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Este es un estudio etnografico centrado en el proceso de formacion continua de dos profeso-
res en uno de los seminarios de la maestria que cursan. Nuestro propoésito es analizar como
participan los profesores en una propuesta de formacioén en ensenanza de ciencias basada en
la practica docente cotidiana. Es conocida la influencia de los saberes docentes en la manera
como ellos ponen en prictica propuestas que otros les aportan. Sin embargo, son escasos los
trabajos que analizan cémo implementan propuestas elaboradas por ellos mismos, como se
realiza en este articulo. Aqui se encuentra que la implementacién de una misma propuesta en
los dos grupos de los maestros que la elaboraron conduce a diferentes précticas. Del analisis
de esas diferentes implementaciones se pueden interpretar cudles son las consideraciones
implicitas de los docentes sobre el aprendizaje, la influencia de las diversas condiciones de
trabajo y de sus orientaciones diddcticas implicitas.
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This is an ethnographic study focused on the process of training in service of two teachers at
one seminar of the master degree they study. Our purpose is to analyze the teachers’ partici-
pation in a training proposal for science teaching based on the everyday teaching practice.
The influence of teachers’ everyday knowledge on how they put into practice proposals de-
veloped by other specialists is already known. However, there are less researches address-
ing how teachers implement proposals designed by them, as it is done in this paper. In this
research it is shown that different practices result from the implementation, at their groups,
of a proposal done by two teachers. Their implicit considerations about learning, the impact
of their working conditions and their implicit didactic orientations can be analyzed from the
differences in the implementation.

Key words: Teacher training, science education, teaching practice, ethnography.

Comparacion de la implementacion de una propuesta
didéctica diseiiada por dos profesores

Comparison of the implementation of an educational
proposal designed by two teachers

Introduccion

1 fortalecimiento de la formacién docente es uno de los rubros dentro del debate

permanente sobre la mejora de la calidad educativa de las ultimas dos décadas
en Latinoamérica. Zambrano (2012) seiala que en la década de 1990 en varios paises
de la region se adoptaron normas generales mas o menos coincidentes respecto a la
orientacion de la formacién de maestros como un proceso continuo. Particularmente
en Colombia se ha definido, desde la Ley General de Educacién, que “el desarrollo
profesional de los docentes” comprende, ademads de la formacién inicial y el ingreso
al sistema educativo, la formacion en servicio. El Ministerio de Educacién Nacional
(MEN) reconoce dos alternativas para la formacién continua de los maestros: los estu-
dios de postgrado ofrecidos por las universidades, y los cursos y proyectos de actuali-
zacion ofrecidos por el MEN. Sin embargo, la politica de estimulos docentes promueve
la formacién universitaria.
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Frente al impacto sobre la practica docente que tienen cursos impartidos por ex-
pertos, algunos investigadores reportan la dificultad de los profesores para integrar
la informacién recibida a su préctica cotidiana. Entre otros motivos, porque los espe-
cialistas generalmente ignoran las necesidades, contextos de trabajo y conocimientos
de los profesores (Olson, 1992; Rockwell & Mercado, 1999). Frente a estos resultados
otros programas de formacion intentan tomar en cuenta la practica real de los profe-
sores. La incidencia de estas propuestas en el quehacer docente resulta ser un campo
de interés para la investigacion educativa.

Ubicado en este campo de investigacion, el presente articulo expone resultados
parciales de un estudio etnografico méds amplio que describe y analiza la participa-
cién de dos profesores de fisica (de educacién media) en las actividades programadas
en un seminario de la maestria en la que estdn inscritos como estudiantes. En las si-
guientes paginas se analiza la manera como cada profesor implementé en su aula una
propuesta diddctica que no sélo toma en cuenta sus conocimientos y condiciones de
trabajo, sino que fue planeada por ellos mismos en el contexto del seminario.

1. La formacion continua de docentes

En distintas propuestas de formacién continua que se han promovido en contextos
diferentes subyacen ideas acerca de como aprenden los profesores. En algunas se des-
taca la racionalidad técnica. Desde ésta se considera que todas las situaciones y pro-
blemas que se presentan en la practica pueden ser conocidos con antelacién y estan
determinados por reglas que se pueden aplicar en cualquier contexto (Schén, 1992).
Esto implica que el profesor debe aprender dichas normas para aplicarlas en su tra-
bajo. Los programas de formacién ubicados en esta perspectiva tienen una vision de
“déficit” (Avalos, 2007). Es decir, se intenta mejorar la practica de los profesores trans-
mitiéndoles los conocimientos de los que supuestamente carecen. Estas propuestas
generalmente aportan un “deber ser” desarticulado de la practica (Rockwell & Mer-
cado, 1999), subestimando el conocimiento y experiencia de cada profesor.

Varias investigaciones (Olson, 1992; Rockwell & Mercado, 1999; Roth, 2002) re-
portan que aunque los profesores intentan utilizar las reglas y términos promovidos,
éstos tienen poca incidencia en su prictica real debido, entre otras causas, a que as-
pectos esenciales de la ensefianza son inherentemente tdcitos y no pueden ser fécil-
mente llevados al dominio del discurso (Roth, 1998). De manera més general, Roth
(1998) plantea que las précticas humanas tienen elementos que son inaccesibles a la
descripcion.
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Trabajos de corte mds cognitivista también mencionan que las teorias implicitas
delos docentes son estables en el tiempo y tienen una naturaleza situada, dependiente
del contexto, y son de carcter automatico (poco reflexivo); lo que hace dificil cam-
biar la practica de ensefianza (Pozo, Scheuer, Mateus & Pérez, 2006). Sin embargo,
estos autores plantean que algunos cambios pueden lograrse cuando se explicitan los
procesos de ensefianza.

Otras propuestas de formacion se basan en supuestos del aprendizaje situado. En
éstas se concibe la practica como el lugar del desarrollo profesional. El conocimiento
en la accién (Schon, 1992) y los saberes docentes (Mercado, 2002; Tardif, 2004) son
reconocidos al promover la reflexién sobre la accién y la investigacion-accion. Ade-
mas se destaca el trabajo en colectivos de profesores como una estrategia para la me-
diacién, negociacién y reconstruccién de saberes (Espinosa & Mercado, 2009).

También existen programas que intentan vincular el quehacer docente a través
del reporte de su practica (Roth, 2002); 0 movilizan la préctica al contexto de forma-
cién en videograbaciones de las clases de los profesores, para ser analizadas desde di-
ferentes teorfas pedagégicas y did4cticas (Putnam & Borko, 2000), 0 en algunos casos
con el fin de reconocer los limites y aportes de la practica de cada profesor buscando
generar alternativas que mejoren su quehacer (Guerra, 2012; Roth, 1998; Sdnchez &
Ortega, 2012).

En casos como el que se documenta en este articulo, se promueven procesos de
investigacion-accion y sistematizacion de experiencias. Es decir, los profesores de ma-
nera colectiva elaboran una propuesta de intervencién en sus aulas a partir de prop6-
sitos, preguntas y problemas particulares; la implementan con sus estudiantes y los
resultados obtenidos son analizados entre los profesores para construir respuestas a
la problemética que orient el proceso (Chung, Mak & Sze, 1995; Jiménez & Méndez,
2010; Messina, 2011). Desde esta perspectiva se reconoce en la prictica un conoci-
miento tacito que es construido en la accion y que guia la accion. La sistematizacion
de experiencias permitiria que los mismos profesores identificaran este conocimien-
to, y con ello encontrar el sentido de la practica, la apropiacion de la experiencia, cua-
lificar saberes y transformar las condiciones de la practica (De Souza, 2008).

Los investigadores advierten que una de las dificultades de estas propuestas
radica en el tiempo que se debe invertir, que en muchos casos no coincide con los
calendarios escolares del programa de formacién, ni con los de las escuelas. Otra di-
ficultad es que el profesor tiene que realizar un autoanalisis de su practica desde los
modelos pedagdgicos que se anteponen como herramientas de andlisis, relegdndose
las experiencias y saberes docentes concretos que gufan su practica (Roth, 2002). Sin
embargo, estd poco estudiado en este enfoque de formacién continua qué ocurre en
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el contexto de la practica real cuando los profesores participan en estas propuestas, lo
cual resulta importante documentar y analizar.

1.1 La prdctica y los saberes docentes

Para efecto de los andlisis que aqui se presentan, se reconoce que la practica do-
cente guarda un componente de imprevisibilidad; es decir, no se pueden prever las
diversas situaciones que se dan en los procesos de ensenanza. La interaccién de los
profesores con los estudiantes implica zonas indeterminadas (Schén, 1992), acciones
contextuales tinicas que requieren de la improvisacién (Erickson, 1982). Esta mirada
de la prictica se escapa a la racionalidad técnica, que desde ciertos modelos de for-
macién pretende establecer las reglas que aseguren la eficiencia escolar y docente
(Olson, 1992).

También se reconoce que la prictica tiene un cardcter tdcito, en el sentido que
los profesores no pueden llevar al orden del discurso todos los elementos que estan
involucrados en sus decisiones y acciones en el aula. Roth (1998) sefiala que es s6lo en
la accién donde “las hipdtesis practicas basadas en experiencias pasadas” permiten la
formulacién y reformulacién de acciones que tengan incidencia directa enla situacion
que se presente en el aula (p. 171). Esta posicién también es sostenida por investiga-
dores del pensamiento del profesor. Pozo et al. (2006) sefialan que los profesores po-
seen teorfas implicitas, o enfoques, sobre la ensefianza y el aprendizaje que orientan
las acciones docentes, sin que esto implique un reconocimiento consciente de éstas.
Es decir, lo tacito de la practica no significa que las acciones docentes carezcan de
una justificacion, sino que tienen un sustento en los significados que estdn implicitos
en las situaciones concretas y es dificil que sean concientizadas y verbalizadas, sobre
todo fuera de contexto.

Desde esta mirada de la prictica, el docente es considerado como un sujeto de
conocimiento, como un agente de su practica. Para responder a la imprevisibilidad y
actuar frente a situaciones concretas de ensefianza, el profesor se apropia de manera
diferencial de las normas escolares (Rockwell & Mercado, 1999), se apropia de sabe-
res histéricamente construidos (Mercado, 2002), construye conocimientos y saberes
derivados de su propia actividad docente y a partir de éstos estructura, orienta y refor-
mula su prictica (Tardif, 2004).

Los saberes docentes se entienden como los diversos conocimientos que susten-
tan la prictica cotidiana en el aula. Estos guardan un caricter histérico, dialégico y
social, y son generados e integrados a la practica (Mercado, 2002). Los saberes docen-
tes pertenecen al orden de la argumentacion antes que al de la cognicién yla informa-
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cién (Tardif & Gauthier, 2005). Por estas caracteristicas los saberes siempre implican
a otros, sean estudiantes o colegas. También participan en las decisiones docentes
dentro y fuera del aula; en la resolucién de problemas especificos de ensefianza; en la
construccion y apropiacion de recursos que constituirdn nuevos saberes.

El carécter tdcito de la préctica y de los saberes implica que lo dicho por los profe-
sores sobre sus acciones en el aula difiere de lo que ocurre. Olson (1992) sostiene que
las rutinas de ensenianza expresan lo que los profesores conocen sobre cémo actuar y
las razones de estas acciones. Es en este sentido que desde una mirada etnografica es
posible reconocer los saberes y enfoques que orientan las acciones docentes.

Enlo que sigue se analiza en detalle la forma en que dos profesores implementan
una propuesta diddactica inica elaborada por ellos mismos. Si asumimos que al dise-
narla pusieron en juego sus concepciones y saberes se deberia esperar que la forma en
la que lallevan a la préctica en el aula fuera similar. Este es el aspecto central que se
indaga en este trabajo.

2. Orientacién metodolégica

De acuerdo con Mercado (2002) y Olson (1992), una mirada a las rutinas de ensefian-
za permite reconocer lo que los profesores valoran, los procesos de apropiacion de sa-
beres docentes tanto como los saberes que orientan sus acciones. En otras palabras, la
observacion de las acciones docentes en el aula se convierte en una herramienta para
comprender su prictica y analizar como incide en, o es afectada por, los procesos de
formacién en los que participan. Por este motivo, para esta investigacion se adopt6 un
enfoque etnogréfico que permitiera describir y analizar el trabajo de implementacion
de los profesores que participan en esta propuesta de formacion.

Es importante senalar la necesidad de la comprension mds que la evaluacion de
la practica de estos profesores. La posibilidad dada por la etnografia de “recuperar lo
particular y lo significativo desde lo local, pero también situarlo en una escala social
més amplia y en un marco conceptual més general” (Rockwell, 2009, p. 34) nos per-
mite tener elementos para debatir y reflexionar sobre la implicacion de los procesos de
formacién continua en la prictica cotidiana docente.

Para realizar los andlisis también se consideran las interacciones de habla entre
los docentes y sus alumnos. Estas se entienden como momentos en que se construyen
significados de las acciones que se realizan. Candela (1999) considera que “depen-
diendo de las situaciones de interaccidn, los individuos construyen versiones diversas
sobre un contenido”, en la interaccién se “comparan, negocian y reconstruyen” esas

Revista de Investigacion Educativa 23 104
julio-diciembre, 2016 | ISSN 1870-5308

Instituto de Investigaciones en Educacion | Universidad Veracruzana



C PU Comparacion de la implementacion de una propuesta
didactica disefiada por dos profesores

Liliana Tarazona Vargas y Antonia Candela

versiones, “es en ese proceso interactivo donde se van definiendo los diversos signi-
ficados para los actores” (p. 24). De esa manera, el anélisis del discurso se utiliza en
este estudio como una herramienta para interpretar lo que ocurre en la interaccién
del aula, cuando cada profesor implementa la propuesta diddctica con sus alumnos.

2.1 El trabajo de campo

Las descripciones y extractos que se presentan en este articulo forman parte de una
investigaciéon mas amplia, centrada en la participacion de dos profesores de fisica en
uno de los seminarios de la maestria en docencia de las ciencias que cursan (en Bogo-
t4, Colombia). Este seminario tenfa como actividad principal la sistematizacién de los
resultados de una propuesta didactica planeada por los profesores. Se promovieron
tres etapas de trabajo: 1) planeacién conjunta de una propuesta didéctica (en el semi-
nario); 2) implementacién individual de la propuesta (en el aula), y 3) narracién de lo
ocurrido durante la implementacién de la propuesta (en el seminario). En este articu-
lo, por razones de espacio, s6lo se sefialan algunos elementos centrales de la propuesta
elaborada por los docentes y se analiza la forma como la implementaron en el aula. El
propdsito es conocer si una misma propuesta puede conducir o no a practicas simila-
res, en el caso en que sean los mismos docentes quienes la disenen.

El trabajo de campo de este estudio se realizé en el primer semestre de 2012. En
el seminario se organizaron siete equipos integrados por profesores maestrantes y
docentes del programa, que establecieron sus propios ritmos de trabajo. Parala inves-
tigacion que aqui se reporta se realizaron observaciones y registros de video, audio y
notas de tres de estos grupos, pero s6lo en uno se cumplieron las tres etapas del semi-
nario. Por eso, para efectos de este estudio se elaboraron transcripciones y andlisis de
los registros del proceso seguido por ese grupo.

El equipo estaba formado por una docente del programa y dos profesores maes-
trantes: Héctor y Rafael. Los dos profesores tenian historias de formacion relativa-
mente parecidas: licenciados en fisica, con una experiencia laboral de 14 afios y 8
anos como profesores de fisica en los colegios donde realizaron la implementacién de
la propuesta diddctica. También compartian un mismo interés por innovar su ense-
nanza de la fisica para promover la participacion de sus estudiantes en la construccion
de explicaciones. Por esta razén decidieron elaborar una propuesta didactica que tu-
viera el propésito de enriquecer las explicaciones de sus estudiantes sobre el fendme-
no de flotacién. La propuesta estaria dirigida a sus estudiantes de grado décimo (con

1. En Colombia, los programas universitarios de formacion de profesores se denominan licenciaturas.
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edades entre los 15y los 17 afios), quienes en ese afio participaban por primera vez en
clases de fisica.”

El profesor Héctor trabajaba en la jornada de la tarde en un colegio publico ubica-
do en una localidad popular de Bogot4, clasificada en el segundo estrato socioecond-
mico.? Esto indica que el poder adquisitivo de las familias de los estudiantes es bajo,
razén por la que algunos de ellos dejan el colegio en los tltimos anos para empezar a
trabajar. Como consecuencia, en el grupo en que el profesor implementé la propuesta
didéctica habia sélo 20 estudiantes. El profesor Héctor realizaba sus clases en el labo-
ratorio de fisica. Este estaba dotado con un nimero suficiente de mesas, un tablero
que abarcaba uno de los muros del salén, un mesén con instalaciones de agua y un
televisor. Ademas contaba con una bodega anexa donde se almacenaba gran cantidad
y variedad de material de laboratorio, al parecer de reciente adquisicion. El profesor
Héctor era el encargado de esos recursos.

El colegio donde el profesor Rafael trabajaba también era de caracter ptblico y es-
taba ubicado en una zona de Bogota clasificada socioeconémicamente con los estratos
tres y cuatro. A diferencia del colegio del profesor Héctor, la poblacién estudiantil que
acude a este colegio permanece alo largo de la educacion secundaria y media. El grupo
donde el profesor implementé la propuesta didéctica tenia 35 estudiantes. Las clases
de fisica se realizaban en dos espacios: el laboratorio del colegio y el aula de grado dé-
cimo. El laboratorio se asignaba para otras dreas, ademas de las clases de ciencias, por
lo cual el profesor sélo podia acceder a éste y a sus recursos el dia destinado para sus
clases. Este espacio contaba con siete mesas de trabajo, un pequeno tablero mévil, un
televisor (que no funcionaba) y un mesén sobre el que habia un gran nimero de ban-
cos dafiados. También habia dos vitrinas con algunos elementos de laboratorio, en su
mayoria vidrieria, los cuales estaban a cargo de la profesora de quimica. En el aula los
estudiantes se ubicaban en pupitres individuales, aspecto que limitaba la realizacion
de actividades experimentales pues sélo existia una mesa, la del profesor.

2. La educacién formal en Colombia estd organizada en tres niveles: preescolar (un grado obli-
gatorio); educacién bésica, que se desarrolla en dos ciclos: educacién bésica primaria (5 grados)
y educacién bésica secundaria (4 grados); y la educacién media, que comprende los grados 10° y
11° En el curriculo del tltimo nivel se incluyen las asignaturas de fisica y quimica (Ley general de
educacion, 1994,).

3. En Bogotd hay una clasificacion de los inmuebles residenciales de acuerdo con las caracteristicas
de las viviendas y de su entorno. Aunque el nivel socioeconémico de la poblacién que los habita no
es una variable para la estratificacion, hay una correspondencia entre éstos indicadores. Existen seis
estratos, los tres primeros corresponden a estratos bajos que albergan a poblacién con escasos recur-
sos, el estrato cuatro corresponde ala clase media y los dos ultimos a poblacién con mayores recursos
(Ley 142 de 1994, arts. 101y 102).
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En el seminario ambos profesores y la docente del programa planearon una pro-
puesta didactica conformada por seis sesiones. Se construyeron preguntas y activi-
dades experimentales con el propésito de que los estudiantes explicitaran sus ideas
sobre la flotacién, analizaran el fendmeno desde el control de variables y que progre-
sivamente tuvieran elementos para construir una explicacién del mismo, mas precisa
y cercana a la cientifica. En la Tabla 1 se presentan las preguntas y actividades experi-
mentales propuestas para las tres primeras sesiones.

Tabla 1. Preguntas y actividades experimentales
planeadas para las tres primeras sesiones

Sesion Preguntas Actividad Experimental

Observar la flotacion de un cilindro

1 iPor qué flota un bloque de madera en agua?
de madera en agua.

;Qué pasara al sumergir bloques del mismo

. . , Observar la flotacion de tres cilindros
material pero diferente tamaiio en el agua?

2 . - de madera de diferente longitud en
{Depende del tamafio la flotacién de los cuerpos? 9
) . . agua.
{Cudl bloque de madera flota mas?, ;por qué?
;Qué sucede cuando sumergimos cuerpos del Moldear cuerpos con plastilina de

mismo tamaio y material pero diferente forma?  igual peso que logren flotar en agua.

3 ;Puede influir la posiciéon de un cuerpo no macizo Hacer flotar media cascara de huevo
o con cavidades internas en la flotaciéon? ;Cuando en agua. Cambiar la posicién de la
un barco se voltea se hunde?, ;por qué? cascara en el agua.

En investigaciones sobre la formacién continua docente se han rescatado las venta-
jas del trabajo colectivo entre maestros para facilitar los procesos de apropiacién de
saberes, de mediacidn y negociacién de elementos dados por las nuevas propuestas
de ensenanza (Avalos, 2007; Chung, Mak & Sze, 1995; Espinosa & Mercado, 2009;
Voogt, Westbroek, Handelzalts, Walraven, McKenney, Pieters & de Vries, 2011). Po-
demos reconocer que algunos de estos aspectos estuvieron presentes en el proceso de
planeacién que realizaron los profesores del estudio. Sin embargo, resulta interesante
reconocer qué paso en cada aula con lo planeado: ;cé6mo movilizé cada profesor las
actividades planeadas?, ;cémo modificé la prictica real lo planeado? Aunque estas
inquietudes también podrian ser analizadas con los datos de la tercera etapa del se-
minario de maestria, cuando cada profesor narra lo ocurrido en sus aulas, reconoce-
mos que por el cardcter tacito de algunos elementos de la practica, puede haber una
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distancia entre lo que dicen los profesores como maestrantes en el seminario y lo que
hicieron en sus aulas como profesores de fisica.

Los datos que se analizan en este articulo corresponden a los registros de las tres
primeras sesiones de la propuesta diddctica que cada profesor implementd en su aula.
Dos aspectos centrales de la propuesta serdn analizados en este trabajo para ver cémo
se desarrollaron en las dos aulas: las preguntas y las actividades experimentales para
analizar el fenémeno.

3. Promover la participacion esperada de los
estudiantes: movilizacion de saberes

En la planeacion los profesores definieron cada una de las preguntas y actividades
experimentales que se trabajarian en el aula; pero no se especificé la manera como
serfan presentadas ni la dindmica de interaccién que se pensaba implementar. Sin
embargo, ya en el aula cada profesor puso en practica estos aspectos, aportando dife-
rentes recursos didacticos que les permitieron promover la participacion deseada de
sus estudiantes en el desarrollo de las actividades. Los ejemplos que a continuacién
se exponen corresponden ala manera como cada profesor movilizo6 las preguntas pla-
neadas.

3.1 Movilizar las preguntas en hojas

Uno de los recursos a los que acudi el profesor Rafael para movilizar las actividades
planeadas al aula fue una guia de trabajo, aunque en la propuesta no se incluia este
elemento. El profesor inscribio los objetivos, las preguntas y materiales de la actividad
experimental de cada sesion en hojas. Particularmente las preguntas en las hojas eran
fieles a la formulacién realizada en el contexto de planeacion.

Cada equipo de estudiantes contd con una de estas hojas. El profesor Rafael les
advirtié que la guia era una estrategia para que el tiempo de la clase fuera efectivo.
Como senala Mercado (2002), este tipo de recurso implica una planeacién condicio-
nada por la vida cotidiana del aula, en este caso, por el tiempo disponible. Es decir, el
profesor realiz6 una planeacion adicional a la documentada en el contexto del semi-
nario de la maestria para adaptarse a sus condiciones de trabajo.

El siguiente fragmento de habla permite explicitar algunos de los elementos de
su practica que también estuvieron presentes en la eleccion de la estrategia. Cuando
el profesor Rafael termina de repartir las hojas con las preguntas y los materiales de
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la actividad experimental (plastilina y un vaso con agua) que realizarian (sesion 3),
la dnica instruccién que dio fue leer las preguntas y responderlas. Un estudiante le
muestra al profesor como floté y luego se hundi6 la figura que moldeé con la plastilina
e inmediatamente le pregunta si debia hacer otra figura, pidiendo aclaracién sobre la
actividad. El profesor le respondio:

Fragmento 1

Rafael: Van a hacer lo siguiente: leen lo que hay en la actividad tres. Hay pregun-

tas, hay informacioén. ;Si? Hay un objetivo, hay una intencién.

Alumno: Pero, profe, nosotros qué tenemos que responder.

Rafael: Pues las preguntas. (S3rPs)
En el fragmento, la aclaracién que solicita el estudiante es “resuelta” por el profesor
remitiéndolo a la lectura de las preguntas de la actividad. Esto sugiere que el texto
era lo unico que debia mediar entre las preguntas planeadas y las respuestas de los
estudiantes. Esta forma de orientar la actividad fue utilizada por el profesor Rafael en
diferentes momentos de las sesiones.

Se podria decir que las hojas, ademas de ahorrar tiempo de la clase, posiblemente
permitian movilizar las preguntas de un modo estable desde el contexto de planea-
cién hasta el aula. Nespor (1994, p. 55) seiiala que en los documentos escritos, como
libros de texto y guias de trabajo, se excluye cualquier referencia a la agencia y a las
condiciones en las que fueron elaborados, adoptando un contexto independiente que
puede moverse a través del espacio y del tiempo. De esa manera, se interpreta que las
preguntas inscritas en las hojas llegarian al aula tal cual habian sido formuladas en
el contexto de planeacién y que los estudiantes podrian acudir a éstas en cualquier
momento sin la intervencién del profesor.

Por otro lado, Olson (1992) sugiere que para conocer el significado de las acciones
es pertinente atender el propésito al que éstas apuntan. En ese orden, debemos sena-
lar que durante la planeacion, el profesor Rafael insistié en que las actividades de la
propuesta debian permitir que los estudiantes construyeran de manera auténoma sus
propias explicaciones del fenémeno de flotacién. Segun él, cualquier tipo de instruc-
cion, o aclaracién sobre las preguntas, era una forma de incidir en sus explicaciones.
Asi, la estrategia de movilizacion de las preguntas planeadas en hojas le permitia re-
ducir, en alguna medida, su intervencion en el trabajo de los estudiantes, pero mante-
niendo el control del proceso. Desde el enfoque de las teorias implicitas, esto supone
un enfoque interpretativo del aprendizaje (Pozo et al., 2006, p. 122).

Revista de Investigacion Educativa 23 109
julio-diciembre, 2016 | ISSN 1870-5308

Instituto de Investigaciones en Educacion | Universidad Veracruzana



C PU Comparacion de la implementacion de una propuesta
didactica disefiada por dos profesores

Liliana Tarazona Vargas y Antonia Candela

3.2 Recapitular para dar continuidad a las preguntas

En el aula, el profesor Héctor presentd verbalmente las preguntas planeadas y luego
las anoté en el tablero. Como se ha reportado en otras investigaciones, llevar al démbi-
to del discurso un texto implica reformularlo para acercar el contenido planeado a los
estudiantes (Candela, 1995; Nespor, 1994). De esa manera la instruccién del profesor
implic6 que las preguntas planeadas se reformularan. Por ejemplo, para la segunda
sesion se planearon cuatro preguntas (Tabla 1) con el objetivo de que los estudiantes
analizaran si el tamano de los cuerpos es una condicién que influye en la flotacién.
Sin embargo, el profesor inicié la sesién escribiendo en el tablero sélo una pregunta:
:La flotacion depende del tamano de los cuerpos? Luego continué con la siguiente
instruccion:
Fragmento 2
Héctor: Se me olvida aclararles. El tamafio de los cuerpos es la inica variable, el
material es el mismo, la forma también podemos decir que es la misma. ;Por qué?
En la actividad de la vez pasada ustedes escribian que la flotacién dependia de la
forma, del tamafio, de la cantidad de moléculas [...]. Por eso surge esta pregunta,
:la flotacién depende del tamaiio de los cuerpos? [...] Muchos escribian se hun-
de mds, se hunde menos, en la actividad uno [...] pero entonces, eso es flotar?
Escriban ahi abajito, para ustedes qué es flotar, qué es flotacidn, de qué es lo que
estamos hablando. (s2HPs-6)
Esta instruccién corresponde a lo que Mercer (1997) denomina como “recapitulacién
reconstructiva” de lo dicho y hecho por los estudiantes para dar “continuidad a la
experiencia compartida” en la sesion anterior. El profesor Héctor realiz6 este tipo de
introduccién en cada una de las sesiones desarrolladas. Esto le permitia reconocer
las ideas de los estudiantes y articularlas al contenido de la propuesta didactica. Par-
ticularmente en el fragmento 2, el profesor resalté las causas de la flotacién (forma,
tamano, cantidad de moléculas) y las descripciones para hacer referencia al fenémeno
(se hunde m4s, se hunde menos) que los estudiantes escribieron en la primera sesién,
para justificar el contenido de la pregunta que se abordaria. Ademas, el profesor ana-
di6 una pregunta que no se habia previsto en la planeacion (;Qué es flotar?), pero que
parecia necesaria para aclarar las explicaciones de los estudiantes. Asi, él introdujo
modificaciones en la propuesta buscando la comprension que los estudiantes estaban
construyendo sobre el fendmeno de flotacién, mas que las respuestas a las preguntas
planeadas.
Debido a la fluidez con la que el profesor Héctor recapitulaba la participacion de
los estudiantes, e integraba el contenido planeado para dar continuidad al proceso de
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construccion de explicaciones de sesion en sesion, podria decirse que él acudié a sus
saberes docentes sobre como involucrar a sus estudiantes en una nueva actividad y
ajustar la propuesta a las necesidades explicativas (Mercado, 2002). Naranjo y Cande-
la (2006) senalan que estas acciones resultan relevantes en el proceso de mediacién
que realizan los profesores para lograr el aprendizaje de todos los estudiantes.

Enla planeacion, el profesor Héctor sugirié la necesidad de dirigir las explicacio-
nes de los estudiantes planteando nuevas preguntas o situaciones. Se puede entonces
comprender por qué us6 la recapitulacién y la improvisacion de preguntas para mo-
vilizar lo planeado al aula. Su tendencia a la construccion dirigida de explicaciones le
exigio cierta flexibilidad frente a lo planeado, pues las respuestas de los estudiantes
no se podian prever. Desde la mirada de las teorias implicitas, cuando los profesores
privilegian procesos de reconstruccién de las representaciones propias de los estu-
diantes y la redescripcion de los contenidos, manifiestan un enfoque constructivista
sobre el aprendizaje (Pozo et al., 2006, p. 124).

Es importante sefialar que para dar seguimiento a los estudiantes, el profesor
Héctor llevé un diario de campo. Después de cada sesion, el profesor escribia en un
cuaderno aspectos del trabajo realizado y leia las respuestas de sus estudiantes. Este
recurso fue una sugerencia de la asesora para que los profesores realizaran la siste-
matizacion del trabajo de los estudiantes; es decir, para responder a su compromiso
como maestrantes. Los profesores reconocieron que antes no realizaban ese tipo de
ejercicio en su prictica. Sin embargo, el profesor Héctor se apropi6 de esta herramien-
ta para acercar lo planeado alalégica de los estudiantes.

En los ejemplos anteriores se puede destacar que los profesores, al movilizar las
preguntas planeadas al aula, no sélo realizaron una actividad del seminario de maes-
tria, sino que tuvieron que recurrir a su experiencia docente para tomar decisiones
frente a lo planeado. En las decisiones sobre la forma de presentar las preguntas a los
estudiantes estuvieron imbricados su experiencia, teorias implicitas y saberes docen-
tes. Ambos buscaron la participacion esperada de los estudiantes pero lo hicieron con
diferentes estrategias. Por un lado, estabilizando las preguntas planeadas y, por otro,
dejando abiertala posibilidad de improvisar preguntas que respondieran al contenido
planeado y ala dindmica de interaccion con sus estudiantes.

Como sugieren algunos investigadores, los saberes docentes le permiten al pro-
fesor valorar lo que es pertinente para la consecucién de sus propésitos en el aula
(Mercado, 2002; Olson, 1992; Tardif, 2004; Tardif & Gauthier, 2005). A pesar de que
los dos profesores participaron en la planeacion de las preguntas, tuvieron un espacio
de decision al llevarlas al contexto del aula, de tal manera que en la practica se desa-
rrollaron dos enfoques distintos de lo planeado. Cada enfoque dirigido por las orien-
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taciones de cada profesor, que implicaban, de manera tdcita, sus enfoques personales
sobre el aprendizaje de sus estudiantes (interpretativo y constructivista), en particu-
lar sobre el proceso de construccion de explicaciones en el aula: auténomo o dirigido.

Laactividad de implementar en el aulalo planeado estuvo influida por los saberes
docentes, por las ideas de cada profesor sobre aquellos procesos que se deben dar en el
aula y sobre la forma de promover el aprendizaje de sus alumnos. La implementacién
resultd ser una manera de movilizar estas caracteristicas de la practica docente coti-
diana, no fue necesariamente una estrategia para cambiarlas.

4. Las condiciones de trabajo docente y el
papel del experimento en el aula

Rockwell y Mercado (1999) sefialan que para comprender la practica docente es nece-
sario reconocer las condiciones materiales de la escuela, pues dentro de éstas los pro-
fesores organizan su trabajo. Precisamente, la movilizacion de la propuesta didactica
al aula implicé que los profesores Héctor y Rafael tomaran decisiones particulares
frente a las condiciones especificas de su prictica cotidiana. En el caso de las activi-
dades experimentales planeadas cada uno dispuso de diferentes recursos materiales e
implementé dindmicas distintas en la interaccion.

A continuacion se ejemplifica la manera como los recursos con los que se cons-
truyeron los montajes experimentales incidieron en el proceso de movilizacién de lo
planeado y en los significados de la actividad experimental en cada aula.

4.1 Los recursos materiales en la movilizacion de la actividad experimental

Ademas de las condiciones fisicas de los colegios y el nimero de estudiantes que aten-
dian los profesores del estudio (descritas anteriormente), los recursos a los que po-
dian recurrir para construir los montajes experimentales en la clase de fisica también
eran diferentes. El profesor Héctor tenia acceso a una cantidad suficiente y variada
de material de laboratorio para el trabajo experimental. Esta condicién le permitié
suministrar los objetos que consideraba necesarios para las actividades planeadas, y
durante el desarrollo de las mismas anadir nuevos recursos materiales para poner a
prueba las ideas de los estudiantes. En contraste, el profesor Rafael disponia de escaso
material de laboratorio, pero ademais éste estaba a cargo de la profesora de quimica.
Para el desarrollo de las actividades planeadas, él decidi6 acudir a objetos que pudiera
llevar desde su casa. Como la cantidad de montajes experimentales dependia de los
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recursos que él proporcionaba, el tipo y cantidad de material al que podian acceder
los estudiantes era limitado.

Otro aspecto a considerar en la movilizacién de lo planeado al aula fue el momen-
to que cada profesor consideraba oportuno para realizar la actividad experimental.
En el aula del profesor Héctor los estudiantes abordaban las preguntas en equipo, en
un primer momento de cada sesion. Cuando el profesor se aseguraba de que todos los
grupos habian realizado esa actividad, repartia el material del experimento. De esa
manera los estudiantes manipularon el montaje experimental después de haber ex-
plicitado sus ideas sobre el fenémeno, tal como se habia planeado. En las sesiones del
profesor Rafael la organizacién de las actividades fue distinta. Al iniciar cada sesion,
solicitaba la conformacién de equipos y repartia el material para la actividad experi-
mental, posteriormente repartia la guia de preguntas. Esto implic6 que los estudian-
tes manipularan el montaje experimental incluso antes de que el profesor explicara la
actividad. Esta dindmica desdibujo las etapas planeadas.

Los recursos materiales y el momento oportuno para la actividad experimental
nos permiten comprender, en parte, las consideraciones que cada profesor tenia sobre
el papel del experimento dentro de la propuesta diddctica. Sin embargo, es necesario
acudir a las interacciones de los profesores con el experimento para reconocer con
mads precision las diferencias.

4.2 El experimento en la construccion de explicaciones

Solo en la segunda sesion el profesor Rafael intentd seguir las etapas planeadas,
indicando que el experimento se realizaria después de responder las preguntas. A
pesar de la instruccion, la manipulacién del montaje experimental fue la primera
actividad de los estudiantes. Al no hacer ningun llamado de atencién al respecto,
el profesor Rafael accedié implicitamente a que se abordaran las preguntas desde
el experimento. Particularmente, cuando una estudiante quiso presentarle al pro-
fesor las respuestas que su grupo habia dado a dos de las preguntas (;cudl bloque
de madera flota mas?, jpor qué?), él mismo sugirié la manipulacién del montaje
experimental (dos trozos de madera que sélo variaban en longitud y un vaso con
agua) para abordarlas:

Fragmento 3

Rafael: [...] Ustedes tienen derecho a manipular, a tocar, a hundir, a no hundir,

a poner ambos [trozos de madera] al tiempo dentro del agua, o uno a uno, como

quieran. ;Si? Y ustedes miran cudl de los dos se hunde mads, si es que hay uno que

se hunde més que el otro. (S2RP6)
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El profesor Rafael fue insistente en la manipulacién auténoma del montaje experi-
mental que debian realizar en los equipos para responder las preguntas. Al parecer, le
otorgaba importancia a las acciones que pudieran realizar los estudiantes desde sus
ideas. Se interpreta que, en alguna medida, esto permitiria que los estudiantes cons-
truyeran la respuesta a las preguntas desde las evidencias experimentales. Parecia im-
plicar que con la observacién de la situacion experimental se obtendria, de manera
directa, una respuesta precisa, como se sugiere en el fragmento 3. En consecuencia, el
experimento se definia como el medio para encontrar las explicaciones del fendmeno
sin tener hipotesis previas.

En el aula del profesor Héctor se distinguieron dos etapas para abordar primero
las preguntas y posteriormente el montaje experimental. Se otorgé al experimento
el mismo papel que se habia considerado en la planeacion: contrastar las respuestas
iniciales de los estudiantes a través de la observacion de la situacién experimental. Sin
embargo, en el aula se rebasé el propésito de responder a las preguntas iniciales, pues
la orientacién de la actividad permitié construir nuevas preguntas y situaciones a ser
estudiadas y la definicién de un proceder experimental: el control de variables. La
siguiente intervencion ocurre en el momento en que el profesor repartia el material
del montaje experimental planeado para la segunda sesién (tres trozos de madera de
diferente longitud y un vaso de precipitado con agua). El objetivo era determinar sila
flotacion dependia del tamano del cuerpo:

Fragmento 4

Héctor: jOjo! [...] No vayan a regar el agua, hay una cantidad determinada. No la

vayan a regar porque se les dafia a nivel comparativo con los demis [...].

Alumnazi: Profe, ;cudnto tiene cada vaso de agua?

Alumna2: Ahi tiene mas de 250 [ml].

Héctor: (Observa un vaso de precipitado que lleva en sumano) Este tiene 250. Enton-

ces déjenlo en 250. (Dirigiéndose a todo el grupo): Si el vaso tiene un poquitico mas

de 250 mililitros, que es la medida estdndar, riegue un poquito de agua aqui en el

desagiie. (s2HP8)
El uso deliberado de los elementos del laboratorio se justific en la dindmica del aula
que promovid el profesor Héctor: establecer variables (el tamafio) y constantes (reci-
piente y cantidad de agua). Edwards y Mercer (1988, p. 130) sefialan que el anlisis de
un fenémeno a partir del control de variables busca limitar las posibles explicaciones
del mismo a determinados factores causales. Asi, el profesor Héctor orient¢ el trabajo
experimental de los estudiantes incluyendo un control mas riguroso con la intencién
de “comparar” resultados.

Por otro lado, al plantearse el experimento como una actividad posterior a la ex-
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plicitacion de las ideas de los estudiantes, se podrian establecer diferencias entre las
ideas desde las cuales los estudiantes daban sus respuestas iniciales sobre el fenéme-
no, de aquellas que proporcionaban posteriormente a realizar el experimento.

Con estos ejemplos se muestra como las actividades experimentales estuvieron
orientadas en cada aula por las consideraciones de cada profesor sobre el papel del
experimento. En un caso, desde una perspectiva inductiva, el experimento evidencia
la respuesta a la pregunta a partir de la manipulacién realizada por los estudiantes.
En el otro, desde una perspectiva demostrativa, el experimento permitia verificar las
ideas iniciales de los estudiantes a partir de una manipulacién experimental mas con-
trolada por el profesor.

Sin embargo, como sefiala Candela (2012, p. 190), diferentes perspectivas psico-
pedagogicas comparten la importancia de confrontar al estudiante con la “evidencia”
brindada por las actividades experimentales. En este sentido, a pesar de las diferen-
cias encontradas en cada aula, podria decirse que las dos formas de entender el expe-
rimento estaban sustentadas en el argumento de la importancia de la observacion.
Este aspecto, que no habia sido explicitado en el momento de la planeacién, posible-
mente permitié que los dos profesores coincidieran en las actividades experimentales
que planearon.

Es importante mencionar que otra de las condiciones de trabajo docente que in-
cidié de manera determinante en el desarrollo de las actividades en el aula fue la parti-
cipacion de los estudiantes. Ninguno de los profesores podia prever la respuesta de los
estudiantes a las actividades planeadas, a pesar del conocimiento que tenian de ellos.
Durante el desarrollo de las actividades en ambas aulas las preguntas, explicaciones
y manipulacién experimental planteada por los estudiantes, en algunos momentos
llevé a “zonas indeterminadas” (Schén, 1992) de la prictica de ensefianza. Se muestra
entonces que las actividades planeadas no abarcaban todas las posibilidades que se
abrieron, dada la intervencién de los estudiantes a la que los profesores tuvieron que
responder desde su experiencia y saberes docentes.

Consideraciones finales

De los anteriores andlisis se destaca el cardcter activo de los profesores en el aula. Sus
enfoques implicitos sobre el aprendizaje, sus condiciones de trabajo y sus posturas
sobre el papel del experimento tomaron un lugar importante en las decisiones y en
la forma concreta como cada profesor “implementd” las actividades planeadas. Por
eso, a pesar de que ellos mismos disenaron la propuesta diddctica, se encontraron

Revista de Investigacion Educativa 23 115
julio-diciembre, 2016 | ISSN 1870-5308

Instituto de Investigaciones en Educacion | Universidad Veracruzana



C PU Comparacion de la implementacion de una propuesta
didactica disefiada por dos profesores

Liliana Tarazona Vargas y Antonia Candela

diferencias en la dindmica y en la orientacion pedagdgica de las actividades llevadas
ala practica.

Resultados similares se han reportado en estudios sobre procesos de formacién
docente que promueven propuestas de ensefianza ya establecidas. Los profesores
tienden a preservar los elementos de su practica que les resultan mds satisfactorios y
en algunos casos se apropian de algunos elementos de las nuevas propuestas, a pesar
de las divergencias que puedan existir entre éstos y la practica cotidiana (Espinosa
& Mercado, 2009; Olson, 1992). Con esto, suponer que lo elaborado en el contexto
de formacidn, ya sea propuestas diddcticas planeadas por los profesores o propuestas
impuestas por los programas, se reflejard directamente en el contexto del aula, es una
posicion reduccionista.

Roth (2002) sefiala que la toma de decisiones en la practica es diferente de las que
son ponderadas desde la teoria, pues las restricciones no son las mismas; en la prictica
los eventos que se estdn desarrollando en el momento preciso son los que determinan
las acciones. En este sentido, cuando cada profesor del estudio llevo la propuesta di-
dactica a su aula tuvo que responder a unas necesidades que no habian sido conside-
radas en la planeacion. Desde los analisis se puede rescatar que los saberes docentes
estuvieron presentes en la implementacion de la propuesta didactica en cada aula, a
través de las modificaciones que cada profesor realizé.

Entonces se destaca que a través de la implementacién de la propuesta se puede
conocer una parte de las concepciones y saberes de cada profesor. Ademads, este estu-
dio permite poner en evidencia las diferencias que pueden resultar cuando distintos
maestros llevan a la practica una misma propuesta. También se puede observar que
la propuesta no conduce necesariamente a un cambio uniforme y automadtico en las
practicas docentes. Este es un proceso de largo plazo, que parece iniciarse con el auto-
rreconocimiento de las tendencias dominantes en la ensefianza de cada docente, para
posteriormente implementar algunos aspectos de la propuesta que les resulten rele-
vantes. Por ejemplo, el profesor Héctor reconocié que tanto la experiencia en el aula
como el trabajo colectivo en el seminario de la maestria (durante la etapa de planea-
cién de la propuesta) son importantes en la practica: “lo influye a uno para aplicarlo
en el aula, no tanto para repetir, sino para tomar conciencia y aplicar cosas producti-
vas para los estudiantes y para uno también” (CHRP22).

Por tanto, la propuesta diddctica disenada por los profesores mas bien podria
entenderse como una herramienta que contiene saberes docentes compartidos, que
en la accién apuntan a ciertos propdsitos y pueden influir para que se realicen cier-
tos cambios, como promover las actividades experimentales en la ensenanza de las
ciencias. No obstante, como plantean Espinosa y Mercado (2009), los saberes y los
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aportes de las herramientas no se hacen evidentes al tenerlas, “se construyen en la
actuacién misma” (p. 338). Entonces es dificil promover pricticas docentes similares
durante la implementacion de lo planeado en el contexto de formacién. No es posible
eliminar las diferencias en el sentido y uso de la propuesta didéctica en cada aula, pues
dependen de la experiencia y de los saberes docentes, de enfoques personales sobre el
aprendizaje de los estudiantes, de las condiciones de trabajo y de orientaciones didac-
ticas implicitas de los profesores. Sin embargo, este proceso de formacion si permite
que los docentes tomen conciencia de sus propias orientaciones y eventualmente pue-
dan ir cambidndolas.

De los anilisis también se rescata que cuando los profesores son quienes realizan
propuestas para innovar su practica, hay un compromiso e interés mayor por imple-
mentarlas en su aula e integrarlas a elementos de su practica. A pesar de las limitacio-
nes que pudo implicar llevar las actividades planeadas al aula, éstas se enriquecieron
enlainteraccion del aula y al compararlas y comentar sobre ellas posteriormente. Esto
podria entenderse como una “cualificacién de saberes” docentes (De Souza, 2008).

Se puede destacar que la flexibilidad del profesor Héctor frente a lo planeado le
permitio integrar la propuesta diddctica a la dindmica del aula. Pero esto también se
pudo deber a que las actividades planeadas eran cercanas a las caracteristicas de su
préictica cotidiana y no le exigian un cambio tan drastico como al profesor Rafael.
Copello y Sanmarti (2001) también encontraron estos resultados en cursos de actua-
lizacién ofrecidos en Brasil y en Espana por universidades o centros de capacitacion:
cuando el profesor comparte un marco tedrico de referencia con la nueva propuesta,
ésta resulta ser ttil en el sentido de que la puede integrar mas ficilmente a su trabajo
cotidiano.

En el caso del profesor Rafael, al tratar de dar toda la autonomia a los estudian-
tes no pudo adaptar la propuesta a la dindmica del aula. Pricticamente suspendi6 su
criterio para percibir las necesidades de la dindmica de la interaccién por tratar de
seguir rigurosamente la propuesta y, sin embargo, su prictica sigue mostrando rasgos
de sus tendencias educativas. Olson (1992, p. 81) afirma que los profesores no pue-
den suspender su prictica de manera momentdnea para aplicar nuevos elementos. Sin
embargo, cuando son ellos mismos quienes planean nuevas propuestas didacticas es
posible encontrar un esfuerzo por modificar algunos elementos de la prictica cotidia-
na, como en el caso del profesor Rafael, aunque esto implique obtener resultados no
esperados.

Por tanto, se puede afirmar que cuando la formacién continua se basa en pro-
puestas elaboradas por los mismos profesores retomando su experiencia en el trabajo
cotidiano, no sélo se logra un compromiso con el proceso de cambio y una conciencia
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de sus tendencias docentes, sino la posibilidad de modificar paulatinamente su prac-
tica cotidiana.
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