por eso contamina la capa de ozono, asi nos
podemos morir, por eso el plastico contamina.

1:91 D1: *;quien més va hablar?, los demas compafieros, *recuerden
que La condicién fue si todos van a exponer son todos los que
hablan sino es uno solo

1:92  Ao0y: el plastico tiene sus partes negativas...

Las preguntas que propone la D1, potencian el desarrollo de actitudes y reflexiones
sobre los contenidos implicitos en sus participaciones. Con esto las reflexiones actuan
como dispositivos para activar confrontaciones y fomentar de esta manera el desarrollo

de los procesos argumentativos en el aula.

Con lo expresado anteriormente, para los tipos de preguntas, se puede concluir diciendo
que la D1 incorpora a su desempefio preguntas de naturaleza diferente (descriptivas,
causales y de generalizacion), un hecho que va fortaleciendo la accion de preguntar,
como mecanismo significativo para potenciar procesos argumentativos en el aula de
clase y que puede ser considerado un elemento emergente de las discusiones
establecidas en el colectivo docente. También es destacable que la D1 en este momento
del proceso, ratifica el trabajo grupal como actividad necesaria para desarrollar la

argumentacion.

b) Docente 2

Desde el analisis que se hace de los datos registrados en la programacion y la clase, se

observa la tendencia a utilizar preguntas de diferente naturaleza.

En la programacion se tienen preguntas descriptivas como (Figura 7.3.9):
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La siguiente ilustracion muestra el nicleo de un atomo. Utiliza la tabla periddica

Para determinar:
Numero de Protones (p°)
N(mero atémico (Z)
NGmero de Neutrones (N°)

Nombre del elemento:

Simbolo:

Por qué en el grafico no aparecen los electrones:

Escribe una semejanza y una diferencia entre estas
' ilustraciones y la del punto anterior:
0 Semejanza:
iy 176 Diferencia.
Atomo de sodio (Na) Atomo de cloro (C

Figura 7.3.9: Pregunta de orden descriptivo planteado en el taller de aplicacién.

En el segundo recuadro de la anterior actividad se pide a las y los estudiantes realizar
acciones descriptivas después de haber identificado elementos caracteristicos de las
figuras. NoOtese que para esta descripcion se debe tener cierto conocimiento y
comprension de conceptos como electrones, protones, nucleo, nimero atomico, etc.
Frente a esta situacion, surgen inquietudes como: ¢son claros estos conceptos para
ellos? ;como identificar el aprendizaje y comprension de estos conceptos?;coémo

estudiar de otra manera conceptos abstractos?

Otro tipo de preguntas son las de generalizacion, en las que se piden definiciones o
conceptos ya abordados en clase. Una actividad que lleva a la misma reflexion

planteada para las preguntas descriptivas (Figura 7.3.10):

252



Capitulo 7: Identificacion del segundo modelo de ensefianza

Clasifica los materiales de la lista en las siguientes categorias: mezcla heterogénea, mezcla
homogénea, compuesto y elemento.

a. Plomo b. Aceite mineral
c. Madera d. Azufre

e. Oxido de zinc f. Gaseosa

g. Jabon liquido h. Acido acético

5. Indica si las siguientes acciones producen fenémenos que corresponden a un cambio fisico 0 a un
cambio quimico.

a. Disolver azlcar en agua
h. Mezclar arena y agua
¢. Cocinar un huevo

d. Quemar un pedazo de papel

Figura 7.3.10: Pregunta de generalizacion planteado en el taller de aplicacidn

Por ultimo tenemos las preguntas de orden causal o de justificacion, con ellas, a
diferencia de las anteriores, son las de mayor impacto para el desarrollo de procesos
argumentativos, por el tipo acciones (reflexion, escucha y critica) y de informacion
(pruebas vy justificaciones), que demandan de las y los estudiantes:

¢Por qué, si colocamos un objeto en un lugar, no podemos colocar

simultaneamente otro en el mismo sitio?

¢A qué se debe que, cuando viajamos en auto y el conductor acelera,

nos movamos (con respecto al auto) hacia atras?

¢Por qué puedo cortar una hoja de papel?

¢Por qué cuando se introduce agua en el congelador se vuelve solida al
alcanzar la temperatura de fusion del hielo?

¢Qué encontramos en el aula? En los episodios también se identificé la combinacion de
preguntas que benefician la argumentacion como competencia a ser desarrollada. Un
hallazgo que se muestra con mayor relevancia en esta clase y que refleja la
incorporacion de las reflexiones en el colectivo docente. Algunos ejemplos de las
preguntas de generalizacion, descriptivas, causales y evaluativas, se muestran a

continuacion:

Preguntas de generalizacion. Como hemos venido discutiendo, con estas preguntas se
intenta promover relaciones entre conceptos, dando importancia a los conocimientos
previos de los estudiantes y a la posibilidad de acercarlos, con un adecuado tratamiento,

a contenidos y términos mas cientificos:
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Fragmento del episodio uno:

1:69

1:70
1:71
1:72
1:73

D2:

As:
D2:
As:
D2:

**;como se llaman estas... esa propiedad que me permite a mi
utilizar los 6rganos de los sentidos, pero por érganos vamos bien
organo... hasta ahi, porque estamos utilizando los organos de los
sentidos y que sigue después de 6rgano. (10) eh ave maria ese (...)
esta muy violento, ¢cuél serd?

lépticas, lépticas...

y Lépticas que...

organolépticas

organolépticas, entonces no se nos va ha olvidar, cierto, las
propiedades organolépticas de una sustancia son las que se
aprecian ja traves de qué Jennifer...?

Preguntas descriptivas. Fragmento del episodio uno:

1:43

1:44
1:45
1:46
1:47

D2:

Aa7:

D2:
As:
D2:

bueno, o sea vamos a afadir aqui algo importante, ocupa
el recipiente, toma la forma mejor, toma la forma del recipiente
(4), toma la forma del recipiente que lo contiene; bueno ¢qué otra
caracteristica propia podemos ver en aqui en este juguito?

que tiene color

muy bien Valeria, tiene color ¢qué color tiene?

es amarillo

muy bonito ese amarillo, muy bien ¢(Cémo pudo usted saber
que tenia color amarillo?

Las preguntas de las lineas 1:43 y 1:45, aportan elementos para el desarrollo de la

argumentacion, pues con éstas se promueven habilidades observacionales y la capacidad

de identificar elementos caracteristicos de los fenGmenos o conceptos, que se requeriran

en las discusiones. Obsérvese que la contrapregunta de la linea 1:47, si bien no puede

ser resuelta en profundidad, potencia habilidades de pensamiento superior en las y los

estudiantes, ya que resolverla exige relacionar habilidades procedimentales como la

observacion y cognitivas como la comprension del funcionamiento del ojo humano.

Preguntas causales. Se comentd que este tipo de preguntas hacen que las y los

estudiantes reflexionen sobre el por qué de sus afirmaciones, exigiéndoles Ila

presentacion de datos o pruebas. Algunos ejemplos de esta clase de interrogantes las

encontramos en el siguiente fragmento del episodio dos:
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Fragmento del episodio dos:

1:161 D2:

1:162 As:
1:163 D2:

1:164 Ao;:
1:165 D2:

bueno, volvamos los dos, nos vamos a ubicar en lo que nos esta
diciendo los dos, Alexander ¢por qué usted dice que primero esta
el algodén?

profe yo.

no estoy con el amiguito, ustedes después complementan; cada
uno va a ir pensando y analizando, ¢por qué dice que tiene mas
masa el algodon?

algodon

**:y por qué tiene mas?, bueno le va a colaborar ((burla)) ¢por
qué tiene mas?, le va a colaborar, bueno, le va a colaborar va a
recibir colaboracion, Gabriela, Gabriela esta de acuerdo con lo
que dice Alexander?

Preguntas evaluativas. Con este tipo de preguntas se potencian en las y los estudiantes

competencias de orden cognitivo y actitudinal.

Fragmento del episodio dos:

1:179 D2:

1:180 Ao;:
1:181 D2:

1:182 Aag:
1:183 Ma
1:184 Aag:
1:185 D2:

1:186 As:
1:187 D2:

muy bien, quién esta de acuerdo, volvemos un minutico,
dejemos a Natalia un segundito, volvemos donde Daniel,
¢Quien esta de acuerdo con Daniel? Daniel nos dice que primero
estan

que primero estan las galletas y despues el laurel y...

las galletas, que después el laurel, ¢usted por qué dice que las
galletas estan primero? ¢Usted dice que pesan mas tienen mas
masa? ¢ Valeria esta de acuerdo con Daniel?

si claro, si

ipor qué?

si porque es de comer y porque es mas pesado

0 sea que entonces ¢todo lo que es de comer es muy pesado?
((burla))

no:::

bueno listo, OJO (Quién estdA de acuerdo con
Natalia?Tenemos aqui tres conceptos muy importantes; ¢por qué
esté de acuerdo Camila con Natalia?

Obsérvese que a las preguntas evaluativas de las lineas 1:179, 1:181, 1:187, siempre las

acompafian preguntas causales para dar la oportunidad de conocer el por qué de su

adhesion u oposicién a afirmaciones anteriores. Ya se menciono, que las preguntas de

naturaleza causal y evaluativa, afectan positivamente los didlogos y, por tanto, a la

argumentacion, ya que permiten que las y los estudiantes no sélo se sumen a los
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didlogos, sino que los enriquezcan desde sus conocimientos y opiniones, desde la

reflexion, quizas implicita y espontanea que realizan sobre las intervenciones.

En sintesis, la D2 ratifica la combinacion de preguntas de diferente naturaleza como

mecanismo de apoyo para potenciar el desarrollo de procesos argumentativos.

7.3.9 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA
EVALUACION

a) Docente 1

Aqui, con el tipo de preguntas (descriptivas, causales y de generalizacion) y la actividad
planteada (de discusion grupal), interesé a la docente no solo escuchar las respuestas a
una actividad particular, sino también observar y valorar la participacion activa de sus

estudiantes en el desarrollo de la misma.

Ahora, si nos situamos en los episodios, hubo momentos en los cuales la intencionalidad
evaluativa propuesta en la programacion se reflejo en los dialogos, en los que se
valoraron los conceptos implicados en el contenido de las expresiones de las y los
estudiantes. También podemos decir que la D1 con interrogantes, que invitaron a las y
los estudiantes no s6lo a una descripcion del fendmeno analizado, sino también a
plantear posibles predicciones, logrd enriquecer los debates y motivar que en ellos se

expresaran justificaciones o fundamentos para cada prediccidn propuesta.
Fragmento del episodio uno:

1:16 D1: con mucho calor, y esperemos las 10 de la mafiana y va a
calentar mas, ¢por qué? *¢por qué yo digo que a las 10 de la
mafiana va a hacer mas calor?, a ver Jorge ¢ por qué?

1:17 Ao;: *porque::: puede que llueva también

1:18 D1: *ah bueno puede que llueva, ¢pinta como que fuera llover a las
10?

1:19 As:  no:::

1:20 D1: Sebastian

1:21 Aos: puede que llueva

1:22 D1: ahbueno, muy al fondo esta como la neblina, *¢por qué digo yo
que a las 10 puede hacer més calor?
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También hubo momentos en los cuales se pudo reflexionar, de manera més critica,
sobre las participaciones de cada estudiante. En el siguiente fragmento se observan
datos que presentan los estudiantes para justificar la afirmacion relacionada con el
tiempo de descomposicion del plastico:

Fragmento del episodio cuatro:

1:115 Aox: **porque hay materiales mas malos que otros

1:116 D1: **bueno también porque hay varias clases de plastico

1:117 Aoxs: **porque puede que unos sean mas anchos que otros

1:118 D1: *bueno, depende del plastico, quién mas quiere hablar?

1:119 Aas:  *puede que unos plasticos sean mas gruesos que otros

1:120 D1: **bueno, la variabilidad del, depende del plastico,bueno
escuchemos a Lucia, vamos muy bien, vamos muy bien, porque
consumimos muchas cosas que estan hechas a base del

1:121 As:  Plastico

1:122 D1: Lucia

1:123 Aaz: **entonces, el plastico contamina el medio ambiente, el impacto
(4) el impacto en el medio ambiente (3) el impacto en el medio
ambiente es muy duro, y entonces por eso contamina el medio
ambiente.

1:124 D1: **;qué mas?

Respuestas en las que hay elementos validos que pueden justificar por qué tarda tanto
tiempo un compuesto como este en degradarse. Es un ejercicio aceptable si se tiene en
cuenta la intencionalidad fijada en el proceso: que los estudiantes acompafien sus
afirmaciones con la presentacion de pruebas. Sin embargo, como venimos discutiendo,
convertir una conversacion en un proceso dialégico'® y argumentativo, exige acciones
donde los participantes puedan pruebar no s6lo datos, sino también reflexionar por qué
desde éstos es posible llegar a afirmaciones como las que ellos mismos han expresado o,
también, analizar si sus justificaciones tienen la solidez para fundamentar las

afirmaciones.

> Existe, segin Wolfe & Alexander, (2008), una diferencia entre la conversacién y el dialogo,
asumiéndose el primero como algo relajado y que puede no conducir a lo esperado, en cambio, el didlogo,
ya es una accién que implica lineas de encadenamiento de la informacion.
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Observemos en el siguiente extracto que el intento de justificacion expresado por uno de
los estudiantes de la clase, puede utilizarse para aclarar u obtener informacién mucho
mas precisa que ayude a comprender mejor el fendmeno estudiado:

**entonces, el plastico contamina el medio ambiente, el impacto (4) el

impacto en el medio ambiente (3) el impacto en el medio ambiente es
muy duro, y entonces por eso contamina el medio ambiente.

También, al igual que el caso anterior, en este mismo episodio se identificaron
participaciones que podrian usarse para ampliar el debate, por la significatividad de los
elementos que se exponen. Por ejemplo, en la linea 1:131: “en que pueden dafar las
plantas”, podriamos ampliar el debate intentando saber ;coémo puede el plastico afectar
las plantas?, y no cerrar el didlogo solo con estimulos a las y los estudiantes por sus
intervenciones (linea 1.132). En el segmento siguiente se pueden observar elementos
que, si se logran complementar con preguntas evaluativas o causales, enriquecerian los
debates:

1:129 Ao:  **el plastico contamina el medio ambiente

1:130 D1: **;de qué forma?

1:131 Aa:  **en que se pueden dafar las plantas

1:132 D1: * bueno, se sientan, grupo numero cuatro ((sale el grupo nimero
cuatro))

En ultimas, para el fendmeno analizado en este episodio, la propuesta que se plantea no
estd orientada a la ejecucion de una disertacion sobre la estructura molecular del
plastico, sino a hacer referencia a que la variedad del plastico, generada por diferentes
aspectos entre ellos la composicion, hace de estos materiales un agente de dificil
degradacion y, por lo tanto, agentes contaminantes de alto impacto ambiental. Con esto
se facilitaria no solo ver la argumentacion como un proceso dialégico, sino también
darle sentido y asumirla como mecanismo para la co-construccion y comprension

conjunta de los fendmenos.

En definitiva, la evaluacion que realiza la D1en este segundo momento, si bien no hay
una manifestacion explicita, en la programacion o en la clase, es mucho mas evidente

por su intencién de valorar no s6lo elementos conceptuales (datos, justificaciones y
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afirmaciones), sino también elementos de orden actitudinal al estimular las
participaciones. Al igual que en el momento uno, no hay momentos de reflexién
colectiva sobre las participaciones, un hecho que puede obstaculizar el desarrollo

consciente de los procesos argumentativos.

b) Docente 2

La Programacion, como se pudo observar en los propésitos planteados, se desarrolla con
el fin de potenciar la competencia interpretativa. Para ello, la dinamica se basé en
acciones que superaron la descripcion o identificacion de caracteristicas esenciales de
los fendbmenos o conceptos. Se valora, entonces, que las actividades programadas, sus
preguntas y las situaciones propuestas para el analisis, no sélo fueron coherentes con el
desarrollo de la interpretacion, sino que permitieron que las y los estudiantes
manifestaran elementos como datos, afirmaciones y justificaciones propios de la

estructura argume ntativa.

Trasladandonos al aula, en los EA, se observaron acciones de la docente dirigidas a la
valoracion de las intervenciones y a su cuestionamiento. Con ellas, la evaluacion se
convirtié en un proceso que permitié no sélo revisar o verificar aprendizajes (acciones
realizadas por la docente en varios momentos de los episodios), sino también a
estimular, a promover relaciones comunicativas y a servir de herramienta para el
desarrollo de competencias de orden conceptual, actitudinal y de valor. En los siguientes
fragmentos de los episodios, podemos identificar acciones propias de la D2 que van mas

alla de valorar ejercicios descriptivos 0 memoristicos:
Fragmento del episodio dos:

1:189 D2: pesan lo mismo, alguien mas levanten la mano, el que cree que
Natalia y Camila esta::n bien, ((algunos levantan la mano)) usted
cree en ellas, ¢por qué cree en ellas?

1:190 Aog: porque si, porgue es que casi todas tres son livianitas

1:191 D2: El dice que las tres son livianitas, voy a premiar ahora aqui,
venga Natalia y nos lee cuantos gramos tiene el algodon
¢ Cuantos gramos tiene?

1:192 Aas: 15 gramos

1:193 D2: tiene 15 gramos, léanos a ver un compafierito, l1éanos Jhonier
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¢cuéntos gramos tiene este?

1:194 Aog: 15 gramos

1:195 As:  profe yo, profe yo::, yo:::

1:196 D2: léanos pues cuantos gramos tienen las galletas

1:197 As: 15 gramos, 15 gramos(20)...no, no profe:::

1:198 Ao0io: pa’ que se van a poner a mirar si tiene 15 gramos, profe

1:199 As:  tiene 15 gramos, tiene 15

1:200 D2: 14.5casi 15, 14.5 casi 15, a ver miremos como los ojitos nos
engafan, cierto, los ojitos nos pueden engafiar, ** los 0jitos nos
pueden engafar, miremos que los tres tienen, este casi son estos
15, entonces miremos, hemos visto dos propiedades muy
importantes que son la masa, ahora esta masa, usted jovencito,
jovencita estd muy preocupado por la linea, usted qué
instrumento utiliza para saber como esta mi peso?

La docente en la linea 1:189, no sélo valora la participacion de la estudiante, sino que
también la cuestiona: usted cree en ellas, ¢por qué cree en ellas? Pese a este
cuestionamiento, hay una tendencia a caer en dialogos puramente descriptivos, ya que al
final, como se observa en la linea 1:200, las intervenciones de las y los estudiantes se
corrigen y solo es suficiente entregar el dato correcto (expuesto en el revestimiento de
los elementos analizados), no hay debate sobre las participaciones. Esto, posiblemente,
podria complementarse y lograr mantener la discusién manifestando preguntas del tipo:
(por qué piensas que...?, ;qué sucederia si lo que piensas no sucede o se presenta? ;de

qué depende el dato que expresas?, etc.

En el siguiente fragmento, también se observa cémo la docente, ademas de utilizar
preguntas de orden causal para potenciar la argumentacion (lineas 1:230, 1:232 y
1:235), acomparia el proceso con frases o palabras para ratificar (lineas 1:232, 1:235,

1:237) y estimular el valor de las aportaciones de sus estudiantes (linea 1:239):

1:230 D2: aver Andreés, nos va a decir Andrés o seguimos ¢Por qué es
importante saber las propiedades?

1:231 Ao03: porque nos podemos intoxicar o enfermar

1:232 D2: bueno él dice, complementando un poquito intoxicar o enfermar,
bueno, Natalia ¢Por qué es importante?

1:233 Aa2: /es importante porgque necesitamos saber qué es lo que vamos a
consumir (...)

1:234 Aol: esimportante para uno saber porque si no es tolerante a la
lactosa y eso tiene leche entonces ((risas de los comparieros))

1:235 D2:  bueno, podemos por salud, ¢Por qué también es  importante?
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1:236 Aa4: por seguridad

1:237 D2: D2: seguridad, qué mas

1:238 A05: para identificar

1:239 D2: miremos aqui, esta palabra tan importante que necesitabamos h
ace un ratico, nosotros necesitamos las propiedades de una
sustancia para poder IDENTIFICAR...

Para cerrar este analisis sobre la evaluacion realizada por la D2, se reconoce que hubo
un cambio positivo con respecto al primer momento. En esta clase se complementaron
las acciones que buscaban ratificar descripciones correctas de los fendmenos
(observadas en el primer momento), con otras, cuya intencidn fue requerir elementos
que enriquecieran los dialogos y promovieran, de esta manera, la argumentacion en el
aula. Al igual que para la D1, sigue manifestandose la necesidad de ofrecer espacios de
autorregulacion y co-regulacion de las comprensiones de los fendmenos y conceptos
que se abordan en las discusiones, un elemento también importante para fortalecer los

procesos argumentativos.

Para terminar el andlisis y discusion de los perfiles del desempefio de las docentes, se
presenta en la Tabla 7.3.5 los aspectos mas relevantes que caracterizan la accion de las

dos docentes.
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D1

Caracteristicas principales.

D2

La finalidad plasmada en la programacién de la D1, no se
aplica en la clase, pues en la primera, a pesar de haber
propositos de orden comunicativo, no es claro el desarrollo
de la argumentacion. Ya, en la clase, si se observa la
creacion de un contexto adecuado para la confrontacién y el
debate, acciones que indudablemente potencian procesos
argumentativos en las y los estudiantes.

La finalidad tanto en la programacion como en la clase son
coherentes, es una finalidad, de orden conceptual-
academicista- que se combina con la idea de dar sentido y
significado a los conceptos.

Tipo de ciencia

Si bien se tienen elementos caracteristicos de la ciencia
como autoridad discursiva, hay acercamientos a utilizarla
como herramienta atil para comprender fendmenos
cotidianos que rodean a las y los estudiantes, en este caso,
las clases de energia utilizadas en el hogar.

El tipo de ciencia se acerca a la denominada ciencia
problematica. La reflexidn se orienta hacia la revision de los
tipos de graficos utilizados en la programacion, graficos que
brinden la informacién suficiente y clara para el desarrollo de
las actividades.

Acercamientos
comunicativos

La aproximacién comunicativa identificada es interactiva
dialégica. Para esta interaccion la D1 se apoy6 en el
reconocimiento del estudiante como portador de saberes y
en la valoracion de sus participaciones en favor de la
comprension de los conceptos.

La aproximacion comunicativa es interactiva dialdgica,
rodeada de un ambiente adecuado para los didlogos y la
participacion de todos sus estudiantes. Ademas invita a sus
estudiantes a evaluar, confrontar o justificar las intervenciones.

Gestién del
aula y criterios
de ensefianza

La gestion del aula se caracteriza tanto en la programacion
como en el aula, por el planteamiento y desarrollo de
actividades grupales.

Como criterio de ensefianza se privilegia, de manera
implicita, la relacién Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

La gestidn del aula se caracteriza tanto en la programacion
como en el aula, por el planteamiento y desarrollo de
actividades grupales.

Como criterio de ensefianza se privilegia, la relacion Docente-
Estudiante-Saber-Contexto.

Tipo de
preguntas

Se supera la indagacién descriptiva como accion
mayoritaria en los didlogos. Aqui, la docente utiliza una

La combinacion de preguntas de diferente naturaleza, ratifica
la importancia de la pregunta como sustento de los procesos
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gama de preguntas de naturaleza causal, evaluativas y de | argumentativos y la incorporacion de reflexiones realizadas en
generalizacion, como dispositivos para generar debates. los encuentros con sus comparieros.

No es explicita pero se identifican elementos evaluativos | El proceso evaluativo no es explicito, pero la D1, tanto en la
mucho mas precisos. programacion como en el aula expone elementos coherentes
con un proceso evaluativo permanente, valorando

Estos elementos son mucho mas claros en el aula, donde la | constantemente las acciones que ejecutan las y los estudiantes.
D1 valora no so6lo elementos conceptuales (datos,
justificaciones y afirmaciones), sino también elementos de | Para este momento del analisis, las frases de orden

orden actitudinal al estimular las participaciones. motivacional, presentes también en los momentos anteriores,
se acompafaron de preguntas de orden causal y predictivo, es
Al igual gue en el momento uno, no hay momentos de | un elemento que se va consolidando en el trabajo de la
reflexion colectiva sobre las participaciones, un hecho que | docente; un complemento importante para fortalecer el

puede obstaculizar el desarrollo consciente de los procesos | desarrollo de la argumentacion. Se espera gue estos avances
argumentativos. puedan enrigquecerse con el ofrecimiento explicito de espacios
para la autorregulacion y corregulacion de los procesos.

Evaluacion

Tabla 7.3.5: Caracterizacién del desempefio de las docentes en la programacién y en el aula de clase. Se muestra las ideas centrales de cada
uno de los aspectos indagados en este segundo momento.
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7.4 SEGUNDO MODELO DE ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION

EN

CLASE DE CIENCIAS. UNA INTEGRACION DEL PERFIL DEL

PENSAMIENTO Y DEL DESEMPENO DE LA DOCENTE

La identificacion del modelo de ensefianza, al igual que en el capitulo anterior, se hizo

relacionando el perfil del pensamiento de las docentes con su desempefio. A

continuacion se muestra, para cada docente, el segundo modelo de ensefianza de la

argumentacion en clase de ciencias.

a) Docente 1

El para qué ensefiar: La docente sitda el reconocimiento de la relacion A-C en un
segundo plano. Para ella, sigue siendo la observacion y la experimentacion las
acciones fundamentales en la construccion del conocimiento cientifico. Con esto
esperariamos que su desempefio se orientara hacia el desarrollo de elementos
puramente conceptuales o academicistas, sin embargo, en el aula y la
programacion, las finalidades tienden mucho mas a dar importancia a la
argumentacion, al debate y la confrontacidbn como mecanismos que promuevan la
co-construccion de conocimiento en el aula.

Este distanciamiento identificado en la relacion que se establece entre pensamiento
y accion, invita a reflexionar sobre tres aspectos: primero, ratificar la permanencia
de las teorias implicitas en los sujetos y la resistencia al cambio; segundo, en la
dificil tarea de lograr desarrollos metacognitivos con los docentes para explicitar
sus propias concepciones y, tercero, sobre el riesgo que se corre de caer en
ejercicios estériles “para gobernar la accion del docente en situaciones mas
complejas, inciertas y urgentes del aula” si no se logra conectar las teorias
implicitas con las teorias explicitas y declaradas del docente. (Pérez, 2010, p. 95).
Un reto que corrobora la necesidad de continuar con el ofrecimiento de espacios

donde los docentes puedan discutir sobre lo que piensan, hacen y como lo hacen.

Qué ensefiar. De la misma manera como se hizo en el primer momento, el perfil

del pensamiento de la docente se vincula con su desempefio, desde el concepto que
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ella propone para la argumentacion en clase de ciencias. En este aspecto, la docente
considera la argumentacién como préctica social que tiene como finalidad potenciar
debates sobre los contenidos expuestos en el dialogo. Situacién que puede ayudar a
asumir la ciencia como una préctica humana que puede ser co-construida en el aula.
Analizando su desempefio, se observa que esta perspectiva se refleja en el aula,
pues aqui la D1 ofrece, de un lado, contenidos que espera se relacionen con el
contexto del estudiante y, de otro lado, crea un ambiente adecuado para que las y
los estudiantes se involucren en un dialogo que permite la exposicion de datos,
refutaciones y elaboracién de conclusiones. Con esto se puede decir que la ciencia
pasa a ser una base para el entendimiento de los fendmenos que suceden en el
entorno del estudiante. También que la argumentacion en el aula, es una actividad
social, intelectual y verbal; es decir, una accidbn comunicativa de expresion
constante de declaraciones, justificaciones y refutaciones (Sanmarti, 2003). En esta
actividad, siguiendo con Sanmarti, importa tanto el oyente (u oyentes) como la
finalidad de la manifestacion de dichas expresiones.

Coémo ensefiar. Para la D1, desde lo que piensa sobre como promover la
argumentacion en clase de ciencias, es clara su intencion de ofrecer actividades
colectivas donde se dé la participacion activa de todos los estudiantes; para ello,
intenta que este trabajo esté rodeado de una atmdsfera de confianza y respeto por el
conocimiento que expone cada uno de ellos en los dialogos. También propone,
como criterio de ensefianza, la relacion Docente-Estudiantes-Saber-Contexto, una
relacion que refleja la importancia de trascender propuestas academicistas para
involucrarse en alternativas que reconozcan a las y los Estudiantes como sujetos
con vivencias, intereses y conocimientos propios, al Docente como un orientador
del proceso y el Saber como un conocimiento asequible a los estudiantes,
Contextualizado y posible de ser co-construido en el aula. En su desempefio, hay
pruebas que permiten establecer una estrecha relacion con su pensamiento. La
docente, ademas de estimular el trabajo en pequefios grupos, en los que invita a la
toma de decisiones, a expresar lo que saben y a debatir utilizando para esto

preguntas evaluativas y causales; tiene como criterio para el desarrollo de la
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La

argumentacion, también la relacion Docente-Estudiantes-Saber- Contexto. Aqui, la
docente asume el rol de facilitadora de los didlogos y crea un ambiente de confianza
para que las y los nifios participen de manera esponténea y sin temor en los debates.
Como evaluar. Desarrollar la argumentacion es una practica que exige implicar a
las y los estudiantes en situaciones en las que puedan reflexionar sobre sus
conocimientos y el de sus compafieros(as), con el propésito no sélo de llegar a co-
construir conocimiento compartido, sino también de asumir la evaluacion como un
proceso necesario e inherente a la misma construccion de ese conocimiento.

En el pensamiento de la D1 se observa, en los encuentros, que no es suficiente la
participacion de los estudiantes, sino también la exposicion de pruebas que soporten
sus afirmaciones o acciones, con ello se pasa de una evaluacion que actua sobre la
informacion “correcta” que dan sus estudiantes a una valoracion donde lo que
importa, ademéas del contenido, es la reflexion que las y los estudiantes realizan
sobre lo que saben y dicen, justificando y sustentando ante la clase. En el
desempefio esta intencion valorativa se refleja, ya que la D1 permite, de un lado,
que sus estudiantes expresen conocimientos y, de otro lado, promueve, con

preguntas causales y evaluativas, la confrontacion de los mismos.

Figura 7.4.1, recoge los elementos centrales del modelo, presentando las

caracteristicas principales para cada una de las preguntas, antes expuestas.
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Figura 7.4.1: Segundo modelo de enseiianza identificado a partir de la relacion del perfil del pensamiento y el desemperiio de la D1 .
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b) Docente 2

El para qué ensefiar: al igual que la situacion identificada en la primera clase, la
caracteristica central del perfil del pensamiento refleja el desconocimiento de los
procesos argumentativos en la construccion de la ciencia. De los comentarios
registrados en los encuentros, se logro inferir que la docente hace referencia a
procesos experimentales como mecanismo para ratificar o confirmar la teoria. Una
tendencia tradicional de la ensefianza de las ciencias, donde los procesos dialégicos
no tienen espacio explicito, para contribuir a la co-construccion del conocimiento
cientifico escolar, pues se asume como proceso Unico y valido para el avance de las
ciencias, aplicar los pasos del método cientifico. Al analizar e interpretar las
finalidades expuestas en la guia, se observa coherencia con su pensamiento, pues la
ciencia que se lleva al aula, esta saturada de informacion y conceptos que se
confirman mediante procesos experimentales, y deben ser adquiridos por las y los
estudiantes. En la guia, la docente orienta sus finalidades, precisamente, a la
adquisicion de conceptos, dejando a un lado otros elementos que también son
indispensables en la formacidn del ser humano. Pese a esta intencion explicita en la
programacion, se observé que su aplicacion en el aula, tiene un enfoque mucho mas
pertinente con los procesos argumentativos, pues aqui la intencionalidad explicita
es la creacion de un ambiente en el cual sus estudiantes puedan, sin temor, expresar
conocimientos y opiniones. Ambiente en el que, ademas, se permitio establecer
relaciones conceptuales actitudinales y comunicativas. Se observo entonces como
este distanciamiento entre lo que piensa y hace la docente, ratifica la compleja tarea
de intervenir el pensamiento de los docentes, especificamente en aspectos
epistemologicos. Un reto que invita a seguir promoviendo encuentros de discusion
critica y la conformacién de grupos de trabajo, en los cuales se pueda, al menos,
cuestionar los conocimientos que las y los docentes poseen sobre los procesos de
construccion de la ciencia y su importancia en el campo de la ensefianza.

Qué ensefiar. En el concepto que la docente propuso sobre lo que supone
argumentar en clase de ciencias, se destaca que ella reconoce no solo la estructura

de los argumentos (pruebas, razones, afirmaciones), sino también la interaccion
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social, ya que asume la argumentacion como proceso participativo, de escucha al
otro(s) y con la intencion de lograr consensos. Esta finalidad es pertinente con los
procesos de ensefianza de las ciencias, pues se pretende co-construir conclusiones
mas enriquecidas fruto de los didlogos. Sin embargo, esto no excluye la posibilidad
de valorar otras finalidades de la argumentacion, como la persuasién, sin que se
Ilegue al consenso.

Al relacionar el anterior concepto con su desempefio, se puede corroborar que hay
un cambio positivo para el desarrollo de los procesos argumentativos. Dicho
cambio se debe a que en el aula, la ciencia que circula es una ciencia factible de ser
abordada por las y los estudiantes, una ciencia que tiene aplicacion concreta en
situaciones cercanas a ellas y ellos. Contrario a lo que se identificé en la anterior
pregunta y en el primer momento del proceso, en donde a la ciencia se carcaterizd
por el papel definitivo, cerrado y dogmatico, aqui, ésta se asume como una ciencia
atil para resolver situaciones cotidianas (ciencia problematica), para contribuir a la
comprension de los fendmenos y para apoyar el desarrollo formativo de las y los
estudiantes.

Cbémo ensefar. Para la docente, a pesar de encontrar algunas afirmaciones en las
cuales se pudo ver al maestro como poseedor de la verdad, ella valora, en primer
lugar, la interaccion comunicativa Docente-Estudiantes, una comunicacién que
permita a través de la pregunta, contrastar conocimientos. En segundo lugar, la
relacion Docente-Estudiante-Saber—Contexto, en la cual se reconoce al docente,
como facilitador de los procesos y creador de ambientes adecuados para los
didlogos y aprendizajes; al Estudiante, que forma parte activa de la clase; al Saber,
contenidos que tienen significatividad porque se contextualizan en situaciones
cotidianas de las y los estudiantes. Este pensamiento orientdé su desempefio. Las
acciones de la docente se caracterizaron porque: primero, en la programacion, si
bien las actividades fueron descriptivas e individuales, su aplicacion en el aula,
reflejo un trabajo colectivo en donde la interaccion comunicativa dialégica sirvié de
soporte para mantener dialogos y desarrollar acciones argumentativas. Segundo, las

constantes manifestaciones de las llamadas estrategia de identificacién con el grupo
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(Cros, 2003), generaron una atmosfera positiva para los didlogos. Tercero, el
trabajo colectivo mediado por el uso de la pregunta no sélo ratifico el alcance de la
misma como mediadora de la argumentacién, sino también la importancia de
combinar preguntas de diferente naturaleza para el propdsito fijado.

Como evaluar. Las caracteristicas del pensamiento docente identificadas en los
puntos anteriores, apoyarian la idea que la evaluacion debia ser un proceso cuyo
proposito trascienda la linealidad y el caracter punitivo y puntual o terminal de las
evaluaciones tradicionales. Tanto en la clase como en la programacién se evidencid
un cambio positivo hacia el desarrollo de la argumentacién. En su desempefio, la
docente manifiesta la intencion de valorar no solo elementos de corte verbal en las
y los estudiantes, también intereso, para la D2, los procesos reflexivos que realizan
sus estudiantes en los didlogos. Para ello, como se menciond en apartados
anteriores, la docente utilizo preguntas de diferente naturaleza, con la cuales invito
a valorar el contenido de las intervenciones que se dan en la clase, a justificar
puntos de vista y sobre todo a reconocerse como parte activa del proceso de

aprendizaje y, por tanto, de la co-construccion de la ciencia escolar.

En la Figura 7.4.2, se situan los elementos mas significativos de este segundo modelo:
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La D2 sigue mostrando rasgos que la acercan a una
perspectiva epistemoldgica tradicional de la
construccién de la ciencia.

=} E CVO¢'

R SN <0

Loscriterios para valoraren el aula se relacionan con
Docente-Estudiante-Saber-Contexto.
Argumentares un proceso de interaccioén social, por ello
se valora la participacion de las y los estudiantes en el
desarrollo de actividades grupales.

No es explicita, paro hay elementos mucho masclaros
vinculadoscon la evaluacion permanente,como valorar
conceptos, procedimientos.

No hay momentos para la autorregulacién y regulacion
de procesos

Argumentares un proceso social y participativo que
permite potenciarvalores y actitudesen las y los
estudiantes. Su finalidad es la co-construccién de

consensos.
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La finalidad tanto en la programacién como en la clase son
coherentes, es una finalidad, de orden conceptualque se
combina con la idea de darsentido y significado a los
conceptos.

Loscriterios expuestos por la D2, resaltan la
relacion entre Docente-Estudiante-Saber- ‘:
Contexto.
La gestion del aula se apoya en el desarrollo de C
actividades grupales, que brinden la posibilidad -
de participar y contextualizarla ciencia. (0]
m
(0]
Eltipo de ciencia se n
acerca a la denominada
ciencia problematica. s
(<]
n
a
>
.

Como criterio de ensefianza se privilegia la relaciéon
Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

La gestion del aula se caracteriza tanto en la
programacién como en el aula, por el planteamiento y
desarrollo de actividades grupales.

La dinamica detrabajo estuvo mediada porinteraccion
dialogicasy por la combinacion de preguntas de diferente
naturaleza como mecanismo deapoyo para eldesarrollo
dela argumentacion.

LQué ensefia? ——---——--— o - ———— s

Figura 7.4.2: Segundo modelo de ensefianza construido a partir de la relacion del perfil del pensamiento y del desempeiio de la D2.
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Capitulo 8: Identificacion del tercer modelo de ensefianza

INTRODUCCION

En este capitulo se presenta el analisis de la informacién obtenida del cuarto encuentro
de reflexion critica realizado con los docentes, de la tercera programacion planteada por
las docentes, de su aplicacién en el aula (tercera clase) y de la primera entrevista
aplicada para reflexionar sobre su desempefio en el aula.

Los puntos que se exponen en este capitulo, al igual que en los dos anteriores, son los

siguientes:

Primero, la descripcion global del proceso realizado para identificar, en las dos
docentes, el tercer modelo de ensefianza para el desarrollo de la argumentacion en

ciencias.

Segundo, la caracterizacion del perfil del pensamiento de las dos docentes, desde el

andlisis de los aspectos Epistemoldgico, Conceptual y Didéctico.

Tercero, la caracterizacion del perfil del desempefio de las dos docentes. Es necesario
advertir, nuevamente, que antes de iniciar el analisis de los seis aspectos que
constituyen la caracterizacion el perfil del desempefio, se presenta la descripcion general
de la tercera clase desarrollada por las docentes y los episodios argumentativos

identificados en ella.

Por ultimo, se presenta el tercer modelo de ensefianza para el desarrollo de la

argumentacion en clase de ciencias identificados en cada docente.
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8.1 DESCRIPCION GENERAL DEL ANALISIS REALIZADO

Este momento del andlisis representado en la Figura 8.1.1, tuvo como fuentes de
informacion: la primera entrevista (Anexos 232 y 23%), el cuarto encuentro (Anexo 24),
la tercera programacion (Anexos 25 y 28) y la tercera clase (Anexos: 26 y 29). En el
extremo derecho de la figura se muestra el producto final del andlisis, la identificacion
del tercer modelo de ensefianza seré discutido al final de este capitulo.

Momento de analisis | | Fuente de informacion | | Resultado del analisis y discusion de los datos

Cuatoencent Caracterizacion del perfil
(el pensamiento docente ]

Primera entrevista Modelo de ensefianza

Tercera programacion de clase Carterizacin el e
(el Desempefio docente 11

Tercera clase

Figura 8.1.1: Representacién grafica del tercer momento del analisis.
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8.2 CARACTERIZACION DEL PERFIL DE PENSAMIENTO DE LAS
DOCENTES

A continuacion discutimos la primera entrevista aplicada a las dos docentes (Anexo 232
y 23" y el cuarto encuentro de discusién sobre el desempefio de los docentes (Anexo
24). Este andlisis permiti6 identificar elementos para construir el perfil de su
pensamiento. Se discutira, en su orden, los resultados relacionados con los aspectos
Epistemolégico, Conceptual y Didéactico.

8.2.1 AsPECTO EPISTEMOLOGICO (A-C)

Construir conclusiones en el aula de clase, tras un proceso de discusion dialogica entre
estudiantes y docente, es uno de los elementos que podria ser considerado como prueba
no solo de la co-construccion de la ciencia escolar, sino también del reconocimiento de
la argumentacién como proceso comunicativo que permite dicha construccion. En este
sentido, es importante decir que tanto en la entrevista como en el encuentro no hay una
situacion explicita que plantee el reconocimiento de la relacion A-C; sin embargo, con
el dialogo individual establecido en la entrevista y con la actividad propuesta donde se
pidio a los docentes que analicen su propia clase y la de uno de sus colegas, se logré
inferir aspectos que reflejaron el posible papel que cumple la argumentacion en la co-

construccion de la ciencia escolar.

Se presentan en este subapartado, inicialmente, algunos textos expuestos por las
docentes en la primera entrevista desde los cuales se hace la inferencia y, después, se
pasa a reforzar los resultados con los argumentos que las docentes manifestaron en el

cuarto encuentro.

En la entrevista, la relacion A-C se infiere desde las respuestas dadas por las docentes a
preguntas que cuestionan los propdsitos de la clase y las pruebas que tienen para

confirmar o refutar posibles acciones argumentativas de las y los estudiantes.

a) Docente 1

Al preguntar a la docente sobre las intencionalidades de su trabajo, ella responde:
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D1: ** si vamos a hablar acerca del tema, el inicio del tema sobre las
fuentes de energia iba a tratar sobre el sol, y también la
intencionalidad de cémo los nifios iban a argumentar en clase, como
iban a participar, esa era también mi intencién

Este solo argumento no facilita la inferencia del reconocimiento A-C, pues sOlo se
observa la intencion de desarrollar la argumentacion en el aula; sin embargo, cuando se
pregunta sobre cdmo este proposito se alcanza en el aula, en su respuesta, aunque no
hay expresiones explicitas de que la argumentacion sea un medio para lograr co-
construir conocimiento escolar, si se hace referencia al valor que tiene la participacion
de sus estudiantes y la creacion de un ambiente de confianza para que ellos puedan
expresar sus conocimientos y opiniones.

Entrevistador: ** se tienen dos propositos especificos, ¢como te diste
cuenta si se estaban logrando o no estos propositos?

D1: ** si se logro, se logro porque todos los nifios participaron, hubo
participacion, que argumentaron, algunos, porque otros lo que hicieron
fue dar como un resumen, porque es muy diferente un resumen a
argumentar, pero estoy muy contenta porque todo el grupo participo,
hay nifios que nunca se paran acd adelante y ayer después de que
termind la clase, yo les dije estoy muy contenta porque no se quedo
ninguno sin hablar y todos con el mero hecho de ya salir adelante
cuando uno es tan nervioso y todos salieron adelante, ahi se les
perdond que unos, en medio de sus nervios colocaban el pie en la pared
y no dije nada porque si yo le llamo la atencion en ese momento el nifio
ahi mismo porque el nifio se va a como a frenar...

Rodear a las y los estudiantes de una atmosfera de confianza facilita posiblemente su
participacion, pero éste solo elemento no garantiza el reconocimiento o valoracion de la
relacion A-C, por lo tanto se recomienda acompafar este ambiente con reflexiones y
debates explicitos sobre el contenido de las participaciones y de acciones que ayuden a

comprender y a construir de manera colectiva los significados.

En el encuentro sucede algo similar. Antes de la discusién de los resultados,
presentamos la actividad planteada para la reflexion critica y, después, los resultados

desde los cuales se corrobora la idea de los parrafos anteriores.
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Taller: una mirada hacia el interior de nuestras aulas*®.

Son dos los videos que debes observar y analizar. El primero, corresponde al
trabajo que desarrolla una de tus compafieras y, el segundo, es la grabacion de tu
trabajo en el aula de clase.

Con base en la observacion y analisis de estos dos videos y teniendo en cuenta,
de un lado, que la reflexion y critica grupal sustentada en elementos claros y
precisos, favorece la construccion de comunidades académicas que promueven
la cualificacion de la ensefianza de las ciencias y, de otro lado, que uno de
propositos planteados para mejorar los procesos de ensefianza y aprendizaje de
las ciencias es, desarrollar la argumentacion en nuestros estudiantes en clase de
ciencias, te invito a que presentes elementos que puedan ayudarnos a este

propdsito, respondiendo las siguientes inquietudes:

16 Adaptado de: Osborne, J., Erduran, S. & Simon, S. (2007). Idees, Evidéncies i Argumentacié en
Ciéncia: Materials per a un curs de formacié del professorat. Barcelona: Centre de Documentacio i
Experimentacié en Ciencies i Tecnologia.
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Desde el andlisis que haces del desempefio como docentes en los videos:

Inquietudes

Docente uno (tu colega)

Docente dos (td mismo)

Promueve la argumentacion (ubica una X, sobre la linea, donde
consideres se encuentra el nivel de promocion de la argumentacion
en clase de ciencias)

! | I
0 25 50

PR
ol

[

o

o

I |
| I | I 1
0 25 5 75 100

Manifiesta al menos tres razones que soporten la afirmacion
anterior.

¢Crees pueden existir argumentos en contra de lo que piensas?
¢Cual o cuales podrian ser?

¢Coémo los rebatirias?

¢Qué recomendarias a tu colega para afianzar o mejorar su
desempefio hacia la ensefianza de la argumentacion en clase de
ciencias? Y ¢qué crees te hace falta a ti para mejorar este proceso?

Desde el andlisis que haces del desempefio de los estudiantes.

Inquietudes

Estudiantes en el grupo de tu colega

Estudiantes en tu grupo

¢Existen acciones que reflejen que ellos argumentan?

Si No

Si No

Manifiesta al menos tres de esas acciones y plantea su relacién con
la argumentacion

¢Crees pueden existir argumentos en contra de lo que piensas?
¢Cudl o cuales podrian ser?

¢Como los rebatirias?

¢Cudl o cudles consideras son los aspectos que le dificultan a los
estudiantes alcanzar procesos argumentativos mas eficientes en
clase de ciencias?

Como docentes, ¢qué podemos hacer para que ellos los superen?
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En el siguiente fragmento, la D1 admite que su compafiera de trabajo promueve la
argumentacion en el aula, basando esta afirmacién en el valor que le da a la accién de
“preguntar” como mecanismo que potencia, en los estudiantes, el uso de los
conocimientos previos, su participacion en las discusiones y el desarrollo de habilidades

de pensamiento como el anélisis:

D1: aqui hay una pregunta ¢promueve la argumentacion? ubica con
una X del cero al cien ((hace lectura a la primera pregunta del
formato)), yo le di un 100% porque de todas formas, si, Maria Elena, al
hacer preguntas los estudiantes respondieron de acuerdo a lo que ellos
ya conocian (.), también, al propiciar la observacion de sustancias y
hacer preguntas con base en lo observado o sea hubo argumentacion y
ahi los nifios argumentaban eh::: también hacer preguntas que
conllevan a analizar por ejemplo ¢por qué es importante saber (.),
sobre las propiedades de una sustancia?

Como se observa en el texto, la afirmacién de que hay argumentacion, ademas de
basarse en acciones como el uso de la pregunta, se sustenta en actividades que
promueven en los estudiantes acciones de orden procedimental como la observacion y
de orden cognitivo como el andlisis. Las anteriores acciones pueden estar presentes en el
proceso argumentativo, pero no garantizan el desarrollo de esta competencia, pues para
ello también se requieren acciones de orden superior como la refutacion, la critica y la
justificacion.

Por ultimo, en el siguiente argumento, la docente, al autoevaluar su trabajo y exponer
por qué sus estudiantes argumentan en el aula, lo hace desde el valor que da a un
espacio destinado a la participacion de los estudiantes, la exposicion de sus
conocimientos, la presentacion de pruebas y la toma de decisiones, acciones necesarias
para construir la ciencia en aula y que indudablemente estan presentes en el avance del

conocimiento cientifico.

DI: ... y ya a nivel de los estudiantes ((pasa las hojas)), existen
acciones que reflejen que ellos argumentan? Si::: claro, al expresar
cada uno lo que considera es el sol y la utilidad del sol. (.) Al hablar
cada uno de lo que conoce del plastico, (.) y presentan pruebas del no
beneficio del plastico y otros de la utilidad del plastico. (.) y al ser
capaces de tomar decisiones (.)del trabajo en grupo. Porque el trabajo
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en grupo implica tomar decisiones ahi “argumentan® (3) y todos
aportaron.

En conclusién, en el aspecto Epistemoldgico, se puede afirmar que la D1, si bien no
expone explicitamente la relacion A-C, tampoco existen expresiones que indiquen
posturas epistemoldgicas relacionadas con planteamientos tradicionales de la
construccion de la ciencia, identificadas en los dos momentos anteriores. Ademas,
cuando la D1 confronta sus reflexiones ante el grupo, expone elementos mucho mas
claros vinculados con la co-construccion de la ciencia escolar, como la pregunta, los
espacios de interaccion comunicativa y la toma de decisiones, que aquellos planteados
en la entrevista, en la que expuso la participacion de sus estudiantes y la creacion de un
ambiente de confianza como elementos necesarios para promover la argumentacion

pero no vinculados a procesos de construccion colectiva de conocimiento en el aula.

b) Docente 2
La D2 hace referencia, en la entrevista a aquellas finalidades que planted en la

programacion:

D2:el principal propoésito eh::: fue que los estudiantes identificaran
eh::: las propiedades que tienen los diversos materiales que nos
rodean, las sustancias que son cotidianas, las menos cotidianas; que
pudieran identificar entre una propiedad general y una especifica.
Aunque que por cuestion del tiempo no nos dio sino para gue tuvieran
claridad en las generales.

Intencionalidades de naturaleza conceptual, que dificulta la inferencia de datos que
indiquen el reconocimiento de la relacion A-C. Este comportamiento también se pudo
observar en la D2 cuando se estudiaron las pruebas que le permitieron identificar si este

propdsito se cumplioé o no en la clase:

D2: con las respuestas de los estudiantes, o sea con las razones que
ellos daban a lo que se les preguntaba. Yo me podia ir dando cuenta
que realmente ellos iban pudiendo identificar una situacion con... como
por ejemplo: una propiedad con relacion a otra, la masa con relacion
al volumen, entonces ese nivel de participacion de ellos me permitié a
mi ver si realmente los propositos se estaban cumpliendo.
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Obsérvese que no hay elementos claros para suponer el reconocimiento de la
argumentacion y su relacion con la construccion de la ciencia. S6lo se expone un
elemento que podria vincularse con la argumentacion (dar razones), pero los otros, la
participacion o la relacion entre conceptos, pueden darse en procesos donde no
necesariamente se relacione la argumentacion como pieza clave en el desarrollo de la

construccion de la ciencia escolar.

En el encuentro aparecieron vinculos entre la Argumentacion y la Ciencia. En el
fragmento que se presenta a continuacion, en el cual la D2 evalla el trabajo de la D1, se
expone que la construccion de la ciencia escolar y su aprendizaje, requieren espacios
colectivos de discusion y de manifestacion de conocimientos:
D2:  entonces vamos a mirar en la primera parte que dice (.)
uh:::: dice que promueva la argumentacion? yo:: la pongo en
un 50
D1: gracias, gracias bueno
D2:  enun 50 dice ¢por qué? Manifieste 3 razones que soporte
la afirmacion, primero, el trabajo en equipo, tomando como
referente los estudiantes que consultaron, segundo, que los
estudiantes pueden manifestarse a favor o en contra del
plastico, tercero, establece criterios de autonomia para

socializar los aportes. O sea ellos pueden escoger si salen 0 no
salen, bueno (.)

El primer aspecto identificado fue el trabajo en equipo, una condicién importante
relacionada con el caracter social presente en la construccion de la ciencia. El segundo,
la oportunidad que se da para manifestar las opiniones, caracteristica que identifica el
avance de las ciencias, desde el ofrecimiento de un escenario contextual que permita
exponer los resultados y teorias a la critica cientifica. El tercero, los criterios, si bien no
es clara la afirmacion sobre qué criterios deben darse en los procesos de interaccion
comunicativa, si se conoce que en cualquier proceso dialégico deben existir unas
“reglas” minimas para la participacién y la co-construccion de comprensiones y teorias
méas solidas, como la escucha y el respeto por la diversidad de conocimientos y

opiniones.
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En el siguiente argumento, cuando ella se autoevallUa, confirma que la confrontacion de
los conocimientos es un elemento necesario para la argumentacion y expone, ademas,
dos elementos que reflejan el reconocimiento de la relacion entre la construccion de la

ciencia y los procesos argumentativos:

D2:...bueno (.) en la mia por qué.: pienso que promuevo la
argumentacion, por la intervencion de un gran ndmero de estudiantes
en forma ordenada, esta vez si no habia tanta bullaranga como la de la
vez pasada. Bueno tomar apuntes en el tablero para ordenar las ideas.
Eh:: partir de los contextos cotidianos (.) para ellos, la leche:::, eh:: la
crema y de ilustraciones y algo que me gusta y:::estoy haciendo mucho
ahora (.) confrontar las ideas frente al grupo y retroalimentar de forma
permanente.”

Notese que, ordenar las ideas y partir de contextos cotidianos a las y los estudiantes,
favorece no sélo la co-construccion de la ciencia escolar, sino tambien los procesos de
aprendizaje al permitir que sus participaciones sean mucho mas espontaneas y fluidas en

el aula de clase.

Para concluir el analisis del aspecto Epistemologico, teniendo en cuenta los resultados
de los dos momentos anteriores, podemos decir que hay pruebas de cambio en la
perspectiva epistemologica de la D2 en relacion con la construccion de la ciencia. Sin
embargo, este cambio no se identifica en la entrevista, es en el grupo de reflexion critica
cuando se logra identificar que para la D2 la confrontacion de conocimientos y los
trabajos de grupo, elementos no planteados en los momentos anteriores, son

indispensables para argumentar y para llegar a consensos en el aula.

8.2.2 ASPECTO CONCEPTUAL
a) Docente 1

En el siguiente fragmento de la entrevista, se identifican dos elementos que integran,
para la D1, la argumentacién: la afirmacion y la prueba:
Entrevistador: ** bueno tu planteas que ellos te argumentaron...qué

pruebas logras captar en ellos para decir, si me estan argumentando
(...), **;queé argumentos tienes tu para decir si estan argumentando?
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D1: ** por ejemplo cuando hablan de la contaminacion del pléastico,
varios dijeron ahi que cuando el plastico quemaba el pasto, ahi ellos
estdn argumentando, para poder decir que el plastico quema el pasto
hay observacion, es porque ellos ya observaron eso.

Sobre la respuesta anterior se analizan dos situaciones. La primera, el posible uso de
argumento y argumentacion como sindnimos. Obsérvese que la D1 hace referencia a la
argumentacion desde los componentes de un argumento. Un hecho que podria afectar,
como se comentd en apartados anteriores, la practica de la docente, especificamente en
el seguimiento evaluativo que hace de sus estudiantes. La segunda situacién hace
referencia a la relacién que podria generarse entre las pruebas y las afirmaciones que
exponen los estudiantes, que permitiria mejores comprensiones de los fenomenos.
Notese que la Observacion, prueba presentada por la docente como base a la afirmacion
que dan sus estudiantes: el plastico quemaba el pasto, podria cuestionarse su vinculo,

pues no esta claro por qué estas accion procedimental permite llegar a la conclusion.

En el encuentro, la D1 al autoevaluarse y evaluar la practica de su compafiera (la D2),

sobre si los estudiantes argumentan en el aula, plantea lo siguiente:
En su autoevaluacion:

D1: ¢existen acciones que reflejen que ellos argumentan? Si::: claro, al
expresar cada uno lo que considera es el sol y la utilidad del sol. (.) Al
hablar cada uno de lo que conoce del plastico, (.) y presentan
evidencias del no beneficio del plastico y otros de la utilidad del
plastico. (.) y al ser capaces de tomar decisiones (.) del trabajo en
grupo. Porque el trabajo en grupo implica tomar decisiones ahi
Aargumentan” (3) y todos aportaron.

En la evaluacién de su compafiera:

D1: Bueno:: ¢existen acciones de los estudiantes que reflejen que los
estudiantes argumentan? Si::: claro con todo esto, al hablar de las
caracteristicas de las sustancias, al expresar las diferencias que hay
entre varias sustancias y al decir que tienen en comun el volumen vy el
material.

En las dos respuestas anteriores se confirma que argumentar, para la D1, es un proceso

de presentacion de datos y afirmaciones; elementos ya propuestos en la entrevista.
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También observamos en estas respuestas otros elementos como la toma de decisiones en
los grupos de trabajo y la posible confrontacion de pruebas, elementos adicionales que
complementan y acercan el concepto de la D2 a planteamientos en los que importa el
contexto y la interaccion social de los sujetos como elementos necesarios para lograr

desarrollar el proceso argumentativo.

En consecuencia, en relacién con el aspecto Conceptual, argumentar es para la D1 una
accion que demanda el desarrollo de interacciones grupales, tomar decisiones y aportar
elementos (pruebas y afirmaciones) que fundamenten los debates sobre un tema o
fendbmeno especifico. Se muestra en este aspecto que la reflexion colectiva realizada en
el grupo de docentes, permite exponer elementos complementarios a aquellos

planteados en su reflexion individual, como los debates en actividades grupales.

b) Docente 2

La D2 expone en la entrevista que sus estudiantes argumentan en clase porque:

D2: * lo evidenciamos, pues si uno lo va a tomar este desde, desde lo
pondria tomar uno desde el fondo y desde la forma, desde la forma por
la motivacion que muestran, pues por ese despertar que:: es muy
importante cuando uno va argumentar, que uno este interesado en el
tema, que se logra alcanzar un nivel de motivacion en ellos ;entonces
ese seria desde la forma y desde el fondo por las respuestas, jque hay
que buscarlas mucho! hay que buscar mucho entre ellos las palabras
claves pero llega un momento en que uno encuentra esa palabra clave
de la cual puede aferrarse.

En el anterior texto se identifican dos elementos. El primero, la motivacion, una
condicién necesaria e indispensable en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Lograr
aprendizajes significativos y permanentes, exige cautivar y estimular a las y los
estudiantes para comprometerlos en el proceso. De igual manera, potenciar la
argumentacion implica que ellas y ellos quieran participar en los debates, quieran
exponer sin temor sus conocimientos y sobre todo, quieran escuchar y valorar la opinion
de los otros. El segundo elemento, las palabras claves, elemento presente en la

argumentacion. Aqui se puede inferir que, de las afirmaciones o datos expresados por
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las y los estudiantes, la docente debe tener la capacidad de extraer los elementos
principales para concretar las discusiones y favorecer de esta manera la co-construccion

de conclusiones.

En el encuentro, la D2, al autoevaluarse y evaluar el trabajo de su colega manifiesta
elementos propios de los procesos argumentativos:

En su autoevaluacion:

D2: La mayoria de los estudiantes opinan acerca del tema propuesto,
toman diferentes posturas y es muy fluida la participacion.

Al evaluar a su colega (a la D1):

D2: Todos aportan dando a conocer sus puntos de vista y reflexionando
acerca de las exposiciones de sus comparieros.

En los anteriores textos se manifiestan dos elementos propios de los procesos
argumentativos; primero, tomar diferentes posturas y exponer puntos de vista, acciones
claves para tener un contenido sobre el cual discutir y, el segundo, reflexionar sobre las
intervenciones, accion importante que apoyaria no solo las discusiones sino también los

procesos reguladores y autorreguladores del proceso argumentativo.

Dos expresiones mas de la D2, complementan la idea que se tiene sobre la
argumentacion, y se identifican cuando se le pide que exponga elementos para cualificar
su trabajo y el de su colega:

D2: Concretar las ideas, las tesis, ya que inicia con fuentes de energia

y luego cambia centrando toda su atencién en los plasticos (evaluando

a su compafiera)
Concretar las ideas (autoevaluandose)

Son expresiones que asumen la argumentacion como proceso destinado a la

construccion de consensos desde los diferentes puntos de vista de las y los estudiantes.

Finalmente, en el aspecto Conceptual se puede decir que para la D2, argumentar es
exponer conocimientos, discutirlos y co-construir afirmaciones o comprensiones mucho

mas solidas. Ademas, segun ella, lograr desarrollar la argumentacion, requiere motivar a
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las y los estudiantes para que, espontdneamente, intervengan, escuchen, discutan y
reflexionen los contenidos de las intervenciones que se presentan en los didlogos. En
este aspecto también se identifico que la reflexidn colectiva es un escenario que permite

ampliar y complementar mucho mas sus reflexiones individuales.

8.2.3 ASPECTO DIDACTICO

a) Docente 1

En la entrevista, la reflexion que la D1 realizd sobre su clase permite identificar
elementos relacionados con los criterios y actividades necesarios para el desarrollo de la
argumentacion en el aula. Uno de los textos que muestran los anteriores elementos, es el
siguiente:

Entrevistador: ** ;que condiciones son las que tu generas, para que
ellos estén en este proceso de la argumentacion en clase de ciencias?

D1: ** la libertad, como decir esto es asi y no mas que asi y es como yo
digo, no, se da la libertad para que él pueda expresar también, las
actividades, una pregunta que se les dé, una guia que se les dé para que
ellos resuelvan, un trabajo grupal con base a un tema para que ellos
también argumenten o expresen acerca de lo que saben de ese tema

En la respuesta anterior la docente da importancia a la relacion Docente-Estudiante-
Saber-Contexto como criterio para desarrollar la argumentacion en el aula. Relacion que
se demuestra cuando se valora al Estudiante como protagonista del proceso (... para
que ellos también argumenten o expresen acerca de lo que saben de ese tema); el
reconocimiento de su papel como Docente se observa cuando asume que su rol es el de
ser mediadora y promotora de espacios adecuados para las interacciones comunicativas
(...como decir esto es asi y no mads que asi y es como yo digo, no ...las actividades una
pregunta que se les dé, una guia que se les dé para que ellos resuelvan, un trabajo
grupal con base a un tema...); el Saber, en su preocupacion porque exista una tematica
de base que se discuta (...un trabajo grupal con base a un tema para que ellos también

argumenten o expresen acerca de lo que saben de ese tema ...) y el Contexto, cuando
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propone que el trabajo debe estar rodeado de un ambiente libre de participacion (se da

la libertad para que él pueda expresar también...)

Si se recuerda el andlisis que se hizo de los resultados en los episodios identificados del
momento dos, este criterio también se destacé en la interaccion dialégica que propuso la
D1 como mecanismo potenciador de la argumentacion. Sin embargo, surge la reflexion
sobre la conciencia o no de las y los estudiantes ante el proceso argumentativo como
proposito a alcanzar en el aula de clase, pues sOlo se ven, en su comentario,
competencias de orden actitudinal: ...unos nifios se comprometieron... y vea lo que
resulto, que todos expusieron, que son indispensables en los procesos argumentativos,
pero no suficientes. Seria importante, entonces, acompafiar estas actitudes de acciones

reguladoras donde las y los estudiantes conozcan el por qué y como las realizan.

Por ultimo, existen en su respuesta otros elementos relacionados con las actividades
que, segun ella, se aplicaron para fomentar la argumentacion: las preguntas y las
actividades en grupo. Aqui la docente ratifica reflexiones anteriores en las cuales es
necesario poner a los estudiantes en situaciones de didlogo y utilizar la pregunta como

mecanismo que facilite el debate y, con ello, el desarrollo de procesos argumentativos.

En los encuentros, la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto, se consolida, pues
ademas de haber una critica al trabajo de los docentes, relacionado con su compromiso
para el desarrollo de la argumentacion en todas las clases, se invita a aprovechar el
contexto (espacio, tiempo y campos de conocimiento), como herramienta para lograr
este proposito. Son varios los didlogos donde se valora esta relacion. A continuacion se

exponen y resaltan en negrita algunos de ellos:

D1: “entonces” la argumentacion la utilizamos en cualquier
momento con cualquier tema y::: si, que porque es esto, no:::

D4: no:::

D1: tenemos toda una mafiana para estar argumentando (.)

D1: sientodas las areas

D5: siella se refiere es::: que la hora es muy cortica (.) pero::
si uno es el duefio del clase usted continua

D1: no::::: nosolamente que sea la hora (.) o que sea la::
clase de ciencias naturales no mas, nosotros tenemos religion,
tenemos::: pues tenemos
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D5: todas las areas

D1: >entodas podemos argumentar::<

D4: asi::: entodas podemos argumentar lo que pasa es que lo
que me estoy refiriendo es:: al pecado “tiempo™ (.)
independientemente el area que sea porque a si sea en sociales
mire en religion

D1: no, cual tiempo Graciela (.) si tenemos 25 horas en la
semana casi que estamos con ellos

D4:  sipero (.) es que si estamos por ejemplo

D3: esde pronto [pienso yo

D1: [aprovechar “aprovechar®

Cabe decir entonces que la relacion se refleja cuando solicita a los Docentes a
reflexionar sobre las acciones que deben realizarse no solo por estar en el proceso de
reflexion critica, sino, porque es importante y se requiere hacerlo en el aula para la
formacion de los estudiantes, “entonces” la argumentacion la utilizamos en cualquier
momento con cualquier tema y::: si, que porque es esto, no:::. El Contexto y los
Estudiantes se valoran al pedir a sus compafieros ser concientes que se tiene el tiempo,
espacio e interaccion suficientes para lograrlo: no, cual tiempo Graciela (.) si tenemos
25 horas en la semana casi que estamos con ellos. Y el Saber, al entender que existen,
al menos, seis campos de conocimiento que pueden utilizarse como pretexto para
generar discusiones y didlogos: no::::: no solamente que sea la hora (.) o que sea la::
clase de ciencias naturales no mas, nosotros tenemos religion, tenemos::: pues

tenemos... >en todas podemos argumentar::<.

Es una reflexidn critica que invita a que cada docente sea consciente de la posibiliad que
tiene en sus aulas para desarrollar la argumentacién. No hacerlo es perder la
oportunidad de utilizar tanto la riqueza conceptual que ofrecen las diferentes asignaturas

como el tiempo que tienen, estudiantes y docente, para convivir en el aula.

Otro de los textos que ratifican el valor de esta relacion, se tiene en la siguiente

secuencia del encuentro:

D1: bueno la clase de la D2, el tema de la clase de D2 fue ((se
refiere a la hoja que esta leyendo)) los materiales que hay a tu
alrededor se pueden identificar por sus propiedades. Entonces,
ella trajo mucho material (.) se sobro en material para la clase
mucha hubo participacion por medio de los estudiante ella:::
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D3:
D1:

D5:
D1:

La D1 hace referencia a los cuatro elementos que componen la relacion Docente-
Estudiante-Saber-Contexto. Se observa por ejemplo, que ella habla del Docente cuando
se refiere a: trajo mucho material, hace muchas preguntas o les ponia ejemplos, acciones
que reflejan preparacién e intencionalidades especificas como el desarrollo de
competencias procedimentales (observar), comunicativas (argumentar) y cognitivas

(analizar, deducir); al Estudiante se refiere cuando reconoce que la docente, al proponer

hizo muchas preguntas para:: que los nifios argumentaran
mediante la observacion, eh, bueno entonces aqui hay una
pregunta promueve la argumentacion ubica con una X del cero
al cien ((hace lectura a la primera pregunta del formato)), yo le
di un 100% porque de todas formas, si, D2, al hacer preguntas
los estudiantes respondieran de acuerdo a lo que ellos ya
conocian (.) también, al propiciar la observacion de sustancias
y hacer preguntas con base en lo observado (.) o sea hubo
argumentacion y ahi los nifios argumentaban eh::: también
hacer preguntas que conllevan a analizar por ejemplo, ¢por qué
es importante saber (.) sobre las propiedades de una sustancia?
los nifios con todo lo que ella ya les habia (.) eh:: ensefiado lo
que ellos habian aportado lo que ellos habian argumentado
tenian que deducir acéa esto, ¢por qué es importante saber (.)
sobre las propiedades de una sustancia?, practicamente era
como la conclusion (.) del tema. Mire las series de preguntas
((se refiere a la hoja que esta leyendo y donde ha anotado
varios ejemplos del video observado de su compafiera)), ¢como
podriamos diferenciar estas dos sustancias? ella les mostro una
lamina de queso y postre pero hubo una confusion con las
laminas (.) porque no se diferenciaban [bien

[en el postre, que eran unas [laminas

[que eran espaguetis, entonces, miren ahi, todos al

observar

confundian

no, no de confundir, pero::: todos miramos pero no

observamos, como dice el dicho por ahi, como con lo del agua,
que habia una (...), bueno, entonces ella les hacia esta serie de
preguntas, ¢como podemos diferenciar estas dos sustancias? :::
los nifios respondian que por el sabor, por el olor, bueno, el
zumo de limon, esto fue con el zumo de limdn, también. Ella
hablaba de la “masa “del “peso™ eh::: del volumen pero les
ponia ejemplos para que ellos:: lo dedujeran (.) en ocasiones
ella si decia el concepto al ver que algunos nifios, y eso sucede
en toda parte, al ver que unos nifios no llegan a lo que uno
quiere, entonces ya le toca a uno decir el concepto
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sus preguntas lo hace pensando en el desarrollo de las competencias antes mencionadas;
al Saber, cuando se valora el material que la docente prepara y su uso, pues es evidente
la intencién de trabajar en clase: volumen y masa; y, finalmente, al Contexto, cuando
valora la preparacion de los materiales, objetos y sustancias que son cercanos a la vida
de los estudiantes (leche, galletas, aceite, zumos). Este ultimo elemento fomenta no s6lo
la concrecion de conceptos abstractos como los que se quieren abordar en esta clase,

sino también la generacidn de discusiones y exposicién de conocimientos.

Ahora, en relacion con la gestion en el aula, la D1 manifiesta en la entrevista elementos
que segun ella hacen posible el desarrollo de la argumentacion. Estos elementos fueron:
mostrar una imagen de docente facilitador(a) de los procesos y no una imagen
autoritaria poseedora absoluta del conocimiento, ofrecer un espacio para la participacion

espontanea de sus estudiantes, preguntar y proponer actividades colectivas.

Entrevistador: ** qué condiciones son las que td generas, para que
ellos estén en este proceso de aprender a argumentar en clase de
ciencias.

D1: ** la libertad, como decir esto es asi y no mas que asi y es como yo
digo, no, se da la libertad para que él pueda expresar también, las
actividades una pregunta que se les dé, una guia que se les dé para que
ellos resuelvan, un trabajo grupal con base a un tema para que ellos
también argumenten o expresen acerca de lo que saben de ese tema.

En el encuentro, el siguiente segmento muestra la autocritica que la D1 realiza al

analizar las actividades que considera importantes para promover la argumentacion:

D1:  ..bueno aqui, ;qué le recomendarias a tu compariera, a D2
para mejorar su desempefio hacia la ensefianza de la
argumentacion en clase de ciencias? Entonces yo no, ah no, le
voy a decir una a nivel personal porque dice ¢qué crees que te
hace falta para mejorar este proceso?, no sé si a D2 le sirve lo
que a mi me hace falta, ¢cierto? (.) bueno para mejorar este
proceso sobre la /argumentacion, a mi me hace falta poner
analizar mas a los estudiantes (.) estar mas atenta a las
repuestas, y con base en esas respuestas que me dan los
estudiantes, crear un nuevo interrogante para si debatir y llegar
a::: conclusiones cierto, lo que hacemos ahora, que con una
respuesta de los muchachitos decimos a si bueno a no, sobre la
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respuesta que este nifio hace yo puedo crear nuevos
interrogantes

D5: como para continuar el didlogo

D1: eso si, como no cortar, entonces yo veo eso que me hace falta
estar mas atenta a las respuestas y con base en esas respuestas
crear nuevos interrogantes

Es claro el papel que otorga a la pregunta como dispositivo generador de debates vy,
sumado a esto, el reconocimiento de su rol como agente facilitador de los mismos. Su
intencion es implicarse en el didlogo desde la funcion de ser facilitadora de
confrontaciones, no desde la perspectiva de ser portavoz de la ciencia. Con esto da valor

a la construccion inter e intra-subjetiva de la ciencia escolar (Martinez, 2000).

Otro texto en el que se demuestra, de un lado, el valor de la pregunta como actividad
para potenciar la argumentacion en el aula de clase y, de otro, el papel del docente, es el
siguiente:
D1: ..bueno y entonces la profe, ah bueno ella les preguntaba y
ellos es como que no saben, y ahi fue entonces cuando D2 dijo,
qué tienen en comun, ah y ella les preguntaba qué tienen en
comun, como qué ven y entonces no decian, no decian, hasta
que ahi fue en ese momento en que D2 tuvo que intervenir y
decir que tienen el mismo volumen... porque era el volumen, era

el volumen ella queria que llegaran a esa conclusion, de que era
el mismo volumen...

La critica expuesta en el anterior texto de como la conclusion es una informacion que
responde a lo que la docente quiere y no a una consecuencia de dialogos entre los
estudiantes, invita a reflexionar sobre dos elementos: primero, la actitud de la docente
como portadora de conocimiento y autoridad, pues es ella quien expone la respuesta
“correcta” ante una pregunta que no fue resuelta por sus estudiantes; segundo, las
preguntas que inducen a respuestas unicas (convergentes). En el primer caso, la actitud
de la docente no favorece el desarrollo de la argumentacion, pues su funcion se reduce a
exponer desde la explicacion rigurosa, clara y precisa, los resultados de la actividad
cientifica, incrementando con ello la diferencia entre los poseedores del conocimiento
(docentes) y los receptores (estudiantes) ignorantes del mismo (Pozo, 1999). En el

segundo elemento, relacionado con las preguntas convergentes, si bien pueden estar

292



Capitulo 8: Identificacion del tercer modelo de ensefianza

presentes dependiendo de la intencionalidad de la actividad, es importante incorporar,
con mayor fuerza, preguntas que lleven a contrastar puntos de vista sobre a una misma

situacién o concepto estudiado.

Para concluir el analisis relacionado con el aspecto Didactico, podemos decir que hay
tres elementos que caracterizan el pensamiento de la D1. El primero, la relacion
Docente-Estudiante-Saber-Contexto como criterio que favorece el desarrollo de la
argumentacion. EIl segundo, los trabajos colectivos, actividad central para establecer la
argumentacion como proceso dialdgico y de interaccion intersubjetiva vy, el tercero, la
pregunta, herramienta que sirve de dispositivo para activar los debates. Ahora, si bien en
la entrevista la D1 expone como criterio de ensefianza la relacion Docente-Estudiante-
Saber-Contexto y se ratifica en el encuentro de reflexion critica, es en este ultimo donde
la D1 logra fundamentar con mayor claridad y rigurosidad dicho criterio, desde el

reconocimiento de los procesos dialogicos y los debates colectivos.

b) Docente 2

En la entrevista, la D2 manifiesta lo siguiente:

Entrevistador: en el trabajo que se ha desarrollado, digamos en estos
dias:: ¢ha notado aspectos distintos en su practica como docente?
¢Queé aspectos digamos en si, ha notado, aspectos diferentes, se
podrian resaltar en su trabajo como docente?,

D2:* aspectos diferentes si porque pues, a raiz de los talleres y las
lecturas que he leido juiciosita unitas, pero a través de los eh: las
lecturas, y el trabajo que se ha hecho; yo si estoy tratando de llevar
eh:: un: una planeacion mas organizada, o0 sea que no nos quedemos,
ilisto hoy trabajemos conocimientos previos y algo de contenidoj no, ir
retroalimentando mucho, e ir dejando una conclusién y:: y lo mas
importante como buscarle en la cotidianidad, ¢Bueno, eso para qué es
importante?: entonces he tratado de tener por ejemplo los datos y
fendmenos que €l empiece a justificar, a dar razones e ir incluyéndolo
ahi, la parte de conclusiones y lo mas importante es que €l en un
momento dado diga jahj yo estoy de acuerdo con lo que dijo fulanito o
no estoy de acuerdo, Esa es una ganancia mas que yo tengo en este
momento, de pronto al principio yo me quedaba jahj fulanito dijo algo
listo, entonces este otro:: pero entonces ya estoy como avanzando, para
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saber usted esta de acuerdo con lo que él dijo ¢Por qué si? ¢Por qué
no? Y como meterlos en ese hilo conductor de la clase.

Varios elementos podemos destacar de la anterior respuesta. El primero, la planificacion
del trabajo, una accion que posibilita dosificar las actividades, seleccionar contenidos y
plantear actividades pertinentes con los propésitos que se persiguen. Segundo, la
realimentacion, aqui se muestra un ejercicio evaluativo permanente, de reconocimiento
del estudiante y sus conocimientos y, al mismo tiempo, de base para ir consolidando
mejores comprensiones. Tercero, la activacion de discusiones e interacciones dialdgicas,
en las cuales se muestren razones, justificaciones y puntos de vista argumentados. Ya no
es la simple adhesion a las afirmaciones o decisiones de otros comparfieros, interesa
saber el por qué se suman a ellas o las rechazan. Notese que este ultimo aspecto, es una
de las reflexion realizadas sobre desempefios anteriores: ...Esa es una ganancia mds que
yo tengo en este momento, de pronto al principio yo me quedaba jahj fulanito dijo algo
listo, entonces este otro:: pero entonces ya estoy como avanzando..., y que ahora, se
estd materializando en sus clases al identificar que las confrontaciones tienen sentido si

permiten conocer los argumentos que las sustentan.

Los elementos antes mencionados también se identificaron en el encuentro, cuando se
pide a la D2 que manifieste los aspectos sobre los cuales es necesario intervenir para

lograr la argumentacion:

D2:* Un proceso clave es la lectura en los nifios, la lectura es clave en
el sentido de que uhm: y mas que la lectura en si, es la interpretacion
de los textos; 0 sea yo pensaria en esa argumentacion porque en la
medida en que yo abra como mi campo visual, a leer, a interpretar en
un parrafo lo que dice, encontrarle sentido a ese parrafo, voy a tener
oportunidad de opinar sobre ese tema; entonces por un lado yo diria,
como si pues, si se me permite tres elementos tocaria yo a ahi, uno,
seria la lectura uhm:: otro mas manejo de materiales tangibles, més
manejo de materiales tangibles, donde él tenga de pronto jyo abuse ahi
con mucho, mucho ejemplo j pienso yo mucho, mucho, entonces de
pronto ahi me quede mucho, mucho, mucho, entonces es demasiado, 0
sea es saber dosificar ese material que no es tanto la cantidad, sino la
calidad; y otro muy importante que hoy pretendia llegar alla, pero no,
la préxima si, es el trabajo en grupo, que eso lo pienso hacer, pues aqui
en el circuito de la proxima semana; que ellos el grupito se sienta
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comodo, hable del tema, luego no lo ma(...) ; esa parte me falta, y es
fundamental ese trabajo, el que usted nos comentaba el de tandas y
E: focas y tandas

Primero, destaca la lectura interpretativa, una condicién esencial para poder opinar
sobre ese tema y que da mucho mas valor a las reflexiones y actividades de la docente
en el aula y su intencién de desarrollar la competencia interpretativa. Solo que, a dicha
competencia, como se vio en otros momentos, se la podria acompafiar con intenciones
explicitas orientadas al desarrollo de competencias de orden superior (Zohar & Nemet,
2002), como la critica, la reflexion y los procesos autorreguladores. Segundo, en el
fragmento anterior se valora el uso de materiales tangibles a las y los estudiantes y su
dosificacion. Elemento que refleja la preocupacion por encontrarle sentido a los
contenidos que lleva al aula y que precisamente intent0 materializar con el uso de
sustancias conocidas para sus estudiantes (algodén, leche, jugos, entre otros). Por ultimo
destaca el trabajo en grupo, asumido como mecanismo que permite potenciar
interacciones comunicativas entre las y los estudiantes, propias de los procesos

argumentativos.

Para cerrar la discusion sobre el aspecto Didactico de la D2, se puede concluir que la
entrevista y el encuentro son escenarios complementarios que permiten a la D2 ratificar
la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto como criterio de ensefianza para
promover la argumentacion. Ademas, las interacciones dialdgicas que sustentan los
trabajos colectivos, son otro componente que contribuye a que, las y los estudiantes, se

incorporen en dialogos y reflexiones propias de los procesos argumentativos.

La siguiente tabla muestra las principales caracteristicas del perfil del pensamiento de

las docentes en este tercer momento del analisis del proceso.
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Caracteristicas representativas

Epistemoldgico

La D1, si bien no expone explicitamente la relacion A-C,
tampoco muestra rasgos que indiquen posturas tradicionales de
la construccion de la ciencia.

Cuando la D1 confronta sus reflexiones ante el grupo, expone
elementos mucho mas claros vinculados con la co-construccion
de la ciencia escolar, como la pregunta, los espacios de
interaccion comunicativa y la toma de decisiones, que aquellos
planteados en la entrevista, en la que solo expone elementos
relacionados con la argumentacién como la participacion de sus
estudiantes y la creacion de un ambiente de confianza.

La D2, no expone explicitamente la relacion A-C, sin embargo,
plantea que la confrontacion de conocimientos y los trabajos
colectivos, elementos no planteados en los momentos anteriores,
son indispensables para argumentar y para llegar a consensos en el
aula.

Fue en el encuentro donde la D2 manifest6 dichos elementos, pues
en la entrevista no hubo aspectos vinculados con la relacién A-C.

Argumentar es una accion que exige el desarrollo de
interacciones colectivas, tomar decisiones y aportar elementos
(pruebas y afirmaciones) que fundamenten los debates sobre un
tema o fendmeno especifico.

Argumentar es exponer conocimientos, discutirlos y co-construir
afirmaciones o comprensiones mucho mas solidas. Ademas, segin
ella, lograr desarrollar la argumentacion requiere motivar a las y los
estudiantes para que, espontdneamente, intervengan, escuchen,
reflexionen y discutan los contenidos de las intervenciones que se

Conceptual -
L . . presentan en los dialogos.
La reflexion colectiva permite  exponer elementos b o, L .
. .. | En este aspecto también se identificd, que la reflexion colectiva es
complementarios a aquellos planteados en su reflexion . . . .
AR . . un escenario que permite ampliar y complementar mucho mas sus
individual, como los debates en actividades colectivas. : o
reflexiones individuales.
Preguntar y plantear acciones colectivas, son las principales Se proponen varios elementos como criterios y acciones para el
ZCt'V'de:‘Ijequl:e se reconoce COMo necesarias para potenciar el | gesarrollo de la argumentacion, la pregunta, 10s trabajos en grupo,
o esarrollo de la argumentacion. la motivacion, la contrastacién de saberes y el contexto como
Didactico escenario de aplicacion de conocimientos. En sintesis, hay un

Se ratifica la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto,
como criterio indispensable para desarrollar la argumentacion
en el aula.

reconocimiento importante a la relacion Docente-Estudiante-Saber-
Contexto como criterio que facilita este proposito.

Tabla 8.2.1: Caracterizacion del Perfil del pensamiento de las docentes, sobre la argumentacién y su desarrollo en el aula. Tercer momento.
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8.3 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO DE LAS DOCENTES EN LA
PROGRAMACION Y EL AULA

Al igual que en los dos capitulos anteriores, a continuacién se expone en los tres
primeros puntos de este apartado, la descripcion global de la tercera clase y de los EA

identificados en ella.

A partir del cuarto apartado, ya entramos en el analisis de los seis aspectos que integran
el perfil del desempefio de las docentes: propésitos, acercamientos comunicativos, tipo

de ciencia, gestion del aula, tipo de preguntas y acciones evaluativas.

8.3.1 DESCRIPCION DE LA CLASE
a) Docente 1

El tema de la sesion fue: el sonido, propagacion del sonido, cualidades del sonido, en la
programacion (Anexo 25). La estructura es igual que las dos anteriores: identificacion
institucional, finalidades y titulo, identificacion de conocimientos previos
(fundamentada en preguntas de naturaleza descriptiva y de generalizacion), contenido
(mas cercano a las y los estudiantes, con un lenguaje sencillo y claro para facilitar su
comprension), actividades de aplicacion y bibliografia. Es una programacion muy
similar a la elaborada para la segunda clase. Un elemento caracteristico de esta ultima
programacion, a diferencia de las otras, es la presencia de preguntas de orden predictivo
que surgen durante el proceso de construccion de estas guias de trabajo, elemento que se

discutird mas adelante.

La clase tuvo una duracion aproximada de 74 minutos, tiempo en el cual se

identificaron cuatro fases (Anexo 26: Transcripcion de la tercera clase de la D1):

e Instruccion:

D1: *voy a pasar por cada uno de los puestos los que trajeron instrumentos
lo tocan en este momento, de esta fila.

D1: *pongan cuidado que tiene que hacer él:

Ao:  ((toca el instrumento son unos platillos los toca en dos veces))

D1: muy bien

D1: *aver quién més trajo por aca
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Presentacién del tema:

D1: me van a decir como se llama todo eso que ellos estan haciendo **
((pregunta la profesora a los estudiantes))

As:  *sonidos, musica, ((responden los estudiantes))

D1: **sonido, entonces la clase de hoy va hacer acerca del:::[ sonido

Ao:  [sonido

Desarrollo del tema, aqui identificamos intervenciones de la docente y
estudiantes como las siguientes (se ampliaré su descripcién y analisis en los

episodios argumentativos):

D1: para ustedes que es el sonido. Alce la mano quien quiera hablar:* Maria
Fernanda que es el sonido

Aa:  sonondas

D1: ¢ondas?

As:  [son ondas sonoras

D1: [bueno son ondas sonoras

D1: qué mas, qué es el sonido ((pregunta a los estudiantes))

D1: nadie? (( pregunta por que por un momento hay silencio y nadie
responde a la pregunta de la profesora))

Ao:  *estamos pensando ((le dice el estudiante a la profesora))

D1: averquién?

Ao:  escuando tocan los instrumentos

D1: cuanto tocan los instrumentos, Carol, qué es el sonido?

Cierre de la clase:

D1: bueno en la otra clase vamos a ver la reflexion del sonido, que tiene
relacion con el eco.

De la dindmica general de la clase, se pueden destacar los siguientes aspectos:

La docente realiza un trabajo fundamentado en la “pregunta”, observando de
manera permanente a sus estudiantes y comprometiéndolos en el desarrollo de
interacciones dialégicas

No hay trabajos colectivos, pero si una comunicacion continua con las y los
estudiantes quienes ademas de participar presentando pruebas afirmaciones y

justificaciones en los didlogos, cuestionan las participaciones de sus comparieros
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e Fueron siete los episodios argumentativos identificados en la fase de desarrollo

tematico (Anexo 27), un resultado que demuestra un aumento en el nimero de

interacciones dialdgicas para la D1 en el desarrollo de sus clases

e EI tiempo total de los EA supera el 50% del tiempo total de la clase, otro

hallazgo significativo para comprender los cambios en el proceso de desarrollo

de la argumentacion.

La Tabla 8.3.1, recoge las fases, el tiempo dedicado a ellas y a los episodios

identificados en la fase del desarrollo del tema:

Tiempo Porcentaje | Tiempo Porcentaje del tiempo que
= utilizado de tiempo | paracada dura el episodio con
ases clase tres Lo
en de cada episodio respecto al total de la
segundos fase identificado | clase
a) Instruccional 88 2,14
b) Presentacion 140 3,4
del tema
c) Desarrollo de 3779 91,88
la clase
EA uno 134 3,26
EA dos 376 9,14
EA tres 425 10,33
EA cuatro 235 571
EA cinco 335 8,14
EA seis 661 16,07
EA siete 144 3,50
d) Cierre 106 2,58
Tiempo total 4133 100

Tabla 8.3.1: Fases identificadas en la clase tres. Docente 1.

b) Docente 2

El tema programado fue: las propiedades fisicas de la materia, presentado bajo el titulo:

D2: las diferencias de las propiedades fisicas de los distintos componentes
de una mezcla, son la base de los métodos utilizados para separarlas.

Esta programacion (Anexo 28) se construydé como complemento a la clase nimero dos.

La guia de trabajo para esta tercera clase consiste en una practica de laboratorio

integrada por tres elementos. El primero, la finalidad, un propdsito que complementa

aquellos expuestos en la segunda guia. El segundo, el procedimiento, donde se
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combinan acciones procedimentales y cognitivas desde la demanda de explicaciones y
justificaciones. Por altimo, el analisis global de toda la experiencia. En esta parte se
recupera la intencion de proponer a las y los estudiantes un espacio para la toma de
decisiones, el planteamiento de propuestas de mejoramiento y la elaboracion de

conclusiones de manera colectiva.

El trabajo se desarroll6 en el laboratorio del area de ciencias naturales de la institucion.
Para la planificacion de esta clase, se conformaron grupos de estudiantes, utilizando
como estrategia para la composicion de los mismos una actividad ladica, que la docente
denomind: la tripleta de las sustancias puras. Esta actividad consistio en entregar a cada
estudiante una ficha de un color especifico y, en ella, un grafico, una definicién o un
término. La tarea, para cada estudiante, fue identificar a dos compafieros o compafieras
mas que tuviesen una ficha relacionada con la suya y poder armar, de esta manera, la
tripleta. El anterior procedimiento permitié organizar 12 tripletas que presentaban seis
conceptos, es decir, cada concepto se repetia en dos tripletas diferentes. Una vez
conformada la tripleta, debian exponer, ante la clase, por qué consideraron que sus

fichas estaban relacionadas y decidieron agruparlas.

Al finalizar la anterior actividad se dio paso al trabajo en grupos mas grandes, de seis
estudiantes (se unieron dos tripletas por grupo, aquellas que tenian el mismo concepto).
A partir de este momento el trabajo se desarrollé utilizando la guia elaborada por la
docente y se finalizd con la socializacion de cada experiencia vivida por los grupos

conformados.

La duracion de la clase fue de aproximadamente 120 minutos, tiempo en el que se

identificaron las siguientes fases (Anexo 29.Transcripcion de la tercera clase de la D2):

e Fase de presentacién del tema. En este momento de la clase, la docente,
inicialmente hizo una oracidn con sus estudiantes -la institucion pertenece a una
comunidad religiosa-, presentd el contenido de la tematica a desarrollar en la

clase y expuso la finalidad de la misma:
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Aa:
Ao:
D2:
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*Manuela Garcia, Daniel donde estan, bueno mi amor lo escuchamos.
((rezan el padre nuestro)), le vamos a ayudar un momentico, vamos a dar
gracias a Dios por a ver terminado una semana muy bien, por estar asi
aliviaditos, por estar muy contentos y ante todo Jhonier, porque hoy
vamos a aprender mucho, hoy nos vamos a ir con muchos conocimientos
para la casa, jya recordd? bueno, mientras va recordando entonces,
desde este momento, vamos a dar inicio entonces a la clase,((la profe
habla con una estudiante)) (10) bueno listos un, dos, tres, eh::: Dahiana
y Mdnica nos ubicamos, por favor, Dahiana, bueno, vamos a iniciar
entonces la clase de ciencias, hoy, con un tema muy importante, que ya
hemos tenido oportunidad de irlo trabajando, léanos Camila desde alla
del puesto que dice aqui, perdon

(...) ((la estudiante lee pero no se alcanza a escuchar))

profe vamos copiando eso

si, vamos tomando nota de lo mas importante, cada uno debe tener el
cuaderno, (6) entonces que era lo que estaba diciendo Camila en voz
alta.

** las diferencias de las propiedades fisicas de los distintos componentes
de una mezcla, son la base de los métodos utilizados para separarlas.

Es un inicio en el cual se muestran, como se hizo en la segunda clase, las estrategias de

identificacion con el grupo (Cros, 2003), una caracteristica que rodea el trabajo de la D2

y que facilita la participacion de sus estudiantes.

Identificacion de conocimientos previos. Aqui, el reconocimiento de los

conocimientos previos tuvo como base el planteamiento de preguntas de

generalizacion, para recordar conceptos estudiados en clases pasadas y facilitar

la continuacién de la tematica en este dia:

D2:

Ao:
D2:

Ao:
D2:
Ao:
D2:

Cuando deciamos por ejemplo: unos aretes de oro, ¢Cual es la
composicion?

mezclas, mezclas

atomos, atomos de oro, cuando los atomos son igualitos, que hablabamos
que por ejemplo, ubiguémonos un poquito en Weiner que tiene la idea, si
él me estéd hablando de 4tomos, que en las sustancias puras hablamos de
atomos, nosotros deciamos, si tenemos unos aretes de plata

elemento

¢,como?

elemento,

elemento, bueno, muy bien, entonces tenemos, si los &tomos son igualitos
se unen van a formar un elemento, ahora, cuando tenemos varios
elementos ¢Qué nombre reciben esas sustancias? Qué deciamos que
teniamos un acido muy importante en el estomago.
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Ao:
D2:

compuesto
compuesto, ¢como se llama ese 4cido del estomago?

Instruccion y desarrollo de la clase. Momento caracterizado por la presencia de

los cuatro episodios argumentativos identificados (Anexo 30) y por la ejecucion

de trabajos colectivos.

Conclusion y cierre. Aqui se intent6 sintetizar las discusiones y el trabajo que

cada grupo ejecuto en la clase::

D2:

Aa:
D2:

veiamos las dos fases, bueno muy bien, de todas formas nos queda la
inquietud, bueno los compafieritos que estan en la ventana sentémonos
para concluir dos cositas ya. (4) eh: bueno, va a venir aqui Maria José y
nos va a contar, ¢Qué conclusion pudo sacar de la practica que observg?
(5) bueno Cuéntenos, Maria Jose

si sobre lo que vimos de todos los compafieros, eh:: Daniel y, Daniel
Daniel, venga y nos colabora por favor; (4) nifios, eh::: listos, Natalia se
ubican en el lugar, bueno, Iéannos, vamos a hacer esta lectura, eh::
Valentina, 1éanos desde alla nuevamente, asi como para escuchemos (3)
valentina la escuchamos

En la Tabla 8.3.2, se muestra la distribucion en tiempo de las fases y de los episodios

identificados en la clase.

. Tiempo Porcentaje del
Tiempo . .
o Porcentaje paracada | tiempo que
utilizado . L N
Fases clase tres en de tiempo episodio dura el episodio
de cada fase | identificad | con respecto al
segundos
0 total de la clase
a) Presentacién del tema 257 3,49
b) Identificacion de 388 5,27
conocimientos previos
c) Instrucciony 6485 88,11
desarrollo de la clase
EA uno 272 3,70
EA dos 291 3,95
EA tres 363 4,93
EA cuatro 177 2,40
d) Conclusiény cierre 230 3,13
Tiempo total 7360 100

Tabla 8.3.2: Fases identificadas en la clase tres. Docente 2.
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8.3.2 REPRESENTACION GRAFICA DE LA INTERACCION
COMUNICATIVA GLOBAL DE LA CLASE, IDENTIFICADA EN LOS
EA

a) Docente 1

La Figura 8.3.1 muestra la interaccion comunicativa entre la D1 y sus estudiantes en los
siete EA identificados en su tercera clase. En esta figura, los elementos comunes

destacados que favorecen procesos argumentativos, son los siguientes:

e Al igual que en los episodios del momento dos, la interaccion comunicativa se
desarrolla con varios estudiantes, pero los episodios aqui identificados (excepto
el numero uno), se distancian de aquellos del momento dos, por la mayor
extension en el tiempo de duracion y en el niUmero de participantes. Un hecho
que refleja la importancia que tiene mantener el didlogo abierto con el
estudiante, desde el reconocimiento de sus conocimientos y opiniones, para los

procesos argume ntativos

e En los episodios (excepto el cinco), son pocas las intervenciones de la clase
como grupo. Consecuencia del tipo de pregunta y la personalizacion del debate.
Con ello, se ayudaria a que los dialogos, si bien pueden verse focalizados,
promovieran acciones de respeto y escucha por el compafiero y a tomar posicion

frente a lo que se discute.

b) Docente 2

De la Figura 8.3.2, se pueden destacar los siguientes elementos.

e En todos los episodios, siempre hay un estudiante que presenta la
totalidad o gran parte del trabajo realizado en el grupo. Una situacion que
podria deberse, como mencionamos antes, a la decision que tomo el
grupo de elegir a un estudiante para que lo representara. Esta situacion
puede convertirse en una herramienta util para que la docente, mediante
confrontaciones o demandas de datos complementarios, identifique la

comprension de la experiencia de los otros estudiantes
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Se confirma que la estructura de la interaccion sigue siendo IRE. Como
se plante6 en otro momento, es una situacion también para reflexionar,
ya que en los episodios, si bien se ha confiado en uno de los compafieros
la presentacion del trabajo de todo el grupo, algunos de ellos pueden
quedar al margen de los didlogos, siendo relevante que todos ellos se
sumen y contribuyan a las discusiones

La no presencia de preguntas generales al grupo, puede ser apoyo
fundamental para generar discusiones y reflexiones sobre las
participaciones de las y los estudiantes, situacién que tambien podria

cambiar la estructura de la interaccién comunicativa IRE.
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Figura 8.3.1: Esquematizacion global de los seis episodios identificados en la tercera clase de la Docente 1. En la figura se aprecia el trayecto de
las participaciones de las y los estudiantes.
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Figura 8.3.2: Esquematizacion global de los cuatro episodios identificados en la tercera clase de la Docente 2. En la figura se aprecian las
intervenciones de las y los estudiantes.
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8.3.3 TRANSCRIPCION, CODIFICACION Y REPRESENTACIONES
GRAFICAS DE LOS EPISODIOS

a) Docente 1

Como se menciond anteriormente, fueron siete los EA registrados en la tercera clase
(Anexo 27: Transcripcion de los episodios identificados en la tercera clase de la D1), de
los cuales, el nimero seis se eligi6 como pretexto para el analisis en profundidad. Su
eleccion se dio por ser este EA el que presentd mayor nimero de intervenciones. De la
misma manera que en los anteriores momentos, la discusion que se expone a

continuacion, se fundamentara en pruebas que extraemos de todos los EA.

En la Tabla 8.3.3 se presenta la transcripcion, codificacion y descripcion de los

principales eventos ocurridos en el EA elegido para el analisis:

Linea SR N
d D: Docente Fase del episodio
el ) i . e, . .
turno de Ao: alumno,. Cita Codificacion y acciones mas
habla Aa.. Alumna; relevantes
As: alumnos
Inicio
El episodio inicia
con la invitacion a
lasy los
estudiantes a
analizar una
*bueno, ahora figura elaborada
vamos a observar para la clase. Las
el dibujo que nos preguntas que
trajo Jhonatan ((es incorpora la
un dibujo hecho docente en esta
en cartulina por Invitacion a participar- | fase del episodio
1:253 D1 uno de los pregunta descriptiva son: la primera,
estudiantes, es IvPdf descriptiva (;qué
una persona esta tocando), la
tocando un violin segunda
dentro del agua)) predictiva
Yy {qué esta (¢"crees que el
tocando? violin se
escuchara igual
bajo el agua?) y,
la tercera, causal
(me van a decir el
por qué si o por
qué no)
1:254 As Violin Respuesta descriptiva
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Rdf

1:255

DI

violin, entonces la
pregunta es, le
queddé muy bonito
Jhonatan ;"crees
que el violin se
escuchara igual
bajo el agua?
ahora de lo que
hemos dicho me
van a decir el por
qué si o por qué
no, Emanuel, te
sientas bien,
(crees que el
violin se
escuchara igual
bajo el agua?

Repite la respuesta-
pregunta predictiva
RPp

1:256

no:::

Respuesta descriptiva
Rp

1:257

DI

no::: mi amor
cada uno me va a
decir el por qué,
pero alza la mano
y vamos a
escuchar a quien
va a hablar,
Emanuel ((se
queda callado))
Carlos

Invitacion a participar
Ip

1:258

Ao(1)

*no porque al
estar bajo el agua
suena mas
despacio

Respuesta justificando
R;

1:259

Ao(2)

(suena?

Contrapregunta
predictiva Ppt*

1:260

Dl

dejémoslo a €l,
estamos
respetando,
(nombra a una
estudiante)

Invitacion a valorar Iv

1:261

Aa(3)

* yo digo que si,

Conclusién C

1:262

Dl

por qué?

Contrapregunta causal
Pc®

1:263

Aa(3)

porque al tocar el
violin bajo el agua
se producen ondas
y van pasando por
el agua, por eso
yo digo que si

Respuesta justificando
Rj

1:264

)|

bueno cada uno
va expresando lo
que piensa, pero
ya hemos visto (.)

Estimulo-invitacion a
participar Elp

Desarrollo

Las acciones mas
representativas de
esta fase son:

° De la
docente:

Invitacién a
participar (Ip)

Contrapreguntas
predictivas

( Fpo ), causales
o de justificacion
(P2 )yde
generalizacion
(FE

Las valoraciones
0 reconocimiento
alas
participaciones de
los estudiantes -,
circulos grises de
la figura
(simbolos: A, Ar)

. De lasy
los estudiantes,
son dos
especificamente:
las respuestas
predictivas y las
respuestas
justificativas (Rp

y Rj)
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David
1:265 Ao(4) yo digo que::: Inseguridad — temor T
1:266 D1 SIONO E(r;]acgunta descriptiva
1:267 Ao(4) ah si, Eg?puesta descriptiva
dice que si,
entonces ¢crees
que el violin se
escuchara igual
que yo lo toque
) aqui y me meta Contrapregunta
1:268 D1 asi como el buzo | predictiva Pp
y vuelva y toque
sonard igual, se
escuchara igual?
(nombra a un
estudiante)
1:269 Ao(4) Si Ezspuesta predictiva
. . Contrapregunta
: ?
1:270 D1 ¢por qué? predictiva Pp
porque debajo del
1:271 Ao(4) agua de pronto el | Inseguridad —temor T
sonido
como asi que de I
1:272 D1 pronto, 0 ES SI O &r;]:cgunta descriptiva
ES NO
1:273 Ao(4) Yo no estoy Inseguridad T
seguro
1:974 D1 ah, vamos con Invitacion a participar
' Emanuel Ip
* yo digo que no
1:975 Ao(5) gglrjc;u:ob\?ioaeéran Ejgspuesta justificando
velocidad
{por qué piensa
1:976 D1 que o va a gran Contrapregunta causal
. Pc
velocidad?
porque de pronto
1:977 Ao(5) :jeegzjcz clt:,)l n?gurs ;: ;Jgspuesta justificando
lento llegar (...)
cuando uno
. mueve la mano Respuesta justificando
1278 Ao(6) debajo del agua se | Rj
vuelve mas lento
bueno con lo que
estaba hablando .
Emanuel Repite una respue_sta—
1:279 D1 entoncesylos pregunta descriptiva
RPdf
barcos

aprovechan el
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eco, alguien
estaba hablando
del eco

1:280

Ao(7)

Nadie

Respuesta descriptiva
Rdf

1:281

D1

si, alguien hablé
el tema del eco,
Emanuel, los
barcos
aprovechan el eco
como ayuda en
sus
desplazamientos
pues disponen de
un aparato que se
Ilama sonda
ACUSTICA (4)
entonces ¢se
propagara el
sonido o no?
Debajo del agua

Orienta la respuesta-
pregunta predictiva
OPp

1:282

As

si, si

Respuesta predictiva
Rp

1:283

Aa(8)

pero de pronto no
se escuchard lo
mismo (...) **

Refutacion Ref

1:284

D1

Bueno, Sebastian

Estimulo-Invitacién a
participar Elp

1:285

Ao(9)

no se [escuchara

Respuesta predictiva
Rp

1:286

D1

[no se escuchara
igual

Repite la respuesta-
orienta una respuesta R

1:287

Ao(9)

no, no se escucha
igual porque
cuando uno estéa
por fuera uno
puede hablar y el
sonido se va asi
((haciendo un
gesto con sus
manos desde su
boca hacia el
frente)) pero uno
uno en el agua
uno puede ir
haciendo lo que
quiera tratar de
aplaudir y tocar el
violin y no suena,
no suena porque
porgue no se
expanden, se
expanden
suficientemente

Respuesta justificando
Rj
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rapido pero no se
oyen no se oye
bien en cambio
uno fuera del agua
uno puede hacer
cualquier cosa y
se oye COMo por
ejemplo yo
hablando aqui
presente uno
habla normal y se
oye peroen el
agua uno puede
que se le acerque
a cualquier cosa
gue esté en el
agua y no la oye

vamos con, los
gue estan
levantando la
mano, no, vamos

Invitacion a participar

1:288 D1 o — Pregunta predictiva
con Julian, crees
o IpPp
que el violin se
escuchard igual
bajo el agua?
) Respuesta predictiva
1:289 Ao(10) No Rp
. . Contrapregunta
: ?
1:290 D1 {Por qué? predictiva Pp
porque cuando
uno va a hablar Respuesta justificando
1:291 Ao(10) debajo del agua Ri P J
uno solo saca !
burbujas ahi
1:292 Aa(11) YO Creo que no Respuesta predictiva
por (.. ) _ Rp
1:293 D1 ella esta.d|C|end’o Contrapregunta causal
que no, ¢por qué? | Pc
1:994 Aa(11) por la potencia del R(_aspuesta justificando
agua Rj
1:995 D1 por la fugrza_ del _Replte la res_pyesta—
agua, Stéfani invita a participar RIp
yo digo que no
porque cuando
uno hace un
sonido bajo el
agua las ondas
1:296 Aa(12) vibratorias son Respuesta justificando

interrumpidas por
las corrientes
entonces no
sonaria lo mismo,
si sonaria pero
muy poco

Rj
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Estimulo-Invitacién a

1:297 D1 bueno, Mariana participar Elp
yo digo que no
porque le daria
. mas d'f',c ultad, le Respuesta justificando
1:298 Aa(13) daria mas Ri
dificultad al !
sonido crear
ondas
. Ie_ c_jarla mas Contrapregunta
1:299 D1 dificultad al descriptiva Pdf
sonido crear qué? P
crear ondas para o
1:300 Aa(13) poder que se E_espuesta justificando
escuche .
1:301 | D1 bueno, Daniel Estimulo-invitacion a
participar Elp _
1:302 Ao(14) gue si sonariaaa stpuesta predictiva
. Contrapregunta
: ?
1:303 | D1 yigual’ descriptiva Pdf
1:304 Ao(14) Si Eg?puesta descriptiva
) ¢cen el agua que Contrapregunta
1:305 D1 aqui? ((afuera)) predictiva Pp
1:306 Ao(14) Si Sgipuesta descriptiva
1:307 D1 bueno ¢diga por Contrapregunta
' qué? predictiva Pp
1:308 Ao(14) ah no, igual que Contra afirmacion Ca
aqui no
1:309 D1 ah:: Aceptacion de la
) respuesta A
porque uno en la
tierra puede que
se esparzan las
ondasy en
cambioen el en el S
1:310 Ao(14) en el agua si se ;z_aspuesta justificando
escuchan pero las !
ondas no se
esparcen uno
mismo no lo
puede escuchar
1:311 | Ao(15) Profe Motivacion para
participar M
1:312 D1 Emanuel Invita a participar Ip
porque el agua es -
1:313 Ao(15) mas fuerte que el S(_aspuesta Justificando
viento !
pero no me
1:314 D1 respondid, ¢crees Contrapregunta

que el violin se

predictiva Cp
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escuchara igual
bajo el agua?

1:315

Ao(15)

No

Respuesta predictiva
Rp

1:316

D1

bueno dices que
no, "\, por qué?

Contrapregunta causal
Pc

1:317

Ao(15)

porque el agua es
mas fuerte que el
viento y en el
agua no puede
escucharse (...)
porque tiene mas
fuerza y no deja
que se mueva
mueva bien

Respuesta justificando
Rj

1:318

D1

el agua no deja
que mueva el
violin

Repite la respuesta R

1:319

Ao(15)

((con un
movimiento de
cabeza dice que
si)) el agua es mas
fuerte

Respuesta justificando
Rj

1:320

D1

Juliana eh Juana,
bueno entonces
Juana, crees que
el violin se
escuchard igual en
el agua que aqui?

Invitacion a participar
— pregunta predicitiva
IpPp

1:321

Aa(16)

No

Respuesta predictiva
Rp

1:322

D1

no, ¢por qué?

Contra pregunta
predictiva Pp

1:323

Aa(16)

porque aqui en la
tierra se puede
hacer mas rapido
tocar el violin,
mientras que en el
agua se tiene que
hacer més fuerza
de pronto en el
agua si se puede
escuchar pero aca
para escucharlo se
necesita el viento

Respuesta justificando
Rj

1:324

D1

bueno, Michael

Estimulo-invitacion a
participar Elp

1:325

Ao(17)

yo digo que no
porque en la tierra
a donde no hay
agua no estan
mojados los hilos,
mientras que en el
agua se mojan y

Respuesta justificando
Rj

314




Capitulo 8: Identificacion del tercer modelo de ensefianza

entonces no suena

bueno, lo que
ustedes estan

Estimulo-invitacion a

1:326 D1 haciendo es dando -
s participar Elp
su opinion y el
por qué, Emanuel
yo creo que si
1327 Ao(15) suena igual . Rgspuesta justificando
porque (...) si se Rj
hace con fuerza
pero ahorita
estdbamos
hablando que por
donde se mueve
1:328 D1 mejor el sonido, si Contrapregt_tha de
por el agua, 0 en generalizacion Pg
el aire o por los
gases o por los
solidos, y ¢el agua
es solido?
1:329 As * no:: Respuesta evocando un
concepto Rg
1:330 D1 * ;qué es el agua? Contrapreggp ta de
generalizacion Pg
1331 As * Jiquido Respuesta evocando un
concepto Rg
1:332 Aa(18) es una fuente de Respuesta evocando un
energia concepto Rg
1:333 D1 ;qué es? Contrapregypta de
generalizacion Pg
1:334 As es una fuente de Respuesta evocando un
energia concepto Rg
bueno ¢qué mas?
Hablando de
estados de la
materia, es un Contrapregunta causal
1:335 D1 liquido y ¢qué preg
.| Pc
acabamos de decir
gue por qué se
transmite mejor
por los sélidos?
* porque las
1:336 Ao(18) moléculas estan Conclusion C
[mas juntas
[porque las Cierre
particulas estan
mas juntas El cierre del
mientras que en Indica el acierto episodio se
) los liquidos y repitiendo una caracteriza porque
1:337 D1 L ",
gases las respuesta - Conclusion | la conclusion a la

particulas no
estan tan juntas
entonces esa es
una de las

ArCPdf

que se llega 'y con
la cual la docente
cierra el didlogo,

es producto de la
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razones, claro que discusion

lo que ustedes propuesta por ella
dijeron es muy y no de su interés
respetable cierto, por obtener

que es lo que respuestas
ustedes opinan, en correctas.

el agua estas
particulas estaran
tan juntas como

en un sélido?
. Respuesta descriptiva-
1:338 | As No::: cierre [Rdf]
1:339 | D1 Vamos a la []
segunda

Tabla 8.3.3: Transcripcion y codificacion del sexto episodio argumentativo identificado en la
tercera clase de la Docente 1.

Las Figura 8.3.3, muestra la interaccion entre la D1 y sus estudiantes. En esta figura
destacamos los siguientes aspectos. De manera global, las discusiones siguen
manifestando un patron de interaccion IRE. Una situacion para reflexionar por la
importancia que tiene, para la argumentacion, fomentar espacios en los cuales se
permita que las y los estudiantes discutan; sin embargo, veremos en el analisis de las
participaciones tanto de la docente como de sus alumnos (as), que el tercer componente
de este patréon de interaccion (E), si bien la docente hace una evaluacion de la
participacion que escucha de uno de los estudiantes, invita a seguir discutiendo, no hay
un cierre de la interaccion, sino una provocacién a contrastar y confrontar
conocimientos para intentar comprender de mejor manera el fenémeno estudiado. El
segundo elemento que destacamos de la Figura 8.3.3, es el nUmero de estudiantes que
participan en la discusion (17 en total), un hecho que no se presentd en los momentos
uno y dos y que en esta clase refleja como la D1 crea una atmésfera de confianza para
que sus alumnos(as) se vayan incorporando a las discusiones. Vale la pena mencionar
que la D1 no hace un trabajo colectivo como en las anteriores clases, aqui asume la
clase como un solo grupo. Obsérvese en el episodio que las participaciones de las y los
estudiantes, en su gran mayoria, son de justificacion (representada con el simbolo Rj)
para intentar reforzar o cuestionar intervenciones anteriores. El ultimo aspecto que se
puede notar en la Figura 8.3.3 (recuadros rojos), hace referencia a momentos en los

cuales la D1 vuelve al mismo estudiante para cuestionar su participacion (un hecho que
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en esta clase se hace mas evidente en relacion con los anteriores momentos), intentando
de esta manera que ellas y ellos reflexionen sobre su propia participacion y logren
defender su posicion.

317



Capitulo 8: Identificacion del tercer modelo de ensefianza
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Figura 8.3.3: Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados en el sexto EA registrado en la tercera clase de la Docente 1.
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b) Docente 2

Un elemento para exponer inicialmente de los EA identificados en la tercera clase de la
docente D2 (Anexo 30. Transcripcién de los episodios identificados en la tercera clase
de la D2), tiene que ver con el tiempo de duracion. Fueron espacios de tiempo cortos
que se vieron afectados por una distribucion, quizas generosa, para el desarrollo de la
actividad colectiva y que limité las exposiciones. Esta situacion obligd a la D2 a
permitir que todos los subgrupos pasaran al frente a presentar sus elaboraciones, sin una
rigurosa discusion de los resultados. Sdlo en dos de ellos se presentaron acciones
argumentativas; con los otros subgrupos de trabajo se identificaron interacciones de

corte descriptivo solamente.

En la siguiente Tabla 8.3.4 se expone la transcripcion y codificacion del EA numero
cuatro elegido para la ejemplificacion, en este momento del analisis. Elegimos este EA
para presentar una interaccion comunicativa en la cual participa la D2 y s6lo uno de los
estudiantes que integran el subgrupo de trabajo. Quisimos mostrar en este EA, cdmo
una interaccion con esta caracteristica puede reflejar también la intencion de potenciar

procesos argume ntativos.

Sujeto

D: Docente
Ao: alumno; | Cita Cadificacion
Aa: Alumna;
As: alumnos

Linea
del
turno de
habla

Fase del episodio y
acciones mas relevantes

Inicio

Momento que se da
cuando la docente invita
a las y los estudiantes de
uno de los grupos a

bueno. escuchemos presentar su trabajo.

Weiner, ** Invitacion a

1:.91 D2 ((murmullo)) (20) | escuchar_Invitacion a
bueno los participar Ivip
escuchamos

En esta invitacion
también hay un llamado
para escuchar y respetar
la participacion del
grupo, accién que
siempre serd importante
cuando se promueven
procesos dialégicos, ya
que, de la escucha y el
respeto por la
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intervencion de sus
comparieros dependera
la sostenibilidad de los
dialogos y debates v,
con ello, el
fortalecimiento no sélo
de la argumentacion
sino también de los
valores y actitudes,
como parte fundamental
en los procesos de
ensefianza y aprendizaje
de las ciencias.

1:92

A0,

nosotros (...)**

Respuesta descriptiva
Rdf

1:93

D2

Natalia Gémez,
usted nos colabora
con los
compafieritos, (3)
Duban los
compafieritos
ahora le prestaron
mucha atencion,
debemos estar aqui
prestando atencién,
concentraditos
aqui, ubicaditos,
listos.

Invitacion a participar
Ip

1:94

A0,

bueno, en la guia
nos dijeron, que en
un beacker
depositaramos 50
ml de leche liquida
y dos cucharadas
de harina, luego
que revolviéramos
suavemente liquido
con la cucharay
que la dejaramos
€en reposo y nos
preguntaron qué
color tiene la unidn
formada, y
dijimos, blanco
como tiza,
¢cuantos
componentes
puedes identificar?
Pues un
componente, la
leche.

Respuesta descriptiva
Rdf

1:95

D2

*y¢por quéno la
harina?

Contrapregutna causal
Pc

1:96

A0,

porque como la

Respuesta justificando

Desarrollo

Las acciones mas
representativas de esta
fase son:

. De la docente:

Invitar a participar (Ip)

Pregunta descriptiva

(Pdf)
Pregunta causal (Pc)

Pregunta predictiva (Pp)

. De las y los
estudiantes:

La accion més frecuente
en el dialogo fue la
respuesta descriptiva

(Rd)
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harina se disolvio,
dejé como espesa
la leche,

Rj

continlien a ver

Invitacion a participar

1:97 D2 . .
qué nos van a decir | Ip
¢hay diferencias
entre las
propiedades fisicas
de los Respuesta descriptiva
1:98 Ao, componentes? La
U . Rdf
Unica diferencia es
que la leche se
volvid espesa por
causa de la harina.
1:99 D2 *bueno continden, :gwtamc’)n a participar
la union formada
por los materiales
de las siguientes
sustancias,
pertenecen a
elemento,
compuesto, mezcla
1:100 Ao, homogénea o Respuesta descriptiva
mezcla Rdf
heterogénea
justifica tu
respuesta, y pues
para nosotros nos
parecid eso una
mezcla
homogénea.
* . Qué estrategia
utilizaron para Invitacion a escuchar-
1:101 D2 separar la harina de | Pregunta descriptiva
la leche? IvPdf
escuchemos a ver
. el colador, el Respuesta descriptiva
1:102 A0y embudo y Rdf
. *y qué obtuvieron | Contrapregunta
1:103 D2 en el colador descriptiva Pdf
1104 Ao, grumos Respuesta descriptiva
Rdf
* bueno y
lograron, ¢ustedes
1:105 D2 creen que habrian | Pregunta predictiva Pp
podido utilizar otro
método?
1:106 Ao, ¢otro método? Pregunta para
confirmar Pconf
¢Qué otro método
1:107 D2 habian podido Pregunta predictiva Pp

utilizar los
compafieritos?
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1:108

A0,

en el beacker
echamos la leche,
y la harina luego, y
la harina luego la
revolvimos, luego
en el colador
echamos todo y
quedaron los
grumos en el
colador.

Respuesta descriptiva
Rdf

1:109

D2

* bueno muy bien
((aplausos)) venga
el grupo de Valeria
y luego sigue Luisa

Estimulo y cierre [E]

Cierre

Termina con una frase
que estimula la
participacion.

Tabla 8.3.4: Transcripcion y codificacion del cuarto episodio argumentativo identificado en

En la Figura 8.3.4 se ven dos comportamientos representativos. EIl primero, sigue siendo
el patron de interaccion IRE, el de mayor presencia. S6lo que, como mencionamos para
la D1, en las intervenciones de la docente hay intenciones que, ademas de evaluar la
participacion de sus estudiantes, invitan a fortalecer los didlogos demandandoles
justificaciones o pruebas que respalden sus afirmaciones. El segundo comportamiento
se refiere a que la discusion se desarrolla con uno de los estudiantes (Ao;), que
seguramente fue elegido para representar el grupo. En el didlogo que establece la D1
con este estudiante, a pesar de que ella utiliza esta situacion proponiendo preguntas de
orden predictivo (Pp) y causal (Pc), el estudiante responde de manera descriptiva (Rdf).

Una situacion a tener en cuenta a la hora de evaluar las intervenciones y su significancia

la tercera clase de la Docente 2.

en el desarrollo de procesos argumentativos.
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1= 19 = 1=y 19 1m 18 s 1w LW

TURNOGS DE HABLA DE LA DOCENTE

Figura 8.3.4: Esquematizacion de los turnos de habla identificados y codificados en el cuarto
EA registrado en la tercera clase de la Docente 2.

8.3.4 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LAS
FINALIDADES
A continuacion discutimos, cuando sea posible hacerlo, la coherencia o no de la

programacion elaborada por las dos docentes y su accion en el aula.

a) Docente 1.

Las intencionalidades explicitas en la programacion (Anexo 25), si bien siguen criterios
definidos por la Institucidn: competencia, logro e indicador, son una construccion
personal y en ellas se expresa claramente la intencion de desarrollar la competencia
argumentativa:

COMPETENCIA:
Expresa de manera oral, respuestas argumentadas a preguntas.

LOGRO:
Identificar el sonido y definir su propagacion como una forma de
energia.
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INDICADORES DE LOGRO:

Describe y explica el uso del sonido en algunos aparatos, los cuales
utiliza en forma adecuada.

Explica cédmo se propaga el sonido.

La argumentacion como competencia a desarrollar es un proposito que surge en esta
programacion y que marca ya una diferencia importante en relacion con los dos
momentos anteriores. Hay, en esta finalidad, dos elementos notables. Primero, que la
intencion de desarrollar la competencia argumentativa, no esta sometida o condicionada
a referentes conceptuales, sin ignorar que son necesarios para lograr el proposito, pero
lo que importa es la accion especifica independientemente de los contenidos
declarativos. Segundo, que en esta intencionalidad se refleja su pensamiento al

considerar la pregunta como mecanismo de desarrollo de la argumentacion.

Un aspecto para discutir tiene que ver con el logro planteado que se dirige hacia dos
acciones: identificar y definir, finalidades validas para potenciar en el aula, pero que
serian insuficientes si se pretende desarrollar la argumentacion. Para identificar (tal
como se expresO en el momento dos), podria ser suficiente la descripcion de los
fendmenos, sin llegar a procesos de argumentativos, en los cuales interesa la opinion

justificada de los otros.

En los indicadores, se observa que la explicacion es una de las acciones que la docente
asume como mecanismo para basar su intencion de desarrollar la competencia
argumentativa. Es coherente la relacion entre competencia e indicadores, no identificada
en los momentos anteriores, ya que explicar exige tener en cuenta referentes
conceptuales para producir textos y establecer relaciones entre ellos. Para Martinez y
Ospina (2008, citados por Ospina & Bonan, 2011), explicar es dar proposiciones
fundamentadas en un marco conceptual con la finalidad de relacionar hechos,
fendbmenos y procesos entre si, con la explicacion se da respuesta a un ¢;por qué? del
objeto estudiado y se intenta modificar el estado del conocimiento. Esta es una de las
maneras de promover el desarrollo de procesos argumentativos en los cuales, alumnos y

docentes adquieren el compromiso de confrontar sus conocimientos y sus opiniones
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sobre los referentes conceptuales, con el fin de lograr comprensiones colectivas y méas

significativas de los mismos.

¢Qué podemos decir sobre este aspecto en el aula? Situando el andlisis en los EA, se
observa como las reflexiones que la D1 hace sobre los criterios y actividades para
desarrollar la argumentacién o sobre el concepto de lo que supone argumentar en clase
de ciencias, afectan de manera positiva la dinamica de su trabajo en el episodio. Méas
adelante se mostrara que con el acercamiento comunicativo caracterizado por facilitar la
prediccion, el debate y la justificacion, se configura la interaccion dialdgica. Interaccion
también observada en el momento dos, pero que en este caso se desarrolla desde la
comunicacion permanente de la docente con todos sus estudiantes y no de un grupo

organizado para exponer los resultados de una tarea especifica:
Fragmento del episodio seis:

1:253 D1: *bueno, ahora vamos a observar el dibujo que nos trajo
Jhonatan ((es un dibujo hecho en cartulina por uno de los
estudiantes, es una persona tocando un violin dentro del agua)) y
¢ qué esta tocando?

1:254 As:  Violin

1:255 D1: violin, entonces la pregunta es, le qued6 muy bonito
Jhonatan ¢"crees que el violin se escuchara igual bajo el agua?
ahora de lo que hemos dicho me van a decir el por qué si o por
qué no, Emanuel, te sientas bien, ¢crees que el violin se
escuchara igual bajo el agua?

1:256 As:  no:::

1:257 D1: no::: mi amor cada uno me va a decir el por qué, pero
alza la mano y vamos a escuchar a quien va a hablar, Emanuel
((se queda callado)) Carlos.

Se observa como la intencion de la D1 es permitir que las y los estudiantes justifiquen
sus respuestas. Proposito coherente con la finalidad plasmada en la programacion:
expresa de manera oral, respuestas argumentadas a preguntas. Con esto se confirma el
vinculo cercano y la coherencia entre pensamiento y desempefio, un elemento no
identificado hasta el momento en la docente y que prueba, posiblemente, la importancia

del proceso de reflexidn critica en su desempefio.
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Para concluir, en relacion con las finalidades se puede decir que la intencionalidad de la
D1 plasmada en la programacion fue desarrollar la argumentacién en ciencias; finalidad
coherente con su desempefio en el aula de clase. Un hecho notable que muestra avances

importantes en el proceso de reflexion critica.

b) Docente 2

Los propdsitos programados y definidos desde el comienzo del afio para este grado
fueron (propdsitos presentes en el programa general para el grupo 5° del periodo
académico en curso):

COMPETENCIA:
Interpretativa

LOGRO:
Describe las principales caracteristicas que diferencian los elementos y
los compuestos

INDICADORES DE LOGRO:
Diferencia las sustancias puras de las mezclas
Describe las caracteristicas de los compuestos

En la guia de trabajo que elabor6 la docente para desarrollar en el laboratorio (Anexo
28), se identifica un cambio con respecto a los propdsitos anteriores:

Logro: Utilizar técnicas que permitan separar las sustancias que
componen los materiales puros

Un elemento que se reconoce en el nuevo propdsito de la guia elaborada para esta
tercera clase y que no se identificO en las otras, hace referencia a la intencién de
desarrollar competencias de orden procedimental y cognitiva, dado que el uso de
técnicas exige, ademas de la manipulacion de instrumentos de laboratorio, relacionar su
uso con el tipo de sustancia que se esta analizando y efectuar un procedimiento que

permita dar respuesta a la tarea asignada.

En la clase también se manifestd este propdsito, pero se suma a él, la intencién de
generar procesos dialégicos y la argumentacion. Aqui se promovieron las discusiones,

la toma de decisiones, la elaboracién de conclusiones y el compartir experiencias:
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D2:  ..disefien una estrategia para separar 10s componentes, utilizando los
materiales ubicados en el lugar de trabajo, describan, al final dice con
base en los resultados “discutan™ si fue la propuesta més efectiva y
escriban una conclusiébn y preparense para compartir con los
companeros...

En definitiva, las finalidades que se lograron identificar en el desempefio de la D2, si
bien en la guia son de caracter descriptivo y cognitivo, hay una intencionalidad explicita
en el aula relacionada con la potenciacién de la argumentacion como competencia a

desarrollar. Un elemento que emerge en este momento del proceso.

8.3.5 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DEL TIPO DE
CIENCIA

a) Docente 1

El contenido que se presenta en la guia (Anexo 25) refleja una ciencia proxima a las y
los estudiantes, uUtil para promover analisis y comprensiones de fenomenos cotidianos
como la utilidad del sonido y algunas caracteristicas relacionadas con el por qué y

cuando se produce o por qué medios se propaga mejor.

En este sentido, y al igual que en el momento dos, la ciencia que se muestra en su
programacion puede ser considerada como problematica. El siguiente fragmento,
extraido del contenido de la programacién, muestra las caracteristicas de la ciencia

como mecanismo para fomentar la comprension de conceptos y situaciones cotidianas:
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Situdndonos en el aula, vemos que en los episodios también se presenta una ciencia

préxima a las y los estudiantes, una ciencia que se intenta co-construir desde las

discusiones establecidas con ellos. Situacion que refleja la coherencia entre la

programacion y su aplicacion en el aula. El siguiente fragmento del episodio seis es una

muestra de este tipo de ciencia. Obsérvese cOmo en este didlogo, la docente ademas de

reconocer las intervenciones de las y los estudiantes, da importancia al proceso

dialogico y argumentativo, al intentar recoger sus opiniones para cerrar la discusion de

una manera en la que se vean reflejadas sus conocimientos y opiniones ante el

fendmeno estudiado.

Fragmento del episodio seis:

1:326

1:327
1:328

1:329
1:330
1:331
1:332
1:333
1:334
1:335

1:336

1:337

1:338
1:339

D1: bueno, lo que ustedes estan haciendo es dando su opinién y el por
qué, Emanuel

A0(15):y0 creo que si suena igual porque (...) si se hace con Fuerza

D1: pero ahorita estabamos hablando que por donde se mueve mejor
el sonido, si por el agua, o en el aire o por los gases o por los
solidos, y ¢el agua es solido?

As:  *no::

D1: *¢quéesel agua?

As:  *liquido

Aas):es una fuente de energia

D1: ¢quées?

As:  esuna fuente de energia

D1: bueno ¢que mas? Hablando de estados de la materia, es un
liquido y ¢qué acabamos de decir que por qué se transmite mejor
por los solidos?

Aogg):* porque las moléculas estan [mas juntas

D1: [porque las particulas estan méas juntas mientras que en los
liquidos y gases las particulas no estan tan juntas entonces esa es
una de las razones, claro que lo que ustedes dijeron es muy
respetable cierto, que es lo que ustedes opinan., en el agua estas
particulas estaran tan juntas como en un sélido?

As: No:::

D1: Vamos a la segunda

Para finalizar,

podemos decir que la D1 va ratificando la presentacion de una ciencia

con caracter problematico (lzquierdo, 2005a), una ciencia que contribuye a la
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comprension de los conceptos y fendmenos y, una ciencia que posibilita discusiones en

la clase.

b) Docente 2
La guia que propone la docente para desarrollar la actividad del laboratorio (Anexo 28),
es un complemento a la programacion nimero dos. En esta, se puede observar la
intencion de la D2 de llevar al aula sustancias conocidas por sus estudiantes para
facilitar no sélo su manipulacién, sino también la aplicacién de conceptos abstractos

como el de mezcla homogénea, mezcla heterogénea o los métodos de separacion:
Fragmentos de la actividad planteada:

En un beaker, deposite 50 ml de H20, dos cucharadas de carbon
molido y dos cucharadas de Cloruro de sodio NaCl (sal de cocina)
Revuelva suavemente con la cuchara. Deje en reposo.

En un beaker deposite 50 ml de leche liquida y dos cucharadas de
harina. Revuelva suavemente con la cuchara. Deje en reposo

A un beaker que contenga 50 ml de H20O, afadirle 10 ml de aceite
vegetal, dejar en reposo, observando la separacion por la diferencia de
densidad entre los dos componentes.

Trasladandonos al aula, en los episodios también identificamos pruebas que demuestran
cémo la docente permite a sus estudiantes acercarse a la ciencia desde sus propios
conocimientos y desde las estrategias que disefian para lograr el objetivo de la actividad

experimental.
Fragmento del episodio cuatro

1:101 D2: *;Qué estrategia utilizaron para separar la harina de la leche?
escuchemos a ver

1:102 Ao;: el colador, el embudoy

1:103 D2: *y qué obtuvieron en el colador

1:104 Ao;: grumos

1:105 D2: *buenoy lograron, ¢ustedes creen que habrian podido  utilizar
otro método?

1:106 Ao;: ¢otro método?

1:107 D2: ¢qué otro método habian podido utilizar los comparieritos?

1:108 Ao;: en el beacker echamos la leche, y la harina luego, y la harina
luego la revolvimos, luego en el colador echamos todo y
quedaron los grumos en el colador.
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1:109 D2:  * bueno muy bien ((aplausos)) venga el grupo de Valeria y
luego sigue Luisa

En la interaccion comunicativa la D2 acompafa y facilita el trabajo. Un elemento nuevo
en el proceso y muy valioso para el desarrollo de la argumentacion, lo vemos en la linea
1:105; aqui se presenta una pregunta predictiva, caracterizada porque con ella se pueden
evaluar actitudes de las y los estudiantes hacia las ciencias. Sin embargo, la evaluacion
de la respuesta expresada por los estudiantes (prediccién), se limité a aceptar una
respuesta descriptiva (linea 1:108), perdiéndose de esta manera la riqueza potencial de
la pregunta para generar debates en el aula.

Para concluir, la D2 en esta clase se acerca mucho mas a la presentacion de un tipo de
ciencia problematica, una ciencia Util para sus estudiantes, que signifique algo y que

contribuya a la comprension de los fendmenos.

8.3.6 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS
ACERCAMIENTOS COMUNICATIVOS

a) Docente 1

En los diferentes EA identificados en este momento del proceso, se consolida la
interaccion dialdégica como aproximacion comunicativa, pues es claro el reconocimiento
de las aportaciones de sus estudiantes, de permitir sus expresiones e intentar co-
construir conclusiones. Como se planteo en la descripcion general de la clase, en esta no
hay trabajos grupales. Sin embargo, la interaccion dialdgica creada por la docente,
gener6 dialogos permanentes entre ella y sus estudiantes (relacion representada con el
simbolo ---- en la Figura 8.3.3). Aqui las preguntas se dirigen a estudiantes concretos y
no a la clase en general. Con esto logrd que exista un mayor namero de intervenciones y
una actitud de escucha y respeto por el otro. La recomendacion sigue siendo igual a la
expresada en parrafos anteriores, confrontar conocimientos y opiniones, pues si bien se
tienen en cuenta sus intervenciones, no hay una reflexion sobre el contenido de las
mismas, hacerlo ayudaria a fortalecer la co-construccion de las afirmaciones o

conclusiones finales. El siguiente fragmento refleja esta aproximacion comunicativa:
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Fragmento del episodio tres:

1:116 D1: el aire, gaseoso, entonces tenemos tres medios, ahora bien por
¢en cual de estos medios se trasmite el sonido con mayor
facilidad y por qué?

1:117 Aag). *por el gaseoso

1:118 D1: pero tiene que decir el por qué elije ese estado ((se refiere al
medio de propagacion del sonido))

1:119 Aaqyy: (...)porque el gas puede™**

1:120 D1:  Sebastian

1:121 Aop): * el gaseoso porque el aire es gaseoso y como nosotros estamos
rodeados por aire entonces cuando uno habla el aire impulsa las
ondas del sonido

1:122 D1: bueno, listo, Juana

1:123 Aag): * el gaseoso porque cuando ellos van a hacer un eructo ahi se
produce el sonido y salen las ondas.

1:124 D1: Bueno, Manuel

1:125 Aaw): es el gaseoso porque (...)

Podemos concluir afirmando que el acercamiento comunicativo desarrollado por la D1,
es interactivo dialogico, al reconocerse las participaciones de las y los estudiantes,
interaccion que teniendo ya afirmaciones y justificaciones, podria complementarse con
algunas confrontaciones para enriquecer el debate, para promover la toma de decisiones

frente a dichas afirmaciones y para lograr conclusiones méas potentes.

b) Docente 2

En los episodios a pesar de identificarse una relacién dominante entre la docente y uno
de sus estudiantes (simbolo: ----, de la Figura 8.3.4), el tipo de acercamiento
comunicativo fue interactivo dialdgico, pues ella no sélo valoré las participaciones sino
que ademas intentd utilizarlas para generar debate en la clase. Obsérvese el siguiente

fragmento de uno de los episodios.
Fragmento del episodio tres

1:73 D2: ah: bueno, ahora qué otro proceso sigue, Juan

1:74 Aol: nos preguntaron, nos pidieron que disefildramos una estrategia
para separar los dos componentes

1:75 D2: “veaque importante® Andrés y Natalia Gémez, qué
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estrategia van a utilizar ellos para separar la leche y el cereal,
bien puedan

1:76 Aol: nosotros utilizamos el embudo, y ese circulito

1:77 Ma  elfiltro

1:78 Aol: para pasarlo aqui

1:79 D2: ¢y lolograron separar?

1:80 Aol: siaquiestalaleche,y aqui esta el cereal.

1:81 D2: bueno los comparieritos de los laditos nos van a contar, estamos
hablando las diferencias de las propiedades fisicas de los
distintos componentes, permiten la separacién, muchos tenian
otros aparatos muy diferentes o distintos a ellos, ¢creen que ellos
utilizaron el aparato correcto? ¢El embudo o puede haber otra
opcion?

1:82 Aa3: hay otra, el colador

1:83 D2: ¢cual?

1:84 Aa3: el colador

1:85 Aol: pero nadie trajo colador

1:86 D2: el colador, muy bien el colador, el colador hace las veces del
embudo; vamos entonces COmo M&s 0 Menos en esa proporcion,
¢qué conclusion sacaron? muy bien Natalia, conclusion, qué
conclusion pueden sacar de la mision que tenian ¢la pudieron
cumplir?

Aqui, el trabajo se oriento a escuchar (lineas 1:73; 1:75; 1:79) y promover, en algunos
momentos, el debate sobre la experiencia que comparte cada subgrupo con la clase
(linea 1:81).

Para finalizar, el acercamiento comunicativo desarrollado por la D2 es interactivo
dialégico, sin embargo consideramos que puede enriquecerse si se logra establecer, de
manera permanente y mas rigurosa las acciones de contraste y de critica a los

contenidos de las intervenciones (un elemento ya comentado en momentos anteriores).

8.3.7 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA GESTION
DEL AULA Y DE LOS CRITERIOS DE ENSENANZA
a) Docente 1.
De la programacion, se puede decir inicialmente que las actividades son de corte
individual, pero con una clara intencion de ser la base de las discusiones en el aula. La
programacion, aporta dos elementos para promover la argumentacion. El primero, la

pregunta, aqui encontramos una combinacién de interrogantes de diferente naturaleza:
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de generalizacion, descriptivas, predictivas y causales (que se discutirdn mas adelante).
Un hecho que confirma cémo la docente intenta concretar, en sus acciones, las

reflexiones realizadas en el grupo de discusion.

El segundo elemento hace referencia a la valoracion implicita de la relacion: Docente-
Estudiante-Saber-Contexto, como criterio también necesario para este proposito. Dicha
relacion se observa cuando la Docente organiza una programacién basada en la
pregunta, exigiéndole la preparacion de interrogantes que ademas de estudiar contenidos
conceptuales (por ejemplo: ¢qué es el sonido?), potencian actitudes y acciones
comunicativas (¢crees que al tocar un violin bajo el agua se escuchara igual que en tu
salon de clase?). El reconocimiento del Estudiante se hace precisamente cuando se lo
asume como sujeto activo y promotor de sus propias comprensiones, pidiendole que
exponga hipotesis argumentadas a preguntas de orden predictivo (¢crees que el violin
producird igual sonido en la luna? Justifica tu respuesta), el Saber, valorado como el
contenido conceptual que esta en la base de las discusiones: el sonido y sus cualidades,
y el Contexto, al intentar relacionar la tematica con situaciones de su vida cotidiana
utilizando para ello un lenguaje sencillo y cercano a su mundo (¢por qué razon el

sonido que produce el timbre de una casa se escucha en todas las habitaciones?).

Ahora, trasladando este analisis al episodio, se observa que la dinamica del aula basa su
desarrollo en la pregunta y en el reconocimiento de la relacion Docente-Estudiante-
Saber-Contexto como criterio que facilita el éxito de sus intencionalidades. En el
siguiente segmento del episodio se observa, como el rol que cumple la docente es
promover y facilitar, con preguntas e invitaciones permanentes, que sus estudiantes
expongan lo que saben y se logren, posiblemente, comprensiones conjuntas del

fendbmeno analizado:
Fragmento del episodio seis:

1:288 D1: vamos con, los que estan levantando la mano no, vamos con
Julian, crees que el violin se escuchara igual bajo el agua?

1:289 Ao():No

1:290 D1: ¢por qué?

1:291 Aoqo): porque cuando uno va a hablar debajo del agua  uno solo saca
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burbujas ahi

1:292 Aaq):yo creo que no por (...)

1:293 D1: ellaesta diciendo que no, ¢por qué?

1:294 Aagy:por la potencia del agua

1:295 D1: por lafuerza del agua Stéfani

1:296 Aay):yo digo que no porque cuando uno hace un sonido bajo el agua
las ondas vibratorias son interrumpidas por las corrientes
entonces no sonaria lo mismo, si sonaria pero muy poco

1:297 D1: bueno, Mariana

1:298 Aaus Yo digo que no porque le daria més dificultad, le daria mas
dificultad al sonido crear ondas

1:299 D1: le daria més dificultad al sonido crear qué?

1:300 Aagas):crear ondas para poder que se escuche

1:301 D1: bueno, Daniel

En sintesis, la gestion del aula de la D1, en la programacion invita a desarrollar
actividades individuales, que se utilizan de base en las discusiones colectivas en el aula.
La clase se convierte en un gran foro, en el que se cuestiona permanentemente y se
reconoce que las y los estudiantes son personas con conocimientos, intereses, vivencias
y leguajes utiles para enriquecer las discusiones. Pruebas que apoyan el reconocimiento
de la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto como criterio para el desarrollo de la

argumentacion.

b) Docente 2

En la programacion, destaca el caracter colectivo de las actividades al disefiar una guia

de laboratorio para ser desarrollada en “equipos de trabajo”:
EQUIPO N° 5

Disefien una estrategia para separar los dos componentes, utilizando
los materiales ubicados en el lugar de trabajo. Describirla.

Analisis
Con base en los resultados, discutan sobre su efectividad, propongan

modificaciones si es el caso, escriban una conclusion y preparense
para compartir y socializar con los compafieros.

Obsérvese que en el texto, la D2 promueve interacciones sociales entre las y los

estudiantes, cuando propone disefiar una estrategia como respuesta a la actividad
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demandada. Dos aspectos destacan esta accion. El primero, su aparicion por primera vez
en el proceso vy, el segundo, la relevancia que tiene para promover la movilizacién de
competencias y conocimientos de orden conceptual, procedimental, actitudinal y

comunicativo.

En la clase, se destacan tres elementos: la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto,
las interacciones dialégicas y el trabajo en grupo.

Fragmento del episodio tres

1:56 D2: aqui vamos a escucharlos a ellos, Alejandra, un, dos, tres ya
todos escuchando a los compafieritos, cuéntenos ¢que hicieron?,
bueno a ver listos ya; como cada equipo, (2) levante la mano el
monitor de cada equipo, me va a colaborar jNatalia! Natalia
Gomez por favor, levante la mano el monitor de cada equipo, nos
va a colaborar registrandome, quienes son los compafieritos que
no estan dispuestos para que iniciemos, vamos a empezar con el
equipo uno, “mucha atencion, porque me van a entregar un
informe de lo que ellos digan” y cada equipo tiene un tema
diferente, una mision diferente, los escuchamos cuéntenos, vamos
a escuchar a Juan, cuéntanos que hicieron a todos

1:57 Aol: eh: nos pidieron que depositaramos 50ml de leche liquida y
dos cucharadas de cereal.

1:58 D2: *¢Quiénes son los que no estan escuchando? Muestre a ver yo
los observo, muy bien un, dos, tres bien pueda nos cuenta Juan

1:59 Aol: nos pidieron que depositaramos 50ml de leche liquida y dos
cucharadas de cereal en un beacker, revolviéndolo y dejandolo
reposar. Y después nos preguntaron ¢Qué color tenia la union
formada?

1:60 D2: ¢Bueno qué color tenia la union formada?

1:61 Aol: café

1:62 D2: bueno muy bien, ¢qué mas?

Obsérvese que la D2, ademas de promover interacciones comunicativas, de exposicion
de trabajos y de experiencias, intenta promover actitudes de escucha que, como hemos

manifestado en otros momentos, son indispensables para el desarrollo de los procesos

argumentativos.
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En sintesis, para la D2 la gestion del aula esta representada en los trabajos grupales y en

la aplicacion de la pregunta. Como criterio para el desarrollo de la argumentacion, se da

reconocimiento nuevamente a la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

8.3.8 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LOS TIPOS

DE PREGUNTAS

a) Docente 1

Al igual que en el momento dos, la D1 tanto en la programacién como en el aula,

propone una combinacion de los siguientes tipos de preguntas:

De generalizacion, aquellas que se orientan a establecer relaciones entre el
contenido de una participacion con el modelo conceptual que se discute: ¢qué es

el sonido?,

Descriptivas, que buscan establecer diferencias o semejanzas y permiten evaluar
aquello que es significativo en un fendbmeno: ¢qué se hace para que un

determinado instrumento suene?, ¢qué pasa cuando se golpea una campana?,

Causales, que cuestionan el por qué de los fenGmenos, por las semejanzas o por
las diferencias identificadas y evalian ademas, la capacidad de razonamiento o
de abstraccion de los sujetos: ¢por qué escuchamos el sonido de un tren antes de
que este pase por nuestro lado?, ¢por qué razon el sonido que produce el timbre

de una casa se escucha en todas las habitaciones? y

Predictivas aquellas que piden a los estudiantes exponer hipotesis y evaluan, de
igual manera, actitudes cientificas: ¢crees que al tocar un violin bajo el agua se
escuchara igual que en tu salén de clase? Justifica tu respuesta; ¢crees que el
violin produciria igual sonido en la luna? Justifica tu respuesta. Estas preguntas
son una muestra del cambio en el desempefio de la docente, destinado al
desarrollo de la argumentacion en el aula y que han sido funcionales en la clase,

ya que con ellas se logra una mayor interaccion dialégica al exigir de las y los
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estudiantes analizar lo que saben, lo que dicen y lo que escuchan de sus

comparieros.

A continuacidn se presenta solo las preguntas predictivas, nuevas en este momento del

analisis:

Fragmento del episodio cinco:

1:237

1:238
1:239

1:240
1:241

1:242
1:243
1:244
1:245

D1: bueno vamos a preguntar a esta fila a ver qué responden, ¢ por
qué el sonido se produce eh por qué el sonido de un tren lo
escuchamos antes de que pase por nuestro lado? A ver a ver
ahora si, espere Michael ((pidiendo que deje hablar a quien no lo
ha hecho de esa fila))

Aa(9): por el sonido del tren

D1: POR ESO ¢por qué lo escuchamos antes? Oigan estamos aqui y
decimos UY VIENE EL TREN y todavia no ha pasado por nuestro
lado, Bryan

Ao0(10):por la campana

D1: bueno, él dice que por la campana, ¢qué pasa con esa campana?
Michael

A0(10):* produce ondas

D1: produce ¢ondas, qué mas?

Aa(9): porque produce sonido

D1: esverdad, ¢por qué se escucha antes de que pase por nuestro
lado ese tren?, Angie

En sintesis, el uso de preguntas de diferente naturaleza, tanto en la programaciéon como

en el aula, fue para la D1 la accion mas relevante que potencid los procesos

argumentativos, ya que la D1 demandd constantemente con sus preguntas,

descripciones, afirmaciones, refutaciones y justificacion de sus posiciones.

b) Docente 2

En este momento del proceso también se confirma la combinacién de preguntas de

diferente naturaleza como herramientas para consolidar desarrollos argumentativos. En

la guia, por ejemplo, se identificaron las siguientes preguntas y situaciones propias de

los procesos argumentativos:
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e Preguntas de orden descriptivo y de generalizacion:
¢Hay diferencias en las propiedades fisicas de los componentes?
Explica:
Con estas, no solo se potencian competencias interpretativas (proposito de la guia global
de trabajo), sino también competencias y habilidades de pensamiento de orden superior
como la relacién de conceptos y, comunicativas, como el uso de lenguajes claros y

precisos que permitan exponer las diferencias exigidas.

e Preguntas de generalizacion y causales:

La unién formada por los dos materiales corresponde a las siguientes
sustancias: Elemento, compuesto, mezcla homogénea o mezcla
heterogénea Justifica tu respuesta:

Con las causales, ya se coment6 que sirven para potenciar competencias argumentativas

al demandar pruebas que justifiquen las decisiones o afirmaciones que se exponen.

e Preguntas o acciones de gestion:

Disefien una estrategia para separar los dos componentes, utilizando
los materiales ubicados en el lugar de trabajo. Describirla.

Con base en los resultados, discutan sobre su efectividad, propongan
modificaciones si es el caso, escriban una conclusion y preparense
para compartir y socializar con los compafieros.

Las acciones de gestion que surgen en este momento del analisis permiten, ademas de
relacionar conceptos y modelos, evaluar actitudes hacia los problemas y situaciones
(Roca, 2007).

e Preguntas predictivas:

En el aula, también hubo espacio para demandar predicciones de las y los estudiantes,

obsérvese el siguiente fragmento:
Fragmento del dos
1:41 D2: bueno Jhonier, tenemos arena y agua, ¢ Cuantas fases se

encuentran ahi en la arena y en el agua?
1:42  Aoi:: Dos
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1:43 D2: ;cuantas?

1:44 Ao;: en el agua dos oxigeno y hidrogeno

1:45 D2: *no, yo no estoy hablando de los atomos, si no cuando tenemos,
cuando unimos, agua y le echo arenita ¢ Cuéntas fases se me van
a formar?

1:46 Ao;: dos, dos

1:47 D2: dos, muy bien, listo muy bien Paula nos vamos ubicando, bueno,
nos faltan los elementos, ¢Quiénes tienen los elementos? Vamos
mirando elementos, ¢Qué ejemplos tenemos de elementos? (10)
bueno listo ya, bueno los escuchamos a los tres comparieritos.

Notese la riqueza que tienen las preguntas predictivas en el dialogo para fortalecer
procesos argumentativos. La pregunta de la linea 1:45, predictiva y la respuesta que da
el estudiante Ao, predictiva también, es una muestra de la potencia que pueden ofrecer
este tipo de interrogantes para el desarrollo de la argumentacion; sélo que para este
caso, la discusion pudo enriquecerse confrontando y demandando el por qué se piensa
en esa respuesta y no en otra; una opcion que evitaria cerrar el dialogo con frases de
estimulo (“dos, muy bien...”), que contribuyen al ambiente de trabajo, pero que no son

muy significativas para mantener o fortalecer los debates.

Destaca, en la D2, tanto en la programacién como en el aula de clase, la accion de
combinar preguntas de diferente naturaleza (y en este caso la aparicion de preguntas o

acciones de gestién) como herramienta para promover la argumentacion en el aula.

8.3.9 CARACTERIZACION DEL DESEMPENO A PARTIR DE LA
EVALUACION

a) Docente 1

En la programacién, tal y como sucedio en los momentos uno y dos, no se presenta de
manera explicita el proceso evaluativo, sin embargo, se puede inferir que hay
coherencia entre las finalidades (Expresa de manera oral, respuestas argumentadas a
preguntas) y las acciones que exige a sus estudiantes con las preguntas planteadas.
Ademas, este aspecto refleja que la intencionalidad de la D1 se orienta a que sus
estudiantes tomen un rol activo en la discusion y, para ello, son claras las situaciones en

las cuales exige a sus estudiantes superar acciones de orden descriptivo.
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En el episodio, la intencionalidad de esta evaluacion se ve reflejada no solo en el tipo de

pregunta predictiva o causal, mencionadas en el aspecto anterior, sino también en la

forma como

la docente confirma, repite o reformula las intervenciones de los

estudiantes. En el siguiente segmento se tienen pruebas de este comportamiento:

Fragmento del episodio seis:

1:312
1:313
1:314

1:315

1:316
1:317

1:318
1:319
1:320
1:321

1:322
1:323

1:324
1:325

1:326

D1:  Emanuel

Ao(15):porque el agua es mas fuerte que el viento

D1: pero no me respondio, ¢crees que el violin se escuchard igual
bajo el agua?

Ao(15):No

D1: bueno dices que no, "¢ por qué?

Ao(15):porque el agua es mas fuerte que el viento y en el agua no puede
escucharse (...) porque tiene mds fuerza y no deja que se mueva
mueva bien

D1: el agua no deja que mueva el violin

A0(15): ((con un movimiento de cabeza dice que si)) el agua es mas
fuerte

D1:  Juliana eh Juana, bueno entonces Juana, ¢crees que el 5.
Analisis y discusion de los resultadosiolin se escuchara igual en
el agua que aqui?

Aa(16):No

D1: no, ¢por que?

Aa(16):porque aqui en la tierra se puede hacer mas rapido tocar el
violin, mientras que en el agua se tiene que hacer mas fuerza de
pronto en el agua si se puede escuchar pero aca para escucharlo
se necesita el viento

D1: bueno, Michael

Ao(17):yo digo que no porque en la tierra a donde no hay agua no estan
mojados los hilos, mientras que en el agua se mojan y entonces no
suena

D1: bueno, lo que ustedes estan haciendo es dando su opinion y el por
qué, Emanuel

Para concluir el aspecto de la evaluacion, se termina diciendo que la D1, tanto en la

programacion

como en el aula expone acciones coherentes con un procesoevaluativo

permanente, no hay un momento especifico o puntual para realizar la evaluacion, sino

una constante valoracion de las acciones que ejecutan las y los estudiantes. Para este

momento del

analisis, las frases de orden motivacional, presentes también en los

momentos anteriores, se acompanaron de preguntas de orden causal y predictivo. Este
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elemento se viene consolidando en el trabajo de la docente y se convierte en un
complemento importante para fortalecer el desarrollo de la argumentacion. Se espera
que estos avances puedan enriquecerse con el ofrecimiento explicito de espacios para la

autorregulacion y corregulacion de los procesos.

b) Docente 2
Se debe tener en cuenta que la finalidad explicita en el Logro de la guia, es de corte
cognitivo y descriptivo: Utilizar técnicas que permitan separar las sustancias que
componen los materiales puros. Propésito que exige valorar, en las y los estudiantes, la
expresion de conceptos y la descripcion de procesos. Sin embargo, esta intencionalidad
se supera con las actividades propuestas y ejecutadas en el aula, pues en ellas la D2 no
solo potencia la identificacion y relacion de conceptos y procedimientos, sino también
el disefio de estrategias, la toma de decisiones y la organizacion de la informacion que

se puede compartir con los demas estudiantes.

Desde el analisis que se hace sobre uno de los EA, identificamos un comportamiento
similar a los otros momentos, pues si bien hay reconocimiento de las participaciones de
las y los estudiantes, valorando sus actitudes frente a la actividad programada, se dejan
intervenciones que bien podrian fortalecer las comprensiones y los desarrollos

argumentativos. Miremos el siguiente fragmento:

Fragmento del episodio cuatro.

1:91 D2: bueno, escuchemos Weiner, ** ((murmullo)) (20) bueno los
escuchamos

1:92 Aol: nosotros (...)**

1:93 D2: Natalia Gomez, usted nos colabora con los compafieritos, (3)
Duban los compafieritos ahora le prestaron mucha atencién,
debemos estar aqui prestando atencion, concentraditos aqui,
ubicaditos, listos.

1:94 Aol: bueno, en la guia nos dijeron, que en un beacker depositdramos

50 ml de leche liquida y dos cucharadas de
harina, luego que revolviéramos suavemente liquido con la
cuchara y que la dejdramos en reposo y nos preguntaron qué
color tiene la union formada, y dijimos, blanco como tiza,
¢ Cuantos componentes puedes identificar? Pues un componente,
la leche.
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1:95 D2: *y¢porquéno laharina?

1:96 Aol: porque como la harina se disolvid, dej6 como espesa la leche

1:97 D2: continlen a ver qué nos van a decir

1:98 Aol: ¢hay diferencias entre las propiedades fisicas de los
componentes? La Unica diferencia es que la leche se volvio
espesa por causa de la harina.

1:99 D2: *bueno continten,

1:100 Aol: la unionformada por los materiales de las siguientes sustancias,
pertenecen a elemento, compuesto, mezcla homogénea o mezcla
heterogénea justifica tu respuesta, y pues para nosotros nos
parecio eso una mezcla homogénea.

1:101 D2: * ¢;Qué estrategia utilizaron para separar la harina de la leche?
escuchemos a ver

Obsérvese que la pregunta causal de la linea 1:95, se responde describiendo qué sucedid
en el proceso. Si bien esta descripcion, para el estudiante justifica su afirmacion (haber
identificado solo un componente, la leche), la reflexion puede orientarse a relacionar
¢por qué se disuelve la harina en la leche?, ¢por qué, segun ellos, solo se observa uno de
los componentes, si mas adelante expresan: la leche se volvio espesa? Es este
complemento el que se recomienda fortalecer en los didlogos para enriquecerlos con un
sustento tedrico méas potente y que apoye la co-construccion de comprensiones mas

profundas.

En definitiva, la D2 expone en la programacion un proceso evaluativo basado en la
valoracion de conceptos y descripciones que realicen sus estudiantes. Proceso que pudo
enriquecerse en el aula con la ayuda de regulaciones y autorregulacionesde las
intervenciones de las y los estudiantes, una de las carencias identificadas también en los

otros momentos del analisis.

Finalmente, en la Tabla 8.3.5, se muestran los principales elementos que caracterizan
cada uno de los aspectos analizados del desempefio de las docentes en este tercer

momento del proceso de analisis:
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Aspecto analizado
en el interior del
episodio

Propésitos

D1
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D2

La intencionalidad de la D1 plasmada en la programacién
fue desarrollar la argumentacién. Finalidad coherente con
su actividad en el aula de clase.

Las finalidades que se lograron identificar en el desempefio de la D2,
si bien en la guia son de caracter descriptivo y cognitivo, hay una
intencionalidad explicita en el aula relacionado con la potenciacion
de la argumentacion como competencia a desarrollarse.

Tipo de ciencia

El tipo de ciencia va consolidando el caracter problematico del que habla Izquierdo (2005a), una ciencia que contribuye a la
comprension de los conceptos y fenémenos y una ciencia que es posible refutar y cuestionar en el aula de clase.

Acercamiento
comunicativo

La aproximacion comunicativa es interactiva dialdgica.

Actividades para
promover la
argumentacion

La gestién del aula se caracteriza en la programacion por el
planteamiento de actividades individuales pero destinadas
a su uso en discusiones colectivas. En el aula, la clase se
asume como un gran foro, en donde se aplica como
herramienta de interaccién las preguntas de diferente
naturaleza.

Como criterio de ensefianza se privilegia la relacion
Docente-Estudiante-Saber-Contexto.

La gestién del aula esta representada tanto en la programacion como
en el aula por proponer el desarrollo de trabajos colectivos y el uso
de la pregunta como herramienta para generar debates.

Como criterio para el desarrollo de la argumentacidn, se tiene el
reconocimiento de la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto

Tipo de preguntas

Se identificé el uso de diferentes tipos de preguntas en el
aula, un hecho que consolida la importancia de esta accién
como herramienta que potencia el desarrollo de la
argumentacion en el aula.

Se identifico el uso de diferentes tipos de preguntas en el aula, un
hecho que consolida la importancia de esta accion como herramienta
que potencia el desarrollo de la argumentacion en el aula.

Un hecho adicional fue la aparicién de acciones de gestién, aquellas
gue ademas de facilitar la relacion de conceptos y modelos ayuda a
evaluar actitudes frente a la solucion de problemas

Evaluacion

El proceso evaluativo no es explicito, pero la D1, tanto en

No hay un proceso puntual explicito asumido como evaluacién.
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la programacion como en el aula expone elementos
coherentes con un proceso evaluativo permanente,
valorando constantemente las acciones que ejecutan lasy
los estudiantes.

Para este momento del analisis, las frases de orden
motivacional, presentes también en los momentos
anteriores, se acompariaron de preguntas de orden causal y
predictivo. Con esta clase de preguntas se va consolidando,
en el trabajo de la docente; un complemento importante
para fortalecer el desarrollo de la argumentacion. Se espera
gue estos avances puedan enriquecerse con el ofrecimiento
explicito de espacios para la autorregulacién y
corregulacion de los procesos.

Sin embargo, la D2 expone en la programacion elementos propios de
una evaluacion permanente, valorando conceptos y descripciones
que realizan sus estudiantes. Proceso que puede enriquecerse con la
ayuda de regulaciones y autorregulaciones de las intervenciones de
las y los estudiantes, una de las carencias identificadas también en
los otros momentos del analisis.

Tabla 8.3.5: Caracterizacién del desempefio de las docentes en la programacion y en el aula de clase. Se muestran las ideas centrales

de cada uno de los aspectos indagados en este tercer momento.
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8.4 TERCER MODELO DE ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION EN
CLASE DE CIENCIAS. UNA INTEGRACION DEL PERFIL DEL
PENSAMIENTO Y DEL DESEMPENO DE LA DOCENTE

El tercer modelo identificado para las dos docentes es el siguiente:

a) Docente 1

La relacion del perfil del pensamiento y desempefio de la D1, permitié construir un

modelo de ensefianza caracterizado por los siguientes aspectos:

El para qué ensefiar: En la caracterizacion del pensamiento de la docente si
bien no hay un reconocimiento explicito de la relacion A-C, si se identifica la
preocupacion en la D1 por ofrecer un espacio de interaccion, en el cual sus
estudiantes expresen y confronten de manera espontanea y sin temores,
conocimientos y opiniones, e intentar llegar a la co-construccion del
conocimiento escolar. Esta preocupacion e intencién logra satisfacerse en su
desempefio. Aqui, se tiene explicitamente no s6lo como proposito desarrollar la
argumentacion en el aula, sino también, ofrecer espacios comunicativos
concretos, los cuales, de un lado valoran al estudiante como protagonista del
proceso, al permitirsele expresar sus conocimientos para llegar a comprensiones
conjuntas de los fendmenos estudiados y, de otro lado, reconocen que el rol del

docente es crear ambientes y preguntas adecuadas para los debates.

Qué ensefar. La caracterizacion de este aspecto se hace desde la relacion entre
lo que la docente piensa sobre qué es argumentar en clase de ciencias y el
contenido que ella lleva al aula. Para el primer elemento, el concepto
identificado en los comentarios de la D1 sobre la argumentacion, es que ésta es
una accidn caracterizada porque implica dar afirmaciones y pruebas, concepcion
que exige llevar al aula de clases una ciencia relativa, cercana a los estudiantes y
sobre todo posible de ser co-construida desde procesos interactivos dialdgicos.
Esta concepcion y tipo de ciencia fueron la base del desempefio de la docente,

quien, al proponer en la programacién preguntas de naturaleza causal y
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predictiva, invitd a los estudiantes a exponer no solo opiniones sino a
sustentarlas con pruebas. En la clase, la manifestacion de la ciencia posible de
ser co-construida, se reconoce cuando la D1 utiliza preguntas para involucrar a
los estudiantes en una interaccién dialdgica, cuyo proposito sobrepasa las
descripciones y se sitta en el plano del debate.

Como ensefiar. En el perfil del pensamiento la D1, se logro identificar que las
dos principales acciones a ejecutarse en el aula para promover la argumentacion
son: preguntar y crear un ambiente de confianza. La primera, destinadaa generar
debates y reflexiones sobre el contenido de las participaciones de los estudiantes.
La segunda, con el fin de rodear al estudiante de un ambiente adecuado para que
pueda no solo exponer lo que piensa y sabe, sino también confrontar y escuchar
a sus comparieros. Reflexiones que se trasladaron al desempefio, pues aqui, la
principal accién identificada en la accion de la D1 fue la combinacion y
aplicacion de interrogantes de diferente naturaleza: descriptivas, generalizacion,

causales y predicativas.

En cuanto a los criterios para el desarrollo de la argumentacion, destaca que la
relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto es asumida por la D1 como criterio
indispensable para este propésito, ya que tanto en el perfil del pensamiento
como en su accion, la Docente reconoce al Estudiante como un individuo con
conocimientos, experiencias y promotor de su propio aprendizaje; el Contexto,
como escenario que debe utilizarse para acercar el Saber a los estudiantes y dar

sentido a la comprension de los conceptos.

Cdmo evaluar. Convertir la evaluacion en una accion que contribuya al proceso
de ensefianza-aprendizaje y, en este caso, al desarrollo de la argumentacion,
solicita incorporarla de manera consciente en las acciones que se ejecutan en el
aula. Desde las reflexiones que hace la docente se observa la preocupacion
porque la accidén evaluativa esté orientada a saber escuchar y utilizar las
participaciones de sus estudiantes en la estructuracion de nuevos interrogantes y

mantener de esta manera los dialogos. Una reflexion que se detecta en la
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programacion y en su trabajo de aula. En la programacion ya se observa la
intencion explicita de desarrollar la argumentacion como competencia. Para este
proposito ella expone preguntas que invitan a presentar afirmaciones y pruebas,

dos elementos claves en los argumentos.

En la clase, también ocurre algo similar, aqui al ser un espacio de interaccion
real, se detecta la combinacion de frases de motivacion con preguntas de
diferente naturaleza; un indicador de que la evaluacion se va incorporando al

mismo proceso argumentativo.

La Figura 8.4.1 muestra las caracteristicas principales para cada uno de estos aspectos
analizados y que, en conjunto, reflejan el modelo de ensefianza de la argumentacion en

el aula, identificados en las dos docentes.
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Figura 8.4.1: Tercer modelo de ensefianzaidentificado a partir de la relacion del perfil del pensamiento y el desemperio de la D 1.
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b) Docente 2

El para qué ensefiar: No hay una manifestacion especifica donde se reconozca
la relacion A-C, sin embargo, ella si expone elementos necesarios, como las
discusiones y el trabajo colectivo, para facilitar el desarrollo de los procesos
argumentativos 'y la co-construcciébn de afirmaciones finales. El
desconocimiento de la relacion A-C, podria, como se ha manifestado en otros
momentos, dificultar la intencion explicita de la argumentacion como
competencia a ser desarrolllada en el aula. Efectivamente, en los propdsitos que
se identificaron en la guia de trabajo, se demuestra que la intencionalidad
continlia orientada hacia competencias como la interpretacion o la relacion de
conceptos y técnicas de trabajo. Aqui, la argumentacion no es objeto de
desarrollo. Este hecho, posiblemente, también es consecuencia de la rigidez de la
guia elaborada con antelacion por los docentes y que limita cualquier intencion
educativa que se aparte de las finalidades ya expuestas y registradas en su plan

de curso para el afio lectivo.

Pese a este hallazgo desde las intencionalidades explicitas, se identificaron en las
actividades planteadas en la guia de trabajo y en los EA, acciones que van
mucho mas alla de la interpretacion o descripcion de experiencias, pues se busco
también que las y los estudiantes, gestionaran su trabajo, disefiaran estrategias
para el desarrollo de la actividad y organizaran una informacion para ser
comunicada. Con esto se demuestra en primer lugar que, intervenir el
pensamiento docente sigue necesitando de espacios donde se expliciten las
concepciones epistemoldgicas sobre la construccion de la ciencia y se discutan a
la luz de los nuevos planteamientos y necesidades educativas. En segundo lugar,
la docente demostrd que es posible, a pesar de la rigidez de la estructura de la
programacion, distanciarse y ofrecer oportunidades para que sus estudiantes
puedan superar acciones puramente descriptivas o aquellas orientadas sélo al

desarrollo de contenidos verbales.
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Qué ensefiar: para la D2, argumentar es un proceso de interaccion social, de
presentacién de ideas, justificaciones, razones, las cuales se reflexionan y
contrastan, para llegar a construir, dialégicamente las conclusiones finales.
También la D2 reconoce el aspecto motivacional como elemento necesario para
lograr ambientes que faciliten la participacion y discusion. En el desempefio se
observo la materializacion de este pensamiento, ya que ademas de motivar y
rodear a las y los estudiantes de una atmdsfera de confianza para sus
intervenciones, se llevo al aula de clase una ciencia factible de ser co-construida
y asequible para el trabajo experimental, desde la manipulacion de materiales de
su vida cotidiana y desde el uso de un lenguaje sencillo que dinamizo el trabajo
grupal. Se va ratificando de esta manera, en la D2, como la ciencia
contextualizada al mundo de las y los estudiantes, debe ser un pretexto para
lograr no s6lo comprensiones significativas de los fendmenos, sino también para
jalonar el desarrollo y la mejora de los procesos argumentativos, actitudinales y

procedimentales.

Cbémo ensefiar: En varios comentarios registrados de la D2, se identificaron
elementos importantes que fortalecen los procesos argumentativos, como: el
trabajo en grupo, la pregunta, la motivacion, el contexto y el contrastar
conocimientos. Elementos que demuestran como la relacion Docente-
Estudiante-Saber-Contexto, es un criterio fundamental a tener en cuenta en las
propuestas de ensefianza dirigidas a desarrollar la argumentacion. Un criterio
que efectivamente se concretd en su desempefio. En la clase, la D2 confirmé dos
elementos claves para el propdsito fijado. Primero, las interacciones dialégicas
como herramienta para potenciar relaciones comunicativas, valores y actitudes;
segundo, las preguntas, como mecanismo que posibilita cuestionar los
contenidos o las decisiones que se toman en clase y, con ello, enriquecer los
didlogos. En este ultimo elemento se lograron identificar, las preguntas de
gestion, aquellas que permiten evaluar la actitud de las y los estudiantes frente a

una situacion especifica.
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e COmo evaluar: desde las participaciones que hizo la D2 en el encuentro, se
pudieron identificar elementos importantes para el desarrollo de la
argumentacion, como el tipo de ciencia, las actividades colectivas, el concepto y
las finalidades. Estos elementos permiten inferir que para la D2 la evaluacién
estaria dirigida a la valoracién no s6lo de contenidos verbales, sino también
procedimentales, actitudinales y comunicativos. Una intencion materializada en
el aula, ya que la docente de manera explicita pretendié valorar en las y los
estudiantes aspectos de corte procedimental (al proponer la manipulacion de
instrumentos de laboratorio), cognitivo (al solicitarles el disefio de estrategias
para la separacion de sustancias), comunicativo (al pedir preparar la exposicion
ante toda la clase), actitudinal (al proponer un trabajo en grupo y con acciones
relevantes que debia cumplir cada estudiante en el grupo de trabajo) y valorativo
(al generar un espacio de respeto y escucha del otro). Sin duda, fueron estas
valoraciones las que se plasmaron en la guia y se preenciaron en el aula de clase.
En ellas, aunque faltd mantener un poco mas los dialogos y debates e invitar a
que otros estudiantes se sumaran a ellos, si hubo acciones evaluativas que

permitieron superar la verificacion y la revision de conceptos.

La Figura 8.4.2, sintetiza los elementos mas representativos del modelo para el

desarrollo de la argumentacion en ciencias, identificado en la D2:
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Figura 8.4.2: Tercer modelo de enseiianza construido a partir de la relacion del perfil del pensamiento y del desemperio de la D2.
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Capitulo 9: Caracterizacion del perfil del pensamiento de las dos docentes que integran
el estudio de caso

INTRODUCCION

En este capitulo y teniendo en cuenta que no hubo registro de clases y de
programaciones, se expone solo el analisis de la informacién que permitié caracterizar
el perfil del pensamiento de las dos docentes elegidas para el estudio de caso. Esta
informacién se obtiene del quinto y Gltimo encuentro de reflexion critica realizado con
los docentes, de la segunda entrevista aplicada a las dos docentes para reflexionar sobre

su desempefio en el aula y de la segunda aplicacién del cuestionario.
Los dos puntos que integran este capitulo son los siguientes:

El Primero, la descripcion global del proceso realizado para caracterizar el perfil del

pensamiento de las dos docentes.

El segundo, la caracterizacion del perfil del pensamiento de las dos docentes, desde el

andlisis de los aspectos Epistemoldgico, Conceptual y Didéctico.
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9.1 DESCRIPCION GENERAL DEL ANALISIS REALIZADO

Este Gltimo momento del analisis, representado en la Figura 9.1.1, termina con la
caracterizacion del perfil del pensamiento de las docentes, pues no hay registros de
clase. Las fuentes de informacion fueron la aplicacion, por segunda vez, del
cuestionario, la segunda entrevista (Anexos 312 y 31" entrevistas de las docentes 1 y 2,
respectivamente) y el quinto y Gltimo encuentro de discusion (Anexo 32). También en
este momento se identificd, al igual que en el primer momento, la estructura

argumentativa de las docentes.

Momento de andlisis | | Fuente de informacion ’ Resultado del anélisis y discusion de los datos

Quinto encuentro —‘
. Caracterizacion del perfil
Cuatro Segundaentrevista del pensamiento docente IV
Segunda aplicacion del
cuestionario

Figura 9.1.1 Representacidn gréafica del cuarto momento del andlisis.

9.2 CARACTERIZACION DEL PERFIL DE PENSAMIENTO DE

LAS DOCENTES

Se expone en esta parte, la discusion de los resultados de tres fuentes de informacion:
entrevista, encuentro numero cinco y la segunda aplicacién del cuestionario. Es

necesario precisar que el cuestionario se aplicé al finalizar el quinto encuentro.

9.2.1 ASPECTO EPISTEMOLOGICO (A-C)

Se presentara, para cada una de las docentes, la discusion desde cada ambito de
informacién: entrevista (Anexos 312 y 31°), quinto encuentro (Anexo 33) vy la segunda

aplicacion del cuestionario.
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a) Docente 1, en la entrevista

Las respuestas que la docente expone en la entrevista muestran, ademas de la reflexion
sobre clases anteriores, la intencion de que sus estudiantes argumenten en clase de
ciencias:

D1: el propdsito de ayer era que los nifios entendieran lo del sonido,

parte del sonido porque del sonido hay mucho que hablar, otro de los

objetivos o de los logros era que argumentaran, por eso fue que traje

esa serie de preguntas y deje que todos opinaran y dijeran su

pensamiento asi fuera lo correcto 0 no pero que expresaran que

argumentaran, porque es lo que queremos en ciencias naturales que los
estudiantes aprendan a argumentar, y todo es un proceso pero ahi van

Esta intencion lleva a la D1 a reconocer que la argumentacion exige, en primer lugar,
preguntar; en segundo lugar, la creacion de ambientes adecuados para que las y los
estudiantes logren comunicar lo que piensan y, en tercer lugar, debatir sobre un
conocimiento particular, como dice ella: “correcto o no” pero se requiere discutir sobre
un contenido especifico. Son tres aspectos que si bien no muestran explicitamente el
reconocimiento de la relacion A-C, si expresan la necesidad de proponer espacios
dialdgicos para que las y los estudiantes vayan construyendo sus propios conceptos:

DI: ...algunos que habian consultado sobre el plastico y vinieron y

participaron Unicamente ocho, de esta vez los que quisieran, algunos

querian como lo que consultaron lo pensaban decir de memoria, decian

profesora yo me aprendi de aqui aqui, entonces yo dije no no no vamos

a necesitar que digan eso de memoria porque asi no sirve...

... que los conceptos que se den, que los nifios vayan como como que

los vayan sacando con sus propias palabras, porgue si hablamos como

de ciencias hay conceptos como muy elevados, vocabulario, palabras

son muy elevados para ellos, en cambio cuando son con las mismas
palabras de ellos comprenden mas...

La intencionalidad de valorar el lenguaje cotidiano en el aula como mecanismo de
ayuda para construir y comprender conceptos, acera a la docente a propuestas que
exigen proponer experiencias argumentativas, que permitan, ademas del uso de
lenguajes propios de los estudiantes, la co-construccion de los conceptos y la

comprension de los mismos (Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003).
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b) Docente 2, en la entrevista

La D2 en este momento no expone elementos que puedan ser vinculados con el
reconocimiento de la relacion de la A-C, sdlo presenta elementos propios del proceso
argumentativo y no de éste con la construccién de la ciencia. A continuacion se

muestran dos fragmentos que demuestran la afirmacion anterior.

La D2 al cuestionarsele sobre las finalidades, hace relacion a estar dentro de un proceso
que busca desarrollar la argumentacion y para ello propuso actividades que permitieran
interpretar y profundizar en la comprension de elementos de corte conceptual.

D2:* bueno, uhm:: este proceso en que estamos de argumentar, yo ya
les he estado enfatizando a ellos en qué es argumentar y como ellos
pueden dar razon de algo sobre lo que se les pregunte, entonces en esta
primera parte yo traia dos planes, el plan Ay el plan B, entonces yo me
fije que el proposito de proponerles a través del trabajo por tripletas
que ellos identificaran entre sustancia pura, elemento y compuesto y
mezcla homogénea y heterogénea, entonces, si ellos lograban
identificar, como evidentemente se hizo, podriamos pasar a profundizar
las mezclas, y mas que las mezclas los metodos de separacion de
mezclas, pero si ellos hubieran quedado corticos en la identificacion,
entonces estaba el otro plan B de quedarnos trabajando en elementos y
compuestos

Obsérvese que en el texto anterior no hay intencion explicita de desarrollar la
argumentacion. Sin embargo, cuando se pregunta sobre las pruebas que ella considera
respaldarian el hecho de que sus estudiantes argumentan en el aula, aqui si se
encuentran elementos que indican para la D2, que la argumentacion, es uno de los

objetivos a alcanzar en el aula:

D2:* pues, argumentar desde la experiencia y desde el momento de
ellos, yo pienso que si argumentaron, pues ellos todos asumieron con
propiedad, que la misiobn mia era esta y que la hicimos de esta o
aguella manera, o sea desde el equipo como tal yo pienso que hubo
mucha respuesta, si hay que mejorar pero a veces ya es cuestion mia de
tiempos y de momentos, de pronto lo ideal hubiera sido que los otros
hubieran estado participando y hubiéramos tenido la oportunidad de
refutar de mostrar otros datos de entrar mas controversias
argumentativas pues si se permite el termino.
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El objetivo para la D2 fue desarrollar la argumentacion; lograrlo le exigié promover
espacios que permitieran a otros estudiantes participar y se generar controversias
alrededor de la temética analizada. Si se recuerda, en el momento tres, fue la anterior
reflexion una de las recomendaciones que se hizo y que ahora, la D2 recupera y asume
como un aspecto a mejorar. Pese a estas reflexiones no se logra identificar en sus

expresiones una clara manifestacion de la relacion A-C.

a) Docente 1, en el encuentro

En el encuentro, la actividad propuesta para identificar elementos de orden
epistemologico fue igual a la desarrollada en el cuarto encuentro. Para esta actividad se
conformaron las mismas parejas de docentes que trabajaron en el encuentro
inmediatamente anterior, dado que posibilitaria obtener elementos evaluativos mucho
mas significativos, al poder comparar lo que su colega y ella misma hicieron en las dos
actividades planeadas y realizadas con los estudiantes. A continuacion se presentan
fragmentos de los comentarios de la docente, desde los cuales se extrae el

reconocimiento de la relacion A-C.

En el siguiente fragmento, la D1 critica a su compafiera cuestionando por qué es ella
quien concluye y limita la participacion de las y los estudiantes:

D1:...las conclusiones, no dejo que las dijeran los estudiantes, yo veo

mucho en la clase de Maria Helena gque dice mucho las conclusiones, le

falta dejarlos a ellos, ... La docente dice los conceptos y no da mucho

espacio para que los estudiantes piensen y participen expresando sus
ideas le falta ahi a D2

En esta critica existen dos criterios que demuestran el reconocimiento de la relacién A-
C; el primero, hace referencia al denominado “conocimiento compartido”, caracterizado
porque la construccion conjunta de la ciencia escolar se hace desde los procesos sociales
de comunicaciéon y no desde el interés particular de los maestros (Edwards & Mercer,
1988; Mercer, 1997, 2001): “...yo veo mucho en la clase de la D2 que dice mucho las
conclusiones ...; Y, el segundo, relacionado con la importancia no sélo de permitir que
el estudiante asuma un rol activo en la dinamica del aula: ...espacio para que los

estudiantes piensen y participen expresando sus ideas..., SIN0 de promover ambientes
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que posibiliten la construccion del conocimiento escolar: ...le falta dejarlos a ellos...;
reflejado en la discusién, en la exposicion y en la elaboracion conjunta de conclusiones.
En otras palabras, se requiere fomentar espacios dialdgicos en los cuales, docente y
estudiantes, puedan compartir intereses y opiniones, sin el temor a equivocarse ya que
existen realimentaciones permanentes entre los participantes que fortalecen las actitudes
para seguir interviniendo. Para ello, es importante trabajar la escucha como valor que
ayuda a que los diélogos, la critica y la argumentacién tengan sentido; y es esto
precisamente lo que se encuentra en el siguiente segmento, en el cual la argumentacion

es relevante si se logra realizar en un espacio de escucha y respeto por el otro:

D1: ...considero que como docentes debemos recalcar mas los valores
en clase, porque si vamos a argumentar lo primero es el respeto por el
otro, el escucha, porque si yo hablo acé y nadie me esta escuchando
entonces para que hablo, y realizar méas ejercicios donde los
estudiantes tengan que analizar lo mismo, donde se planteen
situaciones en las que tengan que realizar critica y el decir el por qué.
Otro fragmento en el cual se identifica la importancia que tiene para la docente los
procesos dialégicos y la argumentacion en la construccion de la ciencia escolar, lo
propone, al resaltar la trascendencia de las preguntas para generar procesos

argumentativos en los estudiantes:

Dl1: ...considero que la profesora debe estar mds atenta a las

respuestas de los estudiantes, no sé si es por el afan de D2 de continuar

la clase que no le pone mucho cuidado a lo que los estudiantes estan

respondiendo, en argumentacion es muy importante poner atencion a lo

que los estudiantes o los nifios responden porque con base a esas

respuestas yo puedo preguntar mas, puedo ampliar para que los nifios

sigan argumentando...
En el fragmento, a pesar de no especificar el tipo de preguntas que permitirian a las y
los estudiantes seguir argumentando, si es claro para la docente que, preguntar, es una
accion que posibilita convertir el discurso monoldégico de la docente en un espacio
dialégico y de reconocimiento de alternativas plurales, mecanismo indispensable para la
construccion conjunta 'y comprension en profundidad del conocimiento escolar

(Osborne, 2009).
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b) Docente 2, en el encuentro

En uno de los comentarios en los cuales la D2 evalla a su compafiera, ella vincula los
procesos argumentativos con la construccion de la ciencia en el aula:
D2 : ...qué aspectos mejoro con relacion en la clase anterior, utilizo
material de apoyo como gréaficas, porque tenia alld un sefior con un
violin que estaba dentro del agua, ejemplos propios del contexto, como
la campana, la voz, el timbre de la voz, utiliz6 las finalidades de la
argumentacion como el persuadir y convencer, cred actividades para
socializar, para fundamentar la parte intelectual y la grupal, mucho de

escuchar al otro, les decia escucha al compafierito, pregunt6 evaluo, o
sea hubo muy buena interaccion con relacion a la clase anterior ...

Obsérvese que, al referirse a las finalidades: “persuadir, convencer”, se vincula la
argumentacion con la construccion de posibles consensos o adhesiones a puntos de vista
que se ofrecen en la clase. Hecho que establece relaciones entre las interacciones
dialogicas, de contraste y de debate con la co-construccion de afirmaciones o
conclusiones méas solidas, pues son producto de las intervenciones de las y los

estudiantes participes de los dialogos.

Una reflexion que surge en los debates y que es necesario discutir, tiene que ver con la
preocupacion del rol docente y de la teoria que se presenta en los libros:

D2: ...luego de estas preguntas es necesario concretar las respuestas a

traves de los contenidos tedricos, porque en esta parte yo note que

usted tiene preguntas claves pero no les esta dando solucion, o sea

ellos hablan y hablan pero a la final, yo no sé si le preguntamos a un

nifio donde se transmite el sonido mejor, si en el agua, en el aire o en
los solidos, si el nifio le podria decir exactamente en cual

La intencion de concretar las discusiones es una accion necesaria en el aula de clase,
pero se cuestiona que después de los dialogos se utilice la teoria para mostrar a las y los
estudiantes si estaban en lo correcto o no. Realizar lo anterior, podria obstaculizar y
afectar negativamente el sentido de la interaccion dialdgica y de los debates como
herramienta para, entre otras cosas, co-construir conocimiento escolar. Se invita a
facilitar, en el aula, la co-construccion del conocimiento cientifico escolar, no a

presentar la teoria para ratificar la autoridad dogmatica de la misma.
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a) Docente 1, en el cuestionario

Por altimo, en el cuestionario tenemos la prueba méas concreta de la valoracion de la
relacion A-C. En el disefio investigativo se comentd que el mismo cuestionario fue
aplicado en dos ocasiones, al inicio y al final del proceso. A continuacion se retoma la
actividad desde la cual se infirid el reconocimiento de la relacion A-C:

La dieta juega un papel principal en la etiologia y prevencion del cancer.

Investigaciones de varias procedencias, proporcionan una fuerte prueba de que
verduras, frutas, cereales integrales, fibra dietética, ciertos micronutrientes,

algunos acidos grasos y la actividad fisica, protegen contra algunos canceres.

Dos de los posibles caminos que se transitaron para llegar a estas conclusiones

fueron los siguientes:

La observacion y experimentacion objetiva y directa de los cientificos sobre el

fendmeno (Cancer y su relacion con la alimentacion)

La negociacion entre los integrantes de las comunidades cientificas, en donde se
presentaron, discutieron y validaron las pruebas y conclusiones de las

observaciones y experimentos realizados.
Frente a lo expuesto anteriormente:

¢Crees que los dos procesos son igual de importantes para la construccion de la

ciencia? Justifica tu respuesta.

Si te pidieran que argumentaras a tus estudiantes sobre la importancia de cada
una de estas opciones (planteadas en la anterior situacion), en la construccion de

la ciencia ¢qué argumentos a favor y en contra darias para cada una de ellas?

En las respuestas:

D1: creo que los dos procesos son igual de importantes para la construccion de
la ciencia... y asi poder generar hipotesis, presentar, discutir y validarlas (y
llegar) “contexto de justificacion
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Y

D1: para llegar a conclusiones es necesario primero observar y experimentar
objetiva y directamente...luego socializar con otros cientificos para discutir,
validar las evidencias obtenidas y con ellos

ampliar compartir, debatir estas experiencias y conclusiones y llegar a otras.

Se reconoce que la interaccion comunicativa entre los sujetos permite llegar a la
construccién de conclusiones, validarlas o ampliarlas. Perspectiva acorde con
planteamientos que valoran los procesos comunicativos y, en ellos, a la argumentacion,
como accion necesaria para la construccion y avance de las teorias cientificas (Giere,
1999; Pipitone, Sarda & Sanmarti, 2008).

Dos reflexiones importantes realizamos sobre sus respuestas, que en principio pueden
dispersar el anélisis que se hace hasta el momento sobre la relacion A-C, pero que son
indispensables ya que sin duda estan vinculadas con dicha relacion. La primera, hace
referencia a la necesidad de profundizar en elementos epistémicos de construccion del
conocimiento cientifico, en el primer texto se puede notar como el contexto de
descubrimiento se sustenta en acciones de orden observacional y experimental, dejando
a un lado otros elementos que forman parte de este contexto como lo cultural, lo social y
lo politico y que fueron precisamente, los que sustentaron los cuestionamientos hechos
al contexto de justificacion, utilizado, durante muchos afios, para explicar la relevancia

y consistencia de las teorias cientificas.

La segunda reflexion es que, sigue siendo la observacion, para la D1, la accion que

activa el proceso de construccion de la ciencia:

Dl:...ya que es necesario primero la observacion y luego la experimentacion
objetiva y directa de los cientificos sobre el objeto investigado...,

Y,

D1: para llegar a conclusiones es necesario primero observar y experimntar
objetiva y directamente...
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Postura epistemoldgica arraigada en los docentes y que, como se menciond en otros
momentos, afecta posiblemente el desempefio y los procesos de aprendizaje de los
estudiantes, al dar vital importancia a acciones de tipo sensorial, por encima de acciones
de orden cognitivo. Pese a esto Ultimo, se valora el reconocimiento explicito que hace la
docente de la relacion A-C, al resaltar los procesos de socializacion entre los sujetos
como mecanismo de construccion de conocimiento cientifico escolar, un hecho que no

se habia identificado en los momentos anteriores.

b) Docente 2, en el cuestionario

La respuesta de la docente, ante la situacion planteada fue:

D2: si, ya que el integrante de la comunidad cientifica primero tuvo que
observar y experimentar para luego llegar a la presentacion, discusion y
validacion en equipo. En conclusion el proceso a, contiene al b.

Inicialmente se observa que la D2, ademas de manifestar que los dos procesos son
importantes, reconoce el debate y el trabajo en equipo, como un elemento importante
para validar el conocimiento. Relacion que esta en consonancia con quienes expresan
que los argumentos discutidos, contrastados y validados en las comunidades cientificas,
son herramientas Utiles para la promocion y desarrollo del conocimiento cientifico (Von
Aufschnaiter et al., 2008). También podemos decir que esta respuesta se acerca a las
tendencias actuales que ven la argumentacién como mecanismo de sustentacion de la
calidad del conocimiento cientifico, y como el escenario que permite la movilidad desde
un plano intrapsicolégico del sujeto, hacia el plano interpsicolégico, en el que ya la
argumentacion se convierte en una actividad dialdégica (Erduran, Simon & Osborne,
2004). Sin embargo, sigue siendo una actividad inmersa en los procesos experimentales,
una prueba que confirma una vez mas la dificultad de romper con las tendencias

tradicionales de concebir la construccion de la ciencia desde tendencias positivistas.

Para resumir la discusion del aspecto Epistemoldgico, se puede decir que las docentes
exponen elementos que permiten vincular y afirmar que para ellas co-construir

conocimiento y, particularmente, conocimiento escolar, es un proceso mediado por la
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interaccion comunicativa y dialdgica de docente y sus estudiantes. Para cada momento

de reflexion hubo elementos destacados que exponemos a continuacion:

Docente 1. En la entrevista la D1 reconoci6 como elementos importantes de la
argumentacion la pregunta, la creacion de ambientes adecuados para promover la
argumentacion y el uso de lenguajes cotidianos. En los encuentros, quizas se vié la
mayor aportacion que lleva a la D1 al reconocimiento de la relacion A-C al manifestar
su preocupacion porque en el aula de clase las conclusiones sean producto de
discusiones y no del interés individual del maestro(a). En el cuestionario, la D1 si bien
continda con la imagen de que la observacion y la experimentacion son las actividades
indispensables para la construccion de la ciencia, a éstas también afiade los procesos de

socializacion y de debate como acciones necesarias para validar los resultados.

Docente 2. En la entrevista no hay elementos claros que manifiesten que la D2 reconoce
la relacion A-C, es en el encuentro donde se exponen aspectos para reconocer esta
relacion. Aqui, la D2 asume que el proceso argumentativo tiene como finalidades,
persuadir y convencer, finalidades que también se presentan en el proceso de avance de
las ciencias. En el cuestionario, si bien la D2 propuso como acciones relevantes de la
construccion de la ciencia el debate y la validacién en equipo, sigue manifestando que
estas acciones dialogicas estan en un nivel inferior a aquel asignado a la observacion y

la experimentacion.

9.2.2 ASPECTO CONCEPTUAL

a) Docente 1, en la entrevista.

En la entrevista, el comentario desde el cual se infiere el acercamiento a lo que supone
es, para la docente, argumentar en clase de ciencias, se tiene cuando ella responde a la
pregunta sobre los propdsitos de la clase y la manera como se da cuenta del logro de sus
intencionalidades:

E: ¢crees que se logrd, a nivel de los estudiantes, los propdsitos que se
plantearon?
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D1: si, yo creo que si
E: que evidencias lo demuestran

D1: al formular la pregunta, al dar la pregunta y que todos opinaban y
a pesar de eso unos iban en contra posicion de otros, pero exponian sus
conclusiones, o sus motivos o el por qué ellos decian si, o el por qué
ellos decian no, se vio en la clase, pero no recuerdo bien la pregunta
ahora.

Si recordamos la respuesta de la D1 en la primera entrevista a esta misma pregunta, se
observard que de su respuesta se deducen los términos afirmaciones y pruebas; en
cambio, en la respuesta que la D1 da en esta segunda entrevista, existe explicitamente la
manifestacion de dichos términos cuando la docente habla de: ...pero exponian sus
conclusiones, o sus motivos o el por qué ellos decian si, o el por qué ellos decian no.
Una respuesta mucho mas clara que refleja conocimientos sobre algunos elementos
constituyentes de los argumentos y que pueden valorarse en las interacciones

comunicativas.

b) Docente 2, en la entrevista

La D2, al exponer cudles son las ventajas que ofrece un trabajo experimental como el

que ella ofrecié, manifiesta lo siguiente:

D2:* el trabajo grupal muy clave, muy clave, ...era desde la iniciativa
de ellos bueno y ¢cémo puedo yo separar los cereales de la leche?,
¢,como puedo separar una cantidad de solidos?¢,como fue el salvado de
trigo, como fue la avena?, separarlos del hierro, entonces fue mas
como desde ellos la iniciativa por parte de ellos.

...pues, argumentar desde la experiencia y desde el momento de ellos,
yo pienso que si argumentaron, pues ellos todos asumieron con
propiedad, que la misiobn mia era esta y que la hicimos de esta o
aguella manera, o sea desde el equipo como tal yo pienso que hubo
mucha respuesta...

No hay una referencia explicita al concepto, pero si a elementos que formarian parte de
los procesos argumentativos, como la actitud: ...pues ellos todos asumieron con
propiedad..., disposicion para realizar la actividad: ...fue mas como desde ellos la

iniciativa por parte de ellos, y el trabajo colectivo: el trabajo grupal muy clave, muy
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clave. Estos aspectos aproximan mucho méas a la D2 a ver la argumentacién como
proceso comunicativo afectado por elementos de corte valorativo, donde el compromiso

espontaneo y, posiblemente, consciente del sujeto, contribuye a su desarrollo.

a) Docente 1, en el encuentro

En el encuentro, la D1 al autoevaluarse y evaluar nuevamente a su colega sobre si los

estudiantes argumentan en clase, expone lo siguiente:
Evaluando a su comparfiera:

DI: ..los estudiantes no aportaron lo necesario para poder
argumentar, los estudiantes realizaron unas actividades, pero les falto
expresar mejor lo que hicieron, porque ellos salieron y no se vio muy
bien lo que ellos hicieron...

Su autoevaluacion:

D1: Los estudiantes argumentaron al expresar sus ideas, participacion
de cada uno con un pensamiento critico

En las respuestas anteriores hay dos elementos comunes que caracterizan a la
argumentacion como proceso interactivo de debate. El primero, comunicar: ...les falto
expresar mejor lo que hicieron..., L0s estudiantes argumentaron al expresar sus
ideas...; y, el segundo, expresar conocimientos que se asuman como dispositivos de
debates:...los estudiantes no aportaron lo necesario para poder argumentar....
Concepcidn afin con planteamientos que ven en la argumentacion una oportunidad no
solo para interaccionar con el otro u otros, sino también para poner a prueba

conocimientos y opiniones (Larrain, 2007).

b) Docente 2, en el encuentro

En el siguiente fragmento, la D2, al evaluar el trabajo de su colega, expone algunas
pruebas que permiten inferir qué significa para ella argumentar en el aula de ciencias:
D2: ...hubo participacion masiva de los estudiantes a través de un

dialogo, demostraron pensamiento critico, a través de pregunta
respuesta y evaluacion, bueno ellos escuchan hablan y justifican desde
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su punto de vista, o sea que los nifios argumentaron mucho en esta
clase, ... dando a conocer sus ideas, conceptos, escuchando al otro y
opinando al respecto...

En su comentario, las pruebas reflejan que la argumentacion es un proceso social de
debate, que exige escuchar y exponer ideas y conceptos. La D2, también al autoevaluar
su trabajo y presentar las pruebas de sus estudiantes sobre las acciones argumentativas,
amplia el concepto anterior (esta respuesta se extrae del taller aplicado en el encuentro
cinco):

D2: Participan con mucha propiedad y exponen sus puntos de vista

Aceptan retos y proponen estrategias para dar solucion a las

situaciones que se les plantean

Tienen facilidades de elegir entre varia opciones
Participan con agrado en el trabajo en equipo

En la anterior respuesta hay, al menos, tres acciones indispensables que determinan los
procesos argumentativos: aceptar retos, proponer estrategias y elegir opciones. La
primera, una accion actitudinal que necesariamente debe ser asumida para involucrarse
en un proceso dialdgico de contraste de conocimientos y opiniones; la segunda, una
accion cognitiva, que demanda la aplicacion de conocimientos no sélo verbales sino
también procedimentales, ambos necesarios para construir un plan de trabajo que
permita no solo dar solucién a la tarea propuesta, sino también convencer de que es la
méas adecuada para lograr los propdsitos; y la tercera, que sin duda es uno de los
objetivos de la argumentacion, pretender que los sujetos participantes en los debates,
tomen la decisién de adherirse 0 proponer sus propios puntos de vista, de manera

justificada.

a) Docente 1, en el cuestionario

En el cuestionario, la respuesta en la cual la docente expone el concepto sobre la

argumentacion es la siguiente:

D1: argumentar en clase de ciencias es expresar lo que comprenden desde su
propia cotidianidad, refutar conceptos si es necesario, decir el por qué de las
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cosas, y explicar generando un ambiente de socializacion donde se pueda
debatir.

Cuatro aspectos se infieren del anterior texto, que caracterizan el concepto de la D1. El
primero, reconocer que en la argumentacion importa el contexto de las y los estudiantes.
El segundo elemento, la interaccion dialdgica entre las personas, una interaccion que se
basa en acciones de refutacion de conocimientos. El tercer elemento, la presentacion de
pruebas y afirmaciones, un aspecto necesario para construir el contenido de los debates.
El cuarto y ultimo aspecto, la creacién de ambientes adecuados en los cuales se pueda
debatir, una tarea que compete tanto a la Docente como a las y los estudiantes, pues sera
necesario no solo ofrecer el espacio sino también que en él se promuevan y se

manifiesten actitudes de respeto y de escucha hacia el otro.

b) Docente 2, en el cuestionario

La respuesta sobre qué es argumentar en clase de ciencias, fue la siguiente:

D2: argumentar en ciencias es una herramienta de la que disponemos para
evaluar el conocimiento, es un proceso social que esta afectado por

ideas, prejuicios e instancias, potencializa cambios en las concepciones de los
individuos, llevandolos a replantearse su saber el de su entorno.

Se identifica en la anterior respuesta, tres elementos esenciales del concepto de la

argumentacion:

e Requiere de interacciones sociales

e Es un proceso donde se reconoce a los sujetos con conocimientos propios, con
intereses e inmersos en un contexto particular

e Esuna herramienta que sirve para evaluar el aprendizaje.

Con lo anterior, la docente tiende a ver en la argumentacion una posibilidad para

movilizar pensamiento, al confirmar que se puede usar como prueba de los aprendizajes.
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Para terminar la discusion sobre el aspecto Conceptual, expondremos las pruebas
identificadas en las docentes que las acercan mucho mas a planteamientos que van

mucho mas alla del reconocimiento de la estructura de los argumentos:

Docente 1. De ella podemos decir que en la entrevista manifiesta elementos
constituyentes de los argumentos como afirmaciones y justificaciones y su relevancia en
los didlogos. En el encuentro, hay una clara manifestacion de la argumentacién como
proceso dialdégico de exponer, a la critica, los conocimientos y opiniones sobre un
fendmeno analizado. En el cuestionario, la D1, manifiesta cuatro aspectos vitales para
ratificar su acercamiento a la argumentacion como proceso social, la valoracion del
contexto cotidiano de las y los estudiantes, la interaccion dialogica entre las personas, la
creacion de ambientes adecuados para los debates y la presentacion de pruebas y

afirmaciones.

Docente 2. En la entrevista expone elementos que son necesarios para hacer posible el
desarrollo de los procesos argumentativos como el compromiso de las y los estudiantes,
su actitud y la ejecucidn de trabajos colectivos. En el encuentro, se muestra un concepto
mucho mas claro de la argumentacion como proceso dialdégico de intercambio de
conceptos y justificaciones y, sobre todo, de manifestacion de actitudes de escucha
hacia el conocimiento del otro. En el cuestionario, la D2 manifiesta que argumentar es
un proceso social afectado por aspectos contextuales y personales de las personas.
Ademas, es en este momento donde se logra ver la argumentacibn como una

herramienta que favorece la evaluacion de los aprendizajes en el aula.

9.2.3 ASPECTO DIDACTICO

a) Docente 1, en la entrevista

En la entrevista, fueron varios los comentarios que la D1 expresd y de los cuales se
identificaron criterios y acciones para desarrollar la argumentacion. El primero de estos
comentarios se generd cuando se cuestiono a la D1 sobre las finalidades de la clase.

Ella, ademas de exponer claramente que la argumentacion es una de sus finalidades, tal
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y como se demostrd en la tercera clase, también manifesto dos acciones para lograr este
proposito: generar un ambiente adecuado para que los estudiantes expresen su
pensamiento y proponer preguntas para los debates:
D1: el propdsito de ayer era que los nifios entendieran lo del sonido,
parte del sonido porque del sonido hay mucho que hablar, otro de los
objetivos o de los logros era que argumentaran, por eso fue que traje
esa serie de preguntas y deje que todos opinaran y dijeran su
pensamiento asi fuera lo correcto 0 no pero que expresaran que

argumentaran, porque es lo que queremos en ciencias naturales que los
estudiantes aprendan a argumentar, y todo es un proceso pero ahi van

La importancia que da la D1 a la creacion de un ambiente de confianza para exponer los
conocimientos, va mucho mas alla de vincularlo con la participacion de sus estudiantes,
pues, ofrecerlos o crearlos contribuye a que ellas y ellos utilicen sin intimidaciones su
lenguaje personal y, en este escenario, acercar este lenguaje cotidiano a expresiones mas

formales del lenguaje cientifico.

D1: ...si hablamos como de ciencias hay conceptos como muy elevados

vocabulario, palabras, son muy elevados para ellos, en cambio cuando

son con las mismas palabras de ellos comprenden mas, ayer como lo

del sonido tan bueno que ellos fueron sacando ah ¢qué se hizo con este

instrumento?, se froto, con este otro, claro que falté el de pulsar porque

nadie trajo como un pianito o algo que fuera de esto eh soplar, o sea

que en la ciencia ellos vayan sacando, mire que yo esto, escribia la

palabra y luego se organizo el concepto, pero que ellos mismos lo

sacaran, cierto?
Sobre las preguntas, una herramienta que constantemente la D1 utiliz6 en el aula,
manifestd que éstas deben orientar a las y los estudiantes al analisis y a la exposicion de
justificaciones: son de andlisis, de pensar y analizar y de exponer, el decir el por qué,
rasgos importantes de dos de los tipos de preguntas que ella utiliza, las de naturaleza
descriptiva y aquellas en las que pide justificar las afirmaciones, denominadas preguntas

causales.

b) Docente 2, en la entrevista

La D2 planted que el haber conseguido que sus estudiantes argumentaran en la clase, se

dio porque se propuso una actividad fundamentada en los trabajos colectivos y en la
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creacion de un ambiente que permitiese una facil adaptacion de las y los estudiantes a la
actividad:
D2:* uhm:: la organizacion de la actividad, pues desde mi rol como
docente, el llegar a que esos propdsitos se cumplan, estaba, en la
organizacion, hice todo lo posible, pues que no se vio la vez pasada por
vincular el trabajo en equipo, y:: tranquilizarme un poquito mientras
ellos se organizan, mientras ellos buscaban sus otras dos personas
para la tripleta, luego en el trabajo experimental que lograran también
buscar los compafieritos con los que iban a realizar la actividad, eh:
conseguir el material, eh: acoplarse a la situacion que estaban

viviendo, entonces, desde mi desempefio docente, procure tratar de
tenerles todo listico para que se viera un buen trabajo.

Es una respuesta que recoge dos elementos. En primer lugar, la reflexion que se hizo de
la clase pasada ...pues que no se vio la vez pasada por vincular el trabajo en equipo ...,
demostrando la importancia de las discusiones y el analisis de sus propios desempefios
para intentar cualificar el trabajo en el aula. En segundo lugar y muy ligada a la anterior,
la posibilidad de afectar la planificacion que se ha estructurado al inicio del afio y
proponer alternativas de trabajo que, sin salirse de las directrices institucionales,

establezcan el objetivo trazado en el proceso de reflexion critica.

a) Docente 1, en el encuentro

En el encuentro, también existe el reconocimiento de la pregunta, aspecto que fue
comentado en la primera parte de este analisis, sin embargo, aqui se afiade un
comentario en el que la D1 remarca la accién de preguntar como elemento que
posibilitaria mejorar la participacion de los estudiantes en el proceso argumentativo:

DI1: ..ah qué le recomendaria planear mas preguntas, donde los
estudiantes participen mas...

La anterior recomendacién propone, implicitamente, que las preguntas generen
discusiones, controversias y no respuestas solo descriptivas y Unicas. Posiblemente
preguntas de corte evaluativo, causal o de gestion, dado que con ellas el debate se
enriquece al aportar informacién para la reflexiéon y la co-construccion de nuevas

afirmaciones y comprensiones.
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b) Docente 2, en el encuentro.

Con la autoevaluacion que realiza la D1 y con la evaluacion que hace de su compafiera
de grupo de trabajo la D2, ratifica como elementos indispensables para lograr el
proposito planteado los siguientes: la pregunta, el contexto, la motivacion, el trabajo en
equipo y la creacion de ambientes favorables. En las siguientes frases identificamos
varios estos elementos:

La pregunta y la evaluacion que dan las y los estudiantes a estas

La creacion de ambientes favorables para la participacion de las y los

estudiantes

Promover actitudes sociales, intelectuales y verbales

Potenciar la escucha al otro

Potenciar la toma de posicion frente a una situacion

Utilizar las finalidades de la argumentacion (persuadir, convencer)

Trabajo en equipo

Utilizar el contexto para ejemplificar los conceptos
Son elementos que, en sintesis, fortalecen la idea que la relacion Docente-Estudiante-
Saber-Contexto es uno de los criterios a tenerse en cuenta y a ser valorado de manera
consciente, si se pretende desarrollar procesos argumentativos significativos y de base

para el aprendizaje de las ciencias.

a) Docente 1, en el cuestionario

En el cuestionario, la primera pregunta se hizo para estudiar los criterios que se deben
tener en cuenta para desarrollar la argumentacion, ante esta cuestion la docente

respondio lo siguiente:

El donde de escuchar todas las respuestas dadas para poder volver a replantear
nuevas preguntas donde los estudiantes expongan su pensamiento, para poder
desarrolla su pensamiento critico.

El contexto que nos rodea, la edad de los estudiantes, brindar la oportunidad de
que los nifios y nifias expresen lo que conocen mediante diferentes actividades.

Con los criterios antes mencionados, se confirma el valor que tiene la relacion Docente-

Estudiante-Saber-Contexto. La D1 reconoce el rol del Docente, cuando expone que
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él/ella debe saber escuchar a las y los estudiantes para poder replantear sus
cuestionamientos o, sobre ellos, realizar nuevas preguntas que permitan exponer y
desarrollar pensamiento critico, una de las metas centrales de la ensefianza de las
ciencias, en la cual, la argumentacidn tiene un lugar importante. EI Estudiante, igual que
en el momento dos y tres, es asumido como un individuo con conocimientos y promotor
de su propio aprendizaje; el Saber, se reconoce cuando la docente expresa, debemos
escuchar sus respuestas, aqui se valora implicitamente el analisis del contenido de las
participaciones para favorecer nuevos debates, y el Contexto, cuando expone la
importancia de conocerl a sus estudiantes, como elemento o factor necesario para dar

sentido a las discusiones establecidas en los intercambios comunicativos.

En cuanto a las acciones que se realizaria, la docente expone lo siguiente:

Actividades grupales, donde expresen sus ideas y luego las socialicen al resto
del grupo.

Tener planeadas varias preguntas acerca del tema a tratar.

En su respuesta si bien en la Gltima clase no se hicieron trabajos por subgrupos, ella
asumié desarrollar su trabajo desde un dialogo continuo con toda la clase,
considerandola como un gran foro, a quien cuestionaba y estimulaba a la participacion.
En la segunda parte, se vuelve a destacar el rol de la pregunta como accion que puede

desencadenar debates y discusiones en favor de los procesos argumentativos.
b) Docente 2, en el cuestionario

En relacion con los criterios de ensefianza, la D2 expuso que se debe tener en cuenta:

El estudiante debe saber el concepto de argumentar, hacer conscientes a los
nifios de lo que es la argumentacién, planeando una clase que contenga: los
componentes de la argumentacién, datos conclusiones, garantias,
justificaciones, cualificadores, refutaciones. Tener claridad en la finalidad de la
argumentacion, partir de las necesidades y expectativas del grupo.

Crear una clase con las condiciones adecuadas, siempre con el apoyo del
docente: identificar afirmaciones y datos; trabajar en equipo con preguntas
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orientadoras; que el estudiante aprenda a escuchar, hablar y justificar sus
conclusiones; aprender a elegir entre diferentes opciones.

Obsérvese que en el primer item hay una preocupacion por ofrecer a las y los
estudiantes la posibilidad de conocer qué significa argumentar. Una intencién valida, sin
embargo, seria pertinente proponer discusiones sobre la relevancia que tiene para el
desarrollo de la argumentacion plantear experiencias argumentativas y en ellas discutir
qué elemento actia como dato, justificacion o conclusién y no tanto ensefiar a
argumentar en el aula (Jiménez-Aleixandre & Diaz, 2003). También destaca de la
respuesta de la D2, el énfasis que da a “partir de las necesidades y expectativas del
grupo”, una condicion importante no solo para este proposito, sino también para lograr

aprendizajes significativos.

En la segunda parte de su respuesta recupera, nuevamente, el rol que asigna al docente
como orientador, facilitador de los procesos y creador de ambientes adecuados para el
trabajo en el aula. Un rol que modifica la imagen del docente como autoridad cientifica

0 como unico portador del conocimiento.

Con respecto a las actividades se tiene que la D2, realizaria las siguientes:

Partir de situaciones cotidianas. Proponer un tema contextualizado que sea del
interés de los educandos, ya que a traves de €l se pueden explorar cada uno de
los elementos de la argumentacion, ensefidndoles a tomar posturas a escuchar
al otro, a convencer y a persuadir analizando los cambios en las concepciones.

Crear un ambiente favorable, asi: los alumnos saben que van a argumentar;
mostrar una actitud siempre muy favorable; disponer de ayudas
didacticas:guias, experimentos, laminas, lecturas entre otras; que aprendan a
trabajar en equipo especialmente eligiendo entre varias opciones.

En el primer parrafo de su respuesta, se presenta la concepcién de una ciencia con
caracteristicas de la denominada ciencia problematica, una ciencia con sentido y
significado para las y los estudiantes. Ciencia reflejada en las dos Gltimas clases. De
igual manera, se reconocen acciones destinadas al desarrollo de actitudes y valores, la
atencién y el respeto por el otro, dos condiciones fundamentales en los procesos

dialbégicos y argumentativos, ya que no se trata de valorar las participaciones sin
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calificarlas o excluirlas de los debates, sino de utilizarlas para enriquecer dichas

discusiones.

En la segunda parte de la respuesta de la D2, vuelve a la relevancia de los elementos
actitudinales en relacion con el desarrollo de la argumentacion. La importancia se valora
no sélo desde el beneficio para las y los estudiantes, sino también para el mismo
docente, quien debe mostrar siempre una actitud favorable frente a las situaciones que
se presenten en el aula (situacion compleja pero posible de ejecutarse). Otro elemento
que se identifica en esta parte de su respuesta y que ya se ha discutido en otros
momentos, es la relevancia de los trabajos en grupo como herramienta para promover
interacciones sociales entre los alumnos y alumnas. Por ultimo, la adhesion o refutacion
de los puntos de vista que se expresan en los didlogos, accion que necesariamente deben

realizar los alumnos y alumnas en el aula cuando participan en los debates.

En resumen, en el aspecto Didactico, identificamos pruebas que demuestran cambios en

su pensamiento. A continuacion, para cada docente, se exponen las mas importantes:

Docente 1. En la entrevista, la D1 manifesto claramente que la argumentacion fue una
de sus finalidades, creando para ello un ambiente de confianza que permitiera a sus
estudiantes, a través de la pregunta como herramienta mediadora, no sélo exponer
conocimientos sino también el uso de sus propios lenguajes. En el encuentro, se
confirmd que la accion de preguntar se convierte en el dispositivo fundamental para
generar debates y lograr que en el aula se co-construya la ciencia escolar. En el
cuestionario, hubo respuestas mas claras referidas a los criterios de ensefianza y la
gestion del aula. Con respecto a los criterios de ensefianza se ratifica una vez mas que la
relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto es el criterio que favoreceria el desarrollo
de procesos argumentativos y, con respecto a la gestion del aula, la pregunta y las
actividades colectivas serian las actividades méas adecuadas para favorecer el alcance del

objetivo propuesto.

Docente 2. En la entrevista manifestd como acciones fundamentales para lograr

procesos argumentativos, el desarrollo de actividades colectivas y la creacion de
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ambientes adecuados para las interacciones comunicativas entre sus estudiantes. En el
encuentro, fueron varios los elementos que la D2 destac6 como esenciales para facilitar
que las y los estudiantes argumenten en el aula, entre ellos, la pregunta, el trabajo en
equipo y la promocion de actitudes y valores. En el cuestionario, la D2 hizo referencia a
reconocer la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto, como criterio que facilitaria
desarrollar la argumentacion en el aula. Con respecto a la gestion del aula, es claro para
la D2 la creacion de un ambiente de confianza y un escenario contextualizado de la
ciencia para facilitar que las y los estudiantes se comprometan en el proceso

argumentativo.

La Tabla 9.2.1, recoge los elementos centrales del perfil del pensamiento de las
docentes tras el analisis de los diferentes textos registrados en la segunda aplicacion del

cuestionario:
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Epistemoldgico

Capitulo 9: Caracterizacion del perfil del pensamiento de las dos docentes que integran el estudio de caso

Caracteristicas representativas

D1

D2

La D1 expuso mas claramente la relacion A-C en el
encuentro al manifestar su preocupacion porque, en el
aula de clase, las conclusiones sean producto de
discusiones y no del interés individual del maestro(a).
En el cuestionario la D1 se aleja un poco de la postura
tradicional de construccion de la ciencia al incorporar
como acciones importantes el debate y los procesos de
socializacién de los hallazgos entre los cientificos.

La D2 expuso en el encuentro la prueba mas importante para
reconocer la relacion A-C. Para la docente importante
promover en las y los estudiantes la capacidad de persuadir y
convencer, una accion también presente en el avance de la
ciencia.

En el cuestionario, la D2 sigue manifestando una postura en la
cual la Argumentacion es una accion menos compleja situada
en un nivel inferior a la observacion y la experimentacion.

Conceptual

Argumentar es un proceso social mediado por
interacciones dialdgicas de exposicion de saberes y
opiniones.

Fue en el encuentro de reflexion critica donde la D1
manifestd claramente esta concepcidn, en la entrevista
sélo se presentaron elementos constituyentes de los
argumentos.

En el cuestionario, la D1 present6 elementos que poyan
su concepto de ver la argumentacion como proceso
social, dichos elementos fueron: la valoracion del

contexto cotidiano de las y los estudiantes, la interaccion

dialdgica entre las personas, la creacion de ambientes

adecuados para los debates y la presentacion de pruebas

y afirmaciones.

Argumentar es para la D2 un proceso dialégico de intercambio
de conceptos v justificaciones y sobre todo de manifestacion de
actitudes y valores.

El anterior concepto se expuso de manera mucho mas precisa y
clara en la discusion grupal, en la entrevista sélo se plantearon
elementos que integran los argumentos.

En el cuestionario, ocurrié algo similar que la D1, pues aqui la
D2 expone elementos que apoyan su idea de ver la
argumentacion como un proceso de interaccion social afectado
por aspectos personales y contextuales. Fue en el cuestionario
donde también se evidencio que la D2 asume la argumentacion
como herramienta que puede ser utilizada para evaluar
aprendizajes en el aula.
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Didactico

En los criterios expuestos por la D1 ratifica que la
relacién Docente-Estudiante-Saber-Contexto, es el
criterio que apoyaria el alcance la argumentacion como
competencia a desarrollar en el aula.

La gestion en el aula, tanto en la entrevista, el encuentro
como en el cuestionario, se corrobora la importancia de
crear un ambiente adecuado, mediado por la pregunta,
como mecanismo gue favorece el desarrollo de los
procesos argumentativos.

Los criterios planteados por la D2, en los tres ambitos de
reflexion: la entrevista, el encuentro y el cuestionario, se
vinculan con la importancia de la relacion Docente-Estudiante-
Saber-Contexto, como una relacion fundamental para
desarrollar la argumentacion.

La gestion del aula, segun la D2, se apoya en la creacion de
ambientes adecuados para el desarrollo de actividades grupales
y procesos interactivos dialdgicos entre las y los estudiantes.

Tabla 9.2.1: Caracterizacion del Perfil del pensamiento de las docentes, sobre la argumentacion y su desarrollo en el aula.
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Capitulo 10: Evolucién de los modelos de ensefianza

INTRODUCCION

En este capitulo se propone la discusion de la evolucion de los modelos de ensefianza de
la argumentacion en ciencias de las dos docentes. La discusion aqui planteada, se basa
en la siguiente premisa: la reflexion sobre la argumentacion y sobre los desempefios de
las docentes generé cambios en su pensamiento, que fueron pilar fundamental de la

transformacién de sus practicas de aula.

Para cada docente se presenta una representacion gréafica de cada aspecto, en la cual se
puede pruebar la evolucién de los modelos de ensefianza de la argumentacién. En cada
gréfica se muestra como el proceso de reflexion critica que realiza el grupo de docentes
sobre los aspectos Epistemoldgico, Conceptual y Didactico, promueve cambios en el
pensamiento de las docentes sobre la argumentacion, que conllevan a su vez a
transformar su desempefio en el aula de clases. A continuacion discutimos la evolucion

de los modelos de ensefianza de la argumentacion, para cada docente.
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10.1 EVOLUCION DE LOS MODELOS DE ENSENANZA DE LA
ARGUMENTACION.EN CIENCIAS
Antes de iniciar la discusién sobre la evolucién de los modelos de ensefanza de la

argumentacion en ciencias de las dos docentes, es necesario precisar dos elementos.

El primero, estd relacionado con la respuesta que se da a cada una de las cuatro
preguntas que caracterizan, segun nuestra propuesta, los modelos. Cada una de las
respuestas se obtienen tras la integracion de alguno de los aspectos que configuran el
perfil del pensamiento sobre la argumentacion y el perfil del desempefio docente. De las
multiples relaciones existentes se han escogido aquellas que, segun los datos obtenidos,
mejor permiten concretar la respuesta a la pregunta planteada. Asi por ejemplo, para
materializar una de las posibles respuestas a la pregunta ¢para qué ensefar?, se
relaciond el aspecto Epistemologico, del perfil del pensamiento docente, con los
propositos de la ensefianza de las ciencias correspondiente al perfil del desempefio. En

el aparatado 2.3.2.2, se presentaron los argumentos de esta integracion.

En la Tabla 10.1.1 se exponen los aspectos, tanto del perfil del pensamiento como del

perfil del desempefio, que fueron relacionados para dar respuesta a las preguntas:

Pregunta Aspectos del perfil Pensamiento Aspectos del perfil Desempefio
¢Para qué ensefiar? | Epistemolégico Propositos
¢Qué ensefiar? Conceptual Tipo de ciencia
Didactico (rol docente, gestion del | Gestién del aula, interaccion
¢Como ensenar? aula y criterios para desarrollar la | comunicativa y tipos de
argumentacion) preguntas
Epistemoldgico
¢Coémo evaluar? Conceptual Tipo de actividades evaluativas
Didéctico

Tabla 10.1.1: Aspectos del perfil del pensamiento y del perfil del desempefio integrados para
responder a las preguntas basicas que caracterizan los modelos de ensefianza.

El segundo elemento, tiene que ver con la representacion grafica que sintetiza la
evolucion de los modelos desde los cambios identificados en los perfiles. Para cada
respuesta, se construyod una figura que muestra, cémo el proceso de reflexion critica

realizado por el grupo de docentes, sobre elementos de los aspectos: Epistemoldgico,
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Conceptual y Didactico, genera cambios en su perfil del pensamiento, que a su vez,

transforman su accion en el aula de ciencias.

10.1.1 EL CASO DE LA DOCENTE 1

A continuacion exponemos la discusion de las cuatro preguntas que integran el modelo

y que permiten comprender la evolucion del modelo identificado en la D1.

a) En relacion a ¢para que ensefiar?, la D1 finaliza el proceso asumiendo
explicitamente la argumentacion como una competencia a desarrollar en el aula de

ciencias (Figura 10.1.1).

Este logro en la D1 se da al cambiar en el aspecto epistemologico su perspectiva sobre
la relacion entre la Argumentacion y la Ciencia. La D1 pasa de una perspectiva
tradicional de la ciencia, caracterizada por la busqueda de la verdad y apoyada en la
observacion y la experimentacion, a dar relevancia también —tras el segundo espacio de
reflexion critica- a las interacciones dialdgicas en el aula, como mecanismo
caracteristico también de los procesos argumentativos y necesarios para co-construir

conocimiento escolar.

Los cambios anteriores posibilitan que la D1 construya, para la tercera clase, una
programacion que rompe el esquema tradicional de las guias de trabajo elaboradas al
inicio del afio escolar y que plasme explicitamente en ella, la argumentacion como una

de las finalidades del trabajo en clases de ciencias.
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Figura 10.1.1: ;Para qué ensefiar?-Docente 1.

El proceso de reflexion critica sobre la perspectiva tradicional de la ciencia (recuadro azul) genera
una perspectiva mas flexible (recuadro caf€) caracterizada por dar espacio a las interacciones
sociales como accion importante en el avance del conocimiento cientifico. Un cambio que facilito
considerar la Argumentacion como competencia a desarrolla en el aula (recuadro verde).

b)

En relacion a ;qué ensefiar?, la docente transforma la idea de una ciencia

dogmatica afirmativa por una idea de ciencia problematica, con sentido y significado

para las y los estudiantes (Figura 10.1.2).

Este cambio se produce cuando la D1 modifica el aspecto Conceptual (pensamiento)

sobre lo que supone argumentar en clase de ciencias. La DI consigue alejarse del

concepto de la argumentacion centrado en su estructura —expuesto en el primer modelo

de enseflanza— para acercarse, tras el primer espacio de reflexion critica y ratificada

después del segundo y tercer espacio de reflexion critica, a un concepto que reconoce,

ademas de la exposicion de datos y conclusiones, la interaccion dialdogica de los sujetos

y la busqueda de consensos.
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Asumir esta concepcion de la argumentacion demanda introducir en el trabajo de aula,
contenidos escolares contextualizados y utiles para activar reflexiones y procesos
dialogicos. Esta demanda se satisfizo a partir del segundo momento del analisis, cuando
la docente plante6 en la segunda y tercera programaciones, contenidos que sirvieron de
apoyo para comprender o solucionar situaciones de la cotidianidad de las y los

estudiantes.

Perfil del
pensamiento.
Aspecto:
Conceptual

|

Proceso de interaccién social
y una prictica epistémica
inseparable delos procesos

El concepto de la argumentacién
como acto demostrativo de
presentacion de evidencias

o ‘“\' de ensefianza-aprendizaje
Caracterizada por La critica < ;
reflexiva sobre Quepotencia
4
Ver la argumentacion como ml R
productoy dar relevancia a la

estructura de los textos Actitudes
argumentativos,no al proceso de

construccion de los mismos

Valores

| =

Dificulta plantear

Competencias
Contenidos con sentidoy reflexivas y
significado para las y los criticas

Perfil del
desempeno.
Aspecto: Tipo de
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Figura 10.1.2: ;Qué ensefniar? Docente 1.

La reflexion critica permite pasar de una concepcion de la argumentacion como producto y como accion
de presentacion de pruebas (recuadro azul) a otra en la cual las interacciones sociales entre los sujetos
implicados en los didlogo (recuadro café), potencian en ellos actitudes, valores y competencias reflexivas
y criticas. Cambio que permitid a la Docente, programar contenidos con sentido y significado para
entender los fendmenos y conceptos abordados en el aula (recuadro verde).

C) En relacion con el ;como ensefiar?, se observa, en primer lugar, que la D1
ratifica el valor que tiene para el desarrollo de la argumentacion, las actividades de
naturaleza grupal en donde se analizan y discuten conocimientos y en donde el Docente
es un facilitador y promotor de ambientes de aprendizaje. En segundo lugar, el uso de

preguntas de diferente naturaleza (descriptivas, de generalizacion, de evaluacion, entre
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otras) como herramienta de apoyo de los debates y dispositivo para extraer informacion
argumentada de las y los estudiantes. En tercer lugar, el vinculo que establece como
criterio de apoyo para el desarrollo de la argumentacion en ciencias, entre cuatro
componentes centrales de la ensefianza de las ciencias: el Docente, el Estudiante, el
Saber y el Contexto (Figura 10.1.3).

Estos cambios se obtienen tras el primer espacio de reflexion critica y se consolidan en
los dos espacios de reflexion siguientes. En ellos la D1 ratifica, al menos, dos elementos

claves relacionados con el aspecto Didéactico:

El primer elemento, aceptar los trabajos grupales como uno de los mecanismos
importantes para el desarrollo de interacciones dialdgicas. Este aspecto se identifica
desde el primer modelo de ensefianza; pero es en el segundo y tercer modelo cuando la
D1 propone que la interaccion en los pequefios grupos o en la clase- asumida como gran
foro- debe apoyarse en el dialogo y la confrontacion de conocimientos, alejada de la
direccionalidad del trabajo y el protagonismo que caracterizé a la docente en el primer

momento del proceso.

El segundo elemento, reconocer que el Docente, ademas de crear un ambiente
contextualizado de analisis de los conocimientos, también debe valorar a las y los
estudiantes como sujetos activos y co-participes en la construccion del conocimiento

escolar.

La transformacion del pensamiento de la D1 en el aspecto Didactico, generé desde el
primer espacio de reflexion critica, que en el aula de clase se diera una interaccién
dialégica de trabajo colectivo, apoyado en preguntas, como el acercamiento

comunicativo pertinente para el desarrollo de la argumentacion.
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Figura 10.1.3: ;Como enseniar? Docente 1.

La reflexion critica realizada sobre la imagen del docente como portavoz de la ciencia, sobre las
interacciones comunicativas autoritarias y sobre el desconocimiento del Contexto y el Saber como
elementos necesarios para la ensefianza de las ciencias (recuadros azules), ayudo6 a que la D1 reconociera
la importancia para el desarrollo de la argumentacion de elementos como: las interacciones dialogicas, los
conocimientos de sus estudiantes y el papel del docente como mediador y constructor de ambientes
dialogicos de aprendizaje (recuadros cafés) Cambios que se reflejaron en el aula, pues la D1 apoyo su
trabajo en la problematizacion del conocimiento, en el planteamiento de preguntas de diferente orden y en
las interacciones dialogicas (recuadro verde).

d) En relacion con el jcomo evaluar?, la D1 desarrolla una evaluacion que, ademas
de potenciar acciones reflexivas y criticas sobre los conocimientos, consigue implicar a

las y los estudiantes en las interacciones dialogicas (Figura 10.1.4).

Este cambio en la D1 se alcanza tras el primer espacio de reflexion critica, cuando ella
logra, en primer lugar, reconocer que la argumentacion juega un papel esencial en la co-
construccion del conocimiento escolar. Situacidon que requiere realizar un seguimiento
al contenido de las participaciones de las y los estudiantes. Y, en segundo lugar, aceptar
que la argumentacion, como practica social, exige movilizar no s6lo conocimientos sino

también actitudes y valores, como la escucha y el respeto por el conocimiento y la
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posicion del otro. Este reconocimiento hace que la docente valore, ademas del contenido
disciplinar de las participaciones, la actitud y el respeto manifiesto en las interacciones

dialogicas.

Sin embargo, el reto para este componente evaluativo es lograr que en el aula se realice
una reflexion explicita sobre el como se desarrollan los procesos argumentativos y, de

esta manera, dar mayor sentido y significado a los mismos procesos argumentativo.

Para concluir la discusion de la dindmica evolutiva del modelo de ensefianza
identificado en la D1, se puede decir que su modelo contiene elementos que garantizan
el desarrollo de la argumentacion en ciencias (la ciencia problematica, las interacciones
dialdgicas, el trabajo en grupo, el uso de preguntas de diferente naturaleza, la
implicacion del contexto de las y los estudiantes en el aula, la evaluacién permanente y

estimulante, entre otros).

Sin embargo, también es importante advertir la resistencia del aspecto epistemoldgico
como factor de cambio del modelo. Un hecho que ratifica una vez mas la compleja
transformacion, en los sujetos, de sus ideas implicitas sobre la construccion de la
ciencia. Recordemos que la D1 termina en 1982, sus estudios en la Escuela Normal,
institucion educativa de formacion de docentes que estuvo, por muchos afos -hasta
comienzos de los afios 80- influenciada por el marcado énfasis en el enfoque positivista,
donde la racionalidad técnica-instrumental sustentd la orientacion de las catedras y la

formacidn del profesorado (Figueroa, 2000).
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Figura 10.1.4:;Coémo evaluar? Docente 1.

La reflexion critica realizada sobre la perspectiva tradicional de la ciencia, sobre una gestion del aula
caracterizada por la autoridad del docente y por ser de orden descriptivo y, sobre el concepto de la
argumentacion centrado en la estructura de los textos (recuadros azules), facilitd que la D1 reconociera, el
valor de la argumentacion como practica epistémica inherente en los procesos de ensefianza-aprendizaje y
aceptara, ademas, que la argumentacion es un proceso de interaccion dialdgica en los sujetos (recuadros
cafés). Cambios que posibilitaron a la DI realizar, en el aula de clases, acciones evaluativas que
superaron la intencion de confirmacion de contenidos verbales (recuadros verdes).

10.1.2 EL CASO DE LA DOCENTE 2

La evolucion del modelo de ensefianza de la argumentacion en ciencias de la D2 tiene
su apoyo en los siguientes cambios identificados para cada una de las preguntas que lo

integran:

a) En relacion con el jpara qué ensefiar?, la D2, no manifest6 explicitamente en su
trabajo, asumir la argumentacion como una competencia a desarrollarse en el aula
(Figura 10.1.5).

El anterior hecho, puede tener su explicacion en el afianzamiento, de la D2, en una

perspectiva Epistemologica Racional de construccion de la ciencia. En esta perspectiva
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se da mayor relevancia a las acciones propias del método cientifico. Situacién que
obstaculiza plantear en la programacion de la clase la argumentacién como finalidad de
su trabajo en el aula. Pese a esta resistencia se obtuvo, en el aula, cambios graduales al
final del proceso, pues la D2 reconoce la importancia de la confrontacion de
conocimientos y los trabajos grupales como mecanismos de co-construccion de

consensos, un elemento importante en el desarrollo de procesos argumentativos.
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Figura 10.1.5: ;Para qué enseiiar? — Docente 2.

El proceso de reflexion critica, si bien no ocasiond cambios explicitos en el perfil del pensamiento de la
D2, si facilitoé que ella valorara las interacciones dialdgicas y los trabajos grupales, como herramientas
para potenciar la argumentacion en el aula de ciencias.

b) En relacion con el ;qué ensenar? la D2 logra cambiar su idea de una ciencia
dogmatica por la de una ciencia problematica (Figura 10.1.6).

Cambio que se manifiesta tras el primer encuentro de reflexion critica y se ratifica en
los dos siguientes. La D2 pasa de una concepcion de la argumentacion que enfatiza en la
estructura de los textos y en la informacion de datos, a otra en la cual se acepta que
argumentar es un proceso participativo y dialégico que potencia también la critica, la
reflexion, las actitudes y los valores en las y los estudiantes. Este cambio de concepcion
hizo que la D2 se alejara de propuestas de ensefianza en donde la ciencia se mostr6é con

caracter irrefutable y dogmatico (caracteristico en el Modelo I), para acercarse al uso de
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contenidos contextualizados que activaron debates, reflexiones y sirvieron de apoyo
para la co-construccion de consensos y comprensiones mas significativas para las y los

estudiantes (Modelos 11 y III).
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Figura 10.1.6: ;Qué ensefiar?- Docente 2.

La reflexion critica permite pasar de una concepcion de la argumentacion que da énfasis a la informacion
de datos (recuadro azul) a otra en la cual se reconoce la argumentacion como proceso, dinamizado por
interacciones dialdgicas y el trabajo participativo de los sujetos implicados en los didlogos (recuadro
café). Cambio que permiti6 a la Docente, programar contenidos contextualizados en el aula de ciencias
(recuadro verde).

c) En relacion con el jcomo ensenar?, se destaca de la D2, lo siguiente (Figura
10.1.7):
. Primero, ratificar que el trabajo grupal mediado por la contrastacion de

conocimientos, es un mecanismo util para promover la argumentacion.

Segundo, Consolidar a la motivacidon como un elemento que debe
acompafiar la intencion de permitir exponer conocimientos y confrontarlos.
J Tercero, reconocer que el contexto de las y los estudiantes es

fundamental para articular los contenidos y hacerlos mas significativos vy,
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. Cuarto, valorar la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto como

criterio necesario para facilitar el desarrollo de la argumentacion.

Los anteriores avances se alcanzan - tras el primer encuentro de reflexion critica- al
afianzarse en el pensamiento de la D2, que la interaccion dialdgica entre docente y
estudiantes, al igual que los trabajos grupales y la importancia que se dé al contexto, son
pilares esenciales para lograr potenciar la argumentacion en el aula de ciencias. Estos
cambios generados en su pensamiento, facilitaron que desde el segundo modelo de
ensefanza, la D2 promoviera interacciones comunicativas dialdgicas, caracterizadas por
el desarrollo de trabajos grupales, el planteamiento de preguntas de diferente naturaleza
y la creacion de un ambiente de confianza para motivar a la participacion de sus

estudiantes.

Perfil del
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portavozdela
ciencia| La motivaciéon un elemento

— que facilita la
Interaccion

participacion espontinea
comunicativa o co“ocef delas y los estudiantes
autoritaria A Y

El contexto y los contenidos
como pretexto para la
comprension delos
fenémenos

centrado en la relacion
Docente-Estudiantes
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ﬁC‘XWa soby
e

Las interacciones dialogicas, el trabajo en
equipo, la problematization de los saberes,
la creacion de un ambiente de confianza y

el reconocimiento dela relacion Docente-
Estudiante-Saber y Contexto como criterio
- de ensefianza 3

Apoyadoen Trabajo en el Aula

Figura 10.1.7: ;Como enseiiar? — Docente 2.

La reflexion critica realizada sobre la imagen del docente como portavoz de la ciencia, sobre las
interacciones comunicativas autoritarias y sobre el desconocimiento del Contexto y el Saber como
elementos necesarios para la ensefianza de las ciencias (recuadros azules), ayud6 a que la D2 reconociera
la importancia para el desarrollo de la argumentacion de elementos como: los trabos grupales y la
contrastacion de los conocimientos, de la motivaciéon como elemento para crear un ambiente de confianza
entre los implicados en los didlogo (recuadros cafés) Cambios que se reflejaron en el aula, pues la D2
apoyo su trabajo en las interacciones dialdgicas, las preguntas y la creacion de un ambiente de aprendizaje
participativo (recuadro verde).
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d) En relacion con el ¢;como evaluar?, la D2 aplica acciones evaluativas que
potencian no sélo la critica informada de los conocimientos, sino también las actitudes y
los valores, indispensables para el desarrollo de la argumentacién en ciencias (Figura
10.1.8).

Cambio logrado al modificar en su pensamiento, tras el primer encuentro de reflexion
critica y consolidado en los dos siguientes, la idea de que argumentar es un proceso de
expresion de datos y afirmaciones para aceptarla como préctica social que demanda la
creacion de un ambiente adecuado que permita la interaccion grupal, la confrontacion y
la reflexion de los conocimientos. Esto permitié que la D2 realizara un seguimiento
permanente de las acciones de sus estudiantes, rodeado de afectividad y motivacion
constante. Acciones que jalonaron no sélo el desarrollo de las interacciones dialogicas
propias de la argumentacion, sino también la escucha y el respeto por su propio
conocimiento y el de sus compafieros y compafieras de clase.

Sin embargo, al igual que para la D1, queda la reflexion sobre la relevancia que tienen
las acciones metacognitivas en el desarrollo de la argumentacion. Es decir, la aplicacion
de reflexiones conscientes sobre las acciones que realizan los sujetos en el aula, para dar

mayor y mejor sentido a las mismas.

392



Enfasis dadoal
método
cientifico

Capitulo 10: Evolucion de los modelos de ensefianza

Perfil del
pensamiento.
Aspecto:
Epistemologico

Autoridad del
docente

|
aracterizada por

Perfildel

pensamiento.

Aspecto:
Didactico

l

La argumentacion
como acto
informativo

Perfil del
pensamiento.
Aspecto:
Conceptual

La critica
reflexiva
sobre

Reconocer la
argumentacion como
practica social

Valorar la interaccion
grupal,la
confrontaciony la
reflexion delos
saberes.

Apoyanel

desarrollo de

Acciones evaluativas
orientadas a reconocer

Orientan

contenidos verbales 4

Acciones evaluativas orientadas
a potenciar la reflexion, la

escuchay el respeto la escucha
y el respeto por su propio saber
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La reflexion critica realizada sobre la perspectiva tradicional de la ciencia, sobre una gestion del aula
caracterizadas por la autoridad del docente y sobre el concepto de la argumentacién como acto
informativo (recuadros azules), facilitdo que la D2 reconociera, el valor de la argumentacion como proceso
social y el valor de las interacciones grupales como mecanismo de confrontacion de conocimientos
(recuadros cafés). Cambios que posibilitaron a la D2 realizar, en el aula de clases, acciones evaluativas
que superaron la intencion de confirmacion de contenidos verbales, para acompaiarlas de acciones que
potenciaron el respeto y la escucha, condiciones indispensables para desarrollar la
argumentacion(recuadros verdes).

En definitiva, la perspectiva evolutiva de la D2 refleja la posibilidad de obtener
procesos argumentativos en el aula, pues al final del proceso ella incorpora a su trabajo
elementos necesarios e indispensables para este objetivo, entre ellos: los contenidos
contextualizados, las interacciones dialogicas, el uso de preguntas de diferente
naturaleza, los trabajos grupales, la motivacion y la aceptacion de su rol como agente

dinamizador de los procesos en el aula.

Queda para la reflexion y la construccion de nuevas propuestas de intervencion y
formacion continua de los docentes, la resistencia al cambio del componente
Epistemologico. Las respuestas y discusiones de la D2, indican acercamientos a

planteamientos racionalistas que, si bien consideran la ciencia una accién humana,
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asumen que dicha construccion se logra por la ejecucion de acciones propias del método
cientifico. Método caracterizado por la linealidad y objetividad de sus pasos y, por ende,
la exclusion de elementos de orden cultural, social e histérico de quienes toman parte en
el proceso de construccion y avance de las ciencias. Este fue el obstdculo mas
importante identificado en el proceso que realizé la D2 y una de las razones que podria

explicar por qué no hubo manifestaciones claras de reconocimiento de la relacién A-C.

Un elemento importante para adicionar, al igual que lo hicimos para la D1 y que prueba
cémo las concepciones construidas a lo largo de la vida por los sujetos, se resisten al
cambio o al menos a ser cuestionadas pues transmiten seguridad, es la formacion
disciplinar recibida por la D2. La docente tuvo una formacion universitaria, hace ya 26
afios, en Biologia y Quimica, tiempo en el cual se puso un marcado énfasis en el método
cientifico como proceso Unico y verdadero para construir ciencia. Un obstaculo que
invita a continuar interviniéndose, desde el ofrecimiento de debates y acciones
autorreguladoras mas conscientes y rigurosas en los procesos de formacion y

capacitacion docente.
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Capitulo 11: Conclusiones e implicaciones educativas

INTRODUCCION

En este capitulo, integrado por dos puntos, se exponen en el primero, las conclusiones
que dan cuenta del alcance de los objetivos y las respuestas a las preguntas de
investigacion; en el segundo punto, se presentan las implicaciones didacticas y posibles

lineas teméticas que podrian constituirse en el inicio de nuevas investigaciones.
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11.1 CONCLUSIONES DE LA INVESTIGACION

Recordemos que la pregunta central de la investigacion es:

e Como evolucionan los modelos de ensefianza de la argumentacion en clase
de ciencias, desde las dimensiones perfil de pensamiento y de desempefio, de
los docentes que participan en un proceso de reflexion critica sobre la

argumentacion y su desarrollo en el aula?

Para ello exponemos a continuacion, las conclusiones que prueban el alcance de los tres
objetivos propuestos y desde los cuales se da respuesta a la pregunta de nuestra

investigacion.

11.1.1 EN RELACION CON LA CARACTERIZACION DE LOS ASPECTOS
EPISTEMOLOGICO, CONCEPTUAL, DIDACTICO Y
ESTRUCTURAL DE LOS CINCO DOCENTES

El objetivo que se responde con las conclusiones que se exponen a continuacion es el

siguiente:

e Caracterizar y comprender los cambios en el perfil del pensamiento sobre la
argumentacion y en la capacidad argumentativa de un grupo de cinco
docentes, tras participar en un proceso de reflexion critica sobre la

argumentacion y su desarrollo en el aula

El analisis realizado permiti6 mostrar que las caracteristicas y los cambios mas

significativos en los cinco docentes son:

a. En el aspecto Epistemoldgico. El grupo de docentes reconoce la argumentacion
como practica epistémica, al relacionarla de manera explicita con el proceso de avance
del conocimiento cientifico. ElI grupo de docentes pasa de posturas epistemologicas
tradicionales caracterizadas por el empirismo y racionalismo, a posturas en las cuales la
ciencia es una actividad humana, en la cual, las interacciones dialégicas y las
argumentaciones, son piezas fundamentales para garantizar su construccién. Sin

embargo, como veremos mas adelante, este aspecto fue el que mas resistencia ofrecié al
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cambio. La identificacion de esta dificultad, que s6lo se logra al profundizar en el
analisis del proceso realizado por las dos docentes, da sentido y significado al
seguimiento riguroso y sistematico del pensamiento y de las acciones de las docentes,
seguimiento fundamental para el desarrollo de la propuesta realizada en esta

investigacion.

b. En el aspecto Conceptual. EI grupo de docentes tras el proceso de reflexion
critica, acepta la argumentacién como un proceso de interaccion dialdgica. Se han
identificado tres aspectos que se relacionan con esta afirmacién. EI primero, los
docentes pasan a considerar la argumentacion como un proceso social y dialégico,
donde interesan, ademas de la estructura de los argumentos (aspecto identificado en el
inicio del proceso), los sujetos y el contexto en el cual suceden los debates. EI segundo
cambio hace referencia a la intencionalidad de la argumentacion, que pasa de ser una
accion para informar (identificada en el inicio del proceso), a una accion para persuadir
y convencer. El tercer aspecto es el surgimiento de un nuevo elemento en el concepto de
la argumentacion, ver en ella una herramienta Gtil para evaluar los aprendizajes de las y

los estudiantes en el aula de ciencias.

C. En el aspecto Didactico. El grupo de docentes consolida la idea de que los
trabajos colectivos y la interaccion contextual y dialdgica entre los sujetos, son
herramientas que facilitan el desarrollo de la argumentacion. Dos aspectos identificados
en el proceso realizado por los docentes, apoyan la anterior conclusion. El primero, el
aumento en el convencimiento de que el trabajo en pequefios grupos y la interaccion
dialégica entre los sujetos que lo integran, son una plataforma de potenciacion y
desarrollo de la argumentacion en el aula. EI segundo, el reconocimiento de la relacion
Docente-Estudiante-Saber-Contexto, como criterio necesario para el desarrollo de

procesos argume ntativos.

d. En el aspecto Estructural. La estructura argumentativa de los docentes, tras el
proceso de reflexion critica, se sita en los niveles argumentativos dos (datos y
conclusiones) y tres (datos, conclusiones y justificaciones). Los docentes a pesar de

mantenerse en un nivel argumentativo similar a lo largo del proceso, presentan
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argumentos finales mucho mas ricos a nivel teorico, dando por tanto méas solidez a sus

argumentaciones.

11.1.2 EN RELACION CON EL PROCESO DE IDENTIFICACION DE LOS
MODELOS DE ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION EN
CIENCIAS

Aqui se discuten las conclusiones que permiten visualizar el alcance del segundo

objetivo de nuestra investigacion:

e Identificar los modelos de ensefianza de la argumentacion en el aula de

ciencias de los docentes que participan en el proceso de reflexion critica

Tras el proceso realizado para lograr identificar los modelos de ensefianza de la

argumentacion en ciencias, los aspectos mas relevantes son:

En primer lugar, la aceptacion de que los modelos de ensefianza son un proceso
dindmico de relaciones entre el pensamiento de las y los docentes y su desempefio. Una
postura tedrica que exige de quienes intentamos hacer aportaciones en la mejora de las
practicas de las y los docentes, hacer visibles los aspectos involucrados tanto en su

pensamiento como en su desemperio.

En nuestro caso, el pensamiento docente fue posible visualizarlo a partir de la
caracterizacion de tres aspectos fundamentales: el epistemoldgico, el conceptual y el
didactico. De igual manera, la visualizacion del desempefio docente se logro al
identificar, en las docentes, seis de los aspectos que integran su accién en el aula: las
finalidades, el tipo de ciencia, los acercamientos comunicativos, la gestion del aula, el

tipo de preguntas y la evaluacion.

El paso anterior fue el inicio del proceso de identificacion de los modelos. La segunda
accion con la cual se materializo la identificacion, fue establecer relaciones concretas
entre el pensamiento y el desempefio; pues como dijimos, los modelos de ensefianza son
una red de maltiples y complejas relaciones entre lo que piensa y hace el docente, lo que

dificulta establecer la totalidad de las relaciones entre estas dos dimensiones.
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En esta investigacion, fue significativo haber establecido, para cada una de las cuatro

preguntas que identifican los modelos, las siguientes relaciones:

e Para qué ensefiar: Aspecto epistemoldgico (Pensamiento docente) vy

finalidades (Desempefio docente)

e Qué se ensefia: Aspecto conceptual (Pensamiento docente) y qué tipo de

ciencia se lleva al aula (Desempefio docente)

e CoOmo ensefiar: Aspecto Didactico: (Pensamiento docente) y la gestion del
aula, los acercamientos comunicativos y el tipo de pregunta (Desempefio

docente)

e COmo evaluar: Aspectos epistemoldgico, conceptual y didactico
(Pensamiento docente) y tipo de actividades y acciones evaluativas

(Desempefio docente).

En segundo lugar, también fue relevante en la investigacion, aceptar que la
identificacion y seguimiento de los modelos de ensefianza es un proceso lento y
gradual. Esto llevo a programar y realizar un proceso que permitié identificar, en tres
momentos de su desarrollo y desde diferentes fuentes de informacion (cuestionario,
entrevista, encuentros y registros de clase), los modelos de ensefianza de la
argumentacion (o de cualquier modelo de ensefianza). Esto garantizd el seguimiento
riguroso y sistematico de registro de pruebas que permitieron comprender la dindmica

de cambio obtenido en el proceso.

En la Figura 11.1.1 se sintetiza el proceso de identificacion de los modelos de ensefianza
antes descrito. Vemos que los modelos se caracterizan desde las cuatro preguntas
fundamentales: ¢para qué ensefiar?, el qué ensefiar?, ¢el cdmo ensefiar? y el ¢cdmo
evaluar?. En la respuesta a estas preguntas, es donde encontramos un espacio adecuado
para materializar posibles relaciones que, inevitablemente, se tienen entre pensamiento
(semicirculos azules) y desempefio (semicirculos verdes) y que serd necesario

visualizarlas.
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Figura 11.1.1: Propuesta para la identificacion de los modelos de ensefianza.

11.1.3 EN RELACION CON LA COMPRENSION DE LA EVOLUCION DE

LOS MODELOS DE ENSENANZA DE LA ARGUMENTACION EN
CIENCIAS

Se discuten a continuacion las conclusiones que permiten dar respuesta al tercer

objetivo de esta investigacion:

e Comprender la evolucion de los modelos de ensefianza de la argumentacion

identificados en los docentes.
El andlisis realizado en esta investigacion permite mostrar dos grandes resultados:

. El primero, vincula la evolucidon de los modelos de ensenanza de la
argumentacion en clase de ciencias, con la participacion de los docentes en el proceso

de reflexion critica.
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El proceso de reflexion critica fue un factor determinante que facilitd la construccion de
alternativas de trabajo mas significativas en el campo de la argumentacién en el aula y
también, un factor necesario para permitir la evolucion lenta y gradual de los modelos
de ensefianza de las docentes orientados al desarrollo de la argumentacion en clase de
ciencias. Esta evolucion tuvo su base en dos acciones claves que orientaron el desarrollo
del proceso de reflexion critica: La primera, potenciar la imagen del docente
propositivo, reflexivo y critico de sus propias acciones. La segunda, generar una actitud
favorable para el trabajo en equipo y para la construccion de alternativas de ensefianza

que emergieran de las discusiones enmarcadas en su contexto escolar.

. El segundo resultado esta relacionado con los cambios obtenidos en las cuatro
preguntas que integran los modelos de ensefianza: ¢el para qué se ensefia?, el qué se
ensefia?, ¢el como se ensefia? y ¢el como se evalua?. Cambios que permiten justificar la

evolucion de los modelos de ensefianza y comprender el por qué de dicha evolucion.

Comentamos a continuacion, los aspectos que consideramos permiten comprender la
dinamica de la evolucién ocurrida en los modelos de ensefianza de la argumentacion,

identificados en las docentes.

a. ¢Para qué se ensefia? La conclusion que corresponde a este interrogante es la
siguiente: EIl valor epistémico que se dé a la argumentacién en el avance del
conocimiento cientifico, es clave para plantearla como competencia a desarrollarse en

clase de ciencias.

La D1 fue quien manifest6 mayor claridad en su intencion de desarrollar la
argumentacion en el aula, al pasar de una propuesta puramente academicista, en la que
interesaba solo el desarrollo de contenidos verbales, a una propuesta dialégica, en la
cual se incorporan las interacciones comunicativas, los dialogos y los debates como
herramientas de apoyo para la comprension de los fendmenos y conceptos estudiados.
De esta manera, la docente reconoce la argumentacion como practica inseparable de los
procesos de construccion de la ciencia escolar y hace posible plantearla como

competencia a desarrollarse en el aula.
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La D2, si bien no manifesté en su programacion de manera explicita la argumentacion
como una finalidad, si valord en el aula de clase las interacciones dialégicas como

herramienta necesaria para potenciar procesos argumentativos.

Este avance tiene como una de sus posibles causas, la critica explicita al absolutismo
epistemoldgico, caracterizado por asumir que la ciencia es un cuerpo de conocimientos
acabados e irrefutables. Es el obstaculo que, quizas, mas resistencia ofrece para aceptar
que existen otras formas de trabajo en el aula (Porlan, Martin del Pozo, Riviero, Harres,
Azcérate & Pizzato, 2010). Ahora, si las y los docentes contindan en esta postura
epistemologica ellas/ellos tendrian dificultades para valorar los debates y la
argumentacion como herramientas de construccion de la ciencia y, también para ser
conscientes del alcance que tiene el desarrollo de la argumentacion en el aula, asi ésta
sea una demanda explicita en los Lineamientos Curriculares expuestos en la Politica

Educativa.

En esta investigacion -a pesar de la resistencia al cambio de la D2 en este aspecto- el
espacio brindado para la reflexion critica, al ser un escenario de debate sobre la ciencia
y su construccion y de deliberacion sobre el papel que cumple la argumentacion en
dicho proceso, permite ver la importancia de la argumentacion como una competencia
de orden epistémico y posible de ser potenciada en el aula de clases. Fue, entonces, la
reflexion critica una herramienta indispensable para lograr pasar de una postura
epistemologica caracterizada por los monismos metodoldgico y axioldgico, a otra que
dio valor a la subjetividad, al relativismo, a las interacciones sociales como
herramientas necesarias para co-construir la ciencia escolar y con ello potenciar la

argumentacion.

De esta manera, ratificamos que uno de los elementos que facilita comprender por qué
evolucionaron los modelos de ensefianza, fue permitir la reflexion critica sobre el
componente epistémico de las docentes, ya que ello ocasioné un cambio en las
finalidades del modelo de ensefianza para el desarrollo de la argumentacion (mas en la

D1 que en la D2), al avanzar de una postura academicista a una mas plural, donde se
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hizo explicita la intencionalidad de desarrollar interacciones dialégica en el aula de

clase.

Sin embargo, también debemos decir que la dificultad expresada en la resistencia al
cambio -méas en la D2 que en la D1-, es una prueba de la gran complejidad y, sobre
todo, de la gradualidad de los procesos de transformacion del pensamiento docente. Un
hecho que reitera, como lo dijimos al final del capitulo 10, la necesidad de seguir
ofreciendo espacios para promover, explicitamente, debates y procesos autorreguladores
sobre sus conocimientos y, con esto, articular conscientemente las ideas implicitas con

las ideas declaradas de las y los docentes (Pérez, 2010).

b. ¢Que se ensefia? la conclusion en relacion con este interrogante es la siguiente:
la concepcion de la argumentacibn como practica epistémica inseparable de la
ensefianza- aprendizaje de las ciencias y, también, como proceso de interaccion
dialdgica, que potencia el desarrollo de actitudes y valores, posibilita al docente plantear
contenidos contextualizados que contribuyan a la comprension de los fendmenos y

puedan ser discutidos y co-construidos en el aula.

En los modelos de ensefianza de la argumentacion se avanza de propuestas basadas en la
presentacion de una ciencia dogmatica, objetiva y definitiva, relacionada con la visién
tradicional de la ciencia y de la argumentacidbn como una actividad puramente
informativa, a propuestas mas flexibles y dialdgicas, en las cuales la ciencia se presentd
contextualizada y util para aportar a la comprension de los fendmenos abordados en el

aula.

Este avance logrado en los modelos de ensefianza de la argumentacion, tiene su
explicacion en la reflexidn critica a la concepcion sobre lo que supone argumentar en
clase de ciencias centrada en la estructura de los argumentos. En esta concepcion, la
relevancia se asigna a los componentes de los argumentos y a una finalidad de caracter
informativo. Es una postura conceptual que ve la argumentacion como producto y no
como proceso. También, es una postura conceptual que acepta los contenidos, base para
las interacciones comunicativas, como fines y no como herramientas para comprender la

relevancia de los mismos en la solucidn e interpretacion de problemas y fenémenos.
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Con el trabajo de reflexion critica, al lograr pasar de una perspectiva centrada en la
estructura de los argumentos a otra en la cual se da importancia a las pruebas y
afirmaciones, al contexto, a los participantes y al desarrollo de actitudes y valores, se
facilita que los docentes problematicen los contenidos y lleven al aula una imagen de
ciencia que, ademas de tener relevancia social para las y los estudiantes, es posible

refutarla y co-construirla.

En resumen, el segundo elemento para comprender la evolucién de los modelos de
ensefianza es la reflexion que se hace con el grupo de docentes sobre el componente
conceptual. Esta reflexion ayuda a que las docentes visualicen la importancia de la
problematizacion de los contenidos como escenario posible para implicar a las y los

estudiantes en los procesos argumentativos.

C. ¢Como se ensefia? La conclusion para este punto se sintetiza en lo siguiente:
Aceptar el aula de clase como un espacio de interaccion dialogica, de problematizacion
de los conocimientos y de reconocimiento del sujeto como co-constructor del
conocimiento escolar, facilita la creacion de ambientes de aprendizaje en los cuales se

potencie el compromiso de los estudiantes para participar en los debates.

En los modelos de ensefianza de la argumentacion, de las dos docentes, se avanza de
propuestas monoldgicas centradas en la autoridad de la docente, a propuestas donde el
rol del docente se convirtio en acompafiante y facilitador de los intercambios dialdgicos

en el aula.

Las posibles explicaciones de este avance en las docentes, podrian tener su origen en la
critica a tres elementos béasicos del trabajo en el aula: Primero, el rol del docente o del
texto como poseedores de la verdad. Segundo, la interaccion comunicativa
unidireccional en el aula de clase, en donde el papel protagdnico es el del docente, al
considerarse portador del conocimiento. Y tercero, la centralizacién de las actividades
pensando solo en criterios aislados referidos al docente (capacidad para hacer preguntas
o0 para dirigir la clase), al estudiante (sus habilidades de pensamiento o comunicativas) o
al saber (preciso, incuestionable y con el lenguaje técnico y suficiente para que el

estudiante lo aprenda).
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Son tres elementos que no dan espacio a la argumentacion pues obstaculizan el
desarrollo de interacciones dial6gicas, la problematizacion de los conocimientos, el
trabajo en equipo y la relacion dindmica de elementos vinculados con el Docente, el
Estudiante, el Saber y el Contexto de las y los estudiantes.

El proceso de reflexion critica permite dar espacio real a la argumentacion en el aula,
pues se reconoce la relevancia de la indagacion dialégica como herramienta de
aprendizaje y de promocion de la argumentacién; se da ademas, relevancia social a los
conceptos cientificos para la comprension o solucion de problemas. La indagacion
dialdgica, reconoce que los estudiantes son sujetos epistemicos (Porlan, et al., 2010), es
decir sujetos con vivencias, modelos mentales, intereses, motivaciones que afectan la
interaccion comunicativa. Este proceso de reflexion facilita en las docentes, crear
espacios de interaccion comunicativa en los cuales, las y los estudiantes, se implican en
los debates, se expresan sin temores, reflexionan sobre sus propios conocimientos y el
de sus compafieros de clase y llegan a comprensiones mas significativas de los

fendbmenos y conceptos abordados.

En sintesis, el tercer elemento que facilita comprender por qué evolucionaron los
modelos de ensefianza de las docentes, es la intervencién en los aspectos relacionados

con el componente didactico. Se reconocen, al menos, cuatro aspectos de cambio:

. Del rol autoritario del docente a un rol de acompafiamiento y facilitador de los
debates
. Pasar de una indagacion basada en preguntas descriptivas que buscan la

informacion exacta de los contenidos a una indagacion dialdgica, donde se motiva a la
critica y reflexion de conocimientos, desde el planteamiento de preguntas de diferente

naturaleza (descriptiva, causal, evaluativa y de generalizacidn).

. Aceptar que para desarrollar la argumentacién es mas significativo el desarrollo

de trabajos grupales donde se potencie la confrontacidén de conocimientos

. Pasar del reconocimiento aislado del Docente, del Estudiante o del Saber a

valorar la relacion Docente-Estudiante-Saber-Contexto como criterio a tenerse en
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cuenta en la activacién y sostenimiento de los debates en el aula de clase. EI Docente,
como facilitador y orientador de las discusiones; el Estudiante un participante activo
poseedor de conocimientos, experiencias e intereses importantes para tenerse en cuenta
a la hora de planear las programaciones de aula; el Saber y el Contexto, dos elementos
que van de la mano al intentar llevar al aula una ciencia contextualizada, una ciencia
que aporta a la comprensién significativa de los fendmenos y conceptos que envuelven

la cotidianidad de las y los estudiantes.
d. ¢Como se evalta? La conclusion en este punto se sintetiza en lo siguiente:

Entender la argumentacién como un proceso de interaccion social, de base para el
aprendizaje, y en el cual se movilizan conocimientos, actitudes y valores, permite
visualizar a los docentes el alcance que tiene realizar una evaluacion continua, flexible y

como escenario para superar dificultades.

En los modelos de ensefianza de la argumentacion, identificados en las dos docentes, se
pasa de acciones evaluativas orientadas a reconocer en las participaciones de las y los
estudiantes, contenidos verbales, a acciones evaluativas que potencian la critica, la

reflexion, la escucha y el respeto por el conocimiento del otro.

Las posibles explicaciones que darian respuesta a este avance son las siguientes. La
primera, ya hemos manifestado que dar valor a la argumentacion en la construccion de
la ciencia, apoya la idea de promoverla en el aula como proceso, una situacion que
invita a hacer seguimiento continuo para valorar las acciones que realizan las y los
estudiantes. En segundo lugar, si la argumentacion se asume como proceso de
interaccion social, esto compromete a las docentes a crear ambientes adecuados para la
confrontacion de los conocimientos y para la expresion, sin temores, de lo que se piensa
sobre un fendmeno o concepto. Un hecho que permite comprender por qué desarrollar
procesos argumentativos demanda de las docentes, acciones evaluativas para reconocer,
en las y los estudiantes, su capacidad de reflexion, de critica, de escucha y de respeto

por el otro.
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En sintesis, discutir de manera explicita con los docentes los alcances no sélo del
reconocimiento de la relacién entre la argumentacion y la construccion de la ciencia,
sino también de la importancia de asumir la argumentacion como préctica social y del
trabajo en equipo mediados por interacciones dialdgicas, facilita que los docentes vean
la evaluacion como herramienta pertinente para lograr procesos argumentativos mas

rigurosos.

Sin embargo, un aspecto que consideramos debe fortalecerse en los procesos
evaluativos, tiene que ver con ejercicios explicitos de regulacion y autorregulacion de la
argumentacion. Hacerlo, ayudaria a comprender el sentido y significado de los procesos
argumentativos realizados en el aula y proponer acciones de mejoramiento al mismo

proceso.

Por ultimo, queremos destacar que las discusiones realizadas por los docentes, sobre la
argumentacion y su desarrollo en el aula, fueron posibles en un contexto educativo
denominado en Colombia: Educacién Basica Primaria. Contexto que por tradicion se ha
marginado de reflexiones sobre la ciencia, sobre el desarrollo pensamiento cientifico o
sobre el desarrollo de pensamiento critico. El trabajo aqui presentado devuelve la
mirada, a la importancia y a la potencia que tiene el docente de ciencias de este nivel

educativo, en la formacidn de nifios y nifias en Colombia.

Hasta aqui las conclusiones relacionadas con los objetivos de la investigacion.
Continuamos ahora con las implicaciones y posibles lineas de trabajo que se generan de

esta investigacion.

11.2 EN RELACION CON LAS IMPLICACIONES Y POSIBLES LINEAS
DE TRABAJO DERIVADAS DE ESTA INVESTIGACION
Los resultados obtenidos tras el seguimiento y analisis realizado al proceso de
reflexién critica de este grupo de docentes de la Educacién Béasica Primaria, son la
base esencial para lograr comprender la evolucion de los modelos de ensefianza de la
argumentacion. Un aporte significativo en el campo de la ensefianza de las ciencias

desde el cual se pueden sugerir algunas implicaciones que no s6lo contribuyen a su
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fortalecimiento sino también al inicio de nuevas propuestas de investigacion. Desde

esta perspectiva, se sugieren como posibles implicaciones, las siguientes:

Promover espacios de reflexion critica y de acciones autorreguladoras sobre la
Epistemologia de la ciencia, sobre el cdmo se ensefia y el como se aprenden los
conceptos cientificos y sobre como se relacionan estos aspectos. Esto permitira
exponer alternativas de solucion a los obstaculos de orden epistémico que
indudablemente afectan el desempefio de las y los docentes en el aula y ayudaria a
dar coherencia entre lo que piensa el/la docente y lo que él/ella hace en el aula de

ciencias.

Incorporar a los procesos de capacitacion y formacion docente, de manera
explicita, la reflexion critica sobre sus experiencias, conocimientos y procesos de
construccion de propuestas de ensefianza, pues ello hara mas consciente su papel
como agente de cambio y dara sentido a las acciones encaminadas a transformar

sus practicas docentes

Concientizar a las instituciones educativas de la importancia que tiene conformar
equipos de trabajo, en los diferentes niveles educativos, que reflexionen de manera
critica sobre el alcance que tiene incorporar la argumentacion como una de las

finalidades de la ensefianza de las ciencias.

Incorporar a los procesos de reflexion critica de la argumentacion y su desarrollo
en el aula, la reflexién sobre los procesos metacognitivos como herramienta de

soporte y mejoramiento de las practicas argumentativas.

En relacion con las nuevas lineas de investigacion, seria interesante profundizar en:

Las acciones argumentativas de los nifios de la Educacion Basica Primaria, como
herramienta para potenciar actitudes y valores favorables hacia la ciencia, es decir,
como pretexto que posibilite disminuir posibles obstaculos que encuentran las y
los estudiantes al interactuar con las ciencias y al interaccionar con sus

comparieros y el docente en el aula
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Identificar si las y los estudiantes, en el aula, se acercan mas a las explicaciones o a

las argumentaciones
Evaluar el aporte de los libros de texto en los procesos argumentativos

Enriquecer el proceso de identificacion de los modelos de ensefianza, incorporando
al proceso, el andlisis de cdémo los aspectos motivacionales y afectivos,
condicionan las practicas de las y los docentes en el aula. Estamos convencidos
que la propuesta aqui desarrollada, es concreta y permite comprender la dindmica
de los posibles cambios presentes en un proceso de intervencion de las practicas y

pensamiento de las y los docentes.
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