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Introduccién.

Conscientes 0 no de la dinamica nacional o internacional en el campo politico,
economico, social y cultural, la educacion esta llamada a brindar a los educandos una
formacion que le permita desenvolverse en ese mundo dindmico. Encontramos en este
aspecto que nuestro ejercicio docente, actualmente, no puede ser ajeno, ni estar al
margen de las politicas educativas que se incorporan en nuestros centros educativos
como productos de las constantes fluctuaciones de la economia global

De ahi que es frecuente escuchar o leer en las propuestas de ensefianza de las
ciencias que, como docentes debemos asumir una concepcién social, humana de la
ciencia y que nuestro trabajo debe enfocarse hacia la aportacién de herramientas de
orden conceptual, actitudinal y procedimental, que le sirvan a los nifios y nifias que
asisten al aula, para comportarse como ciudadanos y ciudadanas comprometidos y
comprometidas con su entorno social, cultural y ambiental. Ademas, nos invitan a
ofrecer un ambiente de aprendizaje donde se construya la ciencia escolar que le
permitira tomar decisiones fundamentadas para comprender e intervenir la realidad y el
contexto donde vive.

Por tanto, hay un tema que considero debe asumirse desde una mirada propositiva,
siendo responsables de nuestra co-participacion (que la exigimos en todos los medios) y
con la seriedad que exige una critica contextualizada y consecuente con las
implicaciones que tiene a favor o de las limitantes que tiene su aplicacién. Me refiero al
tema de las competencias. Un tema de compleja discusion e insercién en el campo de
la ensefianza de las ciencias, y de igual manera de una obligatoria ejecucion desde las
Politicas Educativas.

En el trabajo desarrollado, el objetivo fue: establecer posibles puntos de encuentro o
distanciamiento entre las competencias cientificas promovidas en una practica
experimental concreta y las competencias exigidas desde las Politicas Educativas del
area de ciencias. Es una investigacion cualitativa de corte descriptivo - comprensivo, en
la que se aplican como técnicas de investigacidn la observacion, la entrevista
semiestructurada y, el andlisis de la guia elaborada por la docente y de los objetivos
curriculares del area.

La investigacion se desarrolla en una institucion especifica de Cornelld de Llobregat
(Bracelona) y en el grado sexto de la educacion primaria. En esta investigacion se hace
un analisis, ademas de los conceptos de competencia emitidos por diferentes autores
como Sanmarti (2006), Coll (2007), Perrenoud (2004), Rychen (2003), Sarramona
(2003), Spencer y Spencer (1999), entre otros, de las definiciones de competentica y
evaluacion expuesta en tres Leyes Educativas de Espafa (LOGSE, LOCE y LOE), para
terminar el sustento tedrico con el analisis del Decreto 142 de 2007.



Algunos de los hallazgos muestran que para las competencias comunicativas, la
intencionalidad de la docente y de las politicas educativas apuntan a generar en los
educandos procesos argumentativos, descriptivos y comparativos, que ayuden a
comprender de mejor manera los fendmenos. En cuanto a las competencias de
pensamiento, se distancian un poco tanto objetivos como trabajo en el aula, pues en el
primero hay una demanda concreta y tiene que ver con la identificacion de problemas,
plantear soluciones y la potenciacion de procesos metacognitivos, que considero no se
abordan en la practica experimental y que es relevante que aparezcan en cualquier
actividad de aprendizaje.

Para las competencias procedimentales, hay una diferencia significativa, pues en la
clase, las acciones que en mayor medida se evidencian, son acciones de corte
mecanico y pasivo, en contra de los objetivos curriculares, en donde se expone una
clara intencién de hacer participe a los estudiantes en la formulacion de problemas, en
el planteamiento y aplicacion de estrategias que lleven a la solucién de los mismos.

Por ultimo en las competencias valorales, se da otra diferencia importante, puesto que
en los objetivos, la intencionalidad es generar actitudes de compromiso, respeto,
habitos de comportamiento, responsabilidad, trabajo en equipo, apreciacioén de lo que el
educando observa y hace; en la clase, se evidencian algunas de estas pretensiones
como el trabajo en equipo, habitos de comportamiento y responsabilidad. Sin embargo,
aqui la actitud se reduce a un comportamiento de dependencia y obediencia al
direccionamiento e iniciativa de la docente.

En el texto que se presenta a continuacion encontramos el desarrollo detallado de cada
uno de los aspectos antes mencionados. Documento que se ha estructurado en cinco
capitulos: planteamiento del problema, marco contextual, marco tedrico, disefio de la
investigacion y andlisis e interpretacién de resultados. Termino con las conclusiones y
algunas implicaciones para ser reflexionadas como provocacion de dialogos de orden
académico pero con implicaciones de reestructuracion de la politica educativa en el
area de las ciencias.



Encuentros y distanciamientos entre las competencia s promovidas en una practica
experimental y los Objetivos Curriculares del area de Ciencias Naturales.

La educacion se debe considerar como una preparacion para la vida y no para un
posterior aprendizaje supervisado.

(Claxton, 1994)

1. Planteamiento del problema, objetivos y pregunta s de investigacion.

1.1 Planteamiento del problema

Apropiarnos conscientemente de una concepcién de ciencia construida socialmente y
afectada por el contexto particular en el cual se construye, es uno de los grandes retos
a lograr como soporte que oriente nuestra accidon docente. Esto, en primer lugar
ayudara a mostrar en nuestro ejercicio profesional, una vision humana de la ciencia,
construida por seres sociales inmersos en un contexto real, situacion que nos facilitaria
ademas, plantearla como una de las posibles formas de ver y comprender el mundo. En
segundo lugar, orientaria los procesos de ensefianza que ejecutamos dentro de un
contexto real del sujeto que aprende, al fortalecer en él, procesos de transferencia del
conocimiento a su mundo inmediato.

Lo anterior es una de las razones que nos hacen pensar en la necesaria revision e
incorporacién en la ensefianza de las ciencias, de la denominada visién sistémica’,
perspectiva, que segun Pujol (2007), involucra no solo la singularidad y la l6gica
caracteristicas de la ciencia clasica como objeto de discusién y dialogo permanente,
sino también conceptos relacionados con la multicausalidad y multiefecto, con los
entornos de aprendizaje que crea el docente para su ensefianza, con las actitudes del
educando frente a la ciencia y con las heterogéneas interrelaciones que al interior del
aula se estructuran. Todos ellos, mecanismos necesarios para la interpretacion,
comprension e intervencion en los fenémenos cotidianos.

Es una revision que, sumada a las exigencias que el contexto demanda al encontrarnos
inmersos en un mundo cada vez mas desafiante y cambiante, evidencia no solo la
solicitud de variacidon de mentalidad del docente, sino también un cambio en la mirada
hacia los sujetos que aprenden y, en este aspecto, una dindmica diferente de las
finalidades de la ensefianza de las ciencias.

Ahora, es conocido por todos que una educacién con fines propedéuticos excluye a una
gran poblacion que infortunadamente no continGia, por muchas razones, su formacion

! Concepto extraido del texto “didactica de las ciencias en la educacion primaria”, en éste se analiza la
manera como la ecuacion cientifica, esta llamada a formar un hombre-mujer ciudadanos, con un nuevo
estilo de pensamiento, que le permita contextualizar lo que aprende y, de manera simultanea, que facilite
su transferibilidad en un escenario mas global, diferente, reconociendo permanentemente que hace parte
de un grupo sociocultural.



en centros educativos. De igual manera, conocemos que tradicionalmente la ensefianza
de las ciencias fundamentada en propdésitos academicistas (coherente con los fines
propedéuticos), ha generado al menos cuatro efectos de gran magnitud en nuestros
educandos: el primero de ellos, es la imagen rigida, incuestionable y segura que
instalamos en los nifios-nifias, que asisten a la escuela; el segundo, mostrar la ciencia
“inherentemente mucho mas compleja que otras ciencias?; en tercer lugar, hemos
establecido el conocimiento cientifico contra el sentido comun del sujeto, apagando de
esta manera la confianza en sus propios juicios” y, en cuarto lugar, limitamos la actitud
del sujeto para intervenir de manera responsable desde sus interpretaciones y saberes
cotidianos, su contexto.

En dltimas, son propuestas que han ido ahogando la ilusién de formarlo como un
ciudadano competente que puede y debe transferir el conocimiento que aprehende en
el aula de clase a otras esferas de su vida, para dar solucién a problemas cotidianos,
siempre consciente de que hace parte de un colectivo sociocultural. De manera que,
pretender formar personas comprometidas con la sociedad, con ellas mismas y con el
medio ambiente, exige debilitar y por qué no eliminar las finalidades tradicionales de
una ensefianza caracterizada por ser ese vehiculo que transporta los resultados de la
ciencia: conceptos, principios o teorias, sin una significatividad y utilidad formativa para
las personas a quienes va dirigida.

Son estas algunas de las razones que reclaman porque la ensefianza de las ciencias
sea un escenario donde se promueva el desarrollo de competencias cientificas en los
nifos, nifias y jovenes. Que ponga desde esta perspectiva, énfasis en el desarrollo de
competencias relacionadas con la formulacibn de preguntas, reflexion de ideas,
contrastacion, argumentacion, observacion, comunicacién, prediccién, inferencia,
formulacion de hipotesis, experimentacion, entre otras. Competencias que se articulen a
componentes valorales, como pretexto para un mejor compromiso, para una formacion
de actitudes hacia la ciencia y una responsabilidad consciente de las posibles
intervenciones en el contexto en el cual actla.

Competencias entonces, que ayudaran fundamentalmente a la construccion de modelos
cientificos escolares Utiles para la toma de decisiones autbnomas y para consolidar en
ellos una adecuada y pertinente relacion entre lo que piensa, dice y hace.
Competencias que ayudaran a que el nifio, nifia interaccione de manera diferente con el
mundo inmediato, con su entorno, con su contexto. Competencias que permitiran una
relacibon mucho més consciente y responsable de lo que hace. Competencias que le
facultaran para ver el mundo desde una de las posibles perspectivas existentes de
lectura, interpretacién, comprension e intervencién: la ciencia. Por tanto, hablar de

? 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 donde Lemke plantea la
necesaria relacion que se hace desde el como el docente presenta la ciencia y la manera cdmo, desde el
lenguaje que el docente utiliza, transmite una vision de ciencia rigida, impersonal y descontextualizada.
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competencia como finalidad, es referirnos al menos a tres componentes: capacidad,
desempenio y valoracion de calidad. Para Villada, (2007, p. 85) estos “son requisitos de
existencia, los dos primeros, dependientes e intrinsecos y el tercero, es consecuencia
independiente y extrinseco”. Asi, una persona competente, sabe movilizar
conscientemente sus recursos (cognitivos, procedimentales), comprende el por qué y
para qué de sus acciones y asume posicion frente a las consecuencias que traerian sus
acciones.

Ahora, si aludimos a las competencias cientificas, nos referimos a aquellas que se
aplican usando como soporte teérico el conocimiento cientifico escolar y para el caso de
las ciencias naturales, a la implicacion y uso que hace el sujeto en situaciones
relacionadas con la explicacion de los fendmenos, la toma de decisiones en temas
tecnocientificos, la comprension de rasgos que caracterizan a la ciencia y su relacion
con la tecnologia y la sociedad. En otros términos, si queremos formar personas que:

“se saben parte de un todo y que conocen su complejidad como seres humanos, que
son responsables de sus actuaciones, que asumen posturas criticas y reflexivas ante
aquello que se da por establecido, que identifican las consecuencias fundamentales
de las decisiones locales y nacionales, que sustentan y debaten sus planteamientos
teniendo en cuenta los aportes del conocimiento cientifico, que escuchan los
argumentos de otros y revisan los propios a la luz de ellos, que trabajan con sus pares
para buscar soluciones a situaciones problematicas.” (Ministerio de Educacion
Nacional -MEN-, 2006, p. 107)

Necesariamente, hay que replantear las finalidades de la ensefianza de las ciencias,
hacia:

1. EIl fortalecimiento del contexto de las competencias como un concepto que
abarca no solo lo cognitivo desde el pensamiento, sino también lo ético, valoral,
afectivo, estético, comunicativo y procedimental.

2. La apropiacion en el sistema escolar y en el aula, como pilares fundamentales
de su dindmica: el saber, saber hacer, unido al saber ser y saber convivir.
Convirtiendo el aula de clase en un espacio para la reflexion, el debate, la
confrontacion, la valoracién de lenguajes, la promocion de actitudes hacia la
ciencia y hacia las relaciones entre seres humanos y el medio fisico.

En consecuencia, desde la ensefianza de las ciencias se deben plantear como
finalidades, en primer lugar, transformar el aula de clase en un espacio donde la
construccion del conocimiento cientifico escolar, se utilice para la comprension de los
fendmenos y la participacion activa del sujeto en un contexto sociocultural susceptible
de ser transformado; y en segundo lugar, promover en el educando el desarrollo de
competencias cientificas de manera que el pensar, comunicar, actuar y los valores se
interrelacionen en el posible y cercano terreno del hacer de la ciencia escolar.

Son estas las finalidades a las que se acerca el documento Lineamientos Curriculares
para la enseflanza del area denominada Conocimiento del Medio Natural, Social y



Cultural (Curriculum Educacié Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915). Sin
embargo, surgen varios interrogantes ¢, somos los docentes participes en la construccién
de estas finalidades?, ¢cual es el nivel de participacion en ellas?, ¢nos hemos
apropiado del sentido y significado que tienen como mecanismo de transformacion de
las practicas docentes?, ¢tenemos los medios necesarios para ejecutarlas en los
contextos escolares?, ¢se han evaluado sus impactos?, ¢tenemos en cuentas estas
politicas a la hora de planear y ejecutar las propuestas en el aula de clase?, ¢tenemos
claridad en cuanto al concepto de competencia y la manera cémo se pretende sean
promovidas en el aula de clase?. Son interrogantes que valdria la pena analizar,
pero que para mi investigacion, si bien son importa ntes, no serdn objeto de
estudio , pues eso obliga a hacer un andlisis mucho mas profundo del pensamiento
docente, de su sentir frente a las politicas educativas y de su nivel de patrticipacion en
las mimas.

Desde esta perspectiva, y teniendo en cuenta que la experimentacion, el “hacer ciencia
escolar” es uno de los componentes que distingue el trabajo en la ensefianza de las
ciencias como espacio fértil en opciones y en interrelaciones construidas entre el saber,
el pensar, el comunicar y la formacion en valores; es fundamental que realicemos una
rigurosa evaluacion, una revision cuidadosa del trabajo que se ejecuta en las
actividades experimentales, como mecanismo que permita evidenciar la coherencia y
pertinencia de estas acciones en favor de la potenciaciébn de las competencias
cientificas, demanda actual de la sociedad.

Es en este aspecto donde la investigacion iniciada (planteada en dos fases, pero que
para efectos del trabajo de master s6lo se expone en detalle, la primera) centra su
interés, pues se pretende obtener una informacion valiosa que permita lograr los
siguientes objetivos, enmarcados dentro del contexto de una practica experimental
especifica: sistema 6seo, aplicada al grado sexto de educacion primaria en un centro
educativo oficial de Cornella de Llobregat (Barcelona).

1.2 Objetivos:

Es importante manifestar que la identificacién de las competencias y el establecimiento
de los encuentros o distanciamientos a los que hace referencia tanto los objetivos
generales como los especificos, siempre se tendrd como punto de referencia la
ubicacion de las competencias en los cuatro campos antes mencionados: pensar,
comunicar, hacer y valorar.

e General:

o Establecer puntos de encuentro o distanciamiento entre las competencias
cientificas promovidas en una practica experimental concreta y las competencias
exigidas desde los Objetivos Curriculares del area: Medio Natural, Social y
Cultural de la Educacion Primaria en Catalunya.
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o Plantear reflexiones de orden tedrico que generen discusion y aporten al
enriquecimiento de propuestas curriculares en el area de ciencias naturales y su
posterior aplicacion y validacion.®

e Especificos:
o Valorar la importancia de las secuencias o episodios didacticos en el desarrollo
de competencias cientificas.
o Identificar las competencias cientificas:
o En la Politica Educativa para la Ensefianza del Conocimiento del Mundo
Natural, Social y Cultural en la Educacion Primaria en Catalunya (Decret
142/2007 DOGC num. 4915)
o Desde la accion de la docente integrada por el decir, planear y actuar, las
competencias cientificas a la que da mayor énfasis.
o En el desarrollo de la practica experimental sobre sistema 6seo en el
grado sexto, desde las secuencias o episodios didacticos.
o Comparar las competencias cientificas que expone el Decreto 142/2007 y las
competencias cientificas promovidas en la experiencia objeto de estudio

Con base en lo anterior, interesa dar respuestas a preguntas que, como ya se dijo, se
plantean para dos fases, importando para el trabajo de master, sélo las que en este
momento se expresan, sin dejar de lado la proyeccion final de la investigacion, que es la
de aportar elementos teéricos que sirvan de reflexion y apoyen la cualificacién de
propuestas curriculares para el desarrollo de competencias cientificas en nifios y nifias.

1.3 Preguntas de investigacion.

Para la primera fase, se tienen dos grandes interrogantes:

1.3.1 ¢ Qué relaciones existen entre las competencias cientificas promovidas en
la practica experimental sobre sistema 6seo y los Objetivos Curriculares del area
Mundo Natural, Social y Cultural, en el contexto escolar estudiado?

1.3.2 ¢Cudles son las competencias cientificas que se promueven en el grado
sexto de la Educacion Primaria, durante el desarrollo de la practica experimental
sobre sistema 0se0?.

Existen también tres interrogantes, que al darseles respuesta, brindara informacion
clave para llegar a la respuesta de las preguntas globales de esta investigacion:

1.3.3. ¢(Qué relacion e importancia tiene la identificacion de secuencias o
episodios didacticos en el aula y el desarrollo de competencias cientificas?

® Es un objetivo que se plantea pero que muy seguramente por el tiempo destinado al trabajo quedara
para desarrollarse en una segunda fase de la investigacion. Ahora, para este objetivo se piensa enfocar la
segunda fase hacia el estudio de como construyen y explican los nifios y nifias los modelos cientificos en
un tema especifico y cuales son las posibles relaciones entre, la construccion y explicacion y el desarrollo
de la autonomia en el aula.
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1.3.4. ¢(Cudles son las competencias cientificas implicitas en el Decret 142:
Desplegament del curriculum a I'educacié primaria, para el area Conocimiento
del Medi Natural, Social i Cultural?

1.3.5. ¢ Cuales son las competencias cientificas a las que se da mayor énfasis,

desde la accion docente (accion conformada por el decir, planear y actuar en el
aula)?

12



2. Marco contextual.

El trabajo de campo se desarrolla en una institucién oficial de Cornella de Llobregat
(Barcelona), institucion escogida por la facilidad, disposicién de la docente para brindar
la informacion, el espacio adecuado para la investigacion (observaciones y recoleccién
de informacidn, grabaciones y entrevista) y por la experiencia que posee la docente
quien participa en el programa de formacién de formadores, grupo de una trayectoria
importante (20 afios) en el ambito educativo de la Catalunya. Los cuatro componentes
gue integran el objeto de investigacion: la docente (desde lo que dice), la guia, el aula
de clase y el Curriculum Educacié Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915, se
analizan tomando como orientacion los cuatro campos en donde se ubican las
competencias, enfoque dado en esta investigacion: pensar, comunicar, hacer y
valorar. Se presenta a continuacion una breve descripcion de cada componente del
objeto de estudio:

. La docente, su segundo afio de experiencia en el grupo actual y con méas de 30
aflos en esta profesion, orientando ciencias y matematicas. En este momento,
combina su trabajo institucional con su participacion hace ya tres afos, en el grupo de
Formacion de Formadores de Ciencias del Centro de Experimentacion vy
Documentacion en Ciencias (CDEC)*. A ella, se le realiz6 una entrevista (anexo No.
uno), para determinar su intencionalidad frente a la promocién de competencias en los
educandos con la aplicacion de la actividad experimental.

. La guia de trabajo elaborada por la docente (anexo No. dos®), que fue objeto
de estudio para identificar de igual manera, su intencionalidad y proyeccién para la
promocion de las competencias cientificas. La tematica analizada forma parte del
curriculo del &rea, la cual en el momento de la investigacion se tenia planeado realizar.
No se hizo por lo tanto una escogencia del tema ni de la préactica, pues la
intencionalidad no era intervenir ni la planeacion de su trabajo ni mucho menos su
ejecucion, esperando tener un escenario nhatural de observacion de la practica
experimental.

. La clase (anexo No. 3, transcripcion). El grado en el cual se trabajo es el sexto
de la educacién primaria. Caracterizado por ser un grupo de 25 estudiantes, de los
cuales, 10 son niflas y 15 son nifios. Su edad oscila entre los 12 y 13 afos.
Encontramos estudiantes de nacionalidades diferentes, como la Colombiana,
Ecuatoriana, Rusa entre otras. Segun la docente, existe mucha movilidad de
estudiantes y su nivel de procedencia, causado quizas por la dindmica laboral de sus
padres quienes en su gran mayoria pertenecen a la clase obrera. Para efectos e
intereses del trabajo se escogid y se grabo las dos sesiones (de una hora cada una)

* EI CDEC es un centro de soporte a la innovacion, investigacion y formacién del profesorado en ciencias
en todas las etapas educativas. Es una instancia educativa con una larga trayectoria (20 afios), que
depende del Departamento de Educacion de la Generalitat de Catalunya.

®Es importante resaltar que no se tiene ningun contacto con los estudiantes fuera del laboratorio ni se
hace un rastreo de lo que sucede antes o después de la ejecucion de la actividad en el laboratorio.
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desarrolladas en la actividad experimental. El trabajo en el aula de manera global se
caracteriza por aspectos como:

v' Uso de la guia de trabajo, elaborada por la docente. Dos sesiones de trabajo.
La primera, es la quema de un hueso de pollo (no se expone en la guia) y la
segunda, la inmersion de un hueso de pollo en un frasco de vidrio que contiene
vinagre y que sera analizado a los 8 dias siguientes, en la segunda sesion.

v Distribucién de los grupos de trabajo por mesas, ubicadas de forma paralela en
el salon de clase -como se indica en la Gréfica 1-. Niomero maximo de
estudiantes por mesa: cinco.

v Las sesiones de clase se desarrollaron segun el horario académico institucional
que corresponde a los dias miércoles de 12 a 1 de la tarde.
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Gréfica 1. Distribucion de los estudiantes en el la  boratorio (no se representa a la docente
en la gréfica, pues realiza un movimiento permanent e por las mesas de trabajo)

. El documento de Lineamientos Curriculares para la ensefianza del é&rea
denominada Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural (Curriculum Educacio
Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915°). En este documento se analizaron los
objetivos y requerimientos generales del &rea (Anexo No. 4).

® El documento de lineamientos curriculares para la ensefianza de las ciencias naturales, se extrae de la
pagina: http://www.xtec.net/estudis/primaria/index.htm) y en este se analiza los objetivos curriculares
estructurados para el nivel educativo en el cual se ubica el contexto estudiado.
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3. Marco teorico:

Es indudable que en todo proceso de cambio o renovacién en la ensefianza de la
ciencias, los docentes somos un componente decisorio, pues debemos estar
convencidos que se necesita de nuestra innovacion, creacion y actitud hacia el cambio
para responder, no solo a los planteamientos y propositos que se fijan en las
propuestas curriculares, sino también, para satisfacer las exigencias de los contextos
que envuelven a los educandos como sujetos sociales, historicos y culturales.
Ademas, somos personas que, enfrentadas en el aula de clase a mundos complejos
en el dia a dia, dada la diversidad de sujetos que tenemos bajo nuestra
responsabilidad, ejecutamos, como lo manifiesta Claxton (1994), medidas que
necesariamente se relacionan con las politicas educativas y que afectan la creacién de
ambientes de aprendizaje.

En esta parte asumiremos, que si bien es necesario que los docentes conozcamos la
estructura interna de una disciplina, también es importante e indispensable su
articulacion con otros tres componentes comunicar, hacer y valorar. Interrelacién que
nos acercaria a pensar en una nueva dinamica del quehacer educativo en el aula de
ciencias. Con ello, apostariamos por llevar una ciencia escolar que “desplace la
entronizacion construida alrededor de la existencia de un “método cientifico” y de un
“pensamiento cientifico” (Galagovsky, 2008, p. 87), asignado solo a una élite de
personas denominadas cientificas. Desde esta perspectiva, en los siguientes
apartados encontraremos una reflexién alrededor de los siguientes cuatro dimensiones
0 componentes:

1. La naturaleza de las ciencias, su dinamica interna de construccion, como
perspectiva epistemologica que no solo promueve una forma diferente de relacion
sujeto ciencia y la construccion de conocimiento cientifico; sino también, como un
componente importante para orientar la ensefianza de las ciencias y generar un
pensamiento diferente frente a la misma ciencia.

2. El lenguaje, que circula en el aula (mediado por las relaciones entre sujeto-ciencia-
contexto) como el vehiculo que puede ayudarnos a consolidar segun el uso que
demos de él, una imagen humana de la ciencia o una imagen rigida e inalcanzable de
la misma.

3. El hacer, como un espacio creativo y de sentido para el educando, mecanismo que
promueve una comprension y significacion de su accion y de su participacion en el
entorno.

4. Los valores, una dimension que no puede estar marginada de la ensefianza y el
aprendizaje de conceptos, pues se espera que el ser humano, transfiera los
conocimientos aprehendidos en el aula a su contexto, a su mundo, para intervenirlos
siendo consciente que hace parte de una colectividad que se vera afectada por sus
acciones u omisiones.
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Un quinto aspecto que se tocara en el marco teorico hace referencia indudablemente a
“las competencias cientificas en la ensefianza de las ciencias”, pues no podemos
marginar de la discusion establecida en este documento, a aspectos como: ¢qué se
entiende por competencia? (un poco de historia e insercion en el campo educativo),
Jpor qué es importante hablar de competencias? (su finalidad e implicaciones
didacticas y curriculares — vinculos con instancias gubernamentales); ¢,cual ha sido el
enfoque que desde las Politicas Educativas Espafiolas se le ha dado a las
competencias y en Catalunya?; ¢por qué y para qué incursionar en la competencias
cientificas?.

3.1 La ensefianza de las ciencias, una relacion entr e el pensar, comunicar, hacer
y valorar.

La ensefianza de las ciencias debe ser un pretexto para ayudar al educando a
desarrollar un pensamiento critico (primera dimension ) frente al conocimiento que se
aborda en el aula. Ello implica para nosotros los docentes, de un lado, claridad
respecto de los modelos conceptuales de la ciencia, pues son ellos “una
representacion simplificada de la realidad que centra su atencion en unos aspectos
especificos para intentar responder a una pregunta planteada” (Pujol, 2007, p. 67) v,
por tanto, deben ser considerados un instrumento para la ensefianza. En segundo
lugar, reconocer y valorar los modelos mentales que construye el educando y que lleva
consigo al aula de clase, asumirlos entonces como instrumentos de aprendizaje, los
cuales serdn objeto de transformacion para irlos acercando a los modelos

conceptuales de la ciencia.

Intentar formar un pensamiento critico en los educandos nos exige reconocer la
importancia de poseer un conocimiento profundo de la disciplina que se ensefia, un
saber sobre los modelos conceptuales utilizados para la interpretacion y comprension
de los fendbmenos. Ademas, conciencia de que la ciencia ha tenido -como actividad
humana que es- una fuerte influencia de los juicios individuales e interacciones
sociales que condicionan la aceptacion de las nuevas teorias cientificas (naturalismo
cientifico), rodeados igualmente de componentes éticos, sociopoliticos vy
epistemoldgicos (Izquierdo, 2001, citada por GOmez, 2005). Otro elemento, hace
referencia a la sensatez que como docentes debemos tener a la hora de ensefiar
ciencias, pues toda representacion utilizada por los cientificos para explicar un
pequefio fragmento de la realidad, de los fenbmenos, es tomada teniendo como
referente el mundo real y, sus representaciones, no tienen el rotulo de ser certezas
absolutas, sino representaciones que se ajustan al mundo y tienen funcionalidad
(realismo de la ciencia) (Gémez).

Por consiguiente, debemos hacer énfasis en que la ciencia es una de las posibles
formas de ver y comprender el mundo, no es definitiva y abstracta, pues correriamos
el riesgo de instalar en la mente de los educandos, una vision deformada de ciencia -
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racional y real, de manera radical- que acentla aun mas el distanciamiento y apatia
que el estudiante refleja frente a la misma.

Por ultimo, ensefar ciencias desde el conocimiento profundo de su naturaleza, implica
valorar que como seres humanos, tenemos nuestra propia historia y experiencias
reales, las cuales, a través del contacto directo con el entorno, mediado por
mecanismos multimodales de lenguaje, vamos configurando una serie de modelos
mentales que nos permiten acercarnos al mundo fisico, natural y social. Situacién que
fortalece aun méas el concepto de diversidad en el aula, nutrida de perspectivas
tedricas, formas de ver e interpretar el mundo, aplicacion de estrategias de aprendizaje
y actitudes frente a la ciencia que se ensefia.

De igual manea, exige de nosotros los docentes, una consciente valoracion de los
procesos mentales de los sujetos que aprenden, una sélida conviccion de que el
aprehender a aprehender se logra cuando damos oportunidad para que nuestros
educandos puedan identificar sus propios errores, puedan planear sus acciones,
evalien lo que hacen y contrasten sus logros. Es decir si permitimos en el aula de
clase procesos de autorregulacion de los procesos de aprendizaje y consolidamos un
escenario para que nuestros estudiantes puedan exponer sin temores sus propias
formas de interpretar y comprender los fenébmenos.

Lograr esto implica cimentar el proceso de ensefianza aprendizaje en el dialogo, en la
discusion, mecanismo que permite la manifestacion de lo que se piensa y que ayuda a
identificar estructuras de corte cognitivo, linguistico, conceptuales y actitudinales. Nos
referimos entonces al lenguaje, pues no sélo se asume su UsSO COMO Mecanismo que
promueve escenarios dialégicos, de movilizacion de pensamiento alrededor de la
ciencia, sino también como el intercambio en el cual se lleva a cabo la educaciéon. Un
lenguaje que por su naturaleza, nunca puede ser neutral, pues impone un punto de
visa no soélo sobre el mundo al cual se refiere, sino también hacia el uso de la mente
con respecto a ese mundo. (Bruner, 2004, p. 127).

El lenguaje nuestra segunda dimension. Asumir que la comunicacion como
interaccion social, es la que posibilita la evolucion de los modelos iniciales de los
sujetos (Jorba & Sanmarti, 1996), es plantear que el lenguaje cumple dos funciones:
ser un modo de comunicacién y un medio para representar el mundo acerca del cual
se esta comunicando; “la manera en la que uno habla llega a ser con el tiempo la
manera en que uno representa aquello que habla”. (Bruner, 2004, p. 136)

De esta manera, atribuimos al uso del lenguaje un rol que ayuda no solo a la
movilizacién de los modelos mentales del educando, sino también a estructurar un
lenguaje més cercano al utilizado en el contexto cientifico (Marquez, 2005).
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Vemos entonces, que la ensefianza de la ciencia encuentra en el leguaje un soporte y
vehiculo central, dinamico e integrador, desde sus multiples expresiones (gestual,
escrito, gréfico); que requiere entre otros elementos, los siguientes:

* Tener dominios sobre los temas cientificos y sobre los géneros del lenguaje
cientifico. (Izquierdo & Aliberas, 2004).

e Adoptar una postura flexible en el aula de clase y asumir que la ciencia al
caracterizarse por su inminente estadio interpretativo (Marquez, 2005), incorpora
necesariamente una dimension linglistica, aspecto que hace inteligible el
conocimiento cientifico y da coherencia al pensamiento. (Gomez, 2005)

« Erradicar la voz pasiva del lenguaje cientifico que ademéas de desaparecer a las
personas como actores protagonistas en la construccion de la ciencia, la muestra
desde la perspectiva descriptiva del mundo y de naturaleza neutral.

« Reconocer que “gracias al lenguaje, los alumnos construyen los hechos cientificos
y se apropian de ellos. Asi pues, hablar, discutir y escribir sobre los fendmenos en
los que se puede intervenir puede considerarse el método para la construcciéon de
la ciencia escolar”. (lzquierdo, Sanmarti, 1998, citadas por Izquierdo, Sanmarti &
Espinet, 1999, p. 52)

En consecuencia, se requiere hacer uso del lenguaje desde un lugar que suscite en el
estudiante, preguntar, cuestionar sobre lo que hace, regular su propio proceso de
aprendizaje exponiendo y compartiendo sus dudas y alcances, plantear posibles
predicciones de sus practicas, comunicar desde su propio lenguaje lo que piensa y
hace, para permitir que se vaya acercando al uso de argumentos cientificos. (Lemke,
1997)

No es suficiente entonces que conozcamos el qué y el como de la ciencia - elementos
necesarios para la ensefianza- sino también que promovamos de modo flexible, en el
aula de clase, la utilizacién de diferentes lenguajes. Permitir por tanto, al estudiante,
desde sus experiencias, hablar sin temores y expresarse de manera espontanea, sin
el uso quizas de los términos empleados en el lenguaje de la ciencia. De manera
simultdnea, brindar elementos para que los educandos empleen mejor la lectura de
textos, que puedan identificar las posibles dificultades en su proceso lector, en sus
acciones de escritura y expresion en términos cercanos al cientifico. En otros términos,
debemos utilizar, de manera comprensible para el educando, el patron estructural que
soporta la ciencia, pues ello le facilita “ir modificando su modelo explicativo, es decir:
(ir)" aprehendiendo?® ciencias.” (Marquez, 2005, p. 27).

Hemos intentado relacionar una ciencia que ensefile a pensar con el lenguaje,
reiterando que la primera dimension, es fundamental para la orientacion de los
procesos de ensefianza y que soélo con la mediacién del lenguaje, el docente puede

7 La palabra es mia.

® En esta frase se ha cambiado el término aprendizaje por aprehendizaje, como posibilidad de ver el
proceso que lleva el educando desde la perspectiva de una accién cognitiva en un contexto sociocultural.
Esto no quiere decir que con la palabra aprender sin (H) utilizado por la autora se quiera expresar lo
contrario.
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dotar de significados los fendmenos. Sin embargo, esta significacién s6lo encuentra su
punto de concrecién en la actividad que crea y planea el docente para lograr que el
educando construya la llamada ciencia escolar. De manera que, en el “hacer ciencia” y
mas especificamente en el “hacer ciencia escolar” converge la relacion antes
mencionada.

El hacer ciencia escolar, nuestra tercera dimension . Aqui se plantea la inminente
necesidad de proponer actividades practicas con las cuales se estimule el interés del
educando, el desarrollo de habilidades de orden cognitivo, procedimental y actitudinal
y se tenga claro, que el objetivo de este hacer ciencia en la escuela, es diferente de la
actividad que realiza el cientifico y de acciones que obedecen sélo a procedimientos
mecanicos, sin la debida consciencia y reflexion del por qué y para qué se hacen.
Claridad que nos ayudara a superar la concepcion instrumentalista de las diferentes
acciones que se desarrollan en el aula y de aquellas que pretendian el aprendizaje de
conceptos haciendo una escision irreparable entre la teoria y la practica.

Tenemos, en consecuencia, que la construccion de ambientes de aprendizaje
efectivos para los estudiante, implica representar (y aqui entra a jugar la manera como
usemos el lenguaje para esas representaciones) con evidencias adecuadas los
modelos conceptuales de la ciencia y, en ellos, ser conocedores que dichas
representaciones elegidas llevan implicito aspectos no sélo epistémicos, sino también
axiolégico, cognitivos, semidticos y praxeoldgicos (Aduriz, 2001, citado por Gémez,
2005).

Entonces, al necesitarse de “personas con una idea mas o menos precisa y positiva
del trabajo cientifico, una idea de las implicaciones de las investigaciones cientificas,
de la construccion del conocimiento cientifico, en el contexto sociocultual en el cual se
estructura y sobre todo que saboreen y disfruten las recompensas y satisfacciones asi
como de los problemas éticos y practicos de lo que ocupa hacer ciencia”, (Claxton,
1994), la ensefianza, la debemos sumergir en un contexto real del sujeto, donde la
seleccion de los fendmenos a estudiar, como soporte del “hacer ciencia escolar’
deben, no solo vincularse con los intereses y expectativas de los educandos, sino ser
relevantes y significativos® desde el punto de vista de la ciencia y relevantes desde el
punto de vista social (Gémez, 2005).

El “hacer ciencia escolar” debe ser en este sentido, un espacio dialégico, que posibilite
la negociacion, el consenso de metas, intereses, expectativas;, y para ello, es
fundamental que los docentes demos la opcién al estudiante para que “comunique y
se represente la naturaleza y caracteristicas de la actividad y de las acciones”, es decir

° Para Brunner (2004), el significado es aquello sobre lo cual nos podemos poner de acuerdo o, por lo menos, aceptar
como base para llegar a un acuerdo sobre el concepto en cuestion. Le da una importancia excepcional al significado
pues ¢l considera que una realidad social en la cual estd inmerso el sujeto, se construye cuando se consiguen
significados generados por el permanente compartir de las cogniciones humanas.
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gue no solo logre identificar los propédsitos del trabajo a ejecutar, sino que lo
comprenda, se apropie de él y le de significado.

Los valores nuestra cuarta dimension.  Si tenemos en cuenta que la ensefianza de
las ciencias, tiene como una de sus finalidades aportar a la formacion de un ser
humano integro, auténomo, responsable, critico, “poniendo en juego la forma de ver
de la ciencia” (Pujol, 2007, p. 53) vy de igual manera, si nos apropiamos como
docentes de una ciencia como aquella empresa humana que, para desarrollarse,
obliga a escoger entre diversos sistemas de valores (Izquierdo, 2006), no podemos
dejar al margen de la formacion del ser humano, en la escuela, los valores. Campo
complejo que transversaliza las acciones al interior del aula y que permiten ratificar
aln mas que la construccion del conocimiento cientifico escolar, esta impregnado por
las constantes interrelaciones de sujetos con expectativas, intereses, emociones y
actitudes.

Tenemos, en consecuencia, un compromiso frente a la tradicional forma de reducir el
comportamiento humano a lo cientifico, neutral e impersonal (caracteristicas de la
ciencia positivista). En el aula de clase, si hablamos de una educacion que promueva
el desarrollo y apropiacion de valores, debemos tener en cuenta que la construcciéon
de la ciencia escolar, también esta afectada por la llamada pluralidad de valores, no
s6lo aquellos generales éticos o morales, sino también, valores de corte epistémico,
técnico, econdmico, politico, cultural, juridico, religioso, estético y ecoldgico
(Echeverria, 2001). Ademas, la construccion de la ciencia y la ciencia misma, esta
sometida a las decisiones del ser humano que puede hacer uso para beneficio o
destruccién de su propio entorno.

Comprometernos con una ensefianza de las ciencias desde una perspectiva no
cientifista, es permitir que el educando viva la ciencia, la transite, la saboree. Lo
importante serd entonces, que al aula de clase se lleven situaciones significativas
desde su articulacién, de un lado, con las propuestas de vida y de sociedad que
envuelven al ser humano y de otro lado, con la propuesta educativa que rige el entorno
escolar. (Izquierdo, 2006)

De manera que, siendo la ciencia una produccion humana y el aula de clase un
escenario de encuentro regular entre seres humanos, debemos estimular de manera
positiva al estudiante hacia una aprehension critica y una valoracién del conocimiento
como construccion social.

Tras esta digresion, no s6lo debemos cuestionar y modificar nuestro pensamiento
como docentes alrededor de la imagen de ciencia, sino también nuestra acciéon y
creacion de ambientes de aprendizaje para el “hacer ciencia escolar” y con ello:

e Erradicar nuestro papel como porta voz de la ciencia,
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e Consolidar un sistema comunicativo con sentido social que asuma al lenguaje como el
lenguaje creador de cultura, no del consumo de conocimiento (Bruner, 2004), un
sistema de comunicacién que “permita negociar significados (al admitir mas de una
solucién) y construir conocimientos en interaccién social (por contraste con recibir
significados y conceptos definidos)” (Jiménez, 1998, p. 210), y

e Relacionar e implicar aspectos conceptuales, procedimentales y linglisticos,
estrechamente vinculados a campos sociales, culturales, politicos, éticos, morales,
epistémicos, econdmicos, juridicos estéticos.

El otro aspecto fundamental que hace parte del desarrollo tedrico de la propuesta,
tiene que ver con las competencias como concepto que demanda de la ensefianza de
las ciencias, un cambio en sus finalidades, una transformacion esencial en su forma de
abordar las teméticas en el aula de clase, en la manera como se comunican y se
construyen en el interior del aula.

Desde esta mirada y teniendo en cuenta el contexto de aplicacibn de esta
investigacion, es necesario hacer referencia a tres documentos que regulan el sistema
educativo espafiol: la Ley Organica General de Educacion (LOGSE), la Ley Orgéanica
de la Calidad de la Ensefianza (LOCE) y la Ley Organica Educativa (LOE), en donde
se hace referencia, en algunos de manera mas evidente, al desarrollo de
competencias.

3.2 Las competencias en el marco de las Leyes Educa tivas Espafiolas **

Son varias las politicas de orden educativo aplicadas en el contexto Espafiol,
afectadas no solo por la situaciéon interna del sistema educativo en cuanto a sus
resultados (evaluaciones PISA), desercion escolar e inmigracion, sino también y con
mayor significancia, por su participaciéon en una Comunidad Econdmica Europea que
le demanda una politica pertinente y coherente con las decisiones que al interior de
ella se implementan.

Encontraremos en los siguientes parrafos una breve discusion alrededor de como se
concibe las competencias en tres documentos nucleares de la Educacion Espafiola: La
Ley Organica General de Educacion (LOGSE), la Ley Orgénica de la Calidad de la

1 En Catalunya, la incorporacién de las competencias basicas en los curriculos tiene su origen en los
estudios realizados por el Consell Superior de Evaluacion del Sistema Educatiu, iniciados en 1997. El
estudio consistio a grandes rasgos, en recopilar todos lo contenidos expuestos en los diferentes curriculos
de la educacion obligatoria y agruparlos en cinco grandes bloques: matematico, social, lingiistico,
tecnocientifico y laboral- y en treinta y cuatro subambitos. Los resultados arrojados para el ambito
tecnocientifico, mostraron que se tenian 43 competencias distribuidas en cinco subambitos: conocimiento
de objetos cotidianos (9), procesos tecnocientificos (6), medio ambiente (10), salud (16) y consumo (2).
Desde ese momento se vienen implementando diferentes politicas que han fortalecido la inclusion de las
competencias en el ambito educativo de Catalunya (Sistema d'Indicadors d'Ensenyament de Catalunya,
20022, Conferéncia Nacional d'Educacié 2002-2002. Debat sobre el sistema educatiu catala. Conclusions i
propostes. 2002°, Identificacio de les competéncies basiques en I'ensenyament obligatori, 20002,
Educacié 2000-2004. 2000b, Instruccions curs 2000-2001, 2000°, Competéncies basiques. Educacié
Secundaria Obligatoria. Primer cicle. Sintesi de resultats, 2003. Citados por Sarramona, 2003).
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Enseflanza (LOCE) y la Ley Organica Educativa (LOE), pilares que han respaldado la
formacion de ciudadanos y ciudadanas en este contexto. Por Ultimo, se mostrara la
conceptualizacion que se da de competencia cientifica en el Decreto 142/2007, que se
implementa en Catalunya.

En la Ley Orgénica General del Sistema Educativo -LOGSE- de 1990, no hay un
concepto claro y explicito de lo que son las competencias. Se exponen tres evidencias
que reflejan la ausencia del concepto de competencias como un término especifico y
base de la educacion.

“Los estudiantes...adquirirdn los aprendizajes de caracter basico, y se prepararan
para incorporarse a la vida activa o para acceder a una educacién posterior en la
formacion profesional de grado medio o en el bachillerato.” (LOGSE, 1990, p. 5).

Intencionalidad que manifiesta una relacién entre los aprendizajes que adquiere el
educando y su desempefio, independientemente de la opcidén que tome. Un aspecto
claro en el texto es la ausencia o la no referencia a las competencias sino a los
aprendizajes basicos que requiere el ser humano para desenvolverse en su contexto.

Otro elemento que entra a ratificar la ausencia de una terminologia especifica de
competencias, se presenta en el siguiente fragmento en el cual se habla de
CAPACIDADES:

“La educacién primaria’* contribuird a desarrollar en los nifios las siguientes
capacidades™*:

a) Utilizar de manera apropiada la lengua castellana y la lengua oficial propia de la
Comunidad Auténoma.

b) Comprender y expresar mensajes sencillos en una lengua extranjera...” (Art. 13,
LOGSE, 1990, p. 13.)

Y por dltimo, la evaluacién. En la Ley, se presenta un distanciamiento mucho mas
marcado con las competencias:

“1. La evaluacion de los procesos de aprendizaje de los alumnos sera continua y
global.

2. Los alumnos accederan de un ciclo educativo a otro siempre que hayan
alcanzado los objetivos correspondientes.” (Art. 15, LOGSE, 1990, p. 14).

En esta evaluacion, ni las capacidades y menos aun las competencias, son objeto de
seguimiento y valoracion; son los objetivos. ¢La Ley asume estos términos como
equivalentes?.

El segundo documento Marco de la Educacién Espafiola es la Ley Organica de la
Calidad de la Enseflanza —LOCE- de 2002. En esta, se usa indistintamente términos

" se presentan los objetivos de la educacion primaria, pues es el contexto en el cual se desarrolla la
investigacion.
12 :

El subrayado es propio.
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como competencias, habilidades y capacidades y terminan siendo las CAPACIDADES,
el foco de convergencia de los esfuerzos educativos:

“...Exige también que los alumnos puedan adquirir destrezas'® que, como la
capacidad de comunicarse —también en otras lenguas—, la de trabajar en equipo,
la de identificar y resolver problemas, o la de aprovechar las nuevas tecnologias
para todo ello, resultan hoy irrenunciables. Estas competencias les permitirdn sacar
el méaximo provecho posible, en términos de formacion, de cualificacion y de
experiencia personal, del nuevo espacio educativo europeo.” (LOCE, 2002, p.2)

Observamos que hay tres términos™ utilizados de manera indiferente destreza,
capacidad y competencia lo que puede dispersar la comprension y sentido de
aplicacion del proyecto educativo o como lo manifiesta Gimeno sacristan, “si no hay
acuerdo respecto de qué son, serd imposible estarlo respecto de cuantas y cuéles
son” (Sacristan, 2008, p. 41). Pero, aun hay mas, en algun apartado de la Ley se habla
de adquirir competencias y en otro, de desarrollar capacidades:

. es responsabilidad de los poderes publicos...asegure a todos la adquisicion de
competencias cualificadoras para las posteriores etapas educativas, formativas o
laborales....” (LOCE, p.3)

“...en los dos ultimos cursos de la Educacién Secundaria Obligatoria se establecen
medidas orientadas a atender las diversas aptitudes, expectativas e intereses de los
alumnos, con el fin de promover, de conformidad con el principio de calidad, el
maximo desarrollo de las capacidades de cada uno de ellos.” (LOCE, p. 3)

La LOCE, ademas y al igual que la anterior Ley- anuncia que la educacion debe
contribuir al desarrollo de CAPACIDADES:

“La Educacién Infantil contribuirdA a desarrollar en los nifios las siguientes
capacidades:

a) Conocer los valores y las normas de convivencia, aprender a obrar de acuerdo
con ellas y respetar el pluralismo propio de una sociedad democratica.

b) Desarrollar una actitud responsable y de respeto por los demas, que favorezca un
clima propicio para la libertad personal, el aprendizaje y la convivencia...” (LOCE,
2002. Art. 15, p. 8)

Y una evaluacion que presenta rasgos idénticos a la LOGSE, pues también hay un
proceso direccionado a evaluar objetivos y conocimientos no las capacidades,
competencias, habilidades, etc, que son centro de discusion en el texto precedente a
este aspecto:

3 Los subrayados son propios.

 para ampliar y/o complementar la discusion sobre la definicion de los términos: competencia, habilidad,
destreza y capacidad, se recomienda leer la Tesis Doctoral de Sandra Milena Morales Mantilla: La
educacién de competencias para la convivencia en una sociedad plural (2007). Otro documento que
expone una relacion y a la vez diferenciacion entre los términos es Competéncies Educatives Basiques.
Aportacio del Consell Escolar de Catalunya a les XVIII Jorndes de Consells Escolars de les Comunitats
Autonomes i de I'Estat, Bilbao, 2008. De acuerdo con este documento, se debe reconocer la relacion
entre las capacidades y aptitudes con las competencias, pues se manifiesta que “para ser competente es
necesario disponer de capacidades. Pero para ser competente no es suficiente con disponer de
capacidades, ya que las capacidades son las posibilidades y tenerlas no implica que se actuard con
idoneidad. Las competencias en cambio, si que implican actuacion idénea con un alto grado de
probabilidad (no certeza).” (Competéncies Educatives Basiques, 2008, p. 65)
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1. La evaluacion de los procesos de aprendizaje de los alumnos sera continua y
tendra en cuenta el progreso del alumno en el conjunto de las distintas areas.

2. Los profesores evaluardn a los alumnos teniendo en cuenta los objetivos
especificos y los conocimientos adquiridos en cada una de las areas, segun los
criterios de evaluacion que se establezcan en el curriculo.

3. Los alumnos accederdn al ciclo siguiente si_han alcanzado los objetivos
correspondientes establecidos en el curriculo. (LOCE, 2002. Art. 17, p. 9)

Se excluye o al menos no se manifiesta el concepto de competencias, que
posiblemente se incorpora a los objetivos que se plantean para los diferentes niveles,
ciclos y grados de la educacion.

Por dltimo, la Ley Organica de Educacion (LOE, 2006). En esta, se da una
manifestacion explicita del término asociado al de aprendizaje por competencia, que
retne cuatro dimensiones, saber, saber hacer, saber ser y saber estar “...consisteix en
I'aplicacié de coneixements (saber), habilitats (saber fer) i actituds (saber ser i saber
estar) per a la resolucié de problemes en contextos diferents, amb qualitat i eficacia”
(LOE, 2006, p. 3).

Se observa la inclusién no sélo de las dimensiones del ser humano (expuestas por
Delors en su informe para la UNESCO), sino también el reconocimiento del sujeto
como participante activo en la solucidbn de problemas en CONTEXTO y con la
connotacién de que su accion sea EFICAZ y de CALIDAD.

En esta Ley se expone claramente que la evaluacion debe dirigirse hacia la valoracion
de competencias basicas:

“1. La evaluaciéon de los procesos de aprendizaje del alumnado sera continua y
global y tendra en cuenta su progreso en el conjunto de las areas.

2. El alumnado accedera al ciclo educativo o etapa siguiente siempre que se
considere que ha alcanzado las competencias basicas correspondientes y el
adecuado grado de madurez. (LOE, 2006. Art. 20, p, 15)...”

Sin embargo, la evaluacién no esta relacionada directamente con las finalidades
educativas que se plantean, pues el discurso que se expone insinta que la educacién
debe (conservando la misma dinamica de las leyes LOGSE y LOCE) contribuir a:

“...desarrollar en los nifios y nifias las capacidades que les permitan:

a) Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a obrar de
acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y respetar
los derechos humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad
democratica.

b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y
responsabilidad en el estudio asi como actitudes de confianza en si mismo, sentido
critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad en el aprendizaje...”
(LOE, 2006. Art. 17, p, 14)
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Son razones que ratifican no sélo la polisemia y dificil precisién del concepto de
competencia, sino también la complejidad del mismo para hacerlo significativo y
articularlo a procesos educativos pertinentes, coherentes, concretos y con sentido para
los centros educativos, a quienes se les ha encomendado la tarea de formar
ciudadanos.

En los parrafos siguientes se hace referencia a una reflexion alrededor del concepto
de competencia, exponiéndose la mirada de varios autores. Terminamos el marco
tedrico con una conceptualizacion del término competencia cientifica, componente
importante en la ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

3.3 ¢ Qué entendemos por competencia?

Antes de entrar en la discusién de sus significados, es necesario comentar algunos
aspectos que nos permiten comprender los origenes del concepto.

Pareciera existir un consenso en aceptar que el término competencia fue utilizado por
primera vez en un escenario académico por Noam Chomsky, cuando publica su
articulo en 1965 Aspects of theory of syntax (Silva, 2007); sin embargo, hablar de
competencia es remontarnos a la época de los griegos, para quienes ya existian
consonancias con el término e ideales que evidencian su uso y aplicacion desde la
época cuando los dioses orientaban sus acciones. En las revisiones realizadas por
Mulder (2007, p. 6) muestran coémo los griegos poseian “un equivalente para
competencia, que es ikanotis (ikavotng), que se traduce como la cualidad de ser
ikanos (capaz), tener la habilidad de conseguir algo, destreza”. Esta autora, muestra
gue también en el Cédigo Hammurabi (1792-1750 BC) se observa la mencién al
término competencia. En el Epilogue, un texto traducido al francés se puede leer:
“Telles sont les décisions e justice que Hammurabi, le roi compétent, a établies pour
engager le pays conformément a la vérité et a l'ordre équitable.” (Tales son las
decisiones de justicia que Hammurabi, el rey competente, establecio para
comprometer el pais conforme a la verdad y conforme a la orden equitativa). Barriga
(2004, p. 45), expresa de igual manera, que “el ideal educativo fue para ellos el logro
de la Areté, que les significaba excelencia, la habilidad, la competencia para hacer
algo. La areté era algo referido a lo técnico, como la capacidad de hacer algo en toda
direccion de la actividad humana.”

Son estos algunos elementos que nos permiten reconocer que la competencia ya
desde sus origenes se relacionaba con una dimension vital: el hacer. En la actualidad,
sabemos que el término competencia ha logrado instalarse en todos los campos de la
vida del ser humano. Es inevitable que en una sociedad dinamica®®, de constantes

1 Es al psicologo del comportamiento David Mc Clelland, a quien se le atribuye la insercion del
concepto en el campo laboral, cuando en los afios 70, se le delegd la investigacion que diera cuenta de
por qué se presentaban diferencias entre las personas (agregados) culturales norteamericanos
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retos, mujeres y hombres nos veamos llamados a demostrar competencia frente a las
situaciones que implican una actuacion especifica, eficaz y eficiente, para hacer frente
a las situaciones y salir delante de los diferentes desafios que determinan la calidad de
vida y nuestra supervivencia.

No es sencillo definir el término competencia, dado a que tiene una implicaciéon
importante que se debe reconocer en el momento de hacerlo, y es que su significado
depende del contexto y la utilizacién 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 ser 0 no competente, 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, ser capaz de convencer a su publico.

Hablar entonces de competencia es referirnos a un concepto con mudltiples
significados. En los siguientes parrafos, intentaré mostrar algunas definiciones que
pueden ayudarnos a comprender no solo sus alcances, sino también las dimensiones
que ella involucra.

Para Spencer y Spencer (1993, p. 9), las competencias hacen referencia a
caracteristicas del sujeto, a su rendimiento y a la eficiencia contrastandose con
criterios externos definidos para las acciones especificas realizadas por los sujetos
“les]...una caracteristica subyacente de un individuo, que esta causalmente
relacionada con un rendimiento efectivo o superior en una situacion o trabajo, definido
en términos de un criterio.”

Bogoya (2000) plantea que una competencia es una actuacion idénea que surge de
una tarea concreta en un escenario con sentido y significado para quien la ejecuta.

Torrado (2000), expone que la competencia es una multiple y flexible relacién del
saber hacer y el hacer sabiendo, relaciébn que se soporta en conocimientos que el
sujeto posee y que le permiten su actuacion ante una tarea especifica.

considerados excelentes con los catalogados como de un rendimiento normal (promedio). El resultado
en términos generales mostré que el desempefio exitoso de las personas en unos u otros roles o
profesiones, no esta directamente relacionado con lo aprendido en la universidad u otra institucion
educativa, sino con ciertas caracteristicas subyacentes a la persona que determinan su desempefio
superior. En el estudio, también se plantea que existen res actitudes o lo que él denomina competencias
comunes que se aprenden fuera de los escenarios educativos y que son las que marcan las diferencias
entre unos y otros: La empatia transcultural, las expectativas positivas ante la provocacion y la rapidez
en la comprension de las redes de influencia (Jericé, s.f.)
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Para Le Boterf (2001), una persona es competente si sabe movilizar sus recursos en
favor de una pertinente y eficiente accion, que lo lleve a solucionar las situaciones de
la vida diaria. Segun este autor, los recursos no solamente hacen referencia a lo
conceptual, pues para él también hay conocimientos que tienen que ver con lo
“psicoldgico, sociolégico, econémico, en ocasiones técnico, cientifico, de computacion
0 administrativo, ya sea aprendido o adquirido a través de la experiencia” (Le Boterf,
citado por Perrenoud, 2004, p. 219)

En el informe Definicion y Seleccibn de Competencias, Deseco (2002), “Una
competencia, es la capacidad de responder a las exigencias individuales o sociales, o
de efectuar una actividad o una tarea” en donde la eficiencia est4 condicionada por
una adecuada combinacién de elementos conceptuales, destrezas cognitivas y
practicas, motivaciones, actitudes, valores y emociones.

Luego del estudio realizado en los paises miembros de la Comunidad Europea,
reconociéndose que el conocimiento es el recurso mas valioso para incrementar su
crecimiento economico y lograr una equidad social, la red Eurydice (2002), expone la
necesidad de llegar a consolidar lo que ellos llaman competencias clave, definidas
como aquellas que son necesarias para que los individuos lleven una vida
independiente, rica, responsable y satisfactoria.

Barriga (2003), se refiere a aspectos de idoneidad del sujeto cuando realiza las
acciones y en ella, a la compleja asimilacién de tres elementos: el saber, la actividad y
las actitudes.

Barbero (2003), no da una definicion especifica del término, pero si expone que es
indispensable que la competencia experimente un proceso de desarraigo de los
discursos y condicionamientos mercantiles, en donde la competitividad ha opacado las
verdaderas competencias culturales del ser humano. Recomienda hablar desde
términos sociales, contextuales de los sujetos y desde conceptos como el hbitus y la
practica del ser humano en su colectividad.

En el congreso sobre competencias basicas celebrado en Barcelona en el 2003,
Simone Rychen, responsable del proyecto Definicién y Seleccion de Competencias —
DeSeCo- define la competencia como: “la habilidad de cumplir las exigencias
complejas con éxito mediante la movilizacion de los prerrequisitos psicosociales. Asi,
se pone énfasis en los resultados que el individuo consigue a través de la accion,
seleccién o forma de comportarse segun las exigencias, por ejemplo, relacionadas con
un lugar profesional, un papel social o un proyecto personal concreto.” Para el autor, la
competencia no es sinébnimo de habilidad, pues la primera, es un concepto holistico
que reudne no solo aspectos cognitivos y no cognitivos, sino también conocimientos.
Mientras que la segunda, se refiere especificamente a la acciébn motriz o cognitiva por
parte del sujeto. En este mismo encuentro, Sarramona expone que una competencia
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se caracteriza porque esta fundamentada en conocimientos, es dinamica, se
desarrollan de manera progresiva y desde diferentes campos de aportacion, tienen un
caracter interdisciplinario y “...supone un dominio completo de la actividad en cuestion,
por lo tanto se incluyen habilidades, actitudes y elementos cognitivos.” (Sarramona,
2003, p. 1)

Perrenoud, plantea que una competencia es la facultad de movilizar un conjunto de
recursos cognoscitivos (conocimientos, capacidades, informacién, etc.) para enfrentar
con pertinencia y eficacia a una familia de situaciones. Su propuesta desde la
actuaciéon como practicantes reflexivos, asume que la reflexion es un medio que
permite no solo adquirir las “competencias y la autonomia [fin Gltimo de la actuacion
del ser humano]; sino también, conservarlas y desarrollarlas de manera independiente
y en ocasiones desafiando los programas de socializacion y educacion especificos de
cada campo u organizacion”. (Perrenoud, 2004, p. 257)

En el documento Competencias clave'® para un aprendizaje a lo largo de la vida, un
Marco de Referencia Europea (2004, p. 5), se habla de competencia como “una
combinacion de destrezas, conocimientos, aptitudes y actitudes, y a la inclusion de la
disposicion para aprender ademas del saber como.” En esta definicion se hace
evidente tres dimensiones: pensar, actuar y la dimensién afectiva; no hay claridad en
la comunicacion, aunque se infiere que en el actuar hay un acto comunicativo. En el
mismo texto se da una definicion de las competencias clave, como un paquete no solo
de conocimientos, sino también de destrezas y actitudes, necesarias para la
realizacion, inclusion, empleo y desarrollo personal. Otro elemento que se destaca del
documento es la afirmacion que una competencia debe ser transferible y
multifuncional, es decir, utilizarse en diferentes contextos y servir para lograr diferentes
objetivos.

Hernandez (2005), hace una discusion interesante sobre la relacion existente entre
finalidades educativas, concepciones de ciencia y competencias cientificas en su
texto: ¢qué son las competencias cientificas?. Este autor conceptualiza las
competencias como “el conjunto de saberes, capacidades y disposiciones que hacen
posible actuar e interactuar de manera significativa en contextos.” (Hernandez, p. 17)

Para Sanmarti (2006, p. 5), la competencia es la “capacidad de actuar eficazmente en
situaciones diversas, complejas e imprevisibles; se apoya en conocimientos, pero
también en valores, habilidades, experiencia”. Hay una explicita relaciéon de lo
disciplinar, lo valoral, presaberes y el contexto del ser humano.

6 En este documento ratificado por el Parlamento Europeo, Bruselas -2006- se establecen ocho
competencias clave y una de ellas hace referencia a las competencias basicas en ciencia y tecnologia.
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Zabala y Anau'’ (2007), hablan de competencia en términos de lo que necesita una
persona para responder a sus problemas cotidianos. De ahi que la competencia tendra
aspectos como la eficiencia y eficacia de las respuestas que cada sujeto dé en
diferentes ambitos de su vida y en donde él debe movilizar componentes actitudinales,
procedimentales y conceptuales.

César Coll (2007), expone que ser competente es saber movilizar de manera
articulada diferentes tipos de conocimiento para ser utilizados en un contexto
determinado, de ahi que las competencias no pueden desligarse de los contextos de
practica en los que se adquieren y se aplican y, ademas, de la potenciacion de
mecanismos de regulacion y control de las acciones que se ejecutan, aspectos
necesarios para alcanzar la autonomia del sujeto.

La implementacion del curriculo por competencias en Espafia, expuesto en la Ley
Orgénica de Educaciéon (LOE, 2006), convoco a que los Consejos Escolares de las
Comunidades Auténomas y del Estado, dedicasen las Jornadas del 2008 al andlisis y
definicion de las Competencias Educativas Basicas. Como producto de este encuentro
se elaboré el documento: Competencies Educatives Basiques (2008). En él, se plantea
el concepto de competencias como “las capacidades potenciales (motores cognitivos,
comunicativos sociales, afectivos...) que traducidas en aptitudes disponibles
(conocimientos conceptuales, procedimentales, habilidades, destrezas, actitudes,
referidas a las capacidades) mediante procesos de aprendizaje, se apliquen de
manera conjunta y coordinada para resolver adecuadamente (usando estrategias) una
tarea en un contexto determinado” Competencies Educatives Basiques (2008, p. 65).

El Curriculum Educacié Primaria — Decret 142/2007, expresa que la competencia es
“la aplicacion de los conocimientos, habilidades y actitudes a la resolucion de
problemas en contextos diferentes.” (Decret, 142, p. 2). En este articulo se recomienda
que para desarrollar competencias, se debe tener siempre una actividad concreta y
una secuenciacion de contenidos definida desde los mas sencillos a los mas
complejos, teniendo en cuenta de igual manera, el estado madurativo de los
educandos.

En sintesis, las definiciones antes enunciadas ratifican la complejidad del término y
sobre todo la comprension que se hace de las competencias desde diferentes
perspectivas. Sin embargo, encontramos en las definiciones anteriores, elementos que
identifican a las competencias y que van congraficando una relacibn necesaria y
dinamica e interdependiente entre las dimensiones del pensar, actuar, comunicar y
valorar. De ahi que la propuesta de investigaciébn asuma estas dimensiones como la
base que dinamiza y hace posible reconocer en una actividad contextualizada y

" En el texto 11 ideas clave. Cémo aprender y ensefiar competencias (Zabala y Arnau, 2007), hay una
compilacion interesante de definiciones del término competencia, desde los enfoques empresarial y
educativo.
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concreta, el nivel de competencia de un sujeto. Debemos entonces concientizarnos
gue en una competencia se pone en juego:

1. Un saber, con sentido y significado. Un saber que se aprehende de manera
comprensiva, profunda y contextualizado a la realidad que envuelve al sujeto.
Ademas de reconocer en el educando sus modelos mentales producto de su
interaccion con el mundo y que son el punto de partida de un proceso de
progresion y acercamiento hacia los modelos conceptuales de la ciencia.

2. Un saber hacer , como una manifestacion y escenario que permite contrastar
desde la accién del sujeto niveles de eficiencia, eficacia y transferencia de los
saberes aprehendidos en el contexto escolar.

3. Una actitud , como disposicién del ser humano para querer aprender, participar, y
movilizar sus recursos (cognitivos y procedimentales) requeridos en la intervencién
de la situacion concreta.

4. Un contexto especifico en el cual tiene significatividad la competencia, por ser la
situacion concreta de intervencion y de manifestacion de la actividad competente
del sujeto.

5. Conciencia y comprensién de lo que se hace, como mecanismo que permita
simultdneamente a la accion, su control y regulacion.

6. Componente ético , en donde el bienestar colectivo y la responsabilidad de las
acciones se conviertan en sustento de la practica humana.

Son componentes que deben integrarse y hacerse explicitos en el trabajo de aula,
pues su coherencia con finalidades educativas de preparar para la vida a nifios, nifias,
jévenes, comprometidos responsablemente con su entorno, exige debilitar la carga
impuesta a los contenidos y articularlos de manera significativa con procesos de
cambio y transformacién social.

Es un reto a enfrentar y proponer opciones de cambio. Ahi, las ciencias y su
ensefianza, tienen una oportunidad valiosa para lograr en primer lugar, debilitar el
ETHOS cientifico, caracterizado por el monismo axiolégico y metodologico. En
segundo lugar, para mostrar que la ciencia, como actividad profundamente humana,
en contexto y con valores (epistémicos y generales) ayuda al desarrollo de
competencias cientificas pertinentes y necesarias para que los educandos tomen
decisiones conscientes, sensatas en favor de una mejor calidad de vida individual y
colectiva.

Desarrollar entonces competencias cientificas desde la enseflanza de las ciencias
(Biologia, Quimica, Fisica, Geologia), es una de las finalidades a emprender, solo que
la definicion de la competencia cientifica no escapa a las dificultades presentadas
anteriormente. Sin embargo, hay una orientacibn de su concepto hacia un area
especifica de conocimiento y es precisamente este rasgo una caracteristica esencial
del término que podra visualizarse en las siguientes conceptualizaciones. Se
comentara brevemente la importancia del concepto al interior de las ciencias y luego
entraremos a analizar su concepto.
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3.4 ¢ Por qué es importante hablar de competencias ¢ ientificas?

La compleja y acelerada dinamica social y tecnoldgica, en la que la comunicacién de la
informacién avanza incontrolablemente, obliga a que la ensefianza de las ciencias esté
a la vanguardia de los procesos que la sociedad demanda. De igual manera, desde la
escuela se deben promover espacios para que el educando movilice conscientemente
herramientas (cognitivas, procedimentales y actitudinales) en favor de la toma de
decisiones, comunique sus procesos e intervenga de manera equilibrada y eficiente
para su bienestar particular y de su colectividad.

El por qué de las competencias cientificas, nos lleva a plantear la importancia de una
formacion que “...les permita asumirse como ciudadanos y ciudadanas responsables,
en un mundo interdependiente y globalizado, conscientes de su compromiso tanto con
ellos mismos como con las comunidades a las que pertenecen.” (Estandares Béasicos de
Competencias en Ciencias Sociales y Ciencias Naturales — EBCCSCN-, 2006, p. 97)

Brindar una formacion con estas caracteristicas es reconocer que el acceso a los
conocimientos cientificos ayuda a explorar mejor la naturaleza -sin ahogarla-, a
incorporarse en el mundo de la ciencia disfrutando esta insercion, tener conciencia y
control del uso de diferentes tecnologias, saberse participe y agente activo en la toma
de decisiones y resolucion de problemas y a reconocer una ciencia inacabada,
refutable, tentativa y de igual manera constituyente activa de nuestra cultura. (Claxton,
1994)

Lograr este reto implica que el proceso de ensefianza-aprendizaje de las ciencias, esté
soportado en acciones significativas que ayuden a que las personas:

“...cuenten con los conocimientos y herramientas necesarias que proveen las
ciencias para comprender su entorno (las situaciones que en él se presentan, los
fendmenos que acontecen en él) y aportar a su transformacion, siempre desde una
postura critica y ética frente a los hallazgos y enormes posibilidades que ofrecen las
ciencias. Sabemos bien que asi como el conocimiento cientifico ha aportado
beneficios al desarrollo de la humanidad, también ha generado enormes
desequilibrios.” (EBCCSCN, p. 96)

Asi, las finalidades de la ensefianza no pueden reducirse a propésitos propedéuticos y
aceptar entonces, que desde ahi se deben potenciar en el educando su curiosidad
frente a los fendmenos, su confianza en si mismo, el espiritu critico, la necesidad de
cuidar su propio cuerpo y el ambiente, el trabajo en equipo, el respeto y reconocimiento
a la diferencia social, cultural y de pensamiento, la argumentacién, entre otras. En
sintesis, es promover el desarrollo de competencias cientificas en el educando como
herramientas que posibilitan su accion en el mundo. Pues no podemos participar
decididamente en situaciones de orden social, cultural, cientifico o tecnolégico si no se
entiende por ejemplo su lenguaje o no se identifican las herramientas propias de los
procesos metodolégicos que se usan para la construccibn de estos campos de
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conocimiento, pero a la vez es necesario, como lo plantea Herndndez (2005)
“desarrollar en la escuela 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, p. 2).

En los siguientes apartados encontraremos una discusion alrededor del concepto de
competencias cientificas para terminar comentando los elementos que presenta el
Curriculum Educacié Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915, para el area
denominada Conocimiento del Medi Natural, Social i Cultural (Art. 9).

3.5 ¢ Qué entendemos por competencias cientificas?

Existe, segun Hernandez (2005), dos perspectivas del término cuando se intenta
definirlo: la primera, referida a las competencias que poseen y desarrollan los
cientificos en su contexto cotidiano de construccién de conocimiento. La segunda,
relacionada con las competencias que se deben desarrollar en los ciudadanos
independientemente de la tarea social que ellos desempefiardn. Desde la mirada
actual de la ensefianza de las ciencias, la discusion se centra en el desarrollo de
competencias que aporten a la formacién de ciudadanos activos para convivir y habitar
el mundo. Esto exige hablar de la construccion de una ciencia escolar, humana,
humanizante, que desmitifique la grafica del cientifico tradicional (evidente en la
primera perspectiva), aislada, objetiva e insensible.

Izquierdo y Chamizo (2007), incorporan una dimension problematizante del
conocimiento y la interaccion del ser humano con el mundo. Conciben que sélo es
posible hablar de competencias cientificas si se hace referencia a una ciencia
dindmica, que responde a las finalidades del ser humano, ciencia que permanece viva,
precisamente porque hay persistencia en la indagacion, en la constante interrogacion
del ser humano ante los fenbmenos. Para ello, “si la competencia tiene que ver con la
ciencia, la situacion es tal que moviliza conocimientos que no pueden ser «de libro»,
sino que corresponden a una actividad cientifica'®. Asi, no se puede aislar el saber
cientifico de la vida: de sus aplicaciones, de sus implicaciones, de su significado en
relacién con otras materias. Llegamos al punto crucial: la ciencia no empieza en los
hechos, sino en las preguntas; y las preguntas dependen del marco teérico desde el
cual se formulan.” (Izquierdo & Chamizo, p. 13).

Bajo esta perspectiva de la competencia, vemos la interrelacion del saber, la accién, la
valoracion, el contexto y un componente esencial, el dialogo disciplinar, como sustento
que permite dar significado al conocimiento aprehendido.

18 Izquierdo y Aliberas (2007), asumen que la actividad cientifica escolar es aquella que parte de un
contexto problémico y comprensible del educando con un objetivo percibido por ellos, como pertinente,
necesario y que da respuesta a la situacion inicialmente planteada.
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Es ampliamente conocido el Programa para la Evaluaciéon Internacional de Alumnos
(PISA™), implementado desde el afio 1997 y en el que participan todos los paises
miembros de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE).
En el documento se presenta una conceptualizacion de competencia cientifica que
relaciona el conocimiento cientifico y su uso, la comprensién de la ciencia como una
forma de conocimiento, la indudable afectacion de los avances tecnocientificos en la
vida del ser humano y la valoracion de la participacion del ser humano en las
decisiones cientificas. Para esta organizacién, la competencia cientifica hace
referencia a:

“conocimiento cientifico y el uso que se hace de ese conocimiento para identificar
cuestiones, adquirir nuevos conocimientos, explicar fenémenos cientificos y extraer
conclusiones basadas en pruebas. Asimismo, comporta la comprensién de los
rasgos caracteristicos de la ciencia, entendida como un método del conocimiento y
la investigacion humanas, la percepciéon del modo en que la ciencia y la tecnologia
conforman nuestro entorno material, intelectual y cultural, y la disposicién a
implicarse en asuntos relacionados con la ciencia y con las ideas de la ciencia como
un ciudadano reflexivo.” (PISA%, 2006, p. 13).

PISA ademas, sustenta su estructura de evaluacion de competencias cientificas en
tres dimensiones claves:

« Conocimientos cientificos usados para acercarse a la comprension de los
fenébmenos,

« los procesos cientificos que permiten actuar en el mundo, interpretdndola
partiendo de pruebas y

* los contextos, que serian los ambitos de aplicacion de los conocimientos y
los procesos (ciencia y salud, vida en la tierra y medio ambiente y la relacion
ciencia — tecnologia).

El documento sobre competencias clave para un aprendizaje a lo largo de la vida, un
Marco de Referencia Europea —MRE-, al conceptuar la competencia cientifica,
reconoce las habilidades y actitudes del ser humano. Sin embargo, da especial énfasis
en la aplicacién de la metodologia cientifica (¢ método cientifico?) como medio que
permite explicar el mundo natural: “la competencia cientifica es la habilidad y
disposicion para usar la totalidad de los conocimientos y la metodologia utilizada en el
campo de la ciencia para explicar el mundo natural.” (MRE, 2004, p. 14).

= programa surge como necesidad de poseer datos que permitan comparar indicadores de educacion,
en tres aspectos centrales: alfabetismo de la lectura, las matematicas y el componente cientifico. Para el
programa, no existe interés en evaluar los programas curriculares de las instituciones educativas, sino
evaluar hasta “qué punto los jévenes han adquirido en estas areas mas conocimientos y habilidades que
les serviran para su vida adulta” (OCDE, 1999, citado por Rychen y Hersh, 2004, p. 55)

X1 a OCDE, hasta el afio 2003, tenia como definicion de competencia cientifica “la capacidad de utilizar el
conocimiento cientifico, identificar cuestiones cientificas y sacar conclusiones basadas en pruebas con el
fin de comprender y ayudar a tomar decisiones relativas al mundo natural y a los cambios que ha
producido en él la actividad humana” concepto que difiere del concepto actual, en el que se incorpora la
actitud del ser humano hacia las ciencias, su aprehension y aplicacion.
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Para el afio 2006, la recomendacién del Parlamento Europeo y del Consejo, realizado
en Bruselas, presenta una conceptualizacion de competencia distinta a la del afio
2004, hay un cambio sustancial en su definicion, pues no se habla de la metodologia
cientifica, sino de metodologia empleada para explicar la naturaleza.

Ademas, incorpora elementos indispensables en el contexto de las ciencias como las
preguntas y la elaboracién de conclusiones fundamentadas en pruebas. Hecho que
amplia el significado del término y da mejores y mayores opciones de interrelacion de
sus componentes: “la competencia en materia cientifica alude a la capacidad y la
voluntad de utilizar el conjunto de los conocimientos y la metodologia empleados para
explicar la naturaleza, con el fin de plantear preguntas y extraer conclusiones basadas
en pruebas.” (Parlamento Europeo, 2006, p. 6).

Es importante anotar que en este mismo documento se da una serie de pautas
relacionadas con los conocimientos, capacidades y actitudes que son necesarios para
lograr el desarrollo de las competencias basicas en ciencia y tecnologia.

Para finalizar la discusion alrededor de la competencia cientifica, podemos decir que:

Una competencia cientifica necesariamente debe estar relacionada con el campo
disciplinar que la sustenta y da soporte a las acciones competentes de los individuos.
Sin embargo, este sélo aspecto, aislado de la realidad, del entorno sociocultural y
natural, no garantiza la eficiencia y eficacia de la misma; para ello sera necesario,
ademds de la contextualizacion para la transferencia de los conocimientos
aprehendidos en el escenario escolar, que cada individuo integre a sus acciones,
habilidades, actitudes, valores y procesos reguladores de esas acciones: “se es
competente cuando se actla de forma integrada movilizando de forma integrada
conocimientos, procedimientos y actitudes, ante una situacion - problema, de forma
gue la situacion sea resuelta con eficacia.” (Zabala y Arnau, 2007, p. 48)

3.6 ¢Qué existe en el curriculum Catalan paralaen sefianza de las ciencias
naturales?

En la Gréafica 2, encontramos algunas relaciones importantes entre areas de
conocimiento, competencias basicas, objetivos del area de ciencias naturales y los
requerimientos que, segun el Decreto 142 de 2007, deben darse para lograr las metas
que se ha planteado desde la ensefianza del area Conocimiento del Medi Natural,
Social i Cultural (Art. 90). En el grafico encontramos la relacién entre los siguientes
aspectos (relaciones que, la grafica, estan enumerados del numero uno al cinco):

1. El area de conocimiento denominada Coneixement del Medi Natural, Social i
Cultural (Art. 9), incluye dos competencias de las 8 basicas planteadas en el
Decreto. Estas, hacen referencia a “Competéncies especifiques centrades en
conviure i habitar el mon” (art. 8°):
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a. Competéncia en el coneixement i la interaccié am b el mon fisic

b. Competéncia social i ciutadana

2. El desarrollo de los contenidos curriculares del area pretenden aportarle al nifio,
nifia, los conocimientos y herramientas necesarias, en campos como el
metodolégico, disciplinar y valoral, que permitan su permanencia y convivencia en
el medio natural, social y cultural.

3. Convivir el mundo exige el planteamiento de unas metas u objetivos que deben
lograr los nifios y nifias al interior del escenario escolar, como preambulo a su
participacién en el contexto sociocultural y natural en el cual convivir4. Son 13 los
objetivos que se han planteado para el area. En ellos se evidencia claramente
cémo las competencias del hacer, pensar, comunicar y valorar, se relacionan para
permitir que toda accion que desarrolle el educando, se vea impregnada de
aspectos cognitivos, procedimentales y actitudinales.

4. Lograr las metas planteadas exige que el educando desarrolle competencias para:
indagar, plantear propuestas, planear su trabajo, interpretar, describir, argumentar,
comprender, pensar criticamente, relacionar, valorar al otro reconociendo su
diferencia, proyectar las consecuencias de sus acciones, explicar fendmenos con
la ayuda de modelos y aplicar el conocimiento cientifico para comprender
fendmenos y aportar al mejoramiento de su entorno.

5. Alcanzar las metas y desarrollar estas competencias aporta de igual manera a las
otras competencias de orden personal, metodol6gico y comunicacional, que son la
base y objetivo a la vez de la educacion en la Basica Primaria.
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Medio natural, social v cultural
Curriculum educacid primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915

Gréfica 2. Relaciones entre los aspectos relevantes del area Coneixement del Medi
Natural, Social i Cultural

En este documento, se precisa el concepto de competencia cientifica como:
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“la habilidad para interactuar con el mundo fisico, tanto en sus aspectos naturales
como en los generados por la accion humana, de tal modo que se posibilita la
comprension de sucesos, la prediccion de consecuencias y la actividad dirigida a la
mejora y preservacion de las condiciones de vida propia, de las demas personas y
del resto de los seres vivos...” (Decreto 142. Anexo: competencias bésicas, p. 4).

Es una definicion que expone claramente, en la linea que venimos desarrollando,
dominios relacionados con el hacer, pensar (comprender, predecir) y valorar (mejora y
conservacion de las condiciones de vida). Una evidencia mas de que las competencias
cientificas solo tienen sentido para nosotros si se logra cristalizar en acciones
concretas contextuales y con significado para poder aplicar el conocimiento y las
habilidades aprehendidas.

Para finalizar mi exposicion alrededor de las competencias cientificas, quiero plantear
como en anteriores apartados, que en el concepto de competencia cientifica juega un
papel prioritario la relacion dinamica entre las cuatro dimensiones con las que
iniciamos el marco teorico de esta investigacion:

e El saber, que permite no solo conocer de la ciencia, sino también sobre la
ciencia®, dar significado a los fenémenos y acercarnos a su interpretacion,
comprension e intervencion, desde nuestros modelos mentales. Para esta
dimensién, encontramos acciones que pueden mostrar desarrollos de esta
dimensién, como: plantear preguntas, plantear hipotesis, identificar problemas,
solucionar problemas, reflexionar en el proceso de aprendizaje, predecir un
comportamiento, analizar criticamente la informacion, transferir el conocimiento.

< El lenguaje , como vehiculo que ayuda a enriquecer nuestros modelos mentales y
acercarnos a un dominio mucho mas amplio de los conocimientos cientificos.
Algunas acciones que podemos relacionar en esta dimension son: justificar,
explicar, argumentar, contrastar, describir, elaborar informes y comunicarlos.

» El hacer, como el escenario que permite una accién concreta del ser humano y su
manifestacion del desarrollo progresivo de las competencias. Tenemos por tanto
que algunas de las acciones relacionadas con esta dimension, serian: buscar
informacion, registrar y sistematizar datos, describir, observar.

« Los valores, como el eje trasversal que debe reflejarse en las acciones
desarrolladas por seres humanos conscientes de sus alcances, ventajas y
consecuencias. Para esta dimension, tendriamos acciones como: trabajar
individual y grupalmente, respetar la opinion del otro, ser riguroso en sus procesos,
tener disposicion para el trabajo, asumir una actitud flexible frente a la critica,
participar activamente en las actividades.

Es decir, es un concepto que se caracteriza por cuatro aspectos intimamente
relacionados:

! Hodson (1994) habla de tres elementos de la ensefianza de las ciencias: aprendizaje de la ciencia, en
el que es importante adquirir y desarrollar conocimientos teéricos y conceptuales; el aprendizaje sobre la
naturaleza de la ciencia, que hace referencia al entendimiento de la naturaleza de los métodos de la
ciencia y sus relaciones con la sociedad y por Ultimo, la practica de la ciencia, en el que importa
desarrollar conocimiento técnicos sobre la investigacion cientifica y la resolucion de problemas (Hodson,
1994, p. 305).
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Caracter integrador : porque implica la movilidad y relacion de recursos
cognitivos, comunicativos, procedimentales, conceptuales, valores, actitudes y
reguladores.

Caracter dinamico : porque se perfeccionan y se enriquecen con la
experiencia, con el aprendizaje y construccion de conocimientos.

Caracter multifuncional : porque deben servir para alcanzar diferentes
objetivos.

Caracter transferible : porque deben poder utilizarse en diferentes contextos.
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4. Disefio de la investigacion.

La investigacion se inscribe en la linea de las investigaciones cualitativas, de corte
descriptivo comprensivo, para establecer en primer lugar, las competencias cientificas
gue se promueven en el desarrollo de una préactica experimental concreta sobre
sistema 6seo y posteriormente, establecer posibles relaciones entre la promocion de
competencias cientificas en esta practica y los lineamientos curriculares (en sus
objetivos mas concretamente), que son los que fundamentan el area de Coneixement
del Medi Natural, Social i Cultural, para el grado sexto de la ensefianza en Catalunya.

La unidad de andlisis la conforma, la relacién entre las competencias promovidas en
una practica experimental y los lineamientos curriculares que soportan y orientan la
ensefianza de las ciencias en el grado sexto de la educacion primaria.

La unidad de trabajo como se mencioné en algunos de los apartados de este informe,
es la clase de ciencias del grado sexto en un escenario concreto educativo de Cornella
de Llobregat (Barcelona), la accion docente, su guia de trabajo y el texto Curriculum a
I'educacié Primaria (2007).

En la grafica No. 3 se da a conocer el disefio de la investigacion desarrollada en 7
actividades que se han agrupado en tres fases. Para cada una de ellas se expone el
gué se hizo, como, los criterios aplicados, las herramientas usadas, los resultados, el
tratamiento de estos y la importancia de los mismos. (Ver tabla No. uno, siguiente al
esquema).

Es necesario anotar, que como técnica de recogida de datos se aplico la observacion
no participante y como técnica de recoleccién de datos la entrevista - semiestructurada
(Anexo No?’. uno). Como soportes técnicos para la recogida de la informacion las
grabadoras de audio y video. Para el analisis de la informacién se utilizara como
soporte de apoyo en la transcripcién, codificacion, categorizacion, tabulaciéon y
elaboracion de redes sistémicas, los programas: Atlas-ti y el Maxqgda, que se usan
para el facilitar el tratamiento de informacion cualitativa y cuantitativa.

Los datos que se utilizan para el andlisis se obtienen desde cuatro fuentes:

e Elregistro de las observaciones.

e Laentrevista, aplicada a la docente.

» La guia de trabajo elaborada por la docente.

e El texto Curriculum a I'educacié Primaria (2007) para el contexto estudiado.

22 ;. . . L.
Los anexos, dado el limite de espacio para el documento escrito, se entregan en formato electronico.
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Se presenta de manea detallada cada uno de los momentos en las tablas siguientes a
la gréfica del disefio.

Tabla de frecuencias

secuencias

« Analisis cuantitativo
De la accion docente: dice,
blaneay hace en elaula

Andlisis cuantitativo

15

«Codificar — "
on deleducand descriptivo Hentificar

rataonrizar

«Grabar pmpetencias
) Codieos — entificar el énfasis sobre
*Entrevista g Andlisis ompetencias
‘ ; bcategorias ; s0mp
+ Guia de trabajo 29 Interpretativo
- yo Competencias
Transcribir P
1.2 Codificacion promovidas enla
construccion de redes actividad
yrelaciones experimental

Relacionesentre
desempefio docente
Yaccion del
educando

11

Segunda fase

Identificar las

competencias
manifiestas enlos objetivos
de los Lineamientos curriculares
deldrea Mundo Natural, social
Y cultural.

Puntos de encuentro

Tercerafase y/o distanciamiento
entre la actividad

escolary los objetivos
curriculares

Establecer relaciones
entre les porcentajes obten
en los andlisis cuantitativos

Codificacion,
elaboracion de
barrade frecuencias

Grafica No. 3: disefio de la investigacion
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Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion.

, . i oo . , ué se f e . Importancia de
Fase | Qué se hizo Coémo Criterios aplicados Con qué Q X Qué tipo de tratamiento se hace p
obtiene los hallazgos
Se realiza la descripcion teniendo en cuenta para ello
simbolos como:
De las oraciones:
Se graban dos
sesiones de De la docente y del grupo: A,: A: Oracion, x: Numero de participacion
p p
clase, definidas
por la docente. - La docente hace parte del grupo Participantes:
Para este caso de formadores de ciencias y
correspondié a voluntariamente quiso participar y D: docente
Grabar dos  practicas brindar su espacio para el trabajo. Informacié E(o0): Estudiante-Nifio; E(a): Estudiante - Nifia; E(s):
transcribir 1Z experimentales - El grupo (muestra intencionada, 0 verbal Varios estudiantes.
actividad sobre el tema: al estar ya conformada) es uno de los e al
experimental sistema 0seo. asignados en su labor académica. ?ranscribir Simbolos prosédicos (algunos): Es el insumo
enp ol erado Las - El tema es el que esta en el se se empirico  para
sexto &t de grabaciones se programa curricular de la asignatura registra un Simbolos prosodicos: ini cﬁar p ol
1.1 S hacen en el y se desarrolla en ese momento. Grabadora | %
primaria de . . total  de S . proceso de
un centro laboratorio y se de Audio 572 ;7. Entonacion interrogativa anilisis o
. graban en Del proceso de grabacion: . .. | I: Entonacion exclamativa. . .,
educativo de . participaci s interpretacion.
Comella  de audio, el ones entre |: Pausa corta inferior a 0,2 segundos.
Llobreeat trabajo que - Dos sesiones de trabajo docente (0.3): pausa con la duracion indicada en segundos.
(Barceigona) desarrollan la grabadas. Las grabaciones se hacen estu diante}s/
docente y los dentro  del  horario  normal Participacién:
educandos. El institucional.

tiempo de
grabacién para
cada sesion es
de una hora.

- Grabadora situada en un sitio
fijo (vértice del salon) y en una de
las mesas de trabajo conformadas
por la docente.

[ intervenciones sobrepuestas, no se tiene un espacio
para identificar cuando inicia una u otra.

(...): no hay culminacion de la participacion

.22 elongacion del énfasis en un sonido

Otros simbolos:

(¢---7): Palabra o frase dudosa por la no claridad al
escucharse.
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Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion (continuacién).

Importancia
Fase | Quésehizo | Como Criterios aplicados Con qué Qué se obtiene Qué tipo de tratamiento se hace de los
hallazgos
Se aplico una
entrevista
semiestructura
da en la cual se
abordaron Acercarnos a
aspectos Como: identificar su
Fiﬁali dad de 1;1 intencionalid
., . ad
planeacion y Acercamiento, desde relacionada
desarrollo  de Se tuvo en cuenta la relacion directa que la  docente, a la con el para
Aplicacion las  practicas debe establecerse entre el desempeiio del finalidad y w6 de plas
de entrevista | experimentales, docente y su pensamiento frente a lo que |Entrevista | significatividad de las | Se transcribe, se incorpora al software Atlas-ti qrécticas
semiestructu | implicaciones piensa y planea de su trabajo, ademas de [semistructu | practicas y al Maxqda y se hace el tratamiento similar gx erimental
rada a la | del curriculo la relaciéon directa con el tema de |rada experimentales para la | de la transcripcion de las clases. esp su
docente. por competencias cientificas. potenciacion de inci der}llcia en
competencias competencias la
en el trabajo cientificas. L
experimental potenciacion
: de
1.1 aportes de las .
pricticas competencias
. cientificas.
experimentales
a la formacion
de los
estudiantes.
Es una
evidencia
Caracterizacion de la Hz;i(tl:e nos
Se hace un Se utiliza la | practica experimental . , P
e . . . Se incorpora el texto completo de la guia al | conocer la
Analisis de | estudio de la . . . .., |guia y las posibles . -,
. , Estructura, intencionalidad, secuenciacion . software Atlas-ti y Maxqda. Se hace el | proyeccion
la guia de | guia, sus . S elaborada proyecciones para la . . S
. : . y tipo de actividades. C tratamiento similar de la transcripcion de las | de la docente
laboratorio intenciones 'y por la | potenciacion de
- . clases. frente a la
actividades. docente. competencias L
cientificas potenciacion
' de
competencias
cientificas.
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, . , . . . A . ué tipo de | Importancia de los
Fase | Qué se hizo Coémo Criterios aplicados Con qué | Qué se obtiene Q . P P
tratamiento se hace hallazgos
Propios de los programas: formato
rtf, tipo de letra homogénea.
Se insertan las | Para la codificacion: se tiene en
descripciones de la | cuenta en cada oracion (denominada
entrevista y las | cita en el programa) o participacion
sesiones de clase al | de estudiante o docente, la frase o | Informac Sirven para realizar, en la
software  Atlas-ti y | palabra con sentido que dé| ion Los codicos que  van siguiente accion, la
12 Codificar la | Maxqda,  programas | informacion relevante para ser | transcrita con réﬁcangdo re CLlllari dades | No ha tabulacion de los cddigos
’ informacion que facilitan la lectura, | codificado. en e% aula de clas§ Y nominados e ir
codificacion y | Para la identificacion de los| Atlas-Ti ) congraficando las
osterior diagramacion | episodios, se tiene en cuenta el | Maxqda. categorias
p g P q 24
de los  hallazgos | punto de partida manifiesto por la
encontrados en los | docente, en el cual comienza su
textos que se analizan. | didlogo indagando al estudiante, la
respuesta de éste y finalmente la
evaluacion o realimentaciébn que
hace la docente de la participacion.
Analisis
cuantitativo TR . Se realiza un analisis . .
de la accién Distribucion de frecuencias . Estos graficos permiten
13a . g . descriptivo  de  los . .
. docente Para cada una de las graficas y codigos representativos de orcentaies ubicar en primer lugar, el
Con la avuda del elaboradas se hace, de manera Cédicos la accion docente. Se hace g ncontrajdos en la énfasis que da la docente a
Maxada }I:Zuxcel s independiente, una sumatoria de const%ui q | una relacion entre lo que distribucién de las competencias
xqda -y ? todos las citas encontradas y se dice, planea y hace en el . cientificas y en segundo
realiza la . 0 0s frecuencias, para la
cuantificacién de  los extrae el porcentaje de cada codigo, aula. accion docente y para lugar, a los centros de
Analisis 1 con la formula: interés en los episodios.
codigos y se elabora un Maxqda, C e, . cada una de las
cuantitativo diaerama de barras Fxcel Distribucion de frecuencias acciones tanto de la Los cuales ayudan a
de la accién & ’ %Caodigo= No. de citas del codigo x y codigos representativos de docente como de los identificar la potenciacion
1.3b docente v de 100 / total de citas la actividad de los sujetos . de competencias cientificas
Y analizados en los episodios cstudiantes en  los en los educandos
los P " | episodios. ’
estudiantes

Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion (continuacién).

42




Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion (continuacién).

Qué tipo de | Importancia
e i , o . e e . .
Fase ¢ se hizo | Coémo Criterios aplicados Con qué ¢ se obtiene tratamiento de los
se hace hallazgos
I Categorias para la interpretacion posterior.
L Agrupacion de o
regularidades desde la accion = Codigos Las redes y Estas
de la docente y de los _ relaciones .
A Accitn del docente: autoridad {29-4} ~ . relac1ones, su
educandos, distribuidos en Accién del docente: conclur - termina.... construidas, . .,
’ Accién del docente: demostrar {4-1} . L lnterpreta(:lon
los cuatro campos A e Gocenter dreconer el o E se utilizaran i
- fundamentales que soportan sy -y - para el | Y comprension
Se utilizan . L 2 1e nos permitiran
1 la investigacion: analisis . .
los cédigos ensamiento accion i i ; interpretativo identificar las
Construir anteriores Eomunicaci(’),n valores (si, Codigos 1L Grafico que orienta las posibles relaciones entre las - competencias
familias o |y se van los h y construido categorias estructuradas. . promovidas en
1.4 . os hay) comprensivo 1 a d
. categorias y | construyen I A cada categoria s de los | € aula de
relacionarla | do con i . & 08 i e hall clase, al
nominada, se le incorporan . stufintz! e allazgos.
s. base en las 1 . Atlas-ti B desarrollarse
. los codigos con sus citas que .
regularidad . : . la  actividad
evidencian las regularidades. .
es. - %) experimental
111 Para la elaboracion w7 w .
. b coatof en el escenario
de las redes y sus posibles ipatd X
lacion tienen en - educativo
relaciones se tienen e st o D objeto de
cuenta las cuatro / 4 & .
—

dimensiones que se vienen
trabajando.

—ispattof

4

Los colores presentes en la red (y que el programa permite
obtenerlos), hacen referencia a las diferentes tipologias de codigos
y las densidades con base en el nimero de citas que tiene cada uno
de ellos.

Las relaciones entre los cddigos y su direccionalidad son
construcciones que el investigador realiza con base en la
interpretacion y compresion de los datos que van emergiendo.
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Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion(continuacion).

Qué tipo de tratamiento se

Importancia de los

relacionadas sus actitudes,
aplicacion de normas de
trabajo, relaciones
interpersonales, etc.

Fase | Qué se hizo | Cémo Criterios aplicados Con qué Qué se obtiene
hace hallazgos
En el desempefio de los
estudiante se tienen en cuenta
acciones relacionadas con los
cuatro campos, fundamentales
que soportan la investigacion:
., | . . Nos da evidencias sobre
Luego de la relacion | El pensar: las acciones las acciones en cada una
Identificar establecida entre el que realiza el estudiante de las dimensiones v la
competenci | desempefio de la como la reflexion la Desde la relaciones on del i Y d
d . ion d (i ) - blecid i la | Promocion del tipo de
as ocente y la accion de critica, la comprension, . establecidas se realiza la . .
. . Informacion . . S . competencias promovidas
promovidas | los estudiantes se etc. . Competencias interpretacion de las mismas, .
. e . obtenida de . . . o en un escenario concreto
en el aula | realiza un analisis | *  El hacer: acciones como promovidas en el | intentando evidenciar como la - L
. . ., las ., de la enseflanza primaria
de clase al | comprensivo de la la  manipulacion  de . desarrollo de una | accion de la  docente .
1.5 . L . relaciones . . . y en un tema especifico.
desarrollar | informacion instrumentos, la ) actividad promueve ciertas acciones en
. . . establecidas . Hallazgo fundamental
la actividad | relacionada, para observacion, la experimental los educandos que se .
. . . : -, en el punto . . toda vez que se requiere
experiment | identificar las clasificacion, etc. . concreta. enmarcan en las dimensiones .

. L anterior. . para su posterior
al sobre | competencias e La comunicacion: analizadas, del pensar, actuar, comparacion con  los
sistema promovidas en la acciones como la comunicar y valorar.. objelt:,ivos expuestos en los
6seo. actividad argumentacion, lineamientos curriculares

experimental. definicion,  explicacion, en esta area
etc. '
e Los valores: acciones
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Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion (continuacién).

, . i o . . ué se [ . Importancia de
Fase | Quése hizo | Como Criterios aplicados Con qué Q X Qué tipo de tratamiento se hace P
obtiene los hallazgos
Identificar Para la codificacion Para la codificacion: se asignan las citas de
las ’ cada uno como evidencia de su construccion y
competenci . - relevancia.
as P e Se tiene en cuenta en cada objetivo
. (denominada cita en el programa), la .
manifiestas . Ejemplo:
en los frase o palabra con sentido encontrado en
oy el texto de lineamientos curriculares, que . .
objetivos . - Codes: [Trabajo en equipo]
. dé informacion relevante para ser
curriculares | Se hace la . Las
X o, codificado. .. « . ., .
del area de | transcripcion Texto Os(objetivo tres). ““...negociacion, cooperacion | competencias
ciencias literal de los | | S | sdicos del texto d lineamientos y ejecucion de acciones individuales y | identificadas
- e agrupan los codigos del texto de . - . .
naturales objetivos del | .. . astup . & curriculares colectivas” seran el insumo
. lineamientos curriculares en los cuatro Competenc .
para el | area para la , para la | . tedrico para
~ campos (categorias en este caso), ~ 1as .y Lo
grado sexto | ensefianza de enseflanza  de . Para la construccion de las categorias: establecer la
L N fundamentales ~ que  soportan  la C manifiestas -
de la basica | las ciencias al | . . las ciencias en comparacion
2 P investigacion: . en los , . .
primaria. Se | programa la  educacion obictivos A cada categoria nominada, se le incorporan | con los
aplica  un | Maxqda y El . ) primaria de cuir culare los codigos con sus citas que evidencian las | hallazgos de la
., . - ensar: acciones como la . . .
procedimie | Atlas-ti y se ©  pensal s Catalunya , regularidades (igual que en el ejemplo | fase uno.
L . . reflexion la critica, la comprension, etc. s del area. ¢
nto similar | identifican las . mostrado en la primera fase).
. . - El hacer: acciones como la .
al realizado | competencias . ., . Atlas-ti -
. - manipulacion de  instrumentos, la , .
anteriormen | manifiestas en - . S Maxqda Con las categorias establecidas se elabora una
. .. observacion, la clasificacion, etc. .
te: los objetivos. L . tabla en la que se muestra la matriz de los
. - - La comunicacion: acciones como la 1 . .
codificacion ., L S codigos y con ésta, se elabora una grafica de
argumentacion, definicion, explicacion, ;
de la frecuencias.
. iy etc.
informacion . .
y - Los valores: acciones relacionadas
- con la potenciacion de actitudes y
construccio
normas, en el aula.
n de
categorias.
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Tabla No. 1. Descripcion de las acciones desarrolladas para cada fase de la investigacion (continuacién).

. . , I . . , . ué tipo de tratamiento se| Importancia de los
Fase | Qué se hizo Coémo Criterios aplicados Con qué Qué se obtiene Q P P
hace hallazgos
Establecer encuentros - . Es un hallazgo que ayuda a
) L Se utilizan los hallazgos de | Ejes comunes para . £0 due ayura
y  distanciamientos Puntos de encuentro cuestionar no solo el trabajo
las fases uno y dos, y se | establecer los encuentros . L .
entre las . ) . y/o distanciamiento .. | en un contexto particular,
. plantean relaciones que | y/o distanciamiento entre . Se hace wuna reflexion| . o
competencias . . . . entre lo que se pide sino la posibilidad de
. puedan evidenciar si hay | los dos textos analizados - o alrededor de los aspectos
promovidas en una . ; Informacion desde los objetivos . .| estructurar propuestas de
.. elementos comunes que | (el aula y los lineamientos . comunes de potenciacion . .
actividad . . . de las dos | curriculares para el A mejoramiento en el campo
3 ) acerquen la intencion de los | curriculares): para ellos . de competencias cientificas ~
experimental y las e . . . fases area y las . . de la  ensefianza y
. objetivos y las acciones de | siempre se tiene en cuenta . ’ o de las diferencias, en los N L
competencias . . . anteriores. competencias . aprendizaje de las ciencias.
: los educandos o, si por el | las cuatro dimensiones: . cuatro campos analizados.
manifiestas en los . . . promovidas en una Por lo tanto, para el
. - contrario, no existen | pensamiento, .. .
objetivos curriculares . Y . actividad desarrollo de competencias
. elementos que permitan | comunicacidén, acciéon y ) S
para el area de . experimental. cientificas en los
ST articularlos. valores.
ciencias. educandos.
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5. Resultados, analisis e interpretacion.

Antes de especificar los analisis que se hicieron de los datos, es importante sefialar que
para la sistematizacion cuantitativa y cualitativa se utilizaron dos programas: el Maxqda,
usado para la sistematizacion cuantitativa y el Atlas-ti, para facilitar el analisis cualitativo
y la elaboracién de las redes sistémicas. Otro elemento importante que debe
comentarse, hace referencia a que la construccion de las categorias tuvo dos vias. La
primera, inductiva , que corresponde a la construccién y nominacion de categorias que
emergen de la informacion registrada en: la clase, entrevista, guia de trabajo y en el
decreto 147 de 2007. En este proceso inductivo, se identifican frases con sentido o
expresiones potentes, en los datos y se va congréaficando una nominacion o codificacion
concreta que luego se convierte, por la relevancia y frecuencia de aparicion, en familias,
utiles para la graficarse y establecer relaciones.

La segunda via, que complementa la anterior, se da con la aplicacion de un proceso
deductivo . Es decir, mediante la utilizacion de una teoria ya establecida, desde cuatro
dimensiones que se han establecido para las competencias cientificas: pensar, actuar,
comunicar y valorar. Por tanto, las categorias que se van identificando en la primera
parte se intentan ubicar en cada una de estas dimensiones, accion realizada en su
totalidad con la ayuda del Atlas-Ti.

Desde este panorama, se presentan seis momentos de los analisis que se desprenden
de las tres fases mencionadas en el apartado 4 y que se inicia con la accion 1.2:

* Fase 1 (acciones 1.2 y 1.3), primer momento. Muestra los episodios (posiblemente

se acercan a las secuencias de iniciacion, respuesta y evaluacién, secuencias IRE?®)
y las categorias identificadas al interior de las mismas desde el desempefio de los
estudiantes y la docente. Para la grafica de los estudiantes se da a conocer las
competencias que, desde mi interpretacién se potencian en el aula de clase.
Ademas y de manera global, se muestra los porcentajes manifiestos en las sesiones
de clase.
En el segundo momento del andlisis (accion 1,3a), se describe cuantitativamente la
accion de la docente desde lo que dice, planea y hace, como evidencia que permita
identificar el énfasis que la docente da a las dimensiones de las competencias
cientificas en los educandos.

El tercer momento del analisis (accion 1,3b), presenta una relacidén cuantitativa entre
las competencias promovidas en el aula de clase, manifiestas en las acciones de los
estudiantes y el énfasis que la docente da desde su accién (lo que dice, planea y
hace en el aula).

% Los linglistas Sinclair y Coulthardt, (1975), describen la interaccion profesor — alumno, desde el modelo
iniciacion, respuesta y evaluacién. En este, el docente es quien inicia la secuencia, planteando una
situacion o una pregunta, contindia con la respuesta del o los estudiantes, participacion que es evaluada o
retomada por el docente aprobandose o rechazandose.
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El cuarto momento (accion 1,4 y 1,5), ya desde una mirada interpretativa, se
presenta la identificacion de competencias cientificas en el aula de clase, desde la
relacion: desempefio docente y desempefio de los educandos. Para facilitar esta
relacion, también se expone una red (elaborada con el Atlas-Ti), en donde se
articulan las categorias mencionadas en el primer punto y se establecen las posibles
relaciones.

« Fase 2.Unica accion. Quinto momento del analisis, descripcion de las competencias
que se pueden extraer de los objetivos curriculares para el area de ciencias
naturales, en el grado observado. Se hace un analisis de orden cuantitativo.

« Fase 3. Unica acciéon. Sexto momento: andlisis reflexivo de comparacion entre los
resultados de los analisis interpretativos -relacionados con las competencias
promovidas en el aula de clase- y las identificadas en los objetivos curriculares. Este
analisis posibilita dimensionar el alcance del segundo objetivo: identificar encuentros
y distanciamientos entre las competencias promovidas en la practica experimental y
las competencias manifiestas en los objetivos curriculares para el area de ciencias
naturales en el grado sexto de la basica primaria.

5.1 Analisis: accién de la docente y de los estudia  ntes e identificacion de
competencias.

Una de las inquietudes que se plantea en la investigacion se refiere a ¢,cuél o cuales
son las competencias a las que la docente da mayor énfasis?, esto llevo a identificar
episodios, que brindaran informacion relevante para mostrar, desde la relacion docente-
educando, la promocion de competencias. Desde el afio 1975, se viene analizando la
interaccion docente-educando como un proceso de intercambio en donde docente y
educandos cumplen roles diferentes, que continuamente se repiten durante el desarrollo
de la clase. Sinclair y Coulthard, lo denominaron patrén sistematico (IRE), compuesto
por tres elementos. El primero de ellos, la indagacion (1), accién, que ejecuta el docente
con la finalidad de que el estudiante realice otra (recordar algo u obedecer la instruccién
del docente); la segunda, la respuesta (R), que es la accion concreta que desarrolla el
estudiante y, por ultimo, la evaluacion (E), responsabilidad del docente pues es él quien
decide aceptar o rechazar la participacion del estudiante. Es importante anotar que en
mi investigacion las he llamado EPISODIOS o SECUENCIAS, pues se es consciente de
gue se requiere mayor profundidad en el andlisis del discurso para nominar a este
episodio IRE o IRF, segun la interaccién que se presente. La secuencia inicia cuando la
docente plantea un interrogante o solicita la accion de los educandos; ellos, emiten sus
respuestas y es la docente quien, al final del episodio, culmina la interaccion dando una
respuesta asumida como definitiva o evaluando la accion del estudiante en la respuesta
manifiesta por €l o ellos. (En el anexo No. 3 se pueden evidenciar estas secuencias 0
episodios)

48



En las tablas No. 2 y 3, se presentan las acciones de la docente y de los estudiantes, en
21 episodios identificados en las sesiones de clase registradas®.

En las dos tablas, se resalta en el episodio No. 9, los porcentajes de frecuencia -tanto
para las acciones que realiza la docente como para las acciones efectuadas por los
educandos- por ser los de mayor valor; excepto para las categorias de: orientacion
instruccional y repeticién para confirmar o aceptar, acciones que corresponden a la
docente.

En la Tabla No. dos, vale la pena mencionar que si bien las acciones de orientacion
instruccional, que realiza la docente, aparecen en 13 de las 21 secuencias, ho es el
mayor porcentaje de frecuencia si se tiene en cuenta la globalidad de las mismas. El
dato mas alto de frecuencia viene representado por las preguntas de orden contrastivo
(31,71%), que expone la docente ante las intervenciones de sus estudiantes.

En la tabla No. 3, las acciones correspondientes a obedecer las instrucciones de la
docente se repiten en 13 de las 21 secuencias identificadas. Estas terminan siendo en
su totalidad, las que reflejan el mayor porcentaje de frecuencia (38,39%).

Secuencia  Cerrar el dialogo  Orientacion = Llamados de  Pregunta Pregunta Pregunta Pregunta  Preguntaporla - Repeticion para

IRE dando la respuesta Instruccional atencion cerrada descriptiva para . para dindmica de la confirmar o
constrastar  interpretar clase aceptar

1 0,00 75,00 0,00 25,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

2 50,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

3 0,00 60,00 0,00 0,00 0,00 0,00 40,00 0,00 0,00

4 0,00 21,43 7,14 28,57 0,00 14,29 0,00 14,29 14,29

5 0,00 25,00 0,00 25,00 25,00 0,00 0,00 25,00 0,00

6 0,00 16,67 0,00 66,67 0,00 0,00 0,00 16,67 0,00

7 0,00 15,38 7,69 7,69 30,77 38,46 0,00 0,00 0,00

8 0,00 50,00 0,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

9 7,69 1,92 11,54 13,46 26,92 36,54 0,00 0,00 1,92

10 22,22 33,33 0,00 22,22 0,00 22,22 0,00 0,00 0,00

11 0,00 33,33 16,67 0,00 0,00 33,33 0,00 0,00 16,67

12 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00

13 0,00 12,50 12,50 12,50 12,50 62,50 0,00 0,00 0,00

14 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 50,00 0,00 0,00 0,00

15 0,00” 00 250" 250 000 2500 0,00 0,00 25,00

167 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00

17 0,00 0,00 0,00 75,00 0,00 25,00 I 0,00 0,00 0,00

18 0,00 0,00 0,00 0,00 8,70 4,17 0,00 0,00 21,43

19 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00

20 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00

21 25,00 12,50 0,00 25,00 12,50 25,00 0,00 0,00 0,00

Acciones
totales 9 25 11 28 23 48 2 4 14
Pocentajes
Totales:
sumatoria 5,49 14,63 671 17,68 14,02 31,71 1,22 2,44 4,88

decada
columna*100
/164

Tabla No. dos. Acciones del docente en cada episodi 0 0 secuencia.

% | a cantidad de episodios para esta investigacion, estuvo afectada por el tiempo que la docente
destinaba al trabajo en las mesas conformadas para esta experiencia; situacién que generaba periodos
de tiempo algo extensos y en donde no existia una interaccién explicita entre docente y educandos.
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Proceder

Secuencia Argumentar Comparar Describir Predecir Obedecer Ratificar Rectificar Comportarse
1 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00
2 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00
3 0,00 0,00 0,00 33,33 66,67 0,00 0,00 0,00
4 0,00 0,00 0,00 8,33 83,33 0,00 0,00 8,33
5 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00
6 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00
7 12,50 0,00 37,50 0,00 37,50 0,00 0,00 12,50
8 0,00 0,00 0,00 0,00 100,00 0,00 0,00 0,00
9 20,41 12,24 8,16 8,16 28,57 10,20 0,00 12,24
10 12,50 12,50 25,00 37,50 0,00 12,50 0,00 0,00
11 0,00 0,00 0,00 0,00 50,00 33,33 0,00 16,67
12 50,00 0,00 25,00 0,00 0,00 0,00 25,00 0,00
13 16,67 33,33 8,33 16,67 8,33 8,33 0,00 8,33
14 50,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
15 25,00 25,00 0,00 0,00 25,00 0,00 0,00 25,00
16 25,00 25,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
17 0,00 25,00 0,00 0,00 75,00 0,00 0,00 0,00
18 14,29 22,73 0,00 0,00 0,00 0,00 50,00 0,00
19 50,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
20 50,00 50,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
21 0,00 33,33 0,00 0,00 33,33 0,00 33,33 0,00
Acciones
totales 22 23 13 11 50 9 3 11

Pocentaje
s Totales:

sumatori
a 15,49 16,20 9,15 7,75 35,21 6,34 2,11 7,75

de cada
columna
*100/164

Tabla No. 3. Acciones del estudiante en cada episod 0 0 secuencia.

La grafica No. 4, presenta una comparacion de las acciones de la docente y de los
estudiantes en la totalidad de las secuencias. En esta grafica podemos observar cémo
la pregunta que realiza la docente es la accion que prevalece y, que dependiendo del
tipo de pregunta y de su intencionalidad, puede desencadenar muchas respuestas en
los educandos, como se podra observar en el andlisis interpretativo.

Las frecuencias de las acciones de la docente obtenidas en la totalidad de los
episodios, fueron:

Pregunta contrastiva®™ (31,71%), pregunta cerrada (17,68%), orientacion instruccional
(14,63%), pregunta descriptiva (14,02%), llamados de atencién (6,71%), cerrar el

®Es importante anotar que una pregunta es contrastiva cuando intenta cuestionar la participacién, en este
caso, del educando; cuando le exige una reflexion de lo que dice o hace, es una pregunta por el por qué de
los fenédmenos. Es cerrada cuando exclusivamente exige evocar o recordar un conocimiento o a responder
con un simple si 0 no, consecuencia del caracter dicotomico de la pregunta. En estas se cuestiona el qué.
Es descriptiva si pretende que el educando caracterice o identifique las propiedades palpables de un
fendmeno u objeto estudiado; pregunta por el como es o son los fendmenos. Es interpretativa si demanda
del educando un analisis y se intenta dar sentido a lo que observa o hace; pregunta por el qué pasaria si 0
gué significa para ti. Por Ultimo, una pregunta por la dinamica de la clase, hace referencia a aquellas
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didlogo dando la informacion (5,49%), repeticion para aceptar o confirmar (4,68%),
pregunta por la dinamica de la clase (2,44%) y pregunta interpretativa (1,22%).

Para los estudiantes tenemos que sus acciones durante el desarrollo de los 21
episodios, se centran en:

Obedecer una instruccion de la docente (35,21%), comparar (16,20%), argumentar
(15,49%), describir (9,15%), comportarse (8,02%), predecir o anticiparse a los
resultados (7,75%), ratificar su respuesta (6,34%) y rectificar su respuesta (2,11%). En
sintesis, desde las acciones manifiestas por los educandos se puede interpretar que las
competencias que se promueven en ellos, con el desarrollo de la actividad experimental,
centran su énfasis en tres dimensiones:

e Lo procedimental: la descripcién, el registro de datos y la observacion,
e La comunicacion: argumentacion, ratificacion de repuestas

« Lo cognitivo: prediccion, comparacioén, rectificacion de respuestas.

* Lo valorativo: obediencia, escucha, trabajo en equipo.

Docente Estudiantes

¢
‘pr;‘e‘gltmt‘apzr Repeticion jﬂrlrare\
adinamicads .. onimar ialogo

dandola

la clase, 2,44

preguntapara Gppisiate respuesta, 2,11 rse, 8,02
intarpratar, 5,49 llamades de ratificar
1,22 atencidn, 6,71 ’
6,34

rectificar, comporta argument

ar, 15,49

comparar
,16,20

describir,

preguntapara
constrastar,

371 proceder 9,15
pregunta obedecer, predecir,
descriptiva, 35,21 775

14,02

Gréfica No. 4. Acciones del docente y estudiante en todas las secuencias

expresiones que demandan de los sujetos una ubicacidon en el procedimiento que se sigue o en las
acciones que se deben efectuar, pregunta por cudl es el paso siguiente.
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5.2 Segundo analisis. Enfasis dado por la docente a las competenciales desde
su accion: lo que dice, planea y hace en el aula.

Al analizar la entrevista, la guia y el desempefio de la docente en el aula, se obtienen
los resultados expresados en las gréficas 5.1, 5.2 y 5,3, datos que se agrupan en forma
comparativa en la gréfica No. 5.4, en donde observamos comportamientos que indican
que la docente hace énfasis con niveles totalmente diferentes, a competencias del
orden del pensar, actuar, comunicar y valorar, en su accién, conformada por el pensar,
el planear y el actuar en el aula.
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Gréafica No. 5.3 Enfasis sobre las Gréfica No. 5.4 Comparacion de los campos en
competencias en el aula. los cuales se ubican las competencias cientificas

que promueve la docente desde su accién.

Son tres porcentajes significativos los que se pueden resaltar en la grafica No. 5.4, que
muestran como desde los componentes de la accion de la docente (decir, planear y
ejecutar), hay una intencionalidad totalmente diferente, que no coinciden o permanecen
en ellos. Tenemos asi que las competencias del pensar y comunicar (relacion que se
decide presentarla de manera articulada pues se utiliza la pregunta como mecanismo de
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dialogo y al mismo tiempo de exigencia para los estudiantes a reflexionar sobre las
inquietudes manifiestas por la docente), alcanza su mayor nivel de afectacion o de
énfasis en la guia que la docente estructura como material de trabajo y orientacion en la
clase (58,33%). Sin embargo, en la ejecucion de su trabajo como orientadora del
proceso, las competencias relacionadas con el hacer son las que muestran su mayor
porcentaje (48,78%) y por ultimo, las competencias valorales, tienen un nivel de
importancia significativo en el didlogo establecido mediante la aplicacion de la entrevista
(36,36%). Datos que reflejan posibles inconsistencias entre el discurso y las acciones
ejecutadas en la practica docente, en el aula.

5.3 Relacion entre las competencias promovidas en|  os estudiantes y la accion
docente en el aula.

De la graficas No. 6, 7 y 8, puedo exponer lo siguiente:

e Hay un énfasis notable de la docente hacia la promocién de competencias comunicativas
y de pensamiento. Para la docente se llega a un valor del 44,51% y para el estudiante de
49,43%. Resultado que expone la importancia y relevancia de potenciar competencias
del cognitivolinguisticas, exigencia actual de la ensefianza de las ciencias, utilizando del
lenguaje como mecanismo estratégico que facilite el desarrollo de este proceso.

« La segunda relacion, el porcentaje obtenido para la accion de la docente en el aula de
27,88%, manifiesta la incidencia real que ella realiza hacia las competencias
relacionadas con el HACER, situacién que nos proyecta a reflexiones sobre qué tipo de
acciones son importantes para la docente, cual es el sentido y significado de estas
acciones y hasta qué punto los estudiantes pueden ser participes en su construccion,
ejecucion, seguimiento y evaluacion.

e La tercera relacion, corresponde a la dimension valoral. En el aula de clase, el valor de
6,71% para la docente y para el estudiante del 8,02%, refleja una situacién para analizar
de manera detallada y que intentaré describir mas adelante, pues interesa conocer, el
por qué de este comportamiento, qué tipo de valores se pueden estar promoviendo y
qué tipo de acciones son las que ejecutan los estudiantes.

En la gréfica No. 8 se puede observa cOmo las acciones que aparecen con mayor
frecuencia en los educandos son acciones de tipo procedimental. De igual manera,
acciones de corte cognitivo o comunicativo son generados cuando la docente utiliza la
pregunta, y sobre todo contrastiva, situacion que demuestra la importancia de un
didlogo en el cual se indague y se de la opcion a pensar y comunicar lo que se piensa.
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valorar # |

hacer

Pensar-Comunicar

o 10 20 30 40 50 60
Fensar-Comunicar hacer valorar
Estudiante 56,21 35,77 8,02
M Docente_aula 44,51 48,78 6,71
x| M Docente - promedio 49,43 27.88 22,69

Gréfica No. 6. Competencias promovidas en el educa ndo y su relacion con el énfasis que
da la docente.

*IEs importante aclarar que el valor promedio se obtiene de los porcentajes de lo que dice, planea y hace en el aula de
Cclase.

Al observar la grafica No. 7, muestra una radiografia global de la clase, en donde se
puede ratificar como las acciones procedimentales (representadas con el color rojo),
emergen en gran parte de los episodios identificados, en donde acciones de la docente
como: la orientacion instruccional o la pregunta cerrada, generan en el educando un
comportamiento pasivo y mecdanico. Sin embargo, también se ratifica que al planteéarsele
al educando preguntas de corte contrastivo (representadas con el color azul), el
estudiante se ve convocado a argumentar, predecir, comparar, rectificar o ratificar. Los
llamados de atencion (representados con el color verde) emitidos por la docente
promueven acciones comportamentales en los educandos, dimension que esta en
menor proporcion durante el desarrollo de la clase.

Sec. 21- - - - | b | f Estudiante
Sec. 20- ab a Argumentar
Sec. 19- ab b Comparar
Sec. 18 - I b I aef c Describir
Sec. 17 - - b d Predecir
Sec. 16 - abc e Ratificar
Sec. 15- - - ab - f Rectificar
Sec. 14 - ab g Proceder-Obedecer
Sec. 13- - - | c | abd h Comportarse
Sec.12- ac
Sec.11- - e - Docente
Sec. 10- P1 Cerrar dialogo dando respuesta
Sec.9- - E - P2 Orientacién Instruccional
Sec. 8- P3 Llamados de atencién
Sec. 7- - III IZI P4 Pregunta cerrada
Sec. 6- P5 Pregunta descriptiva
Sec.5- P6 Pregunta para contrastar
Sec. 4- - III - P7 Pregunta parainterpretar
Sec. 3- Izl P8 Pregunta por la dinamica de la clase
Sec. 2- - P9 Repeticién para confirmar o aceptar
Sec. 1- -
-Acciones procedimentales
P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 Acciones comunicativas-reflexivas
Acciones valorales

Gréfica No. 7. Relacion acciones de la docente y co  mpetencias promovidas en los
educandos, en el aula de clase.
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5.4 Cuarto analisis.

En este apartado presento la relacion de las acciones de la docente y su incidencia en
la promocién de competencias en los educandos. El texto se estructura desde cuatro
relaciones, para cada una de las dimensiones que han soportado la investigacion: el
valorar (1), hacer (2), comunicar (3) y pensar (4). En este mismo orden se presentara la
relacion.
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. - »

Secnnci

Grafica No. 8. Relacidn entre el Desempefio del doce nte y el desempefio del educando en
las secuencias o episodios identificados.

5.4.1 Valorar. Una dimensién necesaria pero poco de  sarrollada o implicita al
interior del aula.

En la grafica No. 8, se muestra la primera relacion (parte inferior de la gréfica), en donde
se plantea el vinculo entre la accidon docente y las acciones de los estudiantes (es
importante anotar que el porcentaje de estas acciones para la docente fue del 7,75% y
para los estudiantes, del 6,71%, ver gréafica 4).

Si analizamos un poco mas en detalle esta relacion, encontramos que las acciones de la
docente pretenden dar orden a la clase, garantizar el desarrollo de la misma y ejercer
autoridad en el proceso. Sin embargo, asumir una ciencia que se construye
socialmente, es comprometerse a dar importancia al sujeto como ser activo en la
estructuracion de las actividades a desarrollar y, a conocer y participar de manera
consciente en las metas, objetivos y organizacion de las actividades de aula. Situacion
gue no ocurre en esta practica, pues solo se hace referencia a lo que “nos interesa
hacer”, pero no se da el espacio que permita construir la intencionalidad desde los
intereses reales de los educandos. Observemos el siguiente dialogo:
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Min. 00:01- 00:03

A1l- D: sentados por favor (0.8)

Min. 00:11 - 00:13

A2- D: vengan por el material por favor (0.20)

Min. 00:43 - 00: 46

A3- D vale miren ya el material esta en aquella mesa? | (0.5)

Min. 00:52- 01:27

A4- D vale miremos después ya leeremos ahora escuchar por favor | en esta ficha (la docente muestra la ficha
de trabajo) nos habla de una practica de vinagre pero en otra parte de la ficha hay otra practica que no consta
aqui | una practica que nos interesa hacer y es la de quemar el hueso | el hueso | ah pero antes de quemarlo
debemos pesarlo debemos de pesar y registrar el dato | muy bien (0.6)

Min. 01:34-01:55

A5 -D: a ver entonces | ahora entonces eso lo haremos ahora antes de quemar el hueso lo pesaré en esta
balanza que tenemos en este grupo (sefiala el grupo) ¢la podéis enchufar por favor? | no no mas de a uno hay
una balanza electronica en la [clase

Durante casi dos minutos, hay un mondlogo de la docente, y el consenso no se
explicita, pues ya esta predeterminado por ella (intervencién A,, tercera linea). Es un
inicio que desde mi perspectiva va en contravia de la imagen de ciencia como producto
de una accion humana, impregnada de intereses, expectativas y emociones entre los
que hacen ciencia y, en este caso, docente-estudiantes, responsables de la
construccion de la ciencia escolar. Con esta actitud, se puede generar en el educando
Nno un compromiso consciente o una apropiacion de las acciones de manera reflexiva,
sino un comportamiento de obediencia y seguimiento de las acciones que demanda la
docente.

En los didlogos siguientes se muestra coémo la potenciacion de competencias
relacionadas con la dimensién valoral, estan altamente afectadas por una actitud que si
bien, puede estar proyectada a la organizacion de la clase, puede terminar siendo
asumida por el estudiante como un comportamiento autoritario dificil de cuestionar. No
quiero decir que las relaciones de poder no se dan en el aula, pues son inevitables. Sélo
gue, de la relacion dada entre docente y estudiantes, se puede generar una actitud de
aceptacidén, rechazo o indiferencia de éste frente a lo que la docente quiere y frente a la
ciencia que se construye en el aula.

Min: 06:33

A42-E(0): ¢ movemos el hueso?

Min: 06:34-07:51

A43-D:No no muevan el hueso| parad de hablar vosotros venga (1,31)

Min: 10:58

A61-E(0): [Profe profe ¢ podemos ir a ver como esta alla? (para referirse a si pueden ir a ver como
va el hueso)

Min: 10:59

A62-D: No no ahi no se mira nada

Min: 25:10

A191-D: ¢, de qué color sera?

Min: 25:11

A192-E(s): negro (0.35)

Min: 25:36-25:44

A193-D: “muchachos que estais muy habladores! vale ya estoy esperando | (silencio en el aula)

Min: 34:05-34:10

A295-D: no no pregunto qué es el caucho | pregunto | ¢cuando has quemado el caucho?

Min: 34:11-34:13

A296-E(0): yo en mi pais (habla un estudiante colombiano, segun el dato de la docente, a quien no se le ha
hecho la pregunta)

Min: 34:14-34:18

A297-D: pero como el caucho de (¢---?) qué caucho?

56



Min: 34:19

A298-E(0): ah ya el, el (habla un estudiante a quien no se le ha hecho la pregunta)

Min: 34:20

A299-D: ~callad por favor! | (silencio en el aula) diga

Min: 34:23

A300-E(0): no sé|
Son cuatro momentos notoriamente diferenciados en el nivel de participacién de los
educandos. En los dos primeros, hay una clara manifestacién de querer saber qué pasa
0 qué esta pasando: “¢movemos el hueso?- ¢podemos ir a ver como esta alla?”. Sin
embargo, la respuesta de la docente, limita esta posibilidad y refleja el dominio total
frente a lo que se puede y debe hacerse en el aula: “No no ahi no se mira nada”. En el
tercer momento, es necesario que en el aula de clase exista orden y se evite que la
charla de los educandos disperse el sentido de lo que se hace. Solo que si analizamos
la situacion, el llamado de atencién se da luego de una pausa de 35 segundos (0.35),
tiempo en el cual es imposible que nifios de esta edad estén en silencio y, peor aun, que
no se les permita hablar cuando la clase se desarrolla en mesas de trabajo. El cuarto
momento, el didlogo presente entre la docente y uno de los estudiantes, promueve en
otro estudiante el deseo de patrticipar y lo hace, pero es recriminado por ella y termina
silenciado su participacion:

A298-E(0): ah ya el, el (habla un estudiante a quien no se le ha hecho la pregunta)

34:20
A299-D: ~callad por favor! | (silencio en el aula) diga

Para esta dimension y las competencias que se puedan potenciar, en este caso, estan
siendo relegadas a acciones de obediencia, de seguimiento fiel a una propuesta rigida
incuestionable y estatica. Posiblemente la intencionalidad sea otra, pero hay una
reduccion del componente valoral a acciones donde impera la autoridad vertical, que
considero aportan poco a las otras dimensiones.

Lo anterior, sumado a acciones de orientacion instruccional y de direccionamiento
constante, genera acciones de tipo mecénico en los estudiantes, realizando actividades
en las que la reflexion en y sobre lo que hace, son limitadas.

Sin embargo, hay acciones de la docente que invitan al educando al respeto, a la
atencion de lo que dice su compafiero, al trabajo en grupo, aspecto que demuestra una
intencionalidad de generar en ellos una actitud responsable frente a lo que se tiene
planteado para desarrollar en el aula de clase y que debe ser sustento transversal de
todos los procesos de ensefianza aprendizaje. En los siguientes fragmentos podemos
ver un trato cordial y de solicitud respetuosa dela docente a sus estudiantes:

00:52- 01:27
A4- D vale miremos después ya leeremos ahora escuchar por favor

02:21-02:32
A8-mirar esta bascula | este grupo tendra que ver cdmo va | alerta porque primero tendréis que pesar el plato
solo | [y

40:18- 40:34

A348-D: a ver ahora | vale | miremos | quiero por favor que comparen lo que registraron que pasaria y que
expliquen lo que ha pasado | vamos escuchemos por favor | va escuchemos | va|
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A363-D: vale | vamos a escribir lo que vimos por favor |

A563-D: es mas flexible pero no mas fragil | giremos la hoja giremos la hoja | a ver ahora escuchad por favor
va

5.4.2 Hacer. Acciones mecénicas o acciones reflexiv  as. El porcentaje obtenido para
esta dimensidn, desde las acciones realizadas por los estudiantes fue del 35,77%, dato
importante si se tiene en cuenta que se requiere de su actividad, participacion y
aceptacién de la propuesta planteada por la docente. Sin embargo, es pertinente
analizar qué tipo de acciones realizan los estudiantes, pues ello reflejard el nivel de
compromiso y de apropiacion de sus acciones.

Es la segunda relacién que se muestra en la grafica No. 8 y que desde acciones de la
docente como: dar instrucciones, cerrar el didlogo dando la respuesta al educando o
manifestar preguntas de tipo cerradas, ocasionan en los estudiantes comportamientos o
acciones de corte mecénicas y pasivas. Algunos de los didlogos que manifiestan esta
situacion son los siguientes:

Min: 01:34-01:55

A5-D: a ver entonces | ahora entonces eso lo haremos ahora antes de quemar el hueso lo pesaré en esta
balanza que tenemos en este grupo (sefiala el grupo) ¢la podéis enchufar por favor? | no no mas de a uno hay
una balanza electrénica en la [clase

Min: 02:21-02:32

A8-mirar esta bascula | este grupo tendra que ver cdmo va | alerta porque primero tendréis que pesar el plato
solo | [y

Min: 02:32-02:33

A9-E(0): [y después el

Min: 02:33- 02:43

A10 -D: [y después el plato con el hueso no movais la mesa por favor porque la bascula es muy sensible | a
ver ahora ¢ cuanto pesa el plato?|

Min: 02:44

Al11-E(o): pesa 5, 2 | lo ponemos?

Min: 02: 45

A12-D: no no (0.7)

Min: 02:54- 03:05

A13-D: vale y ahora apartais apartaos| ponemos el hueso ¢ cuanto es?

Min: 03:06

Al4-E(0): 7,3

Min: 03:07-03:15

A15-D: Vale ponemos| y restais y me decid cuanto pesa el hueso y calculemos cuanto pesa el hueso (0.4)

Min: 41:34-41:37

A363-D: vale | vamos a escribir lo que vimos por favor | es mas fragil | queda de color negro (los estudiantes
van siguiendo lo que comenta la docente, al tiempo que van observando lo que han escrito) (0.44)

Min: 42:22-42:35

A364-D: vale | a ver a hora | lo que hicimos hoy lo lo recogeré el dia miércoles cuando habremos escrito que le
ha pasado al hueso del vinagre | antes qué le pasa el hueso que comprobaremos el miércoles que viene y
también al decir qué le pasa al quemarlo [¢de acuerdo?

Min: 42:35

A365-E(3s): [vale

Son tres momentos en los cuales la accion del estudiante es mecéanica dado a que
responden a los procedimientos fijados en la guia de trabajo, a las demandas de la
docente o a las preguntas de caracter cerrado que ella expresa:

Min: 02:54- 03:05

A13-D: vale y ahora apartais apartaos| ponemos el hueso ¢ cuanto es?

Min: 03:06
Al4-E(0): 7,3
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Y es pasiva porque €l no toma ninguna decision, participacion en su organizacion,
planeacion o evaluacién de las acciones que se desarrollan en el aula.
Min: 41:34-41:37

A363-D: vale | vamos a escribir lo que vimos por favor | es mas fragil | queda de color negro (los estudiantes
van siguiendo lo que comenta la docente, al tiempo que van observando lo que han escrito) (0.44)

Situacion que puede llevar a un activismo que solo ocasiona confusion del concepto de
construccion de ciencia escolar desde la perspectiva de una “ciencia como actividad,
cuyo fin dltimo es otorgar sentido al mundo e intervenir en éI” (Aduriz-Bravo, 2005).

Podriamos seguir profundizando pero por situaciones de espacio no es posible hacerlo.
Solo queda comentar para esta dimension, que las acciones de corte procedimental
deben existir y que seran eficientes en la medida en que los educandos sean
conscientes del por qué y para qué se hacen, de la innegable exigencia para nosotros
los docentes de ofrecer espacios en los que se posibilite la movilizacion de recursos no
solo de corte instrumental (manipulacion de instrumentos) sino también de recursos de
orden cognitivo y comunicativo.

5.4.3. Comunicar y pensar, dos acciones potenciadas en la practica con mayor
intensidad.

A pesar de lo que se ha presentado hasta el momento en donde la interpretacion deja
un mensaje cuestionador de las relaciones establecidas, durante el desarrollo de la
clase si existen momentos muy significativos y prometedores de un proceso que puede
potenciar competencias cientificas, especificamente en las dimensiones de lo
comunicativo y del pensamiento. El porcentaje de acciones realizadas por los
educandos fue del 56,21%, un porcentaje muy alto si se compara con las otras
dimensiones.

Es claro en este punto que un dispositivo fundamental que desencadena episodios
positivos en la interaccion docente - educando, es la pregunta . Pero, una pregunta que
invita al dialogo, contrastacion, reflexion y por tanto a la argumentacion. Encontramos
gue la docente efectivamente realiza preguntas de este tipo, ademas de preguntas
descriptivas, interpretativas o aquellas que indagan por la dinamica de la clase.

Algunos de los momentos mas representativos de esta situacion lo podemos observar
en los siguientes dialogos:

Min: 1:05:46-1:05:49

A447-E(a): y ahora pesa cinco coma cuatro y ahora cinco coma cuatro
Min: 1:05:50

A448-D: pesa igual

Min: 1:05:51

A449-E(a): si

Min: 1:05:52-1:05:55

A450-D: y qué crees que ha pasado? Esté igual el hueso que antes?|
Min: 1:05:56

A451-E(a): no

Min: 1:05:57-1:06:00
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A452-E(a): que ahora el hueso esta mas mas blando y [méas

Min: 1:06:01-1:06:06

A453-D: [y ahora este pesa igual ¢,qué creen que ha pasado
porgué pesa [igual?

Min: 1:06:06-1:06:13

A454-E(a): [porque el vinagre se ha...|

Min: 1:06:14-1:06:21

A455-D: no lo que pensais | puede ser que pesa igual y acabe cambiando pero pese igual ¢qué ha pasado?
(0.10) (silencio en el aula)

Min: 1:06:32

A456-D: alguno puede ayudar a aquel grupo a pensar

Observemos como la docente intenta, mediante la manifestacion de preguntas
contrastivas, cuestionar las respuestas de los educandos:

A450-D: y qué crees que ha pasado? Esté igual el hueso que antes?|

A453-D: [y ahora este pesa igual ¢,qué creen que ha pasado
porqué pesa [igual?

Con este tipo de preguntas se logra que los educandos movilicen herramientas mucho
mas potentes que las instrumentales, precisamente porque activan y confrontan su
pensamiento, demandando de ellos reflexion, confrontacion y, en segundo lugar, lo
invitan a participar con argumentos que puedan soportar su respuesta. Solo que, como
se mostrara en los didlogos siguientes, o no se culmina el dialogo, pues se pasa a otro
tipo de situacién sin la debida discusion:

Min: 21:23

A149-D: Tu ¢ qué veis?

Min: 21:24-21:32

A150-E(0): yo creo que eeh | no sé | no sé si es gas | gas o gas butano o gas vapor de aire.
Min: 21:33-21:35

A151-D: ¢ Cémo lo sabéis que es butano si es vapor de agua?

Min: 21:36-21:38

A152-E(0): porque al al ver [eso (...)

Min: 21:39

A153-D: [¢Qué es lo que veis?

Min: 21:40

A154-E(s): humo, humo.

Min: 21:42-21:57

A155- D: atentos por favor | arriba hay un reborde tenéis que poder la goma o si no te resbalara dale un reborde
(se dirige a un grupo de estudiantes que estan sellando los frascos)

Min: 22:09

A156-D: Bueno la etiqueta habéis puesto la clase que es hoy el grupo y la fecha [eh

O se culmina, pero es la docente quien da la informacidén de manera definitiva, situacion
que puede y debe ser revisada para fortalecer este tipo de competencias en los
educandos.

A212-E(a): yo por ejemplo en la casa cuando cuezo un bistec tengo como una plancha que si que hace este olor.

26:37

A213-D: Y con esa plancha qué asas normalmente?

26:38-26:40

A214-E(0): pues la carne

26:41-26:43
A215-D: y de la plancha sale el olor pero la carne no hace el olor.

5.5 Competencias a potenciar segun los objetivos de | Curriculum Educacio
Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915.

En la grafica No. 9, podemos observar que las competencias relacionadas con el
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pensar, es la que en mayor porcentaje aparece al analizar los objetivos curriculares
(48%) y la de menor alcance es el hacer (4%).

valorar 3>

COMmMmuMn car

pensar

Gréfica No. 9. Competencias implicitas en los objetivos curriculares.

En la grafica No. 10 y 10.1, se muestra, para la primera, el panorama general de las
competencias implicadas en los objetivos curriculares (01...013). En la grafica 10.1,
las competencias implicitas en los objetivos curriculares. Y en Aqui, se puede ratificar
coémo desde los objetivos, las competencias valorales y de pensamiento son las que
mayor nivel de importancia tienen, situacion distinta a la relacién presente en el aula
de clase, en donde la dimensién del comunicar y el pensar son las que presentan el
mayor valor.

Acciones pensamiento
Acciones procedimentales
Acciones comunicativas

Acciones valorales
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Gréfica No. 10. Panorama general de competencias desde los objetivos curriculares.
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Gréfica No. 10.1. Competencias en los objetivos curriculares.
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Podemos sintetizar, desde los objetivos curriculares, que si bien se relacionan las
cuatro dimensiones, hay una mayor pretension por desarrollar en los educandos,
valores, fundamentados necesariamente en un pensamiento critico y reflexivo. Datos
que reflejan la coherencia con la estructura curricular, pues una de sus finalidades
basicas y fundamentales, es aportar conocimientos y herramientas que le permitan
habitar y convivir en el medio natural, social y cultural.

5.6 Comparacion entre las competencias promovidas e n los educandos y las
competencias inferidas desde los objetivos curricul ares.

Al igual que en el andlisis docente-estudiante, son cuatro las relaciones que se pueden
establecer entre las competencias que, desde mi interpretacion, exponen los objetivos
del documento Curriculum Educacié Primaria — Decret 142/2007 DOGC num. 4915 y
las competencias potenciadas en los educandos y reflejadas en sus acciones. Ver
grafica No. once.

P .

Is associsbed with
~ -
*——is associated with =

;':_:m-sm-um«m_.
" —_—
Competencias del s associoted with

& associsted with ————= [0 T
—_

_is asyociated with

Gréfica No. once. Relacién entre las competencias p  romovidas en los educandos y
las competencias manifiestas en los objetivos curri culares.

5.6.1 La dimension valoral.

En los lineamientos existe una frecuencia del 32%, que corresponde a un
planteamiento proyectado a la formaciéon en valores como el respeto, el trabajo en
equipo, el compromiso o la responsabilidad. Intencionalidad que como se planteo en el
analisis inmediatamente anterior, es coherente con una propuesta que busca formar
ciudadanos y ciudadanas que habiten y convivan en el mundo, rodeados de actitudes
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responsables, criticas y que sepan identificar situaciones en las cuales puede
participar en beneficio no solo individual, sino también colectivo. Algunas de estas
intencionalidades las podemos ver en los siguientes fragmentos de los objetivos.
Objetivo No. 4. “Participar activamente en el trabajo en grupo, adoptando una actitud responsable, solidaria,
cooperativa y dialogante...respetando los principios basicos del funcionamiento democratico.”
Objetivo No. 6. “... adoptando compromisos individuales y colectivos de actuar en la proteccién y mejora del
medio ambiente y del patrimonio cultural.”
Objetivo No. 13 . “Apreciar el goce que comporta llegar a encontrar explicaciones racionales de los hechos y

problemas que se identifican en nuestro entorno y de la utilidad de la aplicacién de procedimientos y actitudes
cientificas.”

Ahora, si comparamos esta intencionalidad con las acciones que realiza el educando,
encontramos un distanciamiento importante. En primer lugar, las acciones de los
educandos obedecen a demandas de la docente y no se refleja una apropiacion
consciente de lo que se hace y para qué se hace. En segundo lugar, y con el mismo
nivel de importancia, el no consensuar las actividades aporta muy poco a potenciar
actitudes y valores en los educandos mas all4 de la obediencia y seguimiento de los
mandatos o algoritmos que tiene la guia para desarrollar la practica. Los siguientes
textos son fragmentos de esas directrices que presenta la docente y que deben ser
realizadas por los estudiantes.
Min: 01:57-02:12

A7-girar la hoja por atras por favor y poned eso, cogeremos un hueso de pollo, lo quemamos lo pesamos lo
pesamos pero para pesarlo (0.9)

Min: 03:22
A16-D: y ahora pondremos el hueso al fuego ponedlo [asi (ella lo ubica en el recipiente)

Min: 04:32 - 04:40
A32-D: Cuando hayais acabado de tocarlo, lo ponéis en el fuego ¢ donde esté el hueso? que si no vamos a tener
tiempo de quemarlo (0.9)

Min: 08:43

A46-D: Cuando terminéis de leer y llenar la ficha, vendremos por el otro material ¢eh? (0.13)
Queda para esta dimension una reflexion importante de cémo pasar de instrucciones o
mandatos netamente procedimentales a invitaciones de caracter reflexivo y de
consenso inicial, para hacer conscientes a los educandos de qué se quiere, para que,
coémo se hara y qué se requiere para ello.

5.6.2 La dimensién del hacer.

Es claro que un 4% manifiesto en los objetivos curriculares para esta dimensién es un
dato pobre en la importancia aparente dada a la dimension. Sin embargo, la
interpretacion que se hace de este hallazgo tiene para mi dos razones, que las infiero,
pero que realmente no se hacen explicitos en los lineamientos:

La primera, es que cualquier accion realizada y ubicada en las otras dimensiones, esta
articulada con el hacer. Por tanto, me refiero a esta dimension a efectos de encontrar
acciones en las cuales se demanda del sujeto actividades como: observar, registrar
datos, buscar informacion o manipulacion de instrumentos, entre otras.
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La segunda y que considero de mayor importancia, es que la accion debe estar
acompafada de procesos significativos como la reflexion, el saber por qué y para qué
se realizan y que hace necesario dar la oportunidad al educando a que no participe en
Su ejecucion, sino también en su planteamiento.

En los objetivos hay dos fragmentos que los podemos relacionar directamente con
estas acciones:

Objetivo No. 1. “... utilizando estrategias de busqueda y tratamiento de la informacién, y analizar los resultados y
plantear soluciones alternativas a los problemas.”
Objetivo No. 2. “...seleccionar e interpretar datos expresados por medio de cédigos diversos ..."

Ahora, al comparar este porcentaje con el obtenido en las acciones de los educandos,
encontramos una diferencia importante. El porcentaje hallado para esta dimensién en
los educandos fue del 35,77%, frente al 4% en los objetivos curriculares. Solo que en
las acciones manifiestas en el aula de clase, estan altamente condicionadas por las
instrucciones procedimentales que la docente manifiesta. Situacion que genera en los
educandos dependencia de la docente, pues deben responder constantemente a sus
solicitudes y direccionamientos. Con ello, las competencias para esta dimensién, son
de corte mecénico, caracterizadas por la poca reflexion, la poca consciencia de su
importancia y sobre todo, la poca participacion del sujeto en su construccion y
evaluacion.

En los dos fragmentos siguientes observamos como la accién del estudiante se reduce
a seguir instrucciones, a depender de la iniciativa de la docente para dirigir la préctica
0 a responder a preguntas que no promueven otro tipo de accién que la de evocar una
informacion (accién importante) pero insuficiente si se trata de formar ciudadanos con
un pensamiento critico.

Min: 09:31- 09:38

A50-D: A ver ahora ¢,qué nos explica la ficha por delante que debemos hacer ahora? ¢ qué tenemos que hacer?
Ya lo hemos quemado

Min: 09:39

A51-E(0): leer

Min: 09:40

A52-D: si aqui delante ¢ qué tenemos que [hacer?

Min: 09:41

A53-E(0): [leer(los estudiantes hablan entre ellos)
Min: 09:42

A54-E(a): pesar el hueso en una balanza (¢,...?) (la nifia lee lo que presenta la guia)
Min: 09:50

A55-D: haber si porque yo la habéis leido ahora | haber di

Min: 14:44

A101-D: pero se escribe| peso y unidades ¢.eh? la cantidad sola no sirve para nada ¢ de acuerdo? y las unidades
¢gué es eso cinco coma seis seis coma [ocho?

Min: 14:56

A102-E(s): [gramos

Min: 14:57-15:09

A103-D: ponedlo bien |poned la fecha en aquel recuadro| ¢,eh? y ponemos el peso (0.6)

Min: 15:16-15:20

A104-D: A ver este hueso como lo ¢ encontrais aqui? ¢ qué se ha hecho en el hueso? ¢ el pollo esta cocido o no?|
Min: 15:23-15:27

A105-E(0): hombre cocinado si.

Min: 15:27

A106-D: vale ¢ Qué mas tenemos que hacer después de esto? |

Min: 15:29
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A107-E(0): pesar | no

5.6.3 La dimension del comunicar.

En los objetivos curriculares, el porcentaje obtenido de su andlisis fue del 16%, dato
gue preocupa si se tiene en cuenta la importancia de esta dimension y la necesidad de
fomentarla como pretexto para que el educando, no soélo utilice y movilice sus modelos
mentales, sino también para que comprenda y se acerque al uso de un lenguaje mas
cercano al cientifico.

Objetivo No. 2. “Utilizar varios lenguajes para expresar y comunicar los contenidos del area de forma personal y
creativa...”

Objetivo No. 11. Utilizar la lengua como herramienta para construir conocimiento, para comunicarlo y para
compartirlo con los otros, a partir del desarrollo de las competencias comunicativas propias del area (descripcion,
explicacion, justificacion, interpretacion y argumentacion).

Sin embargo y pese al dato relativamente bajo en importancia, los objetivos incluyen
elementos importantes y basicos para potenciar competencias, como la expresion en
forma creativa de contenidos, compartir el conocimiento desarrollando competencias
como la descripcion, explicacion y justificacion, que deben ser asumidos por el
docente en el aula de manera mas concreta.

Desde el proceso comparativo que se viene desarrollando hasta el momento,
podemos decir que las acciones de los educandos reflejan como la docente intenta
potenciar en ellos procesos argumentativos. Argumentacion, que posiblemente no
muestra la estructura exigida desde la produccion o establecimiento de relaciones
entre las razones o argumentos (Jorba, Gémez & Prat, 2000, p. 49), pero que la
docente la hace explicita con la expresion de preguntas que exigen de sus educandos
acciones significativas, que van desde la descripcion hasta la argumentacion. Los
fragmentos siguientes evidencian esta situacion:

Para la descripcion:

Min: 24:54-24:56

A183-D: muy bien | cuando lo toquemos después |¢,como lo encontraremos?
Min: 24:57

A184-E(s): méas duro mas blando

Min: 25:01

A185-D:¢lo encontraremos blando?

Min: 25:03

A186-E(0): mas duro y se rompera con facilidad
Min: 25:04

A187-D: ¢y se rompera?

Min: 25:05

A188-E(s): si

Min: 25:06-25:08

A189-D: El color, ¢ habra cambiado de color?
Min: 25:09

A190-E(S): si

Min: 25:10

A191-D: ¢, de qué color sera?

Min: 25:11

A192-E(s): negro (0.35)

Para la Comparacion:
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Min: 28:23

A239-D: pléastico | el Eduardo Arnau ¢ haria el mismo olor?
Min: 28:24

A240-E(s) no|

Min: 28:26-28:29

A241-D: Y si ponéis azucar ¢ al quemar haria [el mismo olor?
Min:28:29-28:34

A242-E(s): [nosisi|
Min:28:35

A243-E(0): dulce?

Min:28:36

A244-D: lo voy a probar lo voy a probar (0.7)

Min:28:43

A245-E(a): el olor es dulce|

Min: 28:46-28:51

A246-D: el olor es dulce | ¢el olor es dulce?

Para la argumentacion:

Min: 1:08:37-1:08:48

A482-E: el nuestro pesaba seis coma un gramo y ahora pesa cinco coma nueve ha perdido bueno dos décimas y
eso también se debe a que se han disuelto las sales minerales

Min: 1:08:49

A483-D: por lo que ha perdido peso

Min: 1:08:51- 1:09:00

A484-E(0): si y también vimos que cuando lo sacamos del frasco no | el vinagre habia como cambiado | de color
era un poco mas claro

Plantear preguntas que traspasan la asociacion o la evocacibn memoristica de
informacion, moviliza recursos cognitivos, linglisticos y procedimentales. Esto,
innegablemente ayudara a enriquecer las otras dimensiones y posiblemente generara
en los educandos una actitud de aceptacion, mucho més consciente y positiva frente a
la ciencia, su relevancia, aplicacion y sobre todo a sentirse participes en su
construccion.

5.6.4 La dimension del pensar.

Es en esta dimension donde se encuentra el mayor valor en cuanto a porcentajes
obtenidos en los objetivos curriculares, respecto de los demas datos para las otras
dimensiones. Aqui, el resultado fue del 48%, dato que refleja el peso que se le otorga
a esta dimensién y que posiblemente, la cifra como nuamero independiente de
relaciones con otras dimensiones, parece conservar una postura academicista y
propedéutica en los contenidos curriculares. Sin embargo, si analizamos algunos de
los textos en los cuales se manifiesta esta dimension, podremos flexibilizar este
planteamiento, pues realmente se pretende que los educandos sean capaces de
plantear e identificar problemas, proponer soluciones, criticar la informacion que
reciben, reflexionar en su propio proceso de aprendizaje y puedan aplicar sus
conocimientos a contextos diferentes al aula de clase. Los siguientes textos, expresan
esta intencionalidad (no se muestran todos los fragmentos):

Objetivo No. 1 . “Plantearse, identificar y resolver interrogantes y problemas relacionados con fenémenos y

elementos significativos del en torno natural, social y cultural,...”

Objetivo No. 9. “Planificar y realizar proyectos y aparatos sencillos, analizando las propiedades de los materiales

y las herramientas y maquinas que intervienen, todo valorando la contribucién de la ciencia y la técnica a la
mejora de las condiciones de vida de las personas.”
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Objetivo No. 12. “Participar en la elaboracion, realizacién y evaluaciéon de proyectos relacionados con aspectos
relevantes del en torno natural, social y cultural, con la conservacion del medio ambiente y del patrimonio y con
acciones solidarias y de justicia social.”

Son objetivos en los cuales siempre se ubica al educando en el contexto inmediato
que integra y en el cual es necesario, ademas, la aplicacion consciente del
conocimiento y su articulacion con el componente valoral. Intencionalidad que
manifiesta una vez mas, la coherencia con las finalidades de la formacion de
ciudadanos y ciudadanas que asumiéndose agentes inmersos en una colectividad
social y cultural, sean conscientes que sus acciones afectaran la dinamica y estructura
de la cual forman parte.

Si miramos las acciones realizadas por los estudiantes y que he relacionado con la
dimensién del pensar, estas expresan la intencionalidad de la docente por querer en
ellos, potenciar competencias como: predecir y contrastar. Acciones indispensables
por la relevancia que tiene para la construccion de ciencia escolar, predecir
comportamientos, conjeturar y contrastar lo que han pensado con los desarrollos de
Sus practicas.

Son los siguientes fragmentos una evidencia de este comportamiento:

Min: 04:55- 05: 01

A34D: No no va asi vale | ya los pusimos al ¢,vale? ahora ¢,qué vamos a pensar | qué os parece gque va a pasar?
Min: 05: 01-05: 08

A35-E(s): Que, que serd mas blando que sera [mas

Min: 05: 08- 05: 11

A36-D: [No haremos una cosa, todo mundo piensa y escribis lo que
piensas por favor.

Min: 05: 12

A37-E(0): ¢ qué pasara cuando lo quememos?

Min: 05: 13- 05: 21

A38-D: si qué le pasara al hueso cuando lo saquemos del fuego como lo ven cuando lo toquemos que pasara
cuando lo pesemos que pasara

Min: 40:18- 40:34

A348-D: a ver ahora | vale | miremos | quiero por favor que comparen lo que registraron que pasaria y que
expliquen lo que ha pasado | vamos escuchemos por favor | va escuchemos | va|

Min: 40:38

A349-E(a): lo que pensdbamos que pasaria no?

Min: 40:39

A350-D: si

40:40-40:44

A351-E(0): nosotros pensamos que que seria que pesaria menos seria mas blando y sera mas flexible.
Min: 40:45-40:46

A352-D: sera mas blando y mas flexible | ¢y qué ha pasado?

Min: 40:47-40:53

A353-E(a): pues| que pesa menos| un poco blando|

Min: 40:57

A354-D: es mas blando?

Min: 41:00

A355-E(s):no

Min: 41:01

A356-E(a): un poco

Son diadlogos que ademéas de fortalecer procesos comunicativos bidireccionales,
permiten a los educandos exponer la estructura de sus textos, producto del consenso
en cada grupo de trabajo:

A349-E(a): lo que pensdbamos que pasaria no?
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A351-E(0): nosotros pensamos que que serd pesaria menos seria mas blando y sera mas flexible.

En sintesis, hay una clara presencia de las cuatro dimensiones tanto en la clase como
en los objetivos curriculares, solo que los niveles de acercamiento o de
distanciamientos, invitan a reflexionar el por qué y el para qué de una construccién de
ciencia escolar. Convocan de igual manera, a reflexionar nuestro papel en el aula
como actores que dinamizamos o retrasamos el desarrollo de competencias
cientificas. Y, que desde la comunicacion que establecemos con nuestros educandos,
desde la funcionalidad y pertinencia que demos a las preguntas y desde la critica
apropiacion de las politicas educativas en los contextos particulares que envuelven
nuestro ejercicio docente lograremos hacer significativo un proceso de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias.
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Conclusiones.

Los hallazgos de la investigacidn permiten exponer varios aspectos que, aunque no
son definitivos, si hos muestran un panorama importante para seguir profundizando.
Sobre todo proponen una base significativa para incorporarla en las reflexiones de
orden did4ctico, en la estructuracion de propuestas encaminadas a potenciar
competencias cientificas, a replantear los vinculos con las politicas educativas y a
reestructurar los escenarios especificos donde se desarrollan los procesos de
ensefanza y aprendizaje de las ciencias.

1. La primera conclusiéon tiene que ver con la significatividad que se da a la
identificacion de las secuencias. No por ser un elemento nuevo en los didlogos de la
de clase, sino por su utilidad al permitirme distinguir las intencionalidades de la
docente relacionadas con la potenciacion de las competencias cientificas. Para el caso
investigado se obtuvo un total de 21 episodios, en los cuales fue posible conocer como
un dialogo entre docente y estudiantes, en el cual se utiliza la pregunta como pretexto
para generar procesos contrastivos en los educandos o para que ellos reflexionen
sobre lo que dicen y hacen, es una estrategia adecuada que ayuda no sélo a mantener
la interaccion entre los actores del aula, sino también a movilizar recursos cognitivos y
comunicativos, al demandar de ellos un cuestionar, replantear o confirmar de manera
constante sus acciones.

2. Como segunda conclusién y, reconociendo que ya se ha investigado ampliamente la
relacion de lo que pensamos con nuestro desempefio en el aula; esta investigacion,
arroja como dato importante que existen niveles muy distintos de importancia y
promocion de competencias cientificas. Enfasis que condiciona la dinamica de la clase
y hace que el desarrollo de la misma refleje incoherencias frente a lo que se piensa.
Para el caso analizado, las competencias relacionadas con el pensar y comunicar, en
la planeacion, alcanza su mayor nivel de importancia (58,33%: produccién individual,
interpretacion, comparacion, deduccion), pero en el aula de clase, el porcentaje de
mayor valor corresponde a las competencias de orden procedimental (48,78%:
orientaciones instruccionales, preguntas cerradas) y en la entrevista, son las
competencias valorales las que alcanzan su maximo valor, con un (36,36%: fomentar
el trabajo individual, grupal y el desarrollo de actitudes). Datos que reflejan la
complejidad de la coherencia entre lo que piensa, comunica y hace el docente en el
aula, pero que debe ser un tema de riguroso andlisis y autorregulacion para ser
coherentes con nuestras acciones.

3. Con respecto a las competencias que se pudieron evidenciar en los objetivos del
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area Conocimiento del Medi Natural, Social i Cultural, puedo decir que:

Hay una relacion potente entre las competencias del pensar (48%), donde
encontramos: Analisis y solucion de problemas, aplicacion de conocimientos,
desarrollo de la metacognicion, desarrollo de pensamiento critico), y las competencias
del valorar (32%), aqui encontramos la intencionalidad por potenciar o desarrollar
valores como el compromiso, habitos de comportamiento, respeto, responsabilidad,
apreciacion y el trabajo en equipo. Hecho que refleja coherencia significativa con una
de las finalidades que tiene el area: aportar a los educandos, elementos necesarios
que le permitan convivir y habitar el mundo. Es una situacién que exige que, desde la
ensefianza de las ciencias, se de relevancia a la dimensién valoral como aspecto
transversal que permee las acciones, los lenguajes y, sobre todo, la aplicacion y
transferencia consciente y responsable del conocimiento. Dos hechos que llaman la
atencion en el documento analizado son, en primer lugar, la ubicacion permanente de
los sujetos en un contexto concreto, la necesidad de que ellos reconozcan que hacen
parte de un medio social, cultural y natural y que sus acciones afectaran todo el
colectivo. En segundo lugar, la importancia que se da a procesos reflexivos y
metacognitivos, como herramientas que ayudaran a comprender mejor y a desarrollar
otro tipo de competencias Utiles para arriesgarse a identificar, plantear o solucionar
problemas de manera critica, responsable y eficiente.

Resulté interesante, el valor obtenido para las competencias del “hacer” (basqueda y
tratamiento de informacion), en donde se obtuvo solo un 4% de importancia. Digo
interesante, porque a simple vista pereciera que no se da relevancia a esta dimension.
Sin embargo, intento comprender, aunque falta un analisis mucho mas profundo, que
la intencionalidad no estéd en potenciar acciones procedimentales sin la relacion con lo
cognitivo y lo valoral; ademds, no interesan las acciones mecanicas que conducen
solo a una funcionalidad para el momento en el cual se desarrolla la practica, pues no
generaran en los educandos actitudes diferentes a la dependencia de quien dirige la
actividad.

Un elemento para reflexionar, es el peso obtenido para las competencias de corte
comunicativo (16%), donde encontramos el uso de diferentes lenguajes y la
argumentacion; pues es indispensable en todo proceso de ensefianza-aprendizaje, el
uso de un lenguaje como mecanismo que promueva movilizacion cognitiva y valoral.
Aqui se presenta una descompensacion en los niveles de importancia. Valdria la pena
fortalecer este aspecto, pues como lo manifiesta Pujol, “solo si se esta convencido de
gque el conocimiento cientifico se construye en interaccién con los demas cuando uno
es capaz de organizar sus propias formas de ver una entidad para explicitarlas y
contrastarlas, la conversacion se convierte en una herramienta que permite hacer
circular ideas, opinar sobre ellas, compararlas, analizarlas, consensuarlas y
reconstruirlas.” (Pujol, 2007, p. 157)
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4. La cuarta conclusién, muy ligada a las anteriores, es el haber podido identificar las
competencias promovidas desde la relacion de la accidon de la docente en el aula y las
acciones ejecutadas por los educandos. Aqui, se logré conocer que las competencias
en menor nivel de potenciacion, son las valorales. Pues no solo fue el porcentaje
obtenido lo que evidenci6 esta situacion (6,71% y 8,02%) para docente y estudiantes
respectivamente), sino que en las acciones en las cuales podemos observar esta
intencionalidad, hay una clara manifestacion de autoridad y direccionamiento total de
la docente, frente a lo que quiere o puede hacer el estudiante. Considero que con ello
se promueve en el educando una actitud de obediencia, en donde su rol se reduce a
seqguir y ejecutar los mandatos instruccionales que plantea la docente.

Las competencias procedimentales siguen en el orden de intencionalidad, los datos
obtenidos fueron del 48,78% y del 35,77%, para docente y estudiantes
respectivamente. Es un porcentaje significativo en los procesos de ensefianza-
aprendizaje de las ciencias. Sin embargo, las acciones aqui identificadas, muestran de
un lado, que los estudiantes cumplen, como se manifesté anteriormente, un rol pasivo
y mecanico producto no solo de las instrucciones procedimentales de la docente, sino
también generadas por el tipo de dialogo direccionado en el cual suceden. Y en
segundo lugar, que estas competencias asi potenciadas, dificilmente pueden ser
transferidas a una situacion de la vida diaria ajena al laboratorio (Hodson, 1994). Este
aspecto no se plantea con el fin de insinuar la exclusion de las acciones de corte
procedimental en los trabajos experimentales, pero si con la firme intencién de —
siguiendo con Hodson- “ser mas criticos sobre cuéles han de ser las habilidades que
se ensefien, a favor de dejar claro a los estudiantes que algunas técnicas de
laboratorio permiten realizar otras actividades de aprendizaje utiles, y a favor de
asegurarse de que la carencia de determinadas habilidades no constituye una barrera
adicional para el aprendizaje.” (Hodson, p, 301).

Las competencias comunicativas y de pensamiento (cognitivolinguisticas, en términos
de Jorba, 2000) obtuvieron el mayor porcentaje (44,51% y 56,21%, docente y
estudiantes, respectivamente). Se reconoce simultdneamente, al valor encontrado, la
utilizacion de didlogos y preguntas de orden contrastivo, como los motores basicos
gue generaron en los educandos comportamientos y actitudes de reflexion,
argumentacion, rectificacion o ratificacibn de sus planteamientos y acciones
procedimentales. Es una evidencia que confirma la significatividad de desplegar el
lenguaje como mecanismo que supere la transmisién de informacibn o como un
pretexto que solo busca la convergencia de intelectos de manera pasiva, acritica,
como ocurre en la conversacion acumulativa (Mercer, 2000). Para acercarse entonces
a un uso que permita lograr que los seres humanos combinen sus recursos mentales
en una inteligencia colectiva y comunicadora que ayude, a quienes participan de las
actividades, a comprender mejor el mundo e idear maneras préacticas de tratar con él
(Mercer).
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5. Por dltimo, y como consecuencia de los analisis realizados y expuestos en los
anteriores apartados, expongo a continuacion las posibles relaciones desde los
acercamientos y distanciamientos entre los objetivos curriculares y las competencias
promovidas en el aula de clase:

Competencias comunicativas: la intencionalidad de la docente y de las politicas
educativas apuntan a generar en los educandos procesos argumentativos, descriptivos
y comparativos, que ayuden a comprender de mejor manera los fenémenos, a
expresar lo que pensamos, a asumir posturas criticas frente a los didlogos que
establecemos con el grupo y a cooperar en un proceso de debate y de pensamiento
colectivo.

Competencias del pensar: hay un elemento comun en los objetivos y trabajo en el
aula, relacionado con la intencionalidad que el estudiante reflexione sobre lo que hace,
dice o piensa, es decir que confronte sus conocimientos frente a la pregunta que
suscitd su participacion. Situacién importantisima que inicia al educando en la
construccion critica del conocimiento y que junto con las competencias comunicativas,
refuerzan el uso colectivo del lenguaje. Sin embargo, se distancian un poco tanto
objetivos como trabajo en el aula, pues en el primero hay una demanda concreta y
tiene que ver con la identificacion de problemas, plantear soluciones, con la
potenciacién de procesos metacognitivos que considero no se abordan en la practica
experimental y que es relevante que aparezcan en cualquier actividad de aprendizaje.

Las competencias del hacer, hay una diferencia significativa, pues en la clase, las
acciones que en mayor medida se evidencian, son acciones de corte mecénico y
pasivo, (registrar, pesar, leer la guia, responder a preguntas cerradas), que obedecen
a la ejecucion instrucciones solicitadas por la docente y en donde no hay consenso en
su construccion o planteamiento. Situacion que va en contra de los objetivos
curriculares, en donde se expone una clara intenciébn de hacer participe a los
estudiantes en la formulacion de problemas, en el planteamiento y aplicacion de
estrategias que lleven a la solucién de los mismos.

Competencias valorales. Otra diferencia importante en esta dimensién. Puesto que en
los objetivos, la intencionalidad es generar actitudes de compromiso, respeto, habitos
de comportamiento, responsabilidad, trabajo en equipo, apreciacion de lo que observa
y hace; en la clase, se evidencian algunas de estas pretensiones como el trabajo en
equipo, habitos de comportamiento y responsabilidad. Sin embargo, aqui la actitud al
no haber una participacion activa del estudiante en la construccién y conocimiento de
las finalidades de la practica, en la construccién o planteamiento de las actividades, se
reduce a un comportamiento obediencia y ejecucion de la tarea planteada por la
docente.
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Algunas reflexiones finales.

Es claro que la educacion no puede satisfacer todas las exigentes demandas de la
sociedad, para preparar para la vida y “con altos niveles de caracter social, afectivo” a
un sujeto (Villada, 2007, p. 101); sin embargo, desde la ensefianza de las ciencias
naturales si podemos potenciar competencias cientificas que aporten a una formacién
de ciudadanos y ciudadanas responsables, criticas y con un espiritu emprendedor. Es
importante comentar que si bien se expusieron porcentajes en términos de
comparacion, el dato numérico solo es un indicador de la importante complejidad que
representa trabajar en favor del desarrollo o potenciacion de competencias. No se trata
de equilibrar porcentajes, sino de concientizarnos que en el aula de clase el desarrollo
de competencias cientificas esta impregnado de una dindmica articulacion entre
componentes valorales, actitudinales, comunicativos y cognitivos. Situacion que nos
convoca a reflexionar en los siguientes aspectos:

A nivel de las practicas experimentales:

» Seguir consolidando la comunicacion y el uso del lenguaje como una manera
de organizar nuestro pensamiento sobre las cosas, a asumirlo como una forma
gue no solo puede crear la realidad que encarna, sino también a predisponer a
aquellos quienes lo oyen o a pensar de un modo particular con respecto a él
(Bruner, 2004, p. 127). Fortalecer los procesos de ensefianza desde la
denominada conversacion exploratoria (Mercer, 2000), caracterizada porque
los argumentos, las criticas y los momentos evaluativos explicitos, favorecen el
descubrimiento de nuevas y mejores maneras de alcanzar una comprension
conjunta.

* Revisar las acciones que se desarrollan en el aula, explicitar la importancia del
componente valoral como eje que fundamenta el para qué de la practica, cudl
es su funcionalidad, cual o cudles pueden ser las relaciones que se dan entre
lo que se trabaja en el momento y su aplicacidbn en contextos sociales
concretos. Pues es una manera de mostrar la ciencia y la actividad cientifica
influida por valores que deben ser analizados y dilucidados en el momento
pertinente de su ensefianza, y de igual manera, mostrar la funcionalidad y
relevancia de lo que se co-construye en el aula. En sintesis, a asumir las
acciones como el sendero final que se basa en lo que el sujeto sabe y siente
(Bruner, 2004)

» Incorporar y hacer explicitos en las practica experimentales procesos de
reflexivos y metacognitivos, como mecanismos que posibilitan cualificar los
Mismos procesos, que ayudan a mantener una consciencia de lo que se hace,
de las finalidades de las acciones y de las consecuencias de nuestros actos. Y
mas aun, ayudan a afrontar como lo manifiesta Angel Pérez (2008), situaciones
desconocidas en los ambitos profesionales, sociales o personales. Por tanto,
continuando con Pérez, es necesario que los educandos aprendan a cémo
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aprender y a autorregular el propio aprendizaje.

A nivel Institucional:

Brindar los escenarios y las posibilidades adecuadas para que los docentes
puedan concretar en sus practicas docentes el complejo discurso de una politica
educativa que exige ensefar y aprender por competencias. Escenarios en los
cuales se asuma una postura critica y propositiva, frente a las innumerables
dificultades que tiene su traslado al escenario concreto: el aula.

A nivel docente:

Es fundamental realizar, a nivel personal, cuestionamientos que pueden ayudarnos
a seguir consolidando nuestro criterio ante propuestas curriculares como la que
estamos intentando ejecutar en el aula de clase. Aclaro, que si bien no son
producto directo de esta investigacion, si pueden ser el inicio de procesos
investigativos que ayudaran a cualificar los procesos de ensefianza y aprendizaje
de las ciencias.

En primer lugar y haciendo referencia al documento compilado por Sacristan
(2008), “Educar por competencias, ¢qué hay de nuevo?”, en donde muestra una
serie de interrogantes que me parecieron de gran utilidad y que como docenes,
integrantes de colectivos institucionales, debemos reflexionar:

“¢,Conocemos los procesos que se requieren sean despertados para que tenga
lugar la transformacion interior en los sujetos que aprenden?, ¢sabemos como
desencadenarlos?, ¢disponemos de la competencia que nos habilita a los
educadores para saber como provocar el desarrollo de competencias en otros?”
(Sacristan, 2008. p. 46).

A las que agrego:

¢ Qué significa para nosotros ensefiar y aprender por competencia?, ¢qué
concepto tenemos de competencia?, ¢coémo lograr estructurar escenarios de
discusion y argumentacion alrededor de la ensefianza de las ciencias proyectada
al desarrollo de competencias cientificas?

Y para cerrar, una pregunta que se articula con la primera frase escrita en esta
investigacion: ¢ Como optimizar los aprendizajes que obtienen nuestros educandos
por fuera del aula, para la construccién de ambientes de aprendizaje en donde se
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forme en competencias, preparando al estudiante para la vida y no sélo para
posteriores aprendizajes supervisados?
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