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RESUMEN.

El escenario actual de la educacion cientifica en Chile evidencia claras
falencias para proponer una educacion cientifica acorde con las necesidades
formativas de nuestros estudiantes. En este sentido, se reconoce que existen
multiples factores que obedecen a esta realidad, siendo el profesor un factor
importante que nos permitiria comprenderla. Durante estas Ultimas décadas se
ha impulsado la necesidad de una educacion cientifica mas coherente con las
exigencias y demandas de una sociedad tecno-cientifica. En tal contexto, surge
el interés de desarrollar un estudio sobre la Concepcion de la ensefianza de las
ciencias de profesores de educacion basica en formacion y profesores en

ejercicio de la comuna de Concepcion.

El estudio se desarrollo bajo un enfoque cuantitativo, de tipo descriptivo.
Se investigé a 25 profesores pertenecientes a diferentes establecimientos de
la comuna de Concepcion y 25 estudiantes de la carrera de Pedagogia en
Educacion Basica con Menciones de la Universidad Catdlica de la Santisima
Concepcidn, seleccionados por un muestreo no probabilistico de caracter
deliberado y a través de la aplicacion de un cuestionario de tipo Likert. Los
analisis se desarrollaron mediante estadistica descriptiva y apoyada por el

programa SPSS.23.
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En general, los resultados indican que tanto estudiantes como
profesores tienen una concepcion de la ensefianza de las ciencias mixturada,
es decir, se adhieren a una postura que comparte ideas conciliadoras entre las
corrientes positivistas y constructivistas de la ciencia. Solo se observa una
mayor inclinacion hacia la corriente constructivista en el caso de la dimensién
Historia de las ciencias y en algunos enunciados de la dimensién Evaluacion de

los aprendizajes cientificos.

Llama la atencién que no se pudo evidenciar grandes diferencias entre
profesores de educacién basica en formaciébn y en profesores en ejercicio
acerca de la concepcion de la ensefianza de las ciencias que sostienen y
tampoco, hay diferencias notables entre estudiantes con una mencion en el
area cientifica en comparacién con el resto de las especialidades. Finalmente,
se puede concluir, que tanto los procesos de formacién como los modelos de
desarrollo profesional no han permitido reforzar la concepcion constructivista de
la ensefianza de las ciencias y, por lo tanto, no es dificil comprender los

deficientes resultados de aprendizaje en el area de la ciencia.

INTRODUCCION.

La presente investigacion surge de la preocupacion acerca de las
practicas de enseflanza que caracterizan al profesorado de ciencias naturales a
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nivel de la educacion basica. Las practicas de ensefianza del profesorado
contemplan elementos epistemologicos y disciplinares que configuran una
propuesta didactica especifica. Dicho modelo de ensefianza evidencia una

concepcion del conocimiento y de la actividad cientifica en particular.

Resulta importante focalizar la mirada en la concepcion de los profesores
sobre la enseflanza de las ciencias, dado que esto determina una forma de
ensefianza particular, la que a su vez estaria explicando la calidad de los

aprendizajes en el &mbito de las ciencias a nivel local.

Lo anterior se relaciona con los resultados nacionales de investigacion
los cuales resultan insuficientes cuando se consideran los estandares
nacionales e internacionales de evaluacién. Asi, la formacién en ciencias da
cuenta de procesos de formacion que no responden a los desafios actuales en
este campo. En general, todavia predomina una ensefianza de las ciencias
basada en la memorizacién de conceptos que no contribuyen al desarrollo de la
alfabetizacién cientifica de los ciudadanos, la que es reconocida como meta a

nivel nacional e internacional en formacién cientifica escolar.

Lo anterior se relaciona con el predominio de una concepcién de caracter
positivista sobre la ensefianza de las ciencias, que restringe el desarrollo de
habilidades cognitivas de nivel superior. Ademas, dicha concepcion acerca de la

ensefianza de las ciencias no favorece la comprensién de conceptos cientificos
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como parte de la vida cotidiana y mantiene separado los campos de la

investigacion y de la tecnologia.

Por otra parte, dado que la investigacion se desarrolla desde una
perspectiva pedagodgica interesa analizar en diferentes aspectos, qué
contempla la practica de la ensefianza. Asi el objeto de este estudio se ha
delimitado en el campo de la didactica y las dimensiones que se analizaron
fueron: la Naturaleza de la ciencia, Historia de las ciencias y elementos de la
didactica de las ciencias, tales como: Ensefianza de las ciencias, Aprendizaje

de las ciencias, Evaluacion de los aprendizajes cientifico y Rol del profesor.

A continuacién se presenta, de manera general, la descripcion de las

partes que contemplan el informe de la investigacion:

El capitulo | corresponde al planteamiento del problema, en este
apartado se presentan los antecedentes contextuales, empiricos y tedricos que

delimitan y dan origen a la formulacién del problema de investigacion.

El capitulo Il corresponde al Marco Teérico Referencial, se describen
elementos tedricos y conceptuales que dan fundamentos a la investigacién. En
particular, se describieron aspectos epistemolégicos de las ciencias que
configuran la existencia de una concepcién dogmatico positivista y una
concepcion constructivista. Ademas, siendo una investigacion centrada en la
ensefianza se analizan los elementos y caracteristicas de los diferentes

modelos didacticos y su relacidén con las visiones de la ciencia.
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El capitulo Ill se detallan los aspectos concernientes al Marco
metodoldgico. Cabe destacar, que en este aparatado se comienza identificando
y describiendo el enfoque de la investigacion y, posteriormente, se especifica el
tipo de estudio que la caracteriza. Asimismo, se describe la manera en como se
seleccionaron los participantes, se identifica la poblacion con que se trabajo,
cual fue el tipo de muestreo que se utilizd y se especifica la manera en como se
recolectaron los datos, sefialando el tipo de instrumento utilizado e informacion
sobre su validez y confiabilidad. Finalmente, se describe el tratamiento y

analisis de los datos.

En el capitulo IV se presenta la descripcion y analisis de los resultados
obtenidos del estudio. Este apartado se organiza a partir de los resultados
obtenidos de la aplicacion del Cuestionario tipo Likert sobre la imagen de
ciencia del profesorado. A partir de los resultados del cuestionario se
desprenden las seis dimensiones que lo definen (Naturaleza de la ciencia,
Ensefianza de las ciencias, Historia de las ciencias, Aprendizaje de las ciencias,
Evaluacion de los aprendizajes cientificos y Rol del profesor), las cuales son la
base para la presentacion de la descripcién y analisis de los resultados

obtenidos.

Posteriormente, se presentan las principales conclusiones que se
desprenden de los resultados del estudio, destacando la concepcidon de ciencia

y algunos aspectos didacticos del modelo de ensefianza del profesor. Se
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comentan los resultados esperados y no esperados, ademas, se infieren
algunas consecuencias de la concepcion de la ensefianza de las ciencias de
profesores en formacion y en ejercicio, destacando el aporte de este estudio,

tanto a la formacion inicial como al desarrollo docente.

Ademés, se presenta la discusibn de los resultados obtenidos,
comparando e interpretando los resultados en funcién de otras investigaciones
afines, avanzando en la explicacion de ciertas diferencias encontradas.
Finalmente, se presentan ciertas proyecciones y se reconocen las limitaciones

de la investigacion.
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CAPITULO I: PLANTEAMIENTO DEL

PROBLEMA
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1.1 PROBLEMATIZACION.

Con el propoésito de representar y explicar el mundo en que vivimos, la
ciencia se ha constituido en una de las contribuciones intelectuales mas
importantes dentro de la sociedad a lo largo de la historia (Chamizo, J, 2007).
Asimismo, se ha configurado en un fenémeno social y cultural de esencial
importancia en el mundo; constituyéndose en un aspecto mas de la cultura que

caracteriza las sociedades modernas (Puyol, 2007).

Actualmente, la importancia de la ciencia en la sociedad radica en la
relacion de esta con la actividad humana en general. No hay espacio social en
gue no se observe la influencia del desarrollo de la investigacién cientifica.
Ademas, estamos en un siglo en que la ciencia y la tecnologia se potencian
mutuamente. En tal contexto, el rol de la educacion cientifica en los niveles
anteriores a la formacion profesional en este ambito es clave para asegurar la
igualdad de oportunidades y ademas promover una adecuada calidad de vida.
Cabe destacar que la OEI reconoce la necesidad de una educaciéon cientifica
para toda la ciudadania, la cual deberia permitir una formacion de ciudadanos
conscientes, comprometidos y capaces de participar, decidir e intervenir en
cuestiones del manejo y control de un mundo construidos por los aportes de la

ciencia y la tecnologia (OEI, 2009).
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En el sentido anterior, numerosos organismos internacionales promueven
la integracion del conocimiento cientifico y la tecnologia en la sociedad,
aspirando de este modo a una educacion cientifica para todos. Asi la UNESCO,
el Internacional Council for Science (ICSU), la OEI y asociaciones profesionales
auspician proyectos entorno a la educacion cientifica; por ejemplo, la American
Association for the Advancement of Science (AAAS), la National Science
Teachers Association y la National Research Council (NRC) (Acevedo, Vazquez

y Manassero, 2003).

Algunos de los argumentos que fundamentan este nuevo enfoque de la
educacion cientifica son: satisfacer las necesidades fundamentales de la
poblacién basado en el reconocimiento que la ensefianza de la ciencia es un
imperativo estratégico (La Declaraciéon de Budapest, 1999 citado por Gil y
Vilches, 2006). Ademas, la formacion cientifica deberia dotar a todas las
personas de una comprension profunda de la Naturaleza y la sociedad (La
Declaracion de Budapest, 1999 citado por Redondo y Gémez, 2006). Por otra
parte, la preocupaciéon medioambiental manifestada en conferencias como esta
reclaman la decidida intervenciéon de los educadores para que los ciudadanos
adquieran un mayor compromiso con el cuidado del planeta (Edwards, Gil,

Vilches y Praia, 200, p.1).

A nivel nacional, resulta relevante analizar la postura del MINEDUC, en

términos de los desafios y demandas que se describen anteriormente, al
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respecto esta entidad reconoce el valor formativo que tiene la ciencia para los
estudiantes, entendiendo el potencial que poseen para desarrollar la capacidad
de cuestionarse y buscar explicaciones en los fenbmenos de la naturaleza. Asi
mismo, se valora la ciencia como una forma para aprender y adquirir
competencias para desenvolverse en la sociedad actual caracterizada por un

alto manejo de conocimiento cientifico y tecnolégico (MINEDUC, 2013).

En definitiva, la postura asumida por el MINEDUC en tanto a la
educacion cientifica de la ciudadania es coherente con las tendencias a nivel
internacional. No obstante, las investigaciones revelan que la realidad del
sistema educativo en materia de ensefianza de las ciencias es preocupante, asi
lo reflejan las evaluaciones realizadas, tanto a nivel nacional como internacional
gue contindan evidenciando escasos resultados de aprendizaje significativos en

esta area.

En el marco de la Evaluacion PISA realizada el afio 2012, Chile obtuvo
un promedio de 445 puntos en el area de las ciencias, ubicaAndose en el lugar
44 de 65 paises participantes, y con 56 puntos bajo el promedio OCDE. En
donde un 34% de los estudiantes chilenos se encuentra bajo el nivel minimo
requerido para participar completamente en una sociedad moderna y un 66 %
se encuentra sobre el nivel dos de desemperio, lo que significa que poseen solo

competencias minimas para el area de las ciencias. (Resultados PISA, 2012).
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En mediciones nacionales, la realidad no es muy distinta, de acuerdo a
los datos aportados por la evaluacion SIMCE, los estudiantes de 4°basico
pertenecientes a la region del Biobio obtuvieron 257 puntos, evidenciando un
descenso de 4 unidades frente a la evaluacién SIMCE anterior. (Resultados

SIMCE, 2013).

Por otra parte, el logro de los objetivos relativos a la ensefianza de las
ciencias depende de un agente clave que articula y conduce el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las ciencias; esto es el profesor. Ante lo cual el
MINEDUC (2013) declara “el docente es quien tiene la facultad de transformar
el saber cientifico en uno posible de ser ensenado” (p.2). No obstante lo
anterior, no se ha desarrollado suficiente investigacion que aclare qué
caracteristicas del profesor son claves para promover una adecuada formacién

cientifica (Quintanilla 2010, citado por Garcia, Rodriguez y Hernandez, 2010).

Asi mismo, otras investigaciones determinan que la comprension
cientifica que tienen los estudiantes depende de la concepcién de la ensefianza
de la ciencia que posee el profesor. En el campo de la investigacion, la
concepcion de ciencia se delimita por un lado, de caracter dogmatico-positivista
y por otro, constructiva. En sintesis, se ha logrado establecer que la
comprension que los estudiantes tienen sobre la ciencia depende de la
concepcion que transmite el profesor y que determinan sus practicas de

ensefianza. Asi se observa que esta puede ser de caracter Dogmatico
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Positivista y Constructivista determinando aprendizajes diametralmente

opuestos.

A fin de ir delimitando el problema de investigacibn desde una
perspectiva conceptual, cabe aclarar qué se entiende por concepcion de la
ensefianza de las ciencias. Asi, se entiende como un conjunto de teorias,
creencias y concepciones epistemoldgicas del saber cientifico que, a su vez,
establecen marcos referenciales que constituyen representaciones mentales

que son parte del sujeto (Garcia, Rodriguez y Hernandez, 2010)

Las investigaciones existentes relacionadas con las concepciones del
profesorado, evidencian una falta de coherencia entre su discurso profesional
docente vy la concepcion cientifica escolar que adopta, es decir, transitan de
una concepcion constructivista a una positivista (Ofiate, Saavedra y Spolman,

2001).

Respecto a investigaciones relacionadas es importante sefialar que
existen escasos estudios al respecto. Sin embargo, a nivel de educacién basica
un estudio revela que los profesores declaran concepciones de caracter
dogmatica-positivista. En coherencia con lo anterior, estos profesores
sobrevaloran el uso del texto escolar y la clase expositiva como medio para
transmitir los contenidos cientificos a sus estudiantes (Ravanal y Quintanilla,

2012).
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De este modo las actividades de aprendizaje se organizan casi
exclusivamente en torno a este tipo de estrategias y recursos restringiendo las
posibilidades de aprendizaje. Ademas, se observa que el aprendizaje de las
ciencias se concibe como una apropiacion y sustitucion de ideas, por sobre el
reconocimiento de que el aprendizaje en este ambito corresponde una

evolucion gradual de esta (Ravanal y Quintanilla, 2012).

Por otra parte, estos autores también proponen que la mayoria de los
profesores no posee claridad respecto de la construccion del conocimiento
cientifico (Ravanal y Quintanilla, 2010) y tiende a emitir una concepcién
cientifica deformada y con un caracter positivista. Asi, conforme a los
antecedentes anteriores, surge como idea de investigacion estudiar qué sucede
con la concepcién de la ensefianza de las ciencias que tienen los profesores de

educacién basica en formacion y en ejercicio.

1.2 FORMULACION DEL PROBLEMA.

1.2.1 Pregunta:

¢,Cuadl es la concepcion de la ensefianza de las ciencias que tienen los
profesores de educacién basica en formacion y los profesores en ejercicio de la

comuna de Concepcién?
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1.3 OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION:

1.3.1 Objetivo General:

Describir la concepcion de la ensefianza de las ciencias que tienen los
profesores de educacion basica en formacion y los profesores en ejercicio en la

comuna de Concepcion.

1.3.2 Objetivos Especificos:

1. Caracterizar los elementos de tradiciébn dogmatica y constructivista en la
concepcion de la naturaleza e historia de las ciencias.

2. Caracterizar los elementos de tradicibn dogmética y constructivista en el
proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias y su evaluacion.

3. Comparar los elementos de tradicibn dogmatica y constructivista entre

profesores en formacién y en ejercicio.

Cabe sefalar, que se desestimé la formulacion de una hipoétesis para este
estudio debido a que se adhiere a la idea de algunos autores que plantean que

la formulacién de hipétesis exige la existencia de dos o mas variables
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(Bisquerra, 2014). Ademas, de acuerdo con Sampieri (2010), se estima que no
todas las investigaciones cuantitativas plantean hipotesis. El hecho de que se
formule o no hipotesis depende de un factor esencial: el alcance inicial del
estudio. Las investigaciones cuantitativas que formulan hipotesis son aquellas
cuyo planteamiento definen que su alcance sera correlacional o explicativo, o
bien las que tienen un alcance descriptivo, pero que intentan pronosticar una

cifra o un hecho.

1.4 DEFINICION DE VARIABLES.

Variable: Concepcion de la ensefianza de las ciencias de los profesores.

1.4.1 Definicibn Nominal:

En esta investigacion la concepcion de la ensefianza de las ciencias sera
admitida como  “idea, opinibn o manera de entender las ciencias y sus
practicas de ensefianza” Asi, se tomara como base a Gil y Romero (2003)
quienes afirman que las concepciones se refieren a “los marcos organizadores
implicitos de conceptos, teorias y leyes con naturaleza esencialmente cognitiva
y que condicionan la forma en que se afrontan las tareas dentro del aula de

clases”.
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De igual modo, se refieren a las creencias como “verdades personales,
indiscutibles y sustentadas por cada uno, derivadas de la experiencia o de la
fantasia, que tienen un fuerte componente evaluativo y afectivo que se

manifiestan a través de declaraciones verbales o de acciones”.

1.4.2 Definicién Operacional:

En este estudio, las Concepciones de la ensefianza de las ciencias que
poseen los profesores y estudiantes en formacion fue medida a través de la
aplicacion de un cuestionario tipo Likert denominado imagen de ciencia y que
fue disefiado y validado por los autores: Quintanilla, M., Labarrere, A., Santos,

M., Cadiz, J. Cuéllar, L., Saffer, G. y Camacho, J.

El instrumento contempla seis dimensiones metateéricas que
corresponden a: Naturaleza de la Ciencias, Enseflanza de las ciencias, Historia
de las ciencias, Aprendizaje de las ciencias, Evaluacion de los Aprendizajes

Cientificos y Rol del Profesor.

Cada dimension esta formada por un conjunto de afirmaciones que
configuran una vision epistemoldgica (Dogmatica y Constructivista) frente a la
cual se espera cierto nivel de acuerdo. Asi, cada item presenta como respuesta
una escala de valoracion correspondiente a: Totalmente de Acuerdo,

parcialmente en de acuerdo, totalmente en desacuerdo y parcialmente en
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desacuerdo. A partir de tal respuesta, se describié el nivel de adhesion de los
profesores y estudiantes de pedagogia a las respectivas concepciones de la

ensefanza de las ciencias.

1.5 JUSTIFICACION.

La revisidn bibliografica evidencia que los profesores desarrollan ideas
previas y/o alternativas sobre la ciencia, la enseflanza y el aprendizaje. En
efecto, la labor de educar se sustenta en ciertas concepciones sobre la ciencia,
la ensefianza y el aprendizaje que son producto de la cultura educativa en que
alumnos y profesores se han formado (Pozo 2000). En este sentido, se torna
importante desarrollar estudios que proporcionen informacién respecto de las
concepciones de la ensefianza de las ciencias que tienen los profesores de

educacion béasica en formacion inicial y en ejercicio.

Lo anterior, deja en evidencia la importancia de desarrollar investigacion
sobre las concepciones que los profesores poseen sobre la ciencia y sus
practicas de ensefianza. En este sentido, los resultados de investigacion
permitiran describir si los profesores de educacién basica promueven la
transferencia de conocimiento cientifico en el aula desde opciones

reduccionistas y dogmaticas del aprendizaje, o fomentan la adquisicion de
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competencias y habilidades cientificas junto con el desarrollo del pensamiento

critico, tal y como lo plantean las corrientes constructivistas.

Los resultados de investigacion podran ser de gran ayuda para orientar
las jornadas de ciertos programas de perfeccionamiento para profesores en
ejercicio, promoviendo que estos desarrollen y refuercen una concepcion
constructivista de las ciencias. Esto, sin lugar a dudas influirh de manera
positiva en los estudiantes, favoreciéndose del desarrollo de competencias y
habilidades cientificas que facilitan la integracion social, el desarrollo del
pensamiento critico y la formacion de ciudadanos comprometidos con el

dindmico engranaje del crecimiento social y econémico. (Quintanilla, 2006).

Asimismo, los resultados de este estudio pueden servir para que las
instituciones encargadas de la formacién de los futuros profesores, revisen de
forma critica su actual propuesta curricular y se desarrollen los ajustes
necesarios para promover la construccion de una concepcion acerca de la
ensefianza de las ciencias con un notorio caracter constructivista. Asi se espera
que los profesores se esfuercen por comprometerse con procesos de
enseflanza que promuevan la alfabetizacién cientifica que responda a la
concepcion de que hoy en dia la ciencia y la tecnologia forman parte de la vida
cotidiana de los ciudadanos, y ellos deben tener competencias basicas que les
permitan participar de las decisiones que aseguren una adecuada calidad de

vida.
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CAPITULO II: MARCO TEORICO

REFERENCIAL
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2.1 ALFABETIZACION CIENTIFICA.

Actualmente, el conocimiento cientifico es parte esencial de las
sociedades humanas, por cuanto los ciudadanos viven e integran un mundo en
gran medida construido por la ciencia y la tecnologia (OEI, 2009). Asi, este se
ha consolidado como una herramienta importantisima de movilizacion social;
como un factor determinante que permite a las personas adoptar un rol
protagonico y activo en la sociedad en que viven, a fin ser sujetos conscientes

de las probleméticas presentes en la sociedad actual.

De esta manera, se puede reconocer la relacidon que ha ido construyendo
y estableciendo entre la ciencia, la tecnologia y la sociedad en su conjunto. Esto
se debe a que en gran medida, la ciencia ha ocupado un lugar indisociable en el
desarrollo y progreso de la sociedad, con el objeto de sentar las bases que
permiten identificar, describir y explicar todos los fendmenos desde la éptica
cientifica. Por tanto, dada la relevancia y la incidencia que esta teniendo el
conocimiento cientifico en nuestra sociedad actual, es importante establecer los
lineamientos tedricos que permitan construir y desarrollar una educacion

cientifica para toda la ciudania en general.

Estos lineamientos tedricos que permiten la configuracion de la
educaciéon cientifica para ciudadania se establecen a partir de los contextos

sociales, econdémicos, politicos, cientificos, etc., en la que se encuentren
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inmersas las sociedades; estos contextos expresan las necesidades formativas
gue son necesaria cubrir en vistas del desarrollo y progreso de los pueblos y
naciones. En tal sentido, en necesario primeramente develar las condiciones en
las se encuentran las sociedades, de manera de identificar las finalidades
formativas en términos de la educacion cientifica que es necesaria

proporcionar.

Actualmente la sociedad, en términos de formacion cientifica, se ha ido
configurando a partir de una orientacion mas humanista (Acevedo, 2004); la
cual supone una aproximaciéon mas accesible y comprensible del conocimiento
cientifico a toda la ciudadania. Esta comprension de la ciencia por la ciudadania
tiene principalmente el propdsito de que las personas puedan participar
democraticamente en la evaluacion y la toma de decisiones sobre asuntos de
interés social relacionados con la ciencia y la tecnologia. Todo lo anteriormente
descrito decanta sobre los argumentos del movimiento Ciencia, Tecnhologia y

Sociedad (CTS) (Acevedo, 2004, p10).

Es, pues, el movimiento CTS que en estos momentos esté
proporcionando el marco de referencia mas sélido que permite afrontar de
mejor forma la formacion cientifica de la ciudadania y, ademas, permite
proyectar una ciencia para todas las personas (Vazquez y Manassero, citado
por Acevedo, 2004). Sobre estos fundamentos se esta articulando la actual

propuesta de formacion cientifica, la cual estd promoviendo una concepcion
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mas proxima al sujeto, la sociedad y la cultura en general como punto de
partida y desarrollo de la educacion cientifica. En definitiva, las orientaciones
CTS son el trasfondo contextual en que estan inmersos los propositos
formativos que actualmente demanda la educacion cientifica, denominada

alfabetizacion cientifica.

La alfabetizacion cientifica o ciencia para todos constituye hoy la finalidad
formativa en el &mbito de la educacion cientifica de la ciudadania, lo cual se
explica a partir de las demandas que plantean los nuevos retos educativos para
el siglo XXl (Acevedo, Vazquez y Manassero, 2003), lo cual se ha ido
configurando y tomando forma a partir de la relacion entre la ciencia y la

sociedad.

En definitiva, los antecedentes que justifican la irrupcién del término
alfabetizaciéon cientifica, se remontan a finales de los afios 50. Su origen es
anglosajon “scientific literacy”. Procedente sobre todo de EE.UU de
Norteamérica, donde se acufio como respuesta a la preocupacion existente
respecto a la sensacién de inferioridad cientifica y tecnolégica que provocé en
la sociedad estadounidense la puesta en 6rbita del primer sputnik por la unién
Soviética en 1957 y las consiguientes repercusiones politicas, militares vy

sociales de este importante acontecimiento cientifico-tecnologico.

Es a partir de estas repercusiones de toda indole; llamase social,

econdémico, politico, etc., que la alfabetizacién cientifica pasa a ser un
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preocupacion para la sociedad. Pero lo importante de esto, es la irrupcion que
esta teniendo en el ambito de la educacion cientifica; esto lo que se considera

como parte de la investigacion.

En consecuencia, es durante aproximadamente una década que las
reformas educativas desarrolladas e implantadas en muchos paises estan
incorporando al lenguaje cotidiano de la didactica de la ciencias el lema de
alfabetizaciéon cientifica, la cual se adhiere como una expresién metatedricas
que establece de manera amplia determinadas finalidades y objetivos para la
ensefianza de las ciencias. (Bybee, 1997 citado por Acevedo, 2004). A raiz de
lo planteado se asume que la ensefianza de las ciencias no puede ceiiirse
Gnicamente al conocimiento cientifico, puesto que los objetivos y capacidades a
desarrollar deberan ser mas holisticos y tener autentica relevancia social.

(Holbrook, 2000 citado por Mambiela y Padilla, 2005)

En razon de lo planteado, se asume que la alfabetizacion cientifica se ha
asentado como parte de la finalidad formativa que actualmente es parte de la
educacion cientifica en todo el mundo. En tal sentido es importante reconocer
ciertos aspectos que la constituyen y la definen como tal, tales como su
conceptualizacion en el ambito de la educacion cientifica, las finalidades
formativas que sostiene y la manera en como se puede concretar esta finalidad

formativa para la educacion cientifica.
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La nocion de alfabetizacion cientifica no es sencilla de definir, puesto que
no se mantiene un acuerdo univoco respecto a su significado. Esto se debe a
gran parte de las diversas propuestas que existen y el escaso acuerdo que se
mantiene respecto a su significado por especialistas en didactica de las ciencias
(Kemp, 2002 citado por Acevedo, 2004) Pero en razén de la investigacion,
asumiremos las posturas de algunos autores, los cuales proponen la
conceptualizacién operacional alfabetizacion cientifica como una “metafora” que
sirve para expresar de manera general las finalidades y objetivos de la
educacion cientifica (Gil y Vilches, 2006). Esta idea de metafora para la
alfabetizacién cientifica nos caprichosa, puesto que define con cierta pertinencia
la naturaleza de esta nocion. Asi pues, no es de extrafiar que Fourez (1997)
haya comparado esta fuerte promocién de la alfabetizacion cientifica y
tecnoldgica, necesaria para vivir hoy en un mundo cada vez mas impregnado
de ciencia y tecnologia y en la nueva sociedad de la informacién y el
conocimiento, con la alfabetizacion lecto-escritora que se impulsé a finales del
siglo XIX para la integracion de las personas en la sociedad industrializada .En
resumen, se sostiene que la alfabetizacién cientifica es parte esencial de la
educacién basica y general de todas las personas para ser parte de una

sociedad que se mueve bajo una Optica cientifica tecnoldgica (Acevedo,2004).

El segundo aspecto considerado; esto es, las finalidades formativas que
son parte de la alfabetizacion cientifica, es un factor clave para poder entender
esta nocién a partir del ambito de la educacion cientifica.
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Como se ha planteado, la alfabetizacion cientifica pretende a romper
ciertas estructuras y fijar nuevos parametros para la educacion cientifica. Por
consiguiente, si afios atras la finalidad formativa en ambito de la educacion
cientifica se abocaba Unicamente en la trasmision de conocimientos cientificos
a fin de formar los futuros profesionales que se desempefiarian en carreras
cientificas, excluyendo de esa manera a la masa restante por no contar con las
condiciones exigidas. En cambio esta nueva propuesta intenta romper con los
esquemas establecidos, promoviendo una comprensién mas integral, holistica y
cercana al sujeto que aprende ciencias; esto incluiria una aproximacion a la
naturaleza de la ciencia, la practica cientifica, las relaciones que se han forjado
entre ciencia-tecnologia-sociedad; a fin de favorecer la participacién ciudadana
en la toma fundamenta de decisiones relativas al conocimiento cientifico y su

incidencia social (Gil y Vilches, 2001)

La propuesta formativa de Ila alfabetizacion cientifica estaria
caracterizada por contemplar la ciencia desde una perspectiva social. Por
consiguiente, el énfasis actual de los curriculos de ciencia estaria influencia por
los aspectos sociales y personales de la persona que aprende ciencia. Esto se
deberia al propésito formativo de la alfabetizacién cientifica, el cual busca
promover que la mayoria de la sociedad tome conciencia de las complejas
relaciones entre la ciencia y la sociedad, para permitirles participar en la toma
de decisiones y, en definitiva considerar la ciencia como parte de la cultura de
nuestro tiempo. (Gil y Vilches, 2001, p30).

35



Por dltimo, considerando las finalidades o propdésitos formativos que
considera la alfabetizacion cientifica, es importante reconocer la manera en

como se pretende llevar a cabo esta propuesta para la educacion cientifica.

La propuesta que se plantea para alcanzar los propdsitos propuestos por
la alfabetizacion cientifica es la inmersion de los estudiantes en la cultura
cientifica (Gil y Vilches, 2001). Esta suposicion se rescata de la analogia
anteriormente planteada acerca de la alfabetizacion de lector-escritura con la
alfabetizacién cientifica, la cual supone que la forma mas eficaz para
alfabetizarse en una lengua es por inmersién en la cultura de esa lengua.
Similarmente, cabe suponer que la inmersién en la cultura cientifica constituya
una forma excelente de favorecer la alfabetizacion cientificas de las personas

(Gil y Vilches, 2001, p31)

En definitiva, la realidad de una alfabetizacion cientifica para todos tiende
a alcanzarse cuando se pasa de la simple trasmision de conocimientos ya
elaborados (Gil y Vilches, 2001) a concebir la ciencia desde el punto de vista de
la realidad en la cual esta sujeta; esto es la sociedad y la cultura de cada
pueblo. Y esto se concibe como una realidad continuada, es decir, tiende a

desarrollarse a lo largo de la vida de cada persona.
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2.2 LA NATURALEZA DE LAS CIENCIAS.

En los ultimos cincuenta afios se ha producido una genuina “revolucion”
a nivel mundial en las formas de concebir y ejecutar la educacion cientifica
(Aduriz-Bravo, s.f,) Esto, debido en gran parte, a la promocion de la nueva
finalidad formativa en el &mbito de la ciencias, proclamada como una ciencia
para todos, la cual tiene su fundamentacion tedrico en el concepto de
alfabetizacion cientifica. (Porlan, 1998; Gil Pérez citado por Aduriz-Bravo). Es a
partir de la nueva propuesta formativa manifestada por la alfabetizacion
cientifica, que ha surgido un nuevo componente curricular de reflexion critica
alrededor de las ciencias naturales, denominado con la conceptualizacion de
naturaleza de la ciencia (en inglés NOS, nature of science) (McComas,1998
citado por Aduriz-Bravo). Esta como primera lectura, plantea que para alcanzar
la alfabetizacion cientifica de calidad para todos y todas, ha de combinar saber
ciencias con saber sobre la ciencia. En resumen, este nuevo componente
curricular para la educacion cientifica de la ciudadania tiene como propdsito
que: los ciudadanos y ciudadanas deberian construir una imagen robusta de
qué es la ciencia, como cambia en el tiempo y como se relaciona con la

sociedad y la cultura (Aduriz- Bravo, s.f)

Es a partir de la nueva propuesta formativa para la educacion cientifica
junto al aporte intelectual y material de la didactica de las ciencias que se esta

avanzando a una reconfiguracion de los curriculos de ciencias naturales; pues
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se asume la necesidad de proporcionar los fundamentos para una mejor
actividad cientifica para los ciudadanos y ciudadanas (Aduriz-Bravo, s.f) . Y es
partir de este consenso en donde comienzan a surgir modificaciones en los
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales presentes en los
curriculos de ciencia, los cuales tienden a inclinarse por aspectos meta-
cientificos del conocimiento cientificos, como por ejemplo, epistemologia de
ciencia, historia y sociologia de la ciencia, los cuales pretenden generar en los
ciudadanos imagenes de ciencia mas ajustada a lo que actualmente se sabe

sobre el conocimiento cientifico y la actividad cientifica (Aduariz-Bravo, s,f, p)

La propuesta de la Naturaleza de la ciencia, para conseguir la concrecion
de una concepcion de ciencia mas ajustada a la realidad del conocimiento
cientifico y la actividad cientifica, consiste en poder trasmitir un enfoque mas
integral y holistico del conocimiento cientifico y, a su vez, centrarse en aspectos
mas cercano al sujeto que aprende. En este sentido la NOS promueve una
aproximacion desde un punto de vista de la légica interna y externa de la
ciencia. La ldgica interna expresaria los contenidos puramente conceptuales,
expresados en leyes y teorias cientificas. Mientras la légica externa del
conocimiento cientifico exploraria aspectos meta-cientificos o de segundo orden
de la ciencia (epistemologia, historia y sociologia de la ciencia), a fin de
contribuir con contenidos que expresen la construccién y desarrollo del

conocimiento, el origen e historia del conocimiento, los valores implicados en la
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actividad cientifica, los vinculos estrechados con la sociedad, la cultura y la

tecnologia, los aportes y contribuciones a la sociedad, etc. (Garritz, 2006)

En resumen, el consenso que se ha establecido en didactica acerca de
que es un objetivo prioritario de la educacion cientifica es que los estudiantes
lleguen a adquirir una correcta comprension de la NOS, la cual se considera ya
una parte esencial de la educacién cientifica que deberia ser irrenunciable y

sustantiva en cualquier curso de ciencia. (Acevedo, 2005, p123)

Ahora bien, considerando esta primera aproximacion que hemos descrito
acerca de la promocion e incursion de la NOS en los curriculos de ciencias
establecido, lo cual ha sido valorado y justificado por las investigaciones de la
Didactica de la Ciencia, es importante adentrarnos a identificar y describir
aspectos sustantivos acerca de la NOS, como por ejemplo: su
conceptualizacion y contenidos, los requisitos que debiese satisfacer para
promover una educacion cientifica y las finalidades formativas a las cuales

debiera aspirar.

En primer lugar considerando su conceptualizacion. En este sentido es
un tanto dificil ponerse de acuerdo respecto a la definicion que se sostiene
acerca de la NOS, puesto que los especialistas de didactica de la ciencia
comparten ciertas similitudes y divergencias en relacién a lo operacional del

concepto.
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En la didactica de las ciencias naturales estan presentes distintas formas
para conceptualizar la expresion genérica NOS. Algunos autores proponen que
la NOS se trataria de reflexiones interdisciplinarias realizadas desde la historia,
la filosofia y sociologia de las ciencias. Pero para nuestro trabajo investigativo
hemos querido adoptar la siguiente definicion operativa: entendemos la
naturaleza de la ciencia como un conjunto de contenidos meta-cientificos
con valor para la educacion cientifica (Aduariz-Bravo, 2001) La
correspondencia de esta definicion nos parece convenientes por varios motivos.
Primeramente, porque sitia la NOS en el plano de las metaciencias, las cuales
son disciplinas de caracter netamente cientifico, y por tanto la hace bastante
compatible con las propias ciencias naturales ensefiables en el aula. En
segundo lugar, porque su sustento tedrico esta ciertamente ligado a las ideas
de ensefiar; estas vienen de la epistemologia, la historia y sociologia de la
ciencia. En tercer lugar porque, al hablar de la voluntad profundamente
educativa de la NOS, nos remitimos a un proceso de trasposicion didactica del
contenido cientifico; esto es lo referido al paso del conocimiento cientifico
erudito a un conocimiento cientifico ensefiable en las aulas de clases. (Aduriz.

Bravo, s.f)

Ahora bien, definida la conceptualizacion de la NOS es conveniente
poder reconocer los requisitos que son necesarios satisfacer con vista a

promover una educacion cientifica para la ciudadania. Considerando este
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aspecto, se considera la propuesta manifiesta por Aduariz-Bravo, la cual se

presenta de la siguiente manera:

En nuestra opinidn, la naturaleza de la ciencia mas adecuada para la
practica profesional del profesorado de ciencias deberia satisfacer los

siguientes requisitos:

1. Ser principalmente una reflexion de tipo epistemolégico, ambientada en la
historia de la ciencia y “advertida” por la sociologia de la ciencia contra el

dogmatismo y el triunfalismo del relato positivista tradicional.

2. Construir una imagen de ciencia realista y racionalista moderada
(Izquierdo, 2000; Izquierdo y Aduriz-Bravo, 2003; Izquierdo y Aliberas,
2004), de modo de destacar los notables logros intelectuales y materiales
de las ciencias naturales sin rehuir la discusion de sus limitaciones y de

sus aspectos éticos o “humanos”.

3. Sintonizar con los contenidos disciplinares, pedagdgicos y didacticos que

los profesores reciben durante su formacion y su actividad.

Por ultimo, reconocido la conceptualizacién de la NOS vy los requisitos
gue son necesarios dar cumplimiento para poder aspirar a una concrecion de

una NOS coherente y proxima las necesidades actuales de la educacion

41



cientifica, es necesario esclarecer las finalidades formativas en el ambito de las

ciencias naturales las cuales quiere alcanzar y promover.

La propuesta basada en la finalidades formativas que estan presentes en
la NOS, responden a la necesidad de conocer qué NOS han de saber los
profesores de ciencia. En este sentido es importante reconocer que no existe
una respuesta univoca, por cuanto se necesita reconocer aquellos contenidos
meta-cientificos que inciden en las diversas dimensiones del conocimiento

cientifico y la practica de los profesores de ciencias naturales (Aduriz-Bravo, s.f)

En base a estos argumentos, y considerando el trabajo realizado por
Aduriz-Bravo, se reconocen a lo menos tres finalidades fundamentales que
puede desempefiar la NOS en la practica de los profesores de ciencias

naturales:

1. Una finalidad intrinseca. La naturaleza de la ciencia ha de ser una
reflexion “racional y razonable” (lzquierdo y Aliberas, 2004) sobre las propias
ciencias naturales, que sirva para analizarlas criticamente desde un segundo
nivel de discurso. Por tanto, en la educacion cientifica quedaria excluida para
nosotros la presentacion de formalismos abstractos per se, desconectados de
su valor para pensar cuestiones interesantes y Utiles alrededor de los dilemas

gue plantean actualmente la ciencia y la tecnologia en nuestra sociedad.

2. Una finalidad cultural. Se puede trabajar la naturaleza de la ciencia

desde distintas areas curriculares (por ejemplo, las ciencias naturales junto con
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la filosofia, la historia, las ciencias sociales y la matematica), para destacar su
valor histérico como creacion intelectual humana, situando personajes e ideas
en el contexto social amplio de cada época. Ademas, sabiendo naturaleza de la
ciencia podemos generar una imagen de ciencia que se aleje de dos
‘ingenuidades” igualmente peligrosas: rechazarla frontalmente como una
supercheria que da origen a todos los males de la humanidad (posicién
relativista extrema) o admirarla acriticamente como un conjunto de verdades

“sagradas” impuestas por la tecnocracia (posicidon positivista extrema).

3. Una finalidad instrumental. La naturaleza de la ciencia ha mostrado ser
una herramienta valiosa para mejorar la ensefianza y el aprendizaje de los
contenidos cientificos. Las meta-ciencias son fuente de advertencias y consejos
para identificar y atacar los obstaculos didacticos mas importantes que
aparecen asociados a la ensefianza de los grandes modelos de la historia de la
ciencia, tales como la mecanica clasica, el cambio quimico o la teoria de la
evolucion. Un sélido conocimiento meta-cientifico permitiria que los estudiantes
vinculen mejor los contenidos y formas de pensar de las ciencias naturales con
el conocimiento del sentido comun. Y por otra parte, la reflexiobn generada
desde la epistemologia proveeria de herramientas, materiales y enfoques muy

tiles para nuestra tarea cotidiana de ensefiar ciencias en el aula.
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2.3 FILOSOFIA DE LA CIENCIA: EVOLUCION HISTORICA DE LAS

CONCEPCIONES EPISTEMOLOGICAS DE LA CIENCIA.

Garcia (2000) refiere que la teoria del conocimiento formé parte de la
filosofia a lo largo de toda su historia. Por su parte el término “epistemologie”
(epistemologia) fue introducido en el idioma francés en 1901. Segun el
Diccionario historico de la lengua francesa, se atribuye su primera utilizacion a
la traduccion de la obra de Bertrand Russell An Essay on the Foundations of
Geometry, sefialando que “se tomo prestado del término inglés “epistemology”
con la significacion de teoria del conocimiento cientifico. El diccionario aclara
finalmente que el término es introducido en francés para designar el estudio
critico de las ciencias, dirigido a determinar su valor, su fundamento légico y su

campo de accion.

La introduccién del termino epistemologia, tanto en el idioma ingles como
en el francés, respondié a la necesidad de establecer una distincion entre la
teoria del conocimiento cientifico y la teoria general del conocimiento. Con ello
qued6 establecida una dicotomia en el seno de la filosofia. Los filésofos
debieron aceptar que los cientificos (especialmente fisicos y matematicos)
tuvieran la dltima palabra en los problemas de fundamentacion de los conceptos
y teorias de las diversas disciplinas cientificas, pero reservaron para la filosofia
especulativa, como dominio propio, la teoria general del conocimiento. (Garcia,

2000, p.189)
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Este hecho tiene importantes implicaciones para la historia de la filosofia
porque expresa una de las mayores revoluciones en el campo del pensamiento.
Esto llevo a que los conceptos basicos de todas las ciencias, de todo nuestro
conocimiento de eso que llamamos “el mundo exterior’, “la naturaleza”, “la
realidad”, tuvieron que ser reconsiderados. Los problemas del infinito en las
matematicas, que tanto habia preocupado a los fil6sofos, quedaron fuera del
alcance de sus especulaciones con el desarrollo del algebra a fines del siglo
XIX. Quedando finalmente, justificado que se haya designado como derrumbe
epistemoldgico” al colapso de las explicaciones que habia elaborado la filosofia

especulativa para fundamentar la ciencia (Garcia, 2000).

Garcia (2009) afirma que este proceso de transformaciéon no fue
repentino, sino que se llevé a cabo por medio de una transiciébn que fue de
manera gradual, y en algunos aspectos no claramente demarcados. En los
dominios de la matemética, por ejemplo, la situacion fue sefialada con suficiente
equidad por Bertrand Russell en su prélogo a la Introduccion a la filosofia

matematica.

Russell, citado por Garcia (2000) plantea que “la naturaleza del infinito y
de la continuidad, por ejemplo, formé parte de la filosofia anteriormente, pero

ahora pertenece a la matematica”. De esta manera, Garcia (2000) afirma:

Para quienes provenian del campo de la ciencia qued6 cada vez mas

claro que la filosofia especulativa, cuyos sistemas se basaban en “ideas puras”,
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“intuiciones “o cualquier otra forma de apriorismo, fracasaba en sus intentos de

fundamentar la nueva ciencia.(p.20)

La concepcion del conocimiento como producto de las interacciones
entre el sujeto y el objeto, fue la mas importante contribucion de Kant a la
historia de la filosofia. De alli en adelante, no se pudo ignorar la participacion
activa que juega el sujeto en la construccién del conocimiento (Garcia, 2000).
Por este motivo, su valor es permanente, pasando a constituir una base

fundamental de la epistemologia constructivista.

De alli en adelante, “la comunidad cientifica acometié la empresa de
formular un empirismo cientifico riguroso, desde el cual realizar un estudio
critico de la ciencia, analizar sus fundamentos y dar una respuesta racional a

los problemas generales del conocimiento” (Garcia, 2000, p.20).

Entre los nombres mas importantes resaltan Bertrand Russell, Karl
Popper o W.V. Quine, también es preciso considerar a los grupos conocidos
como Circulo de Viena y Circulo de Berlin. Garcia (2000) destaca, que en
ninguna otra época de la humanidad el andlisis de los problemas del
conocimiento contd con tal convergencia de contribuciones provenientes de los

mas altos niveles del pensamiento cientifico y filoséfico.

Los andlisis acerca de los problemas del conocimiento, provocaron que
desde el empirismo légico, el cual fue la expresibn mas radical y, al mismo

tiempo, la mas avanzada y extrema de esas corrientes, se lanzé una fuerte
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medida ofensiva anti metafisica que implicaba una severa amputacion de la
Filosofia, a través de una teoria de la significacion, la cual negaba sentido a
toda proposicidon que no cumpliera con reglas estrictas de verificabilidad. De
esta manera, el fundamento ultimo de toda proposicion significativa, de todo

enunciado cientifico la experiencia sensorial. Garcia, 2000).

En este contexto es donde y cuando nace la Epistemologia genética de

la mano de Piaget, ante lo cual Garcia (2000) afirma:

El coincide con el empirismo en negarle a la filosofia especulativa
capacidad para fundamentar tanto el conocimiento cientifico como los
conceptos mas bésicos del conocimiento comun (espacio, tiempo, causalidad).
Pero reivindica la fundamentaciones de la filosofia, en su impactante libro
Sagesse et illusions de la philosophie (sabiduria e ilusiones de la filosofia),
Piaget aclara su posicion negando la posibilidad de establecer una division
tajante entre ciencia y filosofia, y afirma que la filosofia ha sido la matriz de la
ciencia, y continua siendo sin duda la matriz de ciencias y de nuevas
perspectivas que hoy no podemos aun entrever, pero sélo lo sera en la medida
en que no se encierre en sistemas y no crea que genera el conocimiento. Piaget
valoriza al mismo tiempo una actividad que se ocupa de problemas mucho mas
amplios que el cocimiento, y que conciernen al sentido de la vida, la posicion
del hombre frente al universo o frente a la sociedad, los cuales, declara,

rebasan no solo la ciencia sino el conocimiento en general, puesto que en ese
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caso no se trata Unicamente de conocer, se trata de decisiones, de
obligaciones, de tomar partido. Aqui interviene una mezcla de informacion, de
sintesis de todo lo que uno puede conocer, pero también actitudes y
compromisos que sobrepasan el conocimiento. A esto Piaget llamo Sagesse
gue no es traducible precisamente por sabiduria, a menos que se aclare que alli

participa también lo que suele llamarse la sabiduria del sentido comun. (p.22)

Piaget atenta contra todas las formas de empirismo bajo la necesidad de
saber cudles son las observaciones, las experiencias, las evidencias empiricas,
que han permitido sustentar la afirmacion de que efectivamente la observacion
sensorial es la fuente primaria del conocimiento (Garcia, 2000). Frente a esta
situacion, Rudolf Carnap, Bertrand Russell y W.V. Quine llevaron hasta las
Gltimas consecuencias el andlisis de la validez de su propia posicion
epistemoldgica. La idea central seguia pie: Si la fuente del conocimiento esta en
la experiencia sensorial, habria que mostrar el camino por el cual, a partir de
tales datos sensoriales, se llega a las abstracciones de las conceptualizaciones
cientificas, o aun a los conceptos que se manejan en el conocimiento natural
(no cientifico). Garcia (2000) refiere que los resultados de estas experiencias,
las cuales fueron designadas como los grandes experimentos epistemoldgicos
de la historia, fueron negativos. Frente a este panorama Russell, reconoce con
toda honestidad que el empirismo como teoria del conocimiento ha mostrado

ser inadecuado. Garcia, 2000, p.23).
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De acuerdo con los argumentos expuestos en el parrafo anterior, se
puede afirmar que el empirismo queda descalificado por la refutacion de su
hipotesis de base contenida en la monumental obra de investigacion
psicogenética e histdrica realizada por la escuela piagetiana. A partir de esto,
esta situacion es declarada como el segundo gran derrumbe epistemoldgico
del siglo XX. De la misma manera en que la filosofia tuvo que renunciar, a
principios del siglo XX, a ser la que explicara los conceptos basicos de la
ciencia, el empirismo cientifico tuvo que abandonar la posibilidad de ser el que

fundamentara las bases del conocimiento comun (Garcia, 2000).

Es en este contexto donde el constructivismo piagetiano se propone
buscar cuales son las bases de todo ese cumulo de conocimientos que han
permitido ejercer tal dominio sobre la naturaleza y explicar tantos fendmenos
naturales. "La originalidad de la obra piagetiana consistio en ir a buscar
respuestas en el comportamiento de los nifios, desde el nacimiento a la
adolescencia, antes de buscarlas en la historia de la ciencia” (Garcia, 2000,
p.24). Es sumamente importante aclarar, que Piaget no comenz6 estas
indagaciones a partir de la psicologia, sino que se estima que llegd a la
psicologia buscando respuestas a las interrogantes que le plantearon sus

inquietudes epistemoldgicas. Garcia, (2000) afirma:

El termino epistemologia toma validez en la lengua materna de Jean

Piaget con el sentido preciso de una teoria del conocimiento cientifico. La teoria
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constructivista debié necesariamente postular la continuidad funcional de los
procesos cognitivos desde la infancia hasta los mas altos niveles de la ciencia,
lo cual significa que el conocimiento que se adquiere en un periodo cualquiera
no se presenta ex nihilo sino que esta preparado por etapas anteriores. La
explicacion de lo que se llama conocimiento habra de surgir, por consiguiente,
de la investigacion de los procesos de cambio de un nivel a otro, mas que del

analisis de los estados en cada periodo o nivel. (p.25)

“‘La psicologia y la epistemologia que estudian esos procesos fueron
calificados por Piaget como psicologia genética y epistemologia genética, en
tanto su objetivo era estudiar la génesis del conocimiento” (Garcia, 2000, p.23).
En este sentido, la definiciébn de epistemologia genética corresponde al estudio
de los mecanismos del desarrollo de los conocimientos, manteniendo el sentido
original del término, como teoria del conocimiento cientifico, estudiando su
génesis llegando a las formas mas elementales en el nivel de la nifiez,
demostrando no hay discontinuidad en los mecanismos constructivos. De esta
manera la epistemologia pasa a dar un salto para convertirse en una teoria

general del conocimiento (Garcia, 2000).

Finalmente, Piaget comienza por caracterizar lo que entiende por ciencia,
de manera muy amplia, como “una institucion social, un conjunto de conductas
psicolégicas y un sistema sui generis de signos y de comportamientos

cognitivos, por lo tanto, un analisis racional del desarrollo de la ciencia debera

50



tratar conjuntamente los tres aspectos, de tal modo que La teoria del desarrollo
cognoscitivo planteada desde la epistemologia y basada en los resultados
empiricos de la investigacion psicogenética y el analisis histérico critico de los
conceptos y teorias se constituyd asi en la primera teoria del conocimiento,
cientifica e integrada, en la historia del conocimiento (Garcia). Esto significa que
“La epistemologia constructivista, la mas general teoria del conocimiento, tiene
asi como referente no al individuo aislado sino a la sociedad en la cual esta

inserto” (Garcia, 2000, p.34).

A lo largo de los procesos de cambio que ha sufrido la filosofia de la
ciencia y conforme avanzaba el tiempo, han surgido diversas corrientes
epistemoldgicas que buscan dar cuenta de la manera en como se genera el

conocimiento.

Esta investigacion pretende describir la concepcion de ciencia que tienen
los profesores que imparten clases en la comuna de Concepcion. Por esta
razén, se describen algunas visiones epistemoldgicas de interés para este

estudio.

2.3.1. Concepcion de ciencia.

Las nuevas exigencias y desafios presentes en la ensefianza de la

ciencia, ha permitido replantearse el concepto de ensefianza obligando a
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pensarla desde una concepcion de ciencia particular. Este es un tema que ha
despertado especial interés por las posibles implicaciones que tiene para los
procesos de ensefianza de las ciencias naturales. Una de las razones por las
que se busca conocer las implicaciones, es porque la concepcion de ciencia
que posee el profesor interviene de manera significativa en la forma de
ensefianza, pero de manera especial en la imagen de ciencia que desarrollan
los estudiantes. (Lederman, 1992 citado por Flores, Gallegos &amp; Reyes

2007)

Para este estudio, se entendera que las concepciones son organizadores
implicitos de los conceptos, de naturaleza esencialmente cognitiva y que
incluyen creencias, significados, conceptos, proposiciones, reglas, imagenes
mentales, preferencias, etc., que influyen en lo que se percibe y en los procesos
de razonamiento que se realizan. (Serrano 2010, citado por Ofiate, Saavedra

&amp; Spolmann 2011).

Desde la interpretacion epistemoldégica, la concepcion de la ciencia como
producto légico, estatico, ahistorico y formal no es lo que la caracteriza sino la
concepcidon como proceso historico de constitucion, de construccion histérica
donde sus elementos integrantes como las leyes o sus teorias tienen su origen
y su desarrollo histérico. En este sentido, podemos afirmar que la ciencia es un
tipo de actividad humana de tipo cognoscitiva que tiene por objetivo conocer la

realidad natural, social y humana para resolver determinado tipo de problemas
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a través de la investigacion cientifica cuya finalidad es no solo de tipo veritativa
sino transformacion de la realidad con una orientacion social y humana. (Rivera

2013, p.10).

2.3.1.1 Corrientes epistemologicas.

A continuacion, se presentan las corrientes epistemoldgicas bajo las
cuales se sustentan las distintas imagenes de ciencia que yacen tanto en lo
profesores en ejercicio como en los estudiantes de pedagogia en educacién

basica con mencion.

2.3.1.2 Vision racional y/o empirica:

Desde el punto de vista del racionalismo la construccién del conocimiento
cientifico se fundamenta a partir de la utilizacién de la razén y la légica
(Ravanal, 2009) Estos procesos establecen que el conocimiento cientifico tiene
su origen en la experiencia sensible de los sentidos, pero debe, sin embargo,
ser encuadrado en estructuras mentales trascendentes para convertirse en

conocimiento cientifico validado (Gomez y Sanmarti, 1996).
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2.3.1.3 Vision Positivista l6gico o Empirismo logico:

Esta corriente epistemolégica se gesta en el llamado Circulo de Viena en las
décadas de 1920 y 1930 (Aduriz-Bravo, 2006, citado por Ravanal 2009). De tal
manera, se ha denominado como positivismo dado que soélo acepta datos
empiricos y légico, ya que acepta como verdadero soélo lo verificable
empiricamente. La tesis fundamental del positivismo es concebir que el
conocimiento fiable es aquel que ha sido verificado empiricamente. Desde esta
perspectiva, un profesor que ensefian biologia desde la vision positivista,
transmite a sus estudiantes los conceptos inalterables de la materia, las
verdades de su disciplina y las caracteristicas del método cientifico (Pro Bueno,

2005, citado por Ravanal 2009).

2.3.1.4 Falsacionismo de Popper o racionalismo deductivo:

Falsacionismo de Popper o racionalismo deductivo: su exponente manifiesta
un enfoque epistemoldgico como racionalismo deductivo, el cual estd basado
en la utilizacibn del método hipotético, es deductivo como instrumento de
progreso cientifico, el que se genera fundamentalmente por la revision critica de
nuestras ideas previas. (Echeverria, 1995). Popper plantea un modelo de

construccion de la ciencia sobre la base del constructivismo. Al profesor que
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ensefa ciencias, desde la epistemologia de Popper, le interesa la evolucion del
pensamiento escolar cientifico a partir de la critica que es utilizada como

analisis sobre hipotesis que se proponen, para luego ser falsadas.

2.3.1.5 Revoluciones Cientificas de Kuhn:

Kuhn propone el saber cientifico como un paradigma discontinuo, es decir el
desarrollo de la ciencia no crece acumulativamente y es manejado por la
comunidad cientifica que comparte creencias y formas de interpretar el mundo.
Kuhn afirma que el conocimiento se construye a partir del desarrollo normal de
estructuras mentales que existen en el sujeto, mas que la construcciones
graduales en el tiempo, al mismo tiempo la corriente ensefia que los conceptos
teorias y procedimientos son estables y ocasionalmente cambian a través del

tiempo. (Ravanal p.45).

2.3.1.6 Corriente evolucionista de Toulmin:

Para Toulmin el conocimiento cientifico opera sobre las ideas que tienen
los sujetos, estas son seleccionadas y reorganizadas, con el fin de producir un

nuevo modelo que puede ser entendido como una evolucion conceptual. Esta
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evolucion se lleva a cabo por medio de la discusion de ideas, en la cual se
desarrollan distintas habilidades. El planteamiento anterior coincide con Toulmin
1977, citado por Ravanal 2009, quien sefiala que es fundamental ensefiar
procesos de razonamiento y argumentacion, lo que demanda el desarrollo de
habilidades como buscar y seleccionar informacion para contrastar datos,
reconstruir el conocimiento a partir de evidencia, como utilizar modelos para
idear y defender sus tesis, es decir, debe permitir construir, negociar, cambiar y

compartir significados. (2009) Pag. 47-48 tesis Ravanal

A continuacién, se presenta un esquema de la visidon epistemoldgica
general sobre como se construye el conocimiento cientifico y sus principales

exponentes.

Modelos de ciencia segun Nassbaum 1989.

1 Comn se construye el

conocimie nto . .
cientifico? Respuesta
actual

El hombre construye el
e jor conocimiento gue
puede

Respuest

1
Asume aue
+

Elc
posib

o s
e co
certeza
Constructiv ismo

Se divide a prondsiu

n

0 1a

Fuente: Tomado de Ravanal 2009.
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Estamos convencidos, que la ensefianza de la ciencia o de una disciplina
en particular requiere de un profesor que fundamente su actuar desde una
vision epistemoldgica clara y robusta, sintonizada con los desafios del mundo
actual y con las necesidades de los nifios y nifias y jovenes de nuestro pais. Asi
como, consientes que el conocimiento cientifico evoluciona, de la misma
manera como evolucionan dia a dia, las ideas y representaciones de nuestros
estudiantes en la sala de clases. Pero creo que, debe existir la necesidad de
preguntarnos ¢Qué imagen de ciencia compartimos y como esta imagen

favorece el desarrollo de un sujeto competente en ciencias?

2.4 LA DIMENSION DIDACTICA DEL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS.

Desde el punto de vista etimoldgico, el término didactica viene del griego
didaktiké, que tiene por significado arte de ensefar. Este término que aparece
por primera vez en 1629, fue consagrado por Juan Amos Comenio, en una de
sus obras conocida con el nombre de Didactica Magna, que registra su

publicacién en 1659 (Carrasco, 2004).

De esta forma, la palabra didactica significaba, en una primera instancia,
arte de ensenfiar. Asi, pues, se consideraba que este arte de ensefiar dependia
en gran medida de la habilidad para ensefiar, la intuicion del maestro ya que

habia muy poco que aprender para ensefar, por consiguiente, era creencia
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generalizada que, para ser buen profesor, bastaba conocer bien la disciplina

para ensefiarla bien (Carrasco, 2004).

Posteriormente, la didactica pasé a ser conceptuada como ciencia y arte
de ensefiar, prestdndose, por consiguiente, a investigaciones referentes a como
ensefiar mejor. De alli en adelante, fue cuando esta ciencia que comenzaba a
nacer, conocida como didactica, se fue interesando cada vez mas en los
procesos de ensefianza-aprendizaje. De esta manera, la didactica comenzo a
ser considerada como “Ciencia del aprendizaje y de la ensefianza en general’.
(Dolch, 1952 citado por Mallart, s.f, p.5). Posteriormente, se consideré que la
didactica debia cumplir un rol regulador del proceso de ensefianza-aprendizaje,
estableciendo asi, que “La didactica tiene por objeto las decisiones normativas
que llevan al aprendizaje gracias a la ayuda de los métodos de ensefanza”

(Fernandez, 1985 citado por Mallart, s.f, p.5).

Conforme pasaban los afos, fueron diversas las investigaciones
realizadas en torno a la did4actica como ciencia, sus alcances y limitaciones.
Fruto de aquello, es la consideracién de las caracteristicas individuales de los
educandos, considerando asi, que no es Unicamente la materia lo valioso, es
preciso considerar también al alumno y su medio fisico, afectivo, cultural y
social. Claro estd que, para ensefiar bien, corresponde tener en cuenta las
técnicas de ensefianza adecuadas a nivel evolutivo, intereses, posibilidades y

peculiaridades del alumno. Ademas, la didactica aparece comprometida con el
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sentido socio-moral del aprendizaje del educando, que es el de tender a formar

ciudadanos conscientes, eficientes y responsables. Mallart (s.f) concluye:

La didactica es el estudio del conjunto de recursos técnicos que tienen
por finalidad dirigir el aprendizaje del alumno, con el objeto de llevarlo a
alcanzar un estado de madurez que le permita encarar la realidad, de manera
consciente, eficiente y responsable para actuar en ella como ciudadano

participante y responsable. (p.47)

De esta manera, nace la didactica general, “la cual esta destinada al
estudio de todos los principios y técnicas validas para la ensefianza de
cualquier materia o disciplina, estudiando las probleméaticas de un modo
general, a fin de indicar procedimientos aplicables en todas las disciplinas.

(Mallart, s.f, p.62)

A mediados del siglo XXI, comenzé a surgir un fuerte cuestionamiento
hacia el sistema de ensefianza de las ciencias, evidenciando dificultades, y
carencias relativas al aprendizaje. “se empez6 a considerar que el proceso de
ensefianza aprendizaje de las ciencias presentaba caracteristicas y dificultades
propias, y que su estudio estaba vinculado con diversas areas, pero sin poderlo
considerar como una sub-area de ninguna de ellas” (Gémez y Sanmarti, 1996,
p.1). Resultado de estos cuestionamientos hacia el sistema de ensefianza de
las ciencias, es el surgimiento de una nueva area del conocimiento conocida

con el nombre de Didactica de las Ciencias, la cual “posee un marco tedrico
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especifico y propio: transmitir la cultura cientifica generada a través de los
siglos de forma que los individuos pueda aplicarla y hacerla evolucionar.

(Gomez y Sanmarti, 1996, p.1).

2.5 ENSENANZA Y APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS NATURALES EN EL

CONTEXTO ESCOLAR.

La ensefianza y aprendizaje de las Ciencias, es considerado un proceso
complejo sometido a multiples interacciones y condicionado a muchos factores,

incluido los atributos propios de los estudiantes.

Junto con lo anterior, es necesario destacar que el propésito de la
ensefianza de las ciencias, consiste en dar sentido al conocimiento cientifico
erudito y el conocimiento que los estudiantes llevan al aula. Pozo & Gdémez
(2000) plantea: “que el conocimiento cotidiano sobre los fenémenos cientificos,
se aprende por procesos implicitos mas que por razonamiento explicitos, de
forma que el conocimiento cotidiano del estudiante difiere de las cientificas no
solo en su contenido, si no en principios y en las estructuras conceptuales

desde las que se organizan esos conocimientos”.

En un trabajo de Aduriz (2011) se resalta, que la actividad realizada por
los cientificos se encuentra inserta en un universo “cultural” especifico, en el

gue las acciones que ellos realizan (por ejemplo, identificacion de problemas,
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experimentacion, asistencia a congresos, publicacion en revistas, elaboracion
de proyectos y busqueda de financiamiento) tienen sentido dentro de ese
universo, tornando dicha actividad inteligible y valiosa para ellos. Por su parte,
la actividad en el aula donde se ensefia ciencia se encuentra inmersa en una
cultura también especifica, en la que los significados difieren ampliamente de
aguellos que son propios la ciencia; por lo comun, hay que tomar notas,

aprender lo que dice el libro, resolver las actividades y pasar los examenes.

Dentro de la misma linea, (Sanmarti e Izquierdo et al., 1999 citado por
Ravanal 2009) proponen que las ciencias son el resultado de una actividad
humana compleja, por lo tanto su ensefianza no puede ser menos, debe
concebirse también como actividad cientifica y para ello debe tener meta, el
método y el campo de aplicaciones adecuados al contexto escolar, conectando
con los valores del alumnado y con el objetivo de la escuela -que es promover

la construccién de conocimientos y hacerlos evolucionar.

La Ciencia Escolar propone la conexion entre la teoria y los hechos del
mundo y desde esta perspectiva busca entender la relacién entre los contenidos
cientificos, la manera de ensefar, aprender y dar respuesta a los problemas
que se generan a partir de su interaccion. (Orellana, 2008). Desde este punto
de vista, los contenidos cientificos que se aprenden en la escuela, desde los

primeros niveles de la educacion, deben formar parte de un sistema de ideas
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qgue configuran las concepciones y creencias que tienen los estudiantes de

manera coherente, valida y al alcance de ellos.

Lo anterior es una invitacion a concebir la Ciencia Escolar como una
actividad del saber y el saber hacer, que revela los valores propios de los

estudiantes que participan de ella.

2.6 LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS NATURALES

COMO CAMPO EMERGENTE DE LA DIDACTICA.

La ensefianza y el aprendizaje de las ciencias naturales constituyen una
preocupacion en el campo emergente de la Did4cticas de las Ciencias. Diversos
son los motivos que originan esta preocupacion, en un comienzo podria
sefalarse que la ensefianza y el aprendizaje de la ciencias ha estado marcados
histéricamente por una vision tradicional, centrado en la repeticion memoristica
de teorias, en el activismo en el laboratorio con la idea de “hacer ciencia en el
aula”, o en la idea de que si hay “buena ensefianza”, necesariamente habra

“buen aprendizaje”. (Delorenci & Blando, 2008)

La ensefianza de las ciencias ha tenido una larga evolucién durante el
paso de los afios, tras un extenso periodo después de la Segunda Guerra

Mundial, estuvo vinculada a la preparacion exclusiva de jévenes para el acceso
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a las universidades, promoviendo asi un modelo de ensefianza mas tradicional

propio de la época. (Sanmarti, 2002).

No fue hasta los afios ochenta y noventa que hubo un cambio en los
enfoques de la ensefianza de las ciencias, la importancia ahora recaia en
orientarse hacia situaciones de la vida cotidiana; relacionar la ciencia con
asuntos sociales y tecnolégicos; desarrollar la formacion cientifica basica en el
contexto de una ciudadania activa y responsable; promover la ciencia como un
fenémeno cultural; asegurar que la ciencia esté mas orientada a las personas;
tener en cuenta los conocimientos y las experiencias previas de los estudiantes;
utilizar actividades de resolucion de problemas para desarrollar la creatividad y
promover la toma de decisiones y las habilidades sociales, ademas de

promover la autoestima de los estudiantes (Macedo et al., 2006).

El ciudadano del siglo XXI, como integrante de la llamada “sociedad del
conocimiento” demanda una formacion cientifica que permita actuar como
ciudadanos criticos, autbnomos y responsables (FECYT, 2008), por lo tanto dar
respuesta a esta nueva solicitud de una cultura cientifica generalizada para toda
la poblacidn, requiere una transformacion radical del propoésito de la ensefianza

de la ciencia en la escuela.

En este contexto (Aduriz, y otros, 2011) plantean que la ensefianza de

las ciencias debe ser concebida desde tres aspectos fundamentales:
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1. Educar en ciencias para la vida y la ciudadania: reconociendo el aporte
de elementos para el desarrollo de valoraciones que van mas alla de
aprender ciencia, alentando una ensefianza con valores humanos, que le
permitan al individuo intervenir de forma consciente en la sociedad y el

medio ambiente de manera responsable e informada.

2. Educar en ciencias como actividad humana y como cultura: Educar en
ciencias implica un valor en si mismo, debido a su asociacion con la
visién de ciencia como actividad propia del ser humano, en una cultura
particular, que alienta a la formacion de valores relacionados con la

forma de actuar, argumentar y de comunicarse con la actividad cientifica.

3. Educar en ciencias para la sociedad del conocimiento: La educacion en
ciencias permite el desarrollo de competencias con enfoque cientifico
que contribuye a enfrentar situaciones diversas. Los conocimientos se
presentan en la sociedad como un factor de inclusién, por lo tanto la

ensefianza de la ciencia debe ser un motivo para abrir el acceso a todos.

Tal como se ha mencionado anteriormente, (Castro, 2003) plantea que
ademas, la ensefianza de las ciencias debe facilitar el entendimiento de algunos
conceptos y principios tedricos de la ciencia en estudiantes, para favorecer en

ellos el desarrollo de una vision homogénea y unitaria del mundo y que sean
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capaces de utilizar el conocimiento cientifico en beneficios de propdsitos

personales y sociales.

En el contexto nacional, los cambios acontecidos en las politicas
educativas referidas al curriculum de Educacion Basica, los avances en la
psicologia del aprendizaje y el énfasis dado a la alfabetizacion cientifica en los
ultimos tiempos, han relevado la importancia de la ensefianza de las ciencias en
las escuelas, y el papel que desempefian las y los profesores de ciencias en
nuestro pais. En ellos recae la responsabilidad de alfabetizar cientificamente a
los estudiantes, ademas de entregar una cultura cientifica que les permita

comprender los fendmenos que ocurren en la naturaleza. (MINEDUC, 2013)

De acuerdo a lo anterior, las bases curriculares vigentes proponen
Objetivos de Aprendizaje especificos para la ensefianza de las ciencias
naturales, los cuales promueven la comprension de las grandes ideas de
ciencia y la adquisicion progresiva de habilidades de pensamiento cientifico y
métodos propios del quehacer de la disciplina. Ambos elementos contribuyen al
desarrollo del pensamiento critico, la capacidad reflexiva y la valoracién del
error como fuente del conocimiento. (MINEDUC, Bases Curriculares. Ciencias

naturales, 2012)

En la educacion basica estas grandes ideas y habilidades estan

enfocadas a la alfabetizacion cientifica de todos los estudiantes a fin de que
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puedan comprender el mundo natural, tomar decisiones informadas dentro de él

y llevar dichas decisiones a diversas actividades humanas.(lbid)

En la linea de describir la practica educativa en relacién a la ciencia, es
pertinente conocer la forma en que aprenden los estudiantes y cudles son los
factores que influyen en el proceso de ensefianza — aprendizaje, puesto que las
formas implicitas en la que perciben las referencias hacia la construccién del
conocimiento cientifico, su desarrollo y sus implicancias en la vida cotidiana,
dejan una profunda huella, generando una predisposicion a los niveles

subsiguientes al aprendizaje de las ciencias. (Sanchez, 2007)

Existe una tendencia a creer que el cambio conceptual se produce como
consecuencia de un proceso racional, producto de reconocer que las nuevas
ideas son mas coherentes que las anteriores. Pero en general, los estudiantes
(y adultos) tienden a reafirmar sus ideas encontrando todo tipo de

justificaciones para validarlas. (Aduriz, y otros, 2011)

Ademas, Aduriz e Izquierdo (2009) plantean que la actividad cientifica se
caracteriza por la interaccion entre la abstraccién, la puesta en practica y la
argumentacion de los modelos tedricos. Las interacciones tienen lugar en un
contexto social - histérico — emocional determinado, que las condiciona y va

posibilitando la evolucion del modelo inicial.

En cuanto al aprendizaje (Pozo & Goémez, 2000) resaltan la diferencia

entre hechos y conceptos, sefialando por una parte, que el aprendizaje de
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conceptos se produce cuando el alumno logra conectar el nuevo concepto con
las ideas preexistentes que éste posee. Mientras que el aprendizaje de hechos
consiste en una copia literal de la realidad, en una reproduccion exacta que no

requiere mayor esfuerzo cognitivo.

En consecuencia, es razonable la hipétesis de que la actividad cientifica
escolar orientada al aprendizaje deberia guardar un cierto grado de similitud
con la actividad cientifica y por lo tanto esta actividad tendria que promover el
pensamiento de los estudiantes acerca de los modelos tedricos que generan
para explicar los fendmenos, y los contrasten con los datos obtenidos a partir de
la observacion experimental y con los argumentos que aportan los compafieros,
el profesorado, lecturas, videos, con el objetivo de que dichos modelos sean
cada vez mas complejos y expliquen fenbmenos distintos. (Aduariz, y otros,

2011)

Multiples han sido los intentos de renovar la ensefianza y el aprendizaje
de las ciencias en diferentes paises, aunque no puede afirmarse que hayan
sido mudltiples los resultados positivos al respecto. Esto se debe a que la
ensefianza de las ciencias encierra en si, problemas propios que merecen ser

investigados en profundidad (Liguori, Noste, 2005, 20).
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2.7 TRANSPOSICION DIDACTICA Y ROL DEL DOCENTE.

La actividad cientifica escolar, gira en torno a tres elementos claves; el
saber, el profesor y los estudiantes. Un estudio realizado por Ofate, Saavedra
& Spolmann (2011, p. 24) sefiala que la interaccion entre estos elementos es
conocido como sistema didactico, donde que cada parte constituye un
mecanismo que permite el disefio, la implementacion y el desarrollo de este

sistema. (Izquierdo, Sanmarti, & Espinet, 1999).

Imagen N° 1 Triangulo didactico, relacién entre el docente, el saber erudito y el estudiante.

ALUMNO

|
Contrato Didactico

Apropiaciéon significativa,
activa y constructiva en
interaccién con sus pares.

Transposicién %
Didactica 7

Fuente: (Podéstéa, 2008)

La transposicion didactica, es definida por Chevallard (1991) como la

transformacién del saber sabio al saber ensefable, o que permite a los
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estudiantes descubrir una ciencia que les sirve para aprender y desarrollarse,
con el fin de que el estudiante pueda formar distintos modelos cientificos
escolares, que le permitan pensar, hablar y participar de la clase de ciencias y
del mundo. En consecuencia, deberia existir una comunicacion sistematica
entre el profesor y los estudiantes, con el fin de que gracias a estos elementos
los estudiantes aprendan, comprendan y apliquen las ciencias del mundo

(Ravanal, 2009).

De acuerdo a lo anterior, bajo la idea de que los estudiantes tienen
concepciones preexistentes, esquemas mentales y teorias relacionadas con
algun fenomeno de la naturaleza que debe ser tomado en cuenta por el docente

durante el proceso de ensefianza (Rodriguez, 2011).

2.8 LA FORMACION INICIAL DOCENTE: UN DESAFIO A LAS NUEVAS

GENERACIONES.

En la sociedad actual, los docentes se encuentran inmersos en una
realidad cambiante, la cual implica una formacion idénea y una continua
actualizacion de los contenidos cientificos, pues las ciencias evolucionan
constantemente, debido a que se generan innovaciones didacticas, nuevas
propuestas curriculares y recursos educativos. Del mismo modo cambian los

contextos educativos y sus actores (Aduriz, y otros, 2011).
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Del mismo modo, durante ultima década se han elaborado numerosas
publicaciones cientificas, en las cuales se describe la necesidad de concentrar
esfuerzos en una formacion inicial y permanente del profesorado acorde con los
cambios socioculturales que vivimos (Cortés y De la Géandara, 2006). En
consecuencia la formacion inicial docente es uno de los elementos
fundamentales para mejorar la calidad de los procesos de ensefianza y

aprendizaje de las Ciencias en nuestros estudiantes.

Por su parte Mellado (2004) reconoce que los sistemas educativos
intentan adaptarse a estos cambios realizando reformas curriculares, aunque
conservando antiguas estructuras de organizacion, y con la ingenua pretension
de que los cambios curriculares bastan para producir una mejora en la
ensefianza, sin tener en cuenta que el profesorado es la clave en la mejora
cualitativa de los sistemas educativos y lo que verdaderamente determina el

éxito o el fracaso de cualquier reforma o innovacién curricular.

Del mismo modo Ravanal y Quintanilla (2010) indican que es un hecho
evidente que cualquier innovacién educativa debe efectuarse a partir de la
formacién misma del profesorado de ciencias, o por lo menos tener en cuenta la
preparacion profesional del docente, pues: “Los cambios en educacion
dependen de lo que piensan y hacen los profesores, algo tan simple y a la vez

tan complejo” (Mellado, 2004)
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Respecto a la verdadera formacion que reciben los profesores de
ciencias naturales en nuestro pais, se reconoce que la mayoria de los 35
programas de formacion existentes, esta basada en dos grandes pilares: la
formacion disciplinar o cientifica y la formacién pedagogica general, teniendo
menor importancia otros dominios como: la investigacion, la didactica de las
ciencias, la historia y filosofia de las ciencias, el uso de tecnologias y la
formacion préactica (Cofré, Camacho, Galaz, Jiménez, Santibafiez, & Vergara,

2010)

Por ultimo, dentro de la didactica de las ciencias naturales en particular,
hay toda una corriente de reflexion que destaca la necesidad de incorporar y
vincular las metaciencias en los procesos de formacion inicial y continuada del
profesorado de ciencias. Las metaciencias permiten relacionar el conocimiento
cientifico que se construye en cada momento de la historia con los problemas
gue se intentan solucionar, las finalidades que se persiguen, las herramientas
conceptuales y metodoldgicas disponibles, y la cultura y los valores vigentes en
ese momento. De alli el enorme valor que encontramos a los contenidos
provenientes de estas disciplinas para la practica profesional de los profesores

y profesoras de ciencias naturales. (Quintanilla, Aduriz, & Izquierdo, 2005).
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2.9 ANTECEDENTES DE ESTUDIOS SOBRE LAS CONCEPCIONES DE

CIENCIA Y DIDACTICA DE LOS PROFESORES DE CIENCIAS.

Dentro del estudio de las concepciones y practicas de los profesores, ha
surgido una pregunta muy importante que consiste en que si las concepciones
de ciencia que poseen los profesores reflejan o influyen necesariamente en sus

planificaciones y/o en sus practicas de aula (Lederman, 1992; Mellado 1996).

Dentro del estudio de las relaciones entre las concepciones o las
creencias de los profesores y la forma en que ellos realizan sus practicas, existe
una gran discrepancia de resultados. Por una parte, hay trabajos que muestran
una correspondencia entre las concepciones de ciencia de los profesores y su
conducta docente en el aula (Brickhouse, 1990; Hewson et al., 1999; Lemberger
et al., 1999; Meyer et al., 1999). Sin embargo, otras investigaciones no
encuentran una relacion fuerte entre la concepcion de ciencia y el
comportamiento de los profesores en el aula (Mellado 1996, 1997 y 1998;

Lederman ,1999; Bell et al., 1998, 2000).

A continuacion se presentan algunas de estas investigaciones realizadas
por autores que se han interesado en la tematica y han contribuido con sus
estudios y respectivas conclusiones. De esta forma se entrega una vision mas
amplia de como se han llevado a cabo dichos estudios, considerando su

contexto (pais y afio), autores, muestra y resultados.
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Mellado, entre los afios 1996 y 1998, realiz6 una investigacion con el
objetivo de analizar las concepciones sobre la Naturaleza, Didactica de la
Ciencia y su relacion con la conducta en el aula de cuatro maestros esparioles.
Se concluy6 que estos maestros sostenian concepciones constructivistas sobre
el aprendizaje de las ciencias y que no existia una relacién clara entre las
concepciones de los profesores sobre la ensefianza, el aprendizaje y la practica

del aula.

Se realizé un estudio en Nicaragua, en el afio 2001 por los autores
Blandon Zelaya y Juan Miguel Campanario, con el propésito de estudiar las
concepciones de los profesores de Fisica de educacién secundaria sobre la
Naturaleza de la Ciencia, su ensefianza y aprendizaje. Respecto a la
concepcion de ciencia que poseen los docentes se concluye que existe una
escasa reflexion sobre la naturaleza del conocimiento cientifico, esto conlleva a
que los profesores no desarrollen su conocimiento sobre ensefianza y
aprendizaje a través de la abstraccion reflexiva de su practica, sino que la
obtienen a través de un proceso de ensayo Yy error durante su practica en el

aula.

Rodriguez y Meneses por su parte en el afio 2005 publicaron una
investigacion realizada en base a tres profesores del area de Ciencias
Naturales que se desempefian en los niveles de primaria, secundaria y superior,

respectivamente, con el objetivo de indagar sobre las concepciones y creencias

73



de cada uno de los profesores sobre ciencia, su ensefianza y aprendizaje para
encontrar algun tipo de relacibn con la formacion inicial, la educacion
continuada y la practica profesional. Estos autores concluyeron que las
acciones de los docentes, son coherentes con sus concepciones y creencias,
estas proceden de los profesores que han intervenido en su formacién, de la
naturaleza del plan de estudios del pregrado y de los conocimientos

complementarios del postgrado.

En el afio 2005 Ruiz y otros autores se enfocaron a analizar las ideas
sobre la Ciencia, enseflanza y aprendizaje de un grupo de maestros
colombianos de Ciencias Naturales que trabajaban con el programa educativo
Pequefios Cientificos. Los resultados indicaron que estos profesores sostenian
una perspectiva tradicional de la ensefianza y que existia una incoherencia
entre los modelos que elaboraron sobre el aprendizaje, la ensefianza y la

Ciencia.

Los autores Maria Ferndndez, Ana Tuset; Ricardo Pérez, y Ana
Leyva,con el propdésito de identificar las concepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje para posteriormente establecer si existe 0 no una relacion entre
estas concepciones y sus practicas educativas en clases de Ciencias, en el afio
2009, en Mexico, mediante una muestra no menor de 80 maestros de
educacion primaria, estos autores concluyeron que existe una incongruencia

entre sus concepciones acerca de la ensefianza y el aprendizaje de las
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Ciencias y su practica en el aula, ya que estas concepciones eran mas
innovadoras de lo que realmente los profesores hicieron en sus clases. Segun
los mismos autores declaran no haber obtenido este resultado en
investigaciones anteriores. Posiblemente el tipo de instrumento utilizado en el
estudio, una entrevista semiestructurada formada por preguntas abiertas,
contribuyd a identificar a los maestros con escasa informacion y reflexién sobre

estos temas.

En el afio 2009 , Claudia Vergara y Hernan Cofre, efectuaron un estudio
con tres profesores de biologia de ensefianza media, que realizan clases en
colegios privados de la Region Metropolitana de Chile.; con el objetivo de
identificar y caracterizar las concepciones y practicas profesionales de cada
profesor/a de biologia. Estos autores concluyeron que cada profesor poseia
cierto grado de coherencia entre sus concepciones de ciencia y su practica en
el aula: la profesora uno, presentaba coherencia, la profesora dos poseia una
falta de coherencia y el profesor tres era medianamente coherente. Este
resultado concuerda con otros estudios en que se han descrito relaciones
complejas entre concepciones y practicas (Mellado, 1996, 1998; Lederman,
1999; Bell et al., 2000). Dentro de los factores externos que han sido citados
para explicar estas incoherencias estan: la falta de experiencia, las restricciones
del curriculo, el débil conocimiento de los contenidos asi como la presion por
cubrirlos dentro del tiempo disponible (Lederman, 2007). Esta ultima explicacion
puede ser de importancia en el caso de los profesores de biologia estudiados
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en este estudio, ya que todos argumentan, explicitamente, que la presion por

cubrir los contenidos los limita en su desempefio.

Garcia, Rodriguez y Quijano, en Colombia, en el afio 2010, llevaron a
cabo un proyecto de investigacién, el cual tenia como objetivo, determinar las
concepciones con respecto a la Ciencia de un grupo de cinco docentes de
educacion béasica, en una institucion oficial, y su influencia con el modelo
didactico que implementan en el proceso de ensefianza - aprendizaje de las
Ciencias Naturales. Estos autores concluyeron que la practica de los docentes
en la ensefianza de las Ciencias, manifiesta una correspondencia entre las
concepciones epistemoldgicas y los modelos didacticos que caracterizan al
anteriormente mencionado, proceso de ensefianza - aprendizaje de las

Ciencias Naturales.

En el afio 2010 en Chile, Eduardo Ravanal y Mario Quintanilla, realizaron
una investigaciéon con el objetivo de describir y analizar las concepciones
acerca de la naturaleza de la ciencia de 53 profesores y profesoras de Biologia
que ejercen en colegios particulares pagados, particulares subvencionados y
municipalizados. Estos autores concluyeron que los docentes analizados
presentan una imagen de la ciencia racionalista, con un modelo de ensefianza
tradicional dogmatico, por lo tanto, estos autores infieren que el aprendizaje

consiste en la apropiacion de significados; lo anterior, los llevo a concluir que
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los profesores y profesoras de Biologia manejan una concepcion

epistemoldgica de ciencia tradicional y conservadora.

Durante el afio 2012 en la regidbn metropolitana de Chile, Johana
Camacho realizd una investigacion con el propdésito de identificar y caracterizar
las concepciones del profesorado sobre ciencia y género. Para lograr este
objetivo se realizdé un estudio de casos, el cual se realiz6 con 2 profesores de
quimica y sus 57 estudiantes, quienes participaron de un Curso Taller sobre
Historia de la Quimica y Formacion Docente. Esta autora concluyé que las
concepciones de ciencia y género de los docentes influyen muchas veces de
forma inconsciente, en la motivacion e interés de los estudiantes respecto a la

aplicabilidad de las ciencias en la vida cotidiana.

Bricefio, Benarrochy y Marin en el afio 2013 realizaron un estudio en el
cual analizaron las concepciones y creencias de la Naturaleza de la Ciencia,
sobre el aprendizaje y la ensefianza de profesores universitarios colombianos
de Ciencias en activo que hacer docente. Asimismo compararon los resultados
de estos con los obtenidos por profesores chilenos y espafioles a partir de los
mismos cuestionarios. Los autores concluyen que el profesorado universitario
colombiano, tiene unas concepciones relativamente mas avanzadas sobre la
naturaleza de la ciencia que sobre el aprendizaje y la ensefianza, ademas se

detecta una falta de coherencia epistemoldgica entre las tres variables sobre las
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gue se ha indagado. La falta de coherencia epistemologica se manifiesta

también en los colectivos chileno y espafiol.

Carolina Martinez Galaz y Corina Gonzalez Weil en el afio 2014,
realizaron un estudio con el proposito de relacionar las visiones de ciencia y
aprendizaje de 13 profesores universitarios chilenos de la carrera de
Pedagogia en Biologia en educacién media. También analizaron informacion
acerca de las competencias cientificas que declaran promover los docentes, y
su relacion con las concepciones sefialadas. Los resultados obtenidos por estas
investigadoras evidenciaron una relacion positiva entre la vision empirista de
ciencia y la visibn de transmision-recepcion del aprendizaje; también la
existencia de una relacion positiva entre la visién constructivista del aprendizaje

y la declaracion del fomento de competencias.

A partir de los estudios presentados anteriormente, es necesario sefialar
que en Chile y en otros paises como México, Colombia, Espafia, etc. se han
llevado a cabo investigaciones que buscan identificar si existe o no relacién
entre las concepciones de ciencia, aprendizaje y ensefianza, en educacién
secundaria y universitaria; sin embargo no se han realizado estudios en el area
de Ciencia Naturales en educacion basica en Chile, que analicen las
concepciones sobre la naturaleza de la Ciencia y su implicancia en el aula, por

lo tanto no hay investigaciones que se asemejen a nuestra investigacion.
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2.10 MODELOS DIDACTICOS DE LAS CIENCIAS NATURALES.

2.10.1 Una aproximacion hacia el concepto de modelo.

Ciertamente en mas de una ocasion se ha utilizado la palabra modelo,
claro estad que en nuestro lenguaje natural y cotidiano este concepto se emplea
con diversos significados; en algunas ocasiones la palabra modelo se refiere a
un objeto u evento del mundo real. Otras veces se llama “modelo” a la
representacion simbdlica (una maqueta por ejemplo) que se hace de una

entidad real (Aduriz e Izquierdo, s.f, p.41).

De acuerdo con el parrafo anterior, se establece que el concepto modelo
tiene significados tedricos que se plasman en variadas definiciones, entre las
que destacan elementos como “representacién tedrica de un determinado
paradigma; en otros términos, los modelos son representaciones, basadas
generalmente en analogias, que se construyen contextualizando cierta porcién
del mundo, con un objetivo especifico. (Garcia, Rodriguez y Quijano, 2010,
p.152). “Esta abstraccion es lo que hace es disminuir la complejidad de la
realidad y mostrarnos solo los aspectos caracteristicos mas relevantes”.
(Canales, 2013, p. 3-4). En base a los antecedentes ya establecidos, y teniendo
en cuenta la variedad de significaciones que tiene el concepto modelo, Gimeno

1986 concluye:
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Modelo es una representacion de la realidad que supone un alejamiento
o distanciamiento de la misma. Es representacién conceptual, simbdlica, y por
tanto indirecta que al ser necesariamente esquematica se convierte en una
representacion parcial y selectiva de aspectos de esa realidad, focalizando la
atencion en lo que considera importante y despreciando aquello que no lo es
(asi lo entiende) y aquello que no aprecia como pertinente de la realidad que
considera. De ahi que un modelo se identifique con una especie de esquema

interpretativo. (p.96)

En general, en la investigacion cientifica se emplea la idea de modelo
para abarcar un “esquema tedrico (...) de un sistema o de una realidad
compleja (...) que se elabora para facilitar su comprension y el estudio de su
comportamiento” (RAE, 2008). Asi mismo, es como muchos de los autores
considerados en la revision bibliografica convergen en la idea de qué modelo es

una representacion del mundo real.

Esto significa que las representaciones son fundamentalmente ideas,
aunque también pueden ser objetos materiales, los cuales se pueden clasificar
de acuerdo a la analogia.-mentales, mentales y/o matematicos, al contexto,-
didacticos y cientificos, y de acuerdo a la porcion de mundo de ideas, objetos,

procesos y sistemas (Chamizo, 2010, citado por Garcia, 2010, p. 152).
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2.10.2 Modelos didacticos propuestos para la ensefianza de las ciencias.

Diversos autores han realizado una aproximacion acerca del concepto de
modelo didactico. Bunge (1997), citado por Canales (2013) lo califica como una
“construccion tedrica que pretende otorgar una explicacion sobre un fragmento
acotado de la realidad (educativa) y nos informa como intervenir en dicha
realidad y orientar asi la ensefianza en el camino adecuado” p.6. En esta misma
linea y desde un enfoque educativo y un punto de vista mas simplista, se
puede considerar un modelo didactico como “un plan estructurado para
configurar el curriculo, disefiar materiales y en general orientar la ensefianza”
(Joyce y Weil, 1985, citados por Canales, 2013, p.6). Por consiguiente, se
puede establecer que todo el quehacer del profesor (conjunto de actividades)

termina por definir lo que se considera como un modelo didactico.

En la misma linea de los sustentos tedricos expuestos en los parrafos
anteriores, se establece que la idea de modelo didactico permite abordar de
manera simplificada la complejidad de la realidad educativa al tiempo que
ayuda a proponer procedimientos de intervencion en la misma. Dicho en
términos sencillos, el modelo didactico es un instrumento que facilita el andlisis
de la realidad educativa con vistas a su transformacion. “El modelo didactico es,
pues, un recurso para el desarrollo técnico de la ensefianza, para la

fundamentacion cientifica de la misma, evitando que permanezca siendo una
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forma de hacer empirica y personal al margen de toda formalizacion cientifica”

(Gimeno, 1986, p.96)

De acuerdo con lo expuesto en los parrafos anteriores, finalmente, se
logra establecer que, un modelo capta so6lo una parte de las particularidades del
objeto representado. Por esta razon, se supone que fracasara tarde o
temprano. Por lo tanto, cabe sefialar que no existe modelo que pueda agotar de
forma absoluta y definitiva la interpretacion de la realidad, debiendo considerar
todo modelo como provisional y aproximativo sin excluir a ningun otro. (Gimeno,
1986, p.96). En esta misma linea, es que a medida que han surgido
investigaciones en torno a la educacidon cientifica, han sido diversos los

modelos didacticos planteados para la ensefianza de las ciencias naturales.

La presente clasificacion de modelos didacticos, que se presentara a
continuacion, esta sustentada en un estudio realizado por Pozo y GOmez
(1998). Dicho autor, propone la existencia de diferentes modelos didacticos
para la ensefianza de las ciencias naturales, los cuales pueden facilitar u
obstaculizar el desarrollo de los procesos de ensefianza aprendizaje de la

ciencia.
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2.10.3.1 La ensefianza tradicional de la ciencia.

Bajo la ensefanza tradicional, el alumno cumple el rol de consumidor de
los conocimientos acabados, que se presentan casi como hechos, algo dado y
aceptado por todos aquellos que se han tomado la molestia de pensar sobre el
conocimiento, por lo que al alumno no le cabe otra opcidon que aceptar el
también esos conocimientos como algo que forma parte de su realidad (Pozo y

Gomez, 1998).

2.10.3.1.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

El conocimiento disciplinar, entendiendo como el cuerpo de
conocimientos aceptado en una comunidad cientifica, suelen presentarse como
saberes acabados, establecidos, trasladados a los alumnos una vision estatica,
absoluta, del saber cientifico, de forma que las teorias ya superadas o no se
ensefian o se presentan como saberes abandonados, conocimientos marchitos
gue se suman ya no son cientificos y por tanto que no es necesario aprender

(Pozo y Gomez, 1998).
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2.10.3.1.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

Las clases magistrales se basan en exposiciones en las que ese profesor
presenta un determinado contenido y se acompafian con algunos ejercicios y
demostraciones que sirven para ilustrar o apoyar las explicaciones. Toda
dinamica de la sesion didactica esta dirigida y controlada por el profesor que va
llevando paso a paso al alumno en su aprendizaje. Este tipo de ensefianza,
conduce a evaluaciones en las que los alumnos, deben a su vez, devolver al
profesor el conocimiento que en su momento les dio de la forma mas precisa,
es decir, nos encontramos con actividades de ensefianza y evaluacién de
caracter reproductivo. Se trata de determinar mediante la evaluacién que los
alumnos superan el nivel minimo exigido que tiene que ver con el grado en que
son capaces de replicar o reproducir el conocimiento cientifico establecido, tal

como lo recibieron (Pozo y Gomez, 1998).

2.10.3.2 La ensefianza por descubrimiento.

La metodologia didactica méas potente es de hecho la propia metodologia
de la investigacion cientifica. Todo conocimiento por riguroso y complejo que
sea es transmisible usando el propio método cientifico con las mismas dudas, la

misma edad y formacion de los destinatarios del conocimiento. La mejor
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manera de aprender algo es descubrirlo o crearlo por si mismo, en lugar de que
otra persona haga intermediario entre el sujeto que aprende y el conocimiento

(Pozo y Gomez, 1998).

2.10.3.2.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

Los criterios de seleccidén y organizacién de los contenidos, obedecen a
exclusivamente a &mbitos disciplinares, si bien en este caso, esos
conocimientos disciplinares no constituyen saberes estaticos ya acabados, sino
problemas a los que enfrentarse en busca de una solucion. La ciencia seria
tanto un conjunto o sistema de teorias para interpretar el mundo, como método
o forma de acercarse al él e indagar sobre el modo, que desde un punto de
vista de los contenidos del curriculo, se asume que la ciencia es ante todo un
proceso. Estara orientado también a fomentar en los alumnos las actitudes
propias de los cientificos, ya que los estimulos o motivos que favorecen el
aprendizaje de la ciencia, deben ser los mismos que mueven a los cientificos

(Pozo y GOmez, 1998).
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2.10.3.2.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

Se trata de disefiar escenarios para el descubrimiento y hacer que el
papel del profesor y de la didactica se haga lo menos visible. El profesor debe
facilitar el descubrimiento de los alumnos a partir de ciertas actividades mas o
menos guiadas. Las actividades confrontadas a los alumnos con una situacion
problematica, entendiendo por tal un hecho sorprendente o inesperado (Pozo y

Gomez, 1998).

2.10.3.3 La ensefianza expositiva.

El Inadecuado manejo que se hacia de los procesos de aprendizajes de
los alumnos para fomentar la comprension, o en su terminologia un aprendizaje
significativo, estim6 que no se debe recurrir necesariamente al descubrimiento,
sino mas bien bastard con mejorar la eficacia de las exposiciones (Pozo y

Gbomez, 1998).
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2.10.3.3.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

La organizacion del contenido o de un material en particular en la mente
de un individuo, consiste en una estructura jerarquica en la que las ideas mas
exclusivas ocupan el apice e incluye las proposiciones, conceptos y datos
facticos. El aprendizaje subordinado es mas facil que el aprendizaje
superordinario. La organizacion explicita de los contenidos en forma de una
estructura jerarquica es necesaria para evitar la disgregacion de los contenidos,
su mera acumulacion en forma de compartimiento estancos (Pozo y GOmez,

1998).

2.10.3.3.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

Se promueven las relaciones entre la nueva informacion que va a
presentarse y ciertos conocimientos que ya estén presentes en la estructura
conceptual del alumno. Este organizador previo, que antecede al material de
aprendizaje propiamente dicho, tiene por funcion tender un puente cognoscitivo
entre lo que el alumno ya sabe y lo que necesita saber antes de aprender
significativamente la tarea en cuestion. En todo Caso su organizacion ha de ser
simple explicita debiendo al profesor dirigir y guiar la atencién de los alumnos

de forma que capten esa organizacion (Pozo y Gomez, 1998).
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2.10.3.4 La ensefianza mediante conflicto cognitivo.

Se trata de llevar a cabo el planteamiento de situaciones conflictivas,
lograr un cambio conceptual entendido como su sustitucion por otras teorias
mas potentes, es decir, mas préximas al conocimiento cientifico. El propio
alumno quien debe tomar conciencia de ese conflicto y, posteriormente, quien lo
resuelva. Los profesores pueden utilizar todos los recursos, expositivos y no
expositivos a su alcance para hacer ver al alumno las insuficiencias de sus

propias concepciones (Pozo y Gomez, 1998).

2.10.3.4.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

Son los nucleos conceptuales de la ciencia los que constituyen el eje
curriculo. Destaca la necesidad de dotar que el curriculo esté dirigido a cambiar
los principios basicos en que se sustentan esas concepciones alternativas que
desempefian un papel similar a los paradigmas. Adopta curriculos de forma
muy similar a los de esa ensefianza tradicional, lo que afecta sin duda a la
forma en que se interpretan y aplican las actividades de aprendizaje y

evaluacion propuestas (Pozo y Gomez, 1998).
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2.10.3.4.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

Bastard con someter esos conocimientos a un conflicto empirico o teérico
que obligue a abandonarlos en beneficio de una teoria méas explicita. La
provocacion y resolucion adecuadas de esos conflictos requiere la situacion
didactica: a) ElI alumno debe sentirse insatisfecho con sus propias
concepciones, b) Debe haber una concepcién que resulte inteligible para el
alumno, c) Esa concepcion debe resultar ademas creible para el alumno, d) La
nueva concepcion debe parecer al alumno mas potente que sus propias ideas

(Pozo y Gomez, 1998).

Es preciso mencionar, que se han propuesto diversas secuencias de
ensefianza basadas en el conflicto cognitivo, dentro de las que destacan: 1) Se
utilizan tareas que mediante inferencia predictivas o solucion de problemas,
activen los conocimientos o la teoria previa de los alumnos, 2) Se enfrenten a
los conocimientos asi activados a las situaciones conflictivas, mediante la
presentacion de datos o la realizacibn de experiencias, 3) ElI alumno
abandonara su concepcién previa en la medida en que perciba que dispone de
una teoria mejor, que permite predecir y comprender situaciones para las

cuales su teoria alternativa resultaba insuficiente (Pozo y Gomez, 1998).
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2.10.3.5 La ensefianza mediante investigacion dirigida.

Es conveniente situar a los educandos, en un contexto en donde deban
desarrollar actividades similares a las que vive un cientifico, pero bajo la atenta
direccion del profesor. Se concibe como un proceso de construccion social y
con ella la forma de llevar esa investigacion al aula como guia del trabajo

didactico (Pozo y Gomez, 1998).

2.10.3.5.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

El curriculo se organiza no tanto en torno a los conceptos especificos de
la ciencia, sino en ciertas estructuras conceptuales que subyacen o dan sentido
a esos conceptos, como la busqueda de regularidades y la atencion al cambio
como hilo conductor de andlisis de las relaciones en diversos dominios de la

ciencia (Pozo y Gémez, 1998).

2.10.3.5.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

La labor del profesor serd no solo orientar la investigacion de los

alumnos, como hace el director de cualquier proyecto de investigacion, sino
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también reforzar, matizar o cuestionar las conclusiones obtenidas por los
alumnos a la luz de las aportaciones hechas previamente por los cientificos en

la resolucion de esos mismos problemas (Pozo y Gomez, 1998).

2.10.3.6 La ensefianza por explicacion y contrastacion de modelos.

El alumno no tiene por qué seguir los pasos que seguir los pasos que
siguieron los cientificos en su momento determinado, ni llegar al conocimiento
por la misma via en que en sus dia se elabor6, sino que debe reconstruir e
integrar los valores, los métodos y los sistemas conceptuales producidos por la
ciencia con la ayuda pedagdgica de su profesor que debe, mediante sus
explicaciones, hacer comprensible y contrastable esos conocimientos (Pozo y

Gomez, 1998).

2.10.3.6.1 Criterios para seleccionar y organizar los contenidos.

La manera de acceder a esas estructuras subyacentes, o implicitas, al
entramado conceptual de los alumnos no es a través de los contenidos
conceptuales mas convencionales, por ejemplo los conceptos especificos de la

fisica y la quimica que hemos analizado sin embargo no deberian concebirse
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como un fin en si mismo, sino como un medio para acceder a construir esas
estructuras conceptuales que son las que dan sentido a esos conceptos que
constituiran los objetivos a corto plazo, las metas intermedias, para acceder a

otras metas mas profundas y generales.

2.10.3.6.2 Actividades de ensefianza y evaluacion.

Existe una cierta logica interna a las actividades de ensefianza que rigen
0 guia ese modelo. Es preciso partir de que los alumnos se enfrentan, como en
el modelo anterior, a problemas que despierten en ellos la necesidad de
encontrar respuestas, que deben ser modeladas, explicitadas, pero también
enriguecidas mediante la multiplicacion de modelos alternativos. Debe guiar las
indagaciones del alumno, pero también de exponer alternativas, inducir o
generar contraargumentos, promover la explicitacion de los conocimientos, su

descripcion en lenguajes o cédigos mas elaborados etc. (Pozo y Gomez, 1998).
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Tabla N° 17. Caracteristicas generales de los seis modelos didacticos histéricos identificables a lo

largo del desarrollo de la didactica de las ciencias experimentales (Pozo y Gémez Crespo,

1998:36)
Supuestos Criterios de Actividades Papel del Papel del
secuenciacion | de ensefianza alumno
Tradicional Compatibilidad La logica de la Transmision Proporciona Recibe
) disciplina como verbal conocimientos conocimientos y
Realismo un conjunto de los reproduce
. hechos
Interpretativo

Descubrimiento

Compatibilidad

La metodologia
cientifica como

Investigacion y

Investiga y busca
) descubrimiento investigacion Sus propias
Realismo I6gica de la respuestas
Interpretativo disciplina
Expositiva Compatibilidad La légica de la Ensefianza por Proporciona Recibe los
o disciplina como exposicion conocimientos conocimientos y
Constructivismo sistema verbales los asimila
?) conceptual
Conflicto Incompatibilidad Los Activacion y Plantea los Activa sus
cognitivo o conocimientos cambio de conflictos y guia conocimientos y
Constructivismo previos y la conocimientos su solucion construye otros
l6gica de la previos nuevos
disciplina
Investigacion Incompatibilidad La légica de la Ensefianza Plantea los Construye su
L o disciplina como mediante problemas y conocimiento
dirigida Constructivismo solucién de resolucién dirige su mediante la
problemas guiada de solucion investigacion
problemas
Independencia o Los contenidos Ensefianza Proporciona Diferencia e
» integracion disciplinares mediante conocimientos, integra los
Contrastacion jerarquica como medio para | explicaciony | explicay guiala | distintos tipos de
de o acceder a las contrastacion contratacion de conocimientos y
del Constructivismo estructuras de modelos modelos modelos
MOGElos conceptuales y
modelos
Fuente: Tomado de Rocha 2013.
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2.11 EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES CIENTIFICOS.

2.11.1 El concepto de evaluacion.

Conforme pasan los afios el concepto de evaluacién ha tomado muchos
significados que no s6lo se han asociado al campo de la educacion, sino que
también a la pedagogia, filosofia, psicologia, la administracion y la gestion entre
otros. De igual manera el significado del concepto puede estar determinado por las
necesidades, los objetivos, los instrumentos y resultados de quien realiza el

proceso evaluativo.

Diversos son los autores que han realizado una aproximacién a lo que es la
evaluacion y como ésta debe ser concebida, para De Ketele (1980), citado por
Onate (2011) la evaluacion “es un Juicio, en funcion de criterios/indicadores, con
el objeto de tomar una decision” p.28. En esta misma linea, Santos Guerra (1996)
citado por Ofate (2011) considera la evaluacion como “un instrumento de

diagndstico, de aprendizaje y de comprension encaminado hacia la mejora” p.28.

Para Carrefio (1991) citado por Cajigas y Garcia (2013) “Evaluar el proceso
de ensefianza-aprendizaje significa valorar (colectiva e individualmente, total y
parcialmente) los resultados obtenidos de la actividad que conjunta a profesores y

alumnos en cuanto al logro a los objetivos de la educaciéon” p.23.
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Marchesi y Martin (1998) conciben la evaluacion como la actividad que
apunta a determinar si los estudiantes estan aprendiendo bien, proporcionando
informacion, acerca de la eficacia de los servicios educativos. Es un instrumento

para estimular el propio aprendizaje.

De la misma manera, Sanmarti (2006), sefiala que la evaluacion es vista
como un proceso de autorregulacion, en donde cada estudiante construye su

propio sistema de aprender y lo va mejorando progresivamente.

De acuerdo con lo expuesto en los parrafos anteriores, finalmente se puede
establecer la evaluacibn como una actividad natural de apreciacion y de
valoracion, de decision sobre lo que merece o no la pena, sobre lo que tiene o no
valor, sobre lo justo y lo arbitrario, sobre el equilibrio o el desajuste, sobre la
calidad del saber o sobre la ausencia del saber determinado. De esta manera

nosotros adoptamos la concepcién de evaluacion segun (Sanmarti, 2004)

2.11.2 Evaluacion en el contexto de las ciencias naturales.

Diversos autores sefialan la existencia de diferentes tipos de evaluacioén, los
cuales comprenden desde: el objeto de evaluacioén, las finalidades y funciones, el
momento de aplicacién, su extension, los sujetos de la evaluacion, el criterio de
comparacion hasta la metodologia. Sin embargo, en el presente estudio interesa

definir la evaluacion referida en el ambito de las Ciencias Naturales.

95



De acuerdo a los modelos didacticos descritos en el apartado anterior, el
tipo de evaluacion que utilice el docente estard determinado por el modelo de
ensefianza que implemente. Del mismo modo Nieda y Macedo., s.f., citados por
Cajigas y Garcia (2013) sefalan que “la forma como se evalua esta intimamente
ligada a la forma como se ensefia e, implica contar con referentes fundamentales
como las capacidades seleccionadas en los objetivos, los contenidos sobre los
cuales se aplican las actividades seleccionadas y las sugerencias sobre los

resultados esperados del aprendizaje” p.58.

Teniendo en cuenta lo anteriormente planteado, a continuacién se
presentaran los modelos mas representativos de evaluacion en las Ciencias
Naturales, los cueles se encuentran respaldados en un estudio realizado por

Cajigas y Garcia (2013).

2.11.2.1 Modelo de evaluacion tradicional en las ciencias naturales.

En este modelo, la evaluacion se enfocaba a la comprobaciéon del grado en
qgue los estudiantes alcanzaban los objetivos propuestos para un determinado
programa, para lo cual, se hacia necesario la utilizacion de abundantes datos
numericos y técnicas estadisticas. En resumen, la evaluacion se considera un
mero un instrumento de constatacion de cuanto aprendieron los estudiantes, al

finalizar una asignatura o unidad académica.
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2.11.2.2 Modelos alternativos de evaluacion en las ciencias naturales

Estos modelos incorporan caracteristicas de la evaluacion formativa y se
fundamentan con planteamientos de la concepcion constructivista, para tener un
sentido méas amplio e integrador del proceso de ensefianza-aprendizaje. Incluyen
aspectos como el papel del maestro, el clima de trabajo en el aula y en la
institucién educativa, la metodologia utilizada, los cuales no se consideran en los

modelos anteriores.

2.11.2.3 Evaluacion desde la concepcion constructivista

Desde esta perspectiva, el aprendizaje es un proceso de construccion de
significados, por lo tanto, la evaluacion se orientara a constatar la evolucién y
desarrollo que logra alcanzar dicho proceso. De ahi que, la evaluacién
constructivista se dirige a dar cuenta de cdmo se establecen las relaciones entre
los significados construidos y los significados preexistentes en las estructuras

cognoscitivas de los individuos.
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CAPITULO Ill: MARCO

METODOLOGICO
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3.1 Enfoque de la investigacion.

Este trabajo de investigacion se desarrollé desde el paradigma cuantitativo.
Segun Vieytes (2004) este enfoque a modo general, se basa principalmente en la
explicacion, busca un conocimiento sistemético, comparable, medible
cuantitativamente y replicable, intentando explicar los fenémenos del mundo

natural y social y generalizar sus conclusiones.

En especifico, este estudio tuvo como propésito la descripcion de la
concepcion de la ensefianza de las ciencias, que tienen los profesores de
educacion basica de la comuna de Concepcion y de estudiantes de Pedagogia en
Educacién Basica con Mencion en ultimo afio de formacion de la Universidad
Catdlica de la Santisima Concepcion. Para este caso, la variable en estudio
correspondié a la concepcion de la ensefianza de las ciencias que tienen los
profesores de Educacién béasica en formacion de la Universidad Catdlica de la

Santisima Concepcion y los profesores en ejercicio de la comuna de Concepcion.
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3.2 Tipo de estudio.

De acuerdo a los objetivos de la investigacion, el estudio fue de tipo
descriptivo, puesto que el propdsito se centra en medir de manera independiente
el valor de la variable seleccionada sin la manipulacion de ésta, sino que la
intencion fue describir tal como se manifiestan en la realdad en estudio

(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2010)

Cabe sefialar, que el caracter descriptivo de esta investigacion esta dado,
ademas, porque el interés no fue establecer relaciones con otras variables en
estudio, sino que solo se describié la concepcion de la ensefianza de las ciencias
que tienen estudiantes en formacién y profesores en ejercicio acerca de la

naturaleza del conocimiento cientifico.

3.3 Disefio del estudio.

El disefio que se utiliz6 en la presente investigacion es de tipo no
experimental transaccional descriptivo, ya que como sefiala Kerlinger (1979, p.

116): este tipo de disefio se caracteriza por la falta de manipulacion de la variable.

La investigacién fue transaccional, ya que la recoleccion de los datos se

realizé en una sola ocasion. Asi se aplicé una encuesta en una sola ocasion sin la
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intencion de observar la evoluciéon de la concepcion de la ensefianza de las
ciencias de los profesores en el tiempo. Ademas, los resultados obtenidos se
presentaron de manera descriptiva, es decir, solo se configurdé la informacion
recogida, acerca de las distintas dimensiones analizadas, con el propdsito de
definir las concepciones de la ensefianza de las ciencias (dogmatica positivista o

constructivista) que poseen docentes en ejercicio y formacion.

3.4 Poblacion.

Segun lo que establece la literatura, la poblacion es la totalidad del
fenémeno a estudiar, donde las unidades de poblacién poseen una caracteristica
comun, la que se estudia y la que da origen a los datos de la investigaciéon
(Bizquerra 2000) en el contexto de esta investigacion, la poblacion corresponde a
los profesores de educacion general basica que ejercen docencia en la comuna de
Concepcién, y ademas, esta formada por los estudiantes que cursan el altimo
semestre en la carrera de pedagogia en Educacion Basica con Mencion de la

universidad Catolica de la Santisima Concepcion.
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3.5 Muestra.

En primer lugar, es preciso sefialar que la muestra en esta investigacion,
corresponde a un subconjunto de la poblacién. En efecto, cuando se pretende
hacer un analisis cuantitativo del tema de estudio de una poblacion, se suele
extraer muestras de sujetos que representen la totalidad de ésta, con los que se
trabaja de manera mas cercana recogiendo la informacion que se necesita;
posteriormente, los resultados que se obtienen sobre esta muestra se generalizan

0 extienden a todos los sujetos de la poblacion (Martinez, 2007).

Para este caso, la muestra fue de tipo no probabilistica de caracter
deliberada, ya que se selecciond a sujetos entre aquellos a los que se tenia
acceso (Martinez, 2007). Por lo tanto, la muestra quedo6 formada por profesores en
ejercicio que ensefan ciencias en la comuna de Concepcioén, a los que se accedid
conforme a contactos institucionales. En caso de los estudiantes, la muestra no
fue al azar, dado que la conformaron aquellos estudiantes de Ultimo semestre
conforme a su propia voluntad de colaborar. No obstante lo anterior, se hizo

todos los esfuerzos para lograr el maximo de participacion en el estudio.
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3.6 Técnica de recoleccion de datos.

Para la recoleccion de datos fue necesaria la utilizacion cuestionario tipo Likert.
Este tipo de cuestionario recibe el nombre en honor a su disefiador, Rensis Likert,
y consiste en un conjunto de items presentados en forma de afirmaciones ante los
cuales se pide una valoracién de los sujetos a los que se les aplica (Hernandez, R;

Fernandez, C. 2006).

Después de una revision de la literatura en busca de un instrumento de
medicion, se selecciond el cuestionario tipo Likert para la imagen de ciencia
disefiado y validado por el Dr. Quintanilla y colaboradores (2006). Este autor
comenta que en este instrumento “se ha intentado que cada uno de los items que
componen el instrumento evalué efectivamente las categorias predeterminadas, y
a su vez, recojan de forma amplia el pensamiento de los profesores de ciencias
naturales con respecto a ellas para que este se convierta en una fuente de
informacion importante para la transformacion y consolidacion de practicas de

ensefnanza”, en este caso, de las ciencias naturales.

El cuestionario Likert original fue creado el 2006 por el Laboratorio de
Investigacion en Didactica de las Ciencias Grecia G.R.E.C.I.A. bajo el sustento del
proyecto de investigacion FONDECYT 1070795, con 60 enunciados, en el cual se

evaluaban 6 dimensiones metateéricas: 1) Naturaleza de la ciencia, 2) Ensefianza
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de las ciencias, 3) Historia de las ciencias, 4) Aprendizaje de las ciencias, 5)

Evaluacion de los aprendizajes cientificos, 6) Rol del profesor.

El instrumento fue sometido a un proceso de determinacion de su validez, por
parte de especialistas en el area de metodologia e investigacion en didactica de
las ciencias, y a un grupo piloto de 20 profesores de ciencias naturales en ejercicio
(...) En donde se buscé que los evaluadores participaran de su valoracidén en
cuanto a la pertinencia de cada uno de los items en cada categoria, lo mismo que
en torno a la claridad o no de la formulacion y el uso del lenguaje en el que se
presentaban (Quintanilla, 2005). Finalmente, conforme a las recomendaciones
estadisticas, en este estudio se calculé la confiabilidad del instrumento y se ratifico
gue tiene un alto grado de confiabilidad, alcanzando el alfa de cronbach un valor

de 0,96%.

3.7 Plan de analisis de datos.

El analisis de datos depende en gran medida del tipo de estudio que se haya
disefiado, de los objetivos y de la metodologia que se elija. Todo ello es necesario
para dar coherencia y consistencia al trabajo que se quiere realizar (Martinez,

2007).

Conforme a lo descrito anteriormente, en esta investigacion, se desarrollo el

analisis de los datos desde una perspectiva de investigacion cuantitativa, en
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donde se trabajo con tan solo una variable. Cabe sefialar, que las dimensiones de
la variable permitieron un tratamiento estadistico para variables de tipo nominal.
Asi, el andlisis de los datos se realiz6 mediante un analisis estadistico descriptivo,
basado en la distribucion de frecuencias, porcentajes y su representacion grafica
(Martinez, 2007). Esta estadistica abarca la agrupacion, resumen y presentacion

de los datos para permitir su interpretacién y obtener conclusiones.

Una vez obtenidos los datos, fue necesaria su organizacion para facilitar su
tratamiento, para ello, se ingresaron los datos en una matriz de datos,
utilizdndose el software informatico “SPSS” v.23. Este programa permitio limpiar la
base de datos, identificar datos andmalos y faltantes. Posteriormente, se
desarrollaron tablas de frecuencias y se calcularon estadisticos de resumen y
dispersién para cada uno de los indicadores de las respectivas dimensiones de la

variable.

Luego, para facilitar el andlisis de los datos se disefié una tabla de frecuencia
para cada una de las preguntas del cuestionario, organizada segun las
dimensiones de la variable en estudio. Esto fue coherente, también, con los
objetivos del estudio, de modo que los resultados que se presentaron dan cuenta
del cumplimiento de estos. Finalmente, se diseflaron graficos de barra o
histogramas y se exploraron tablas de contingencia para representar algunas

caracteristicas a nivel de los profesores y estudiantes.
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CAPITULO IV: RESULTADOS.
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4.1 CARACTERIZACION DE LA MUESTRA.

En el presente apartado, se presentan las principales caracteristicas de la
muestra que contempld el estudio. Asi, esta quedo constituida por 25 profesores
en ejercicio y 25 estudiantes de Pedagogia en Educacion Bésica con Menciones.
Respecto al género de los profesores y estudiantes encuestados, el 90%
correspondieron a mujeres y una minoria de varones formo parte de la muestra,

alcanzando el 10% del total.

Tabla N° 1. Distribucion de los encuestados segun género.

Hombres Mujeres
Estudiantes de Pedagogia 0% 50%
Profesores de Educacion Basica 10% 40%

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

Por otra parte, se detalla que los profesores en ejercicio provienen de
establecimientos educacionales que poseen una dependencia administrativa
distinta. Donde 16% pertenecen al sistema de administracion municipal de
educacién y 34% a establecimientos pertenecientes a la administracion particular,

pero que reciben subvencion del estado. Cabe sefialar, que 50% encuestados no
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desempeiian labores profesionales en algun establecimiento educativo, ya que

ellos se encuentran en el Gltimo ano de formacion inicial docente.

Tabla N° 2. Distribucién de profesores en ejercicio segiin dependencia administrativa del

establecimiento.

Dependencia administrativa Porcentaje
Municipal 16%
Particular Subvencionado 34%
Sin establecimiento 50%

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

En la tabla N° 3, se presentan los porcentajes correspondientes a la
distribucion de los estudiantes de Pedagogia de acuerdo a su mencién. En este
caso, se ha categorizado en Ciencias Naturales, Lenguaje, e Inglés. En donde se
observa que la mayoria de los encuestados se caracterizan por tener mencion en
Ciencias Naturales (48%) y en un porcentaje mas bajo (36%) estan las personas
con especialidad en Lenguaje. Por ultimo, con el menor porcentaje se encuentran

guienes poseen especialidad en lenguaje (16%).

108



Tabla N° 3. Distribucion de estudiantes encuestados segin mencion.

Mencion Porcentaje
Ciencias Naturales 48%
Lenguaje 36%
Inglés. 16%

Fuente: Elaboracion propia en base a 25 casos validos.

Por otra parte, se consider0 en los andlisis la experiencia como
profesionales de la educacién que poseen los integrantes de la muestra, y por ello,
en la tabla N° 4 se presenta informacion sobre los afios de experiencia laboral que
poseen los encuestados que participaron de este estudio. Esta informacién fue

categorizada por rangos y su distribucién se presenta a continuacion.

Tabla N° 4. Distribucion de los profesores encuestados segun experiencia.

Experiencia Porcentaje
1 a 10 afios 32%
11 a 20 afios 16%
21 a 30 afos 2%

Fuente: Elaboracion propia en base a 25 casos validos.
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4.2 RESULTADOS.

A continuacion, y de acuerdo a los objetivos de la investigacion se
presentaran los resultados correspondientes a las dimensiones: Naturaleza e
Historia de las ciencias, asi como la Enseflanza y Aprendizaje de las ciencias,
Evaluacion de los aprendizajes cientificos y el Rol del profesor. De este modo,
conforme a los elementos anteriores se caracterizara la vision de los profesores

respecto de la Ciencia.

4.2.1 DIMENSION NATURALEZA DE LAS CIENCIAS.

A continuacion, se presentan los enunciados que permitieron recabar
informacion sobre la Naturaleza de las ciencias, a partir del cuestionario tipo Likert

utilizado en esta investigacion.

110



Tabla N° 5. Enunciados de la dimensiéon Naturaleza de la ciencia.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

9. La metodologia cientifica permite al investigador en ciencias utilizar la intuicién y la imaginacién
en cualquier momento del proceso de construccién cientifica

11. La metodologia de investigacion cientifica se basa en etapas sucesivas y jerarquicas para
enfrentar la solucion de problemas.

14. Las ciencias tienen caracter experimental, porque es indispensable para construir los hechos
cientificos, a partir de los hechos del mundo.

18. Los criterios que poseen las ciencias son parciales porque los hechos de la naturaleza estan
sujetos a interpretaciones individuales y sociales.

33. La objetividad de los cientificos y sus métodos permiten que la ciencia sea neutral e imparcial
frente a la interpretacion de los fenémenos del mundo real.

36. El profesor de ciencias debe adoptar un modelo de ciencia y de ensefianza de las ciencias
epistemolégicamente fundamentado.

47. El conocimiento que se produce en la comunidad cientifica es verdadero, confiable, definitivo
e incuestionable.

48. Las ciencias son rigurosas, ya que bajo criterios sumamente claros y precisos, seleccionan y
presentan un determinado modelo del mundo.

51. El cambio de una teoria cientifica por otra se basa en criterios objetivos: prevalece la que
explica mejor el conjunto de fendmenos a que se refiere.

59. Dificilmente cambian los conocimientos cientificos que han adquirido un reconocimiento y
legitimacion universal.

Fuente: Cuestionario de investigacion Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.

4.2.1.1 Concepcion general de la Naturaleza de las ciencias.

A fin de tener una visién general respecto de los resultados referidos a la
Naturaleza de las ciencias, en la tabla N° 6 se presentan los estadisticos

descriptivos de resumen y de dispersion, diferenciando los items que
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corresponden a una vision de la Naturaleza de las ciencias Constructivista y

Dogmatica Positivista.

Tabla N° 6. Estadisticos descriptivos dimensién Naturaleza de las ciencias.

Medidas de items Dogmatico Positivista items Constructivista
tendencia central

E1l E33 E47 E48 E51 ES9 E9 E14 E18 E36

Media 332 2,74 252 320 346 306 310 3,74 280 3,36

Desviacion Standard 0,84 1,04 1,07 0,78 0,76 089 090 052 0,92 0,74

Porcentaje TA+PA  84% 62% 48% 82% 88% 76% 76% 96% 70% 88%

Porcentaje TD+PD  16% 38% 52% 18% 12% 24% 24% 4% 30% 12%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.1.2 Descripcién de datos.

Los resultados presentados en la tabla N° 6 evidencian que tanto los
estudiantes de pedagogia como los profesores en ejercicio adhieren a una vision
constructivista de la Naturaleza de la ciencias. Asi, un 96% de los encuestados
reconoce que la ciencia tiene un caracter experimental (E14). También, un alto
porcentaje (88%) acepta que el profesor de ciencias debe adoptar un modelo de
ciencia epistemolégicamente fundamentado (E36). Ademas, un 76% considera
gue la metodologia cientifica permite al investigador en ciencias utilizar la intuicién

y la imaginacion en cualquier momento del proceso de construccion cientifica (E9).
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Un 70% declara que los criterios que poseen las ciencias son parciales porque los
hechos de la naturaleza estan sujetos a interpretaciones individuales y sociales
(E18). De este modo, todas las aseveraciones anteriores van configurando una

vision de la Naturaleza de las ciencias con un marcado acento constructivista.

No obstante lo anterior, también los encuestados muestran adhesion con
planteamientos que representan una vision de la Naturaleza de las ciencias
basada en una vision dogmatica. Asi, 88% de los encuestados considera que el
cambio de una teoria cientifica depende del planteamiento que en un momento
determinado explique mejor un fenébmeno en particular (E51). Por otra parte, un
84% reconocidé que la metodologia cientifica se basa en etapas sucesivas y
jerarquicas para enfrentar la solucién de problemas (E11) y el 76% consideré que
dificilmente cambian los conocimientos cientificos que han adquirido un
reconocimiento y legitimacion universal (E59). Se observa un mayor
cuestionamiento de la obijetividad de los cientificos e imparcial de la ciencia frente
a la interpretaciéon de los fendmenos del mundo real (E33). También, solo un 52%
de los encuestados reconocié que el conocimiento cientifico es verdadero,
confiable, definitivo e incuestionable (E47). De acuerdo al nivel de aceptacion de
las ideas anteriores, también se puede observar que los encuestados adhieren a

una vision de la Naturaleza de las ciencias en un sentido mas positivista.
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4.2.1.3 Analisis de datos.

Comenzando con el andlisis, se debe reconocer que existe una
combinacion de posiciones respecto a la Naturaleza de las ciencias, es decir, que
la totalidad de los encuestados adhiere a enunciados que denotan tanto una

concepcion Dogmaético-Positivista y una visién Constructivista.

A fin de profundizar en el analisis de la Naturaleza de las ciencias, a
continuacion se examinan en profundidad algunos items, aclarando el significado
que hay a la base de los enunciados en la perspectiva de la Naturaleza de las

ciencias.

Los enunciados E9 Y E11 hacen mencién a distintas concepciones sobre la
Naturaleza de las ciencias. El primero simboliza una postura Constructivista, la
cual refleja que para generar conocimiento cientifico no necesariamente se debe
hacer basado en las etapas del método cientifico, dejando entrever que muchos
de los postulados cientificos han surgido de un estudio sistematico, organizado y
prolongado en el tiempo de las de teorias y leyes y no por la consecucion
jerérquica de las etapas del método cientifico. En este caso, la mayoria de los
encuestados (76%) manifestd que la metodologia cientifica permite al investigador
en ciencias utilizar la intuicién y la imaginacién en cualquier momento del proceso
de construccién cientifica, lo cual esta representando una concepcién

constructivista de la Naturaleza de las ciencias. Al mismo tiempo, los encuestados
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en su mayoria (88%) consider6é que la metodologia de investigacion cientifica se
basa en etapas sucesivas y jerarquicas para enfrentar la solucion de problemas
(E11), lo que denota una Naturaleza de las ciencias con un caracter estatico, en la
gue se considera que un postulado cientifico no cambia, ni mejora a lo largo del
tiempo, lo cual que se identifica con una concepciéon Dogmatica Positivista. Al
respecto, autores nacionales advierten que esta mirada de la Naturaleza de las
ciencias no contribuye a una ensefianza cientifica comprensiva que permita al
estudiante interpretar los fendmenos del mundo utilizando el conocimiento y la
teoria disponible y tampoco, favorece el desarrollo de competencia necesarias

para enfrentar los desafios actuales (Quintanilla, 2003).

Del mismo modo, un alto porcentaje (70%) de encuestados afirmd que los
criterios que poseen las ciencias son parciales porque los hechos de la naturaleza
estan sujetos a interpretaciones individuales y sociales” (E18), lo que denota una
concepcion de la Naturaleza de las ciencias Constructivista. Sin embargo, los
encuestados de modo contradictorio (62%) plantean que la objetividad de los
cientificos y sus métodos permiten que la ciencia sea neutral e imparcial frente a la
interpretacion de los fenomenos del mundo real (E33). Nuevamente se reafirma
una concepcion ecléctica sobre la Naturaleza de la ciencias, ya que los
encuestados reconocen ambas concepciones, sin distinguir la diferencia entre

ambas posturas.
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Finalmente, se evidencia que un 76% coincide en aceptar que dificilmente
cambian los conocimientos cientificos que han adquirido un reconocimiento y
legitimacion universal (E59), pero al momento de analizar el E47 nos damos
cuenta que existe una notoria contradiccion, ya que ahora la mayoria (52%)
rechaza la idea de que el conocimiento que se produce en la comunidad cientifica
es verdadero, confiable, definitivo e incuestionable. Con lo anterior se deduce, que
los encuestados (profesores y estudiantes de pedagogia) no tienen definida una
postura clara sobre la Naturaleza de las ciencias, y muy probablemente, ignoran
la influencia que estas ideas sobre las ciencias tienen en el proceso de ensefianza

aprendizaje de los estudiantes.

4.2.1.4 Concepcién de la Naturaleza de las ciencias segun género.

En un andlisis de la Naturaleza de las ciencias segun género de los
encuestados, no se observaron diferencias entre hombres y mujeres. Es decir, se
evidencia alta coincidencia entre los encuestados, independiente que sean
hombres o mujeres, respecto de las ideas que tienen sobre la Naturaleza de las
ciencias. En el grafico N° 1 que se presenta a continuacion, se puede observar en

detalle cémo se distribuyen las respuestas de los encuestados.
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Gréfico N° 1. Distribucién de los datos segun género.
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W TD+PD Hombre  40% 40% 0% 0% 0% 0% 40% 0% 40% 0%
TD+PD Mujer 22% 13% 5% 33% az% 13% 53% 20% 27

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

El Unico caso en que se aprecia una discrepancia de opinion es el caso del
item E47, en tal caso, los encuestados varones aceptaron que el conocimiento
que se produce en la comunidad cientifica es verdadero, confiable, definitivo e
incuestionable. Mientras que solo de la mitad de las mujeres encuestadas (47%)
estuvieron de acuerdo con lo anterior, rechazando en general tal rasgo del

conocimiento cientifico.

Llama la atencion que a pesar de que el enunciado E9 Y E11 son
contradictorios, exista una mayoria que esta de acuerdo para ambos casos, lo cual

deja en evidencia una falta de claridad respecto de las caracteristicas del

conocimiento cientifico.
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4.2.1.5 Concepcion de la Naturaleza de las ciencias en profesores y estudiantes

de pedagogia.

Se reitera la coincidencia en las respuestas de los encuestados, asi,
independiente si se trata de un profesor o un estudiante de pedagogia la
concepcién de la Naturaleza de las ciencias evidencia una mixtura de posiciones.
No obstante, la mayoria de los profesores en servicio (60%) creen que el
conocimiento que se produce en la comunidad cientifica es verdadero, confiable,
definitivo e incuestionable, mientras que la mayoria de los estudiantes (64%) no

aceptan la idea anterior.

Grafico N° 2. Distribucidn de los datos segun experiencia de los encuestados.

120%%
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u TA+PA profesoras B4% BO% S6% BB% B659% B8% B0 BO% B4% BEY%
W TA+PA estudiantes | B8% BB% S6% 2% 4% B8% 6% B4 52% 4%
TD+FD profesores 36% 205 4% 32% A0 12% 4024 20% 16% 12%
TD+FD estudiantes  12% 12% 4% 28% 36% 12% 643 16% B3 36%

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

118



El grafico N° 2, indica que a excepcion del E47 no se observan diferencias
significativas para lo declarado por profesores con experiencia 0 sin experiencia

sobre los demas enunciados correspondientes a esta dimension de analisis.

En lineas generales, se destaca que para ambos conjuntos de profesores
(con y sin experiencia) existe una tendencia a aceptar casi todos los enunciados
de esta dimension, sin discriminar si su naturaleza corresponde a un caracter
Dogmaético Positivista o Constructivista. Esto se evidencia en los enunciados E9 Y
E11l, ya que estos enunciados son contradictorios (Constructivista y positivista

segun corresponda).

Un aspecto que se puede destacar, es que los estudiantes se encuentran
en un porcentaje mayor (88%) hacia la aceptacion del E9, a diferencia de los
profesores en ejercicio quienes concentran solamente un 64% de validacion a

este enunciado.

4.2.1.6 Concepcion de la Naturaleza de las ciencias segun mencion de los

estudiantes de pedagogia

Interes6 en el estudio desarrollar un analisis de la concepcion de la
Naturaleza de las ciencia segun la mencion de los estudiantes de Pedagogia en
Educacion Basica con menciones, y de acuerdo a lo que se observa en el gréafico

N° 3 no se encontraron mayores diferencias segun la especialidad de estos, es
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decir, se reafirma una concepcion ecléctica por parte de ellos, respecto de la

Naturaleza de las ciencias.

Grafico N° 3. Distribucién de los datos segin mencion de los estudiantes.
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mTA+PA Leng 100% 89% 89% 78% 78% 8%9% 22% 89% 89% 67%
TA+PA Ingles 100% 75% 100% 75% 50% 75% 75% 100% 100% 25%
TD+PDCsNat 25% 8% 0% 33% 42% 8% 67% 25% 8% 25%
B TD+PDLeng 0% 11% 11%% 22% 22% 11% 88% 11% 11% 33%
W TD+PD Ingles 0% 25% 0% 25% 0% 25% 25% 0% 0% 75%

Fuente: Elaboracion propia en base a 25 casos validos.

Al igual que en las tipificaciones anteriores, se observa que existe un grado
de discrepancia entre los encuestados de las distintas especialidades al momento
de considerar que el conocimiento que se produce en la comunidad cientifica es
verdadero, confiable, definitivo e incuestionable (E47). En donde predomina que
aguellos con especialidad en ciencias y lenguaje concentran su mayoria hacia el
rechazo a este enunciado a diferencia de quienes poseen especialidades en
inglés, quienes agrupan un mayor porcentaje de aceptacion sobre el E47, el cual

es de caracter positivista.
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En este caso en particular, se evidencia que los estudiantes con mencion
en ciencias arrojan porcentajes elevados hacia la aceptacion de enunciados
positivistas y constructivistas. Esto a su vez sucede con los estudiantes con
mencion en Lenguaje e Inglés. Lo anteriormente descrito denota falta de claridad
respecto de una Concepcion de la Naturaleza de las ciencias constructivistas. En
particular, llama la atencion que frente a los enunciados E9 Y E11, que son
contradictorios, los estudiantes de Pedagogia en Educaciéon Basica con mencién
en ciencias hayan concentrado sus mayorias a favor de ambos enunciados, con

un 75% y 92% segun corresponda.

4.2.1.7 Concepcion de la Naturaleza de las ciencias por dependencia

administrativa del establecimiento

Grafico N° 4. Distribucion de los datos segun dependencia administrativa del establecimiento.
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= TA+PA Part Subv 65% 76% 100% 59% 539 88% 59% 83 82% 88%
TA+PA Sin estab 88% 88% 96% 72% 64% 88% 36% 92% 64%
TD+PD Municip 38% 13% 13% 13% 25% 13% 38% 13% 13%
W TD+PDPatSubv 35% 24% 0% 41% 47% 12% 41% 18% 2%
W TD+PD Sin estab 12% 12% 4% 28% 36% 12% 64% 8% 36%

Fuente: Elaboracidon propia en base a 50 casos validos.
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En el grafico N° 4, se muestra que los profesores tienen las mismas ideas
sobre la Naturaleza de las ciencias, independiente del tipo de administraciéon que
posee el establecimiento en el cual trabajan. Esto evidencia, que el tipo de
administracion educacional (la cual representa un contexto sociocultural) no

condiciona, o no influye en la vision de la Naturaleza de las ciencias.

Nuevamente y, al igual que en las distribuciones porcentuales anteriores, es
llamativo el hecho de que existan porcentajes mayoritarios hacia la validacion de
los enunciados E9 Y E11, ya que como se ha sefalado anteriormente, estos
enunciados postulan afirmaciones totalmente contradictorias frente a la Naturaleza

de las ciencias

4.2.2 DIMENSION ENSENANZA DE LAS CIENCIAS.

En la tabla N° 7, se presentan los enunciados que permitieron recabar
informacion sobre la Ensefianza de las ciencias, a partir del cuestionario utilizado

en la recoleccion de datos de esta investigacion.
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Tabla N° 7 Enunciados relacionados con la dimensién ensefianza de las ciencias.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

12
17

19
29

31

32

37

38

53

55

La Ensefanza de las Ciencias es una actividad educativa sin componentes ideoldgicos.

La ensefianza de las ciencias permite que los alumnos reemplacen sus modelos incorrectos
acerca de la realidad por conceptos cientificamente correctos.

Las actividades experimentales son para la ensefianza de los modelos tedricos.

La ensefianza de las ciencias en el aula debe basarse en el significado que los alumnos tengan
de un concepto, aunque éste no se corresponda con el significado cientifico correcto.

La ensefianza de muchos contenidos cientificos le permite al alumno vincular lo que aprende
con otros contenidos especificos de la misma disciplina.

Las situaciones probleméticas en la ensefianza de las ciencias, solo son problemas, si surgen
del mundo real de los estudiantes y se estudiantes experimentalmente junto a ellos.

Si el docente ensefa el método cientifico, los alumnos cambian su forma de actuar frente a
nuevos problemas del mundo real.

La ensefianza de la ciencia promueve el pensar con base en teorias los hechos del mundo.

En la ensefianza de las ciencias, se obtienen aprendizajes permanentes si el alumno no posee
conocimientos previos acerca de un tema especifico.

La ensefanza de las Ciencias se basa en dejar que los alumnos descubran, por si mismos, los
conceptos cientificos.

Fuente: Cuestionario de investigacion Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.

4.2.2.1 Concepcion general de la Ensefianza de las ciencias

A fin de tener un analisis general respecto de los resultados referidos a la

Ensefianza de las ciencias, en la tabla N° 8 se presentan los estadisticos

descriptivos de resumen y de dispersion, diferenciando los items que
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corresponden a una concepcién de la ensefianza de las ciencias desde una

perspectiva Constructivista y Dogmatica positivista.

Tabla N° 8. Estadisticos descriptivos dimensién Ensefianza de las Ciencias

Medidas de Dogmatico Positivista Constructivista
tendencia central

El2 E17 E31 E37 E55 E53 E19 E29 E32 E38

Media 258 3,10 344 332 300 238 302 282 294 354

Desviacion Standard 0,97 091 0,717 0,79 083 101 098 1,12 0,96 0,65

Porcentaje TA+PA 56% 76% 88% 80% 88% 44% 74% 64% 64% 92%

Porcentaje TD+PD 44% 24% 12% 20% 12% 56% 26% 36% 36% 8%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.2.2 Descripcion de datos

Los resultados obtenidos para esta dimensién, muestran que tanto los
profesores en ejercicio y los estudiantes de pedagogia evidencian una concepcién
de la Ensefianza de las ciencias con base constructivista y con fundamentos
Dogmaticos Positivistas. En cuanto a la dimension dogmatico positivista se
observa que un alto porcentaje (88%), por ejemplo, declara estar de acuerdo con
gue la ensefianza de muchos contenidos cientificos le permite al alumno vincular

lo que aprende con otros contenidos especificos de la misma disciplina (E31). Asi
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mismo, los encuestados manifiestan que la ensefianza de las ciencias estaria

orientada al descubrimiento (E55).

Por otra parte, desde la mirada del constructivismo se puede destacar que
la totalidad de los enunciados cuentan con una alta aprobacion de los
encuestados. Destaca que frente al E38 un 92% de los encuestados sefala que la
ensefianza de las ciencias promueve el pensamiento con base a teorias respecto
del andlisis de los hechos del mundo (92%). Otro porcentaje a destacar,
corresponde al E19 que manifiesta que las actividades experimentales son para la
ensefianza de los modelos tedricos (74%). No obstante, el E53 plantea que en la
ensefianza de las ciencias, se obtienen aprendizajes permanentes si el alumno no
posee conocimientos previos acerca de un tema especifico, el cual cuenta con

(56%) de aprobacion.

4.2.2.3 Analisis de datos

En un primer lugar, se puede observar que existe una mixtura en cuanto a
las afirmaciones de los encuestados, encontrandose porcentajes elevados para
ambas concepciones respecto de la ensefianza de las ciencias. Como se puede
observar en los E38 y E55 (tabla N° 8) los encuestados respondieron con un alto
porcentaje de adhesion, asi un 92% considerd que la Ensefianza de las ciencias

no solo debe trasmitir conceptos y teorias, sino también desarrollar valores que
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son imprescindibles para vivir en sociedad. Esto coincide con la propuesta de
Sanmarti, (2002) que sefala “Las actividades didacticas son un conjunto de
acciones planificadas por el profesorado que tienen como finalidad promover el
aprendizaje de los alumnos en relacién con determinados contenidos. A través de
ellas se favorece la comunicacion entre tres polos: el del saber (ciencia escolar), el

del que ensena y el del que aprende” (p175).

Por otra parte, desde el punto de vista positivista de la ensefianza de las
ciencias se manifiesta que los estudiantes deben descubrir por si mismos los
conceptos cientificos (E55), en donde el 88% de los estudiantes de pedagogia se
adhieren al enunciado. Lo anterior, coincide con las propuestas actuales que
establecen la importancia de que los estudiantes desarrollen competencias para el
desarrollo del aprendizaje auténomo. Sin embargo, es necesario considerar que
‘la ensefianza de las ciencias es también una forma de interaccion humana que
por definicion involucra la intenciéon de ayudar a que otros aprendan, es decir, a
apropiarse de nuevos conceptos, ideas, procedimientos, actitudes y valoraciones

relacionadas con el mundo de las ciencias” (OCDE, 2006).

Finalmente, queda en evidencia una disparidad de aceptacién hacia el E12.
Al analizar las respuestas de los encuestados respecto de la Ensefianza de las
ciencias vista como una actividad que carece de componentes ideoldgicos. Asi,
s6lo un 56% de los encuestados reconoce lo anterior. De la misma manera v,

respecto del E53 solo el 44% de los encuestados consideran los conocimientos

126



previos, ideas o preconceptos como punto de partida la hora de ensefiar contenido
cientifico. Lo anterior, denota una postura contraria a lo que se propone hoy en dia
respecto de la ensefianza de la ciencia, segun Sanmarti (2002) “Ensefar ciencias
implica, entre otros aspectos, establecer puentes entre el conocimiento, tal como
lo expresan cientificos a través de textos, y el conocimiento que pueden construir
los estudiantes. Para conseguirlo es necesario reelaborar el conocimiento de los
cientificos de manera que se pueda proponer a los Estudiantes en las diferentes
etapas de su proceso de aprendizaje.”(p.77). Para lo cual es necesario seleccionar
y redefinir los conceptos, seleccionar las experiencias escolares, las ideas previas,
el tipo de analogias, los ejemplos, las expresiones verbales, graficas y
matematicas y decidir un orden de presentacién. Todo puede llamarse como

“Transposicion Didactica” en un sentido amplio de la palabra.

4.2.2.4 Concepcioén de la Ensefianza de las ciencias segun género

A continuacién, se presenta el analisis que se desarrollé sobre la
concepcion de la Ensefianza de las ciencias segun género de los encuestados,
observandose que existen algunas diferencias entre hombres y mujeres. En el
grafico N° 5 que se presenta a continuacién, se puede observar en detalle las

respuestas de los participantes en el estudio.
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Grafico N° 5. Distribucion de los datos seguin género.

120%
100%
80%
60%
40%
20%

0%
’ E.12 E.17 E.19 E.29 E.31 E.32 E.37 E.38 E.53 E.55

Hombre TA+PA  100% 100% 60% 100% 100% 60% 100% 100% 60% 100%

Hombre TD+PD 0% 0% 40% 0% 0% 40% 0% 0% 40% 0%

Mujer TA+PA 56% 73% 76% 60% 87% 64% 78% 91% 42% 80%

Mujer TD+PD 44% 27% 24% 40% 13% 36% 22% 9% 58% 20%
Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos

Respecto a los hombres encuestados, se observa en el grafico N° 5 que
existe una tendencia a estar de acuerdo con la concepcion positivista (100%). Sin
embargo, en los enunciados constructivistas se observa que para la mayoria de
estos, el porcentaje de aprobacion es 60% a excepcion del E38 el cual propone
gue la ensefanza de las ciencias permite al estudiante comprender, que detras de
cada suceso hay una teoria que la respalda, donde el 100% afirma estar parcial o

totalmente de acuerdo.

Por otra parte, en lo que concierne a la participaciéon de las mujeres, es
necesario destacar que a diferencia de los hombres, existe una division respecto a
la idea que la ensefanza de las Ciencias como actividad, carece de componente
ideoldgico (E12) concentrando un 56% de adhesion, lo mismo sucede para el E19

donde el porcentaje de adhesion corresponde al 76%.
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Todo lo anterior dejaria en evidencia que tanto hombres como mujeres
manifiestan una marcada tendencia a responder con altos porcentajes de
aprobacion para ambas concepciones, pese a esto, los hombres presentan una

mayor inclinacion al positivismo en relacion a las mujeres.

4.2.2.5 Concepcién de la Ensefianza de las ciencias en profesores y estudiantes

de pedagogia

En este estudio interes6 comparar la concepcién de la Ensefianza de las
ciencias entre estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio, a fin de
identificar posibles diferencias que puedan existir entre ambos grupos. En el

grafico que se presenta a continuacion se muestran los resultados encontrados.

Grafico N° 6. Distribucién de los datos segun experiencia de los encuestados.
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Profesores TA+PA 50%% 68% 80> 523 B4 oz 843%
Profesores TD+PD 205 32% 202 36% 16%¢ 3 16>
Estudiantes 52> 607 96> 543 75> = rA 0%
Estudiantes TD+PD 45% 245 25%% 405 4% 36% 24a%: 8% 72% 20%¢

Fuente: elaboracién propia, en base a 50 casos validos.
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De acuerdo a los datos analizados, se puede apreciar que tanto profesores
como estudiantes de pedagogia adhieren a una concepcion constructivista de la
ensefianza de las ciencias. Asi, se observa en el E38 en donde se respalda que
la ensefianza de la ciencia centrada en el fortalecimiento del pensamiento (92%).
Ademas, afirman en un 64% que la Ensefianza de las Ciencias debe considerar
los problemas propios del mundo real del estudiantado (E32). Lo anterior, deja en
manifiesto que tanto estudiantes de pedagogia y profesores en servicio respaldan
ideas actuales sobre la Ensefianza de las ciencias, la que en palabras de otros
autores manifiestan la importancia de incluir la vida en la clase de ciencia, de

modo que esta logre “el aporte de elementos que permitan poder tomar
decisiones fundamentadas para vivir de la manera mas feliz y humana posible”

(Izquierdo, 2006).

Por otra parte, la concepcién positivista en la Ensefianza de las ciencias,
también se observa claramente en las respuestas de los encuestados. Un 80% de
los profesores manifiesta la idea de que la ensefianza de muchos contenidos
cientificos permite al estudiante vincular lo aprendido con otros contenidos dentro
de la misma disciplina y un 96% de los estudiantes comparten lo anterior. No
obstante, es necesario desatacar que tanto profesores como estudiantes de
pedagogia no reconocen una de las ideas centrales de las nuevas bases
curriculares que corresponde a “la integracidn de asignaturas mediante contenidos

y habilidades comunes” (MINEDUC, 2012).
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En el grafico N° 6, se puede observar una diferencia respecto de las ideas
gue poseen los profesores en ejercicio y los estudiantes de pedagogia respecto de
la importancia de los aprendizajes previos. Por una parte, los profesores en
ejercicio en un 60% respaldan lo anterior y en el caso de los estudiantes de
pedagogia solo un 28% reconoce la importancia de considerar los conocimientos

previos de los estudiantes cuando se ensefia ciencia.

Al igual que en el enunciado E53, casi la mitad de los estudiantes evidencio
una tendencia al constructivismo en lo que se refiere a la ensefianza de las
ciencias, observandose que casi la mitad de los estudiantes (48%) rechaza la
afirmacion (E12) que sefala que la ensefianza de las ciencias carece de
componente ideoldgico. En cambio, en el caso de los profesores un 60% adhieren
a la afirmacion, es decir, es considerada como una actividad educativa sin una

base ideolégica en el caso de los profesores.

4.2.2.6 Concepcion de la Ensefianza de las ciencias segun mencién de los

estudiantes de pedagogia.

Actualmente las carreras de pedagogia en Educacion basica ofrecen
menciones asociadas al campo de las ciencias y también otras especialidades.

Dado lo anterior, se interes0 explorar la concepcion de la ensefianza de las
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ciencias conforme a la mencién de los estudiantes. Al respecto en el siguiente

gréafico se presentan los resultados encontrados en la investigacion.

Grafico N° 7. Distribucidn de los datos seguin mencién de los estudiantes.

80%

60%

40%

20%

0%
E.12 EA7 E.19 E.29 E.31 E.32 E.37 E.38 E.53 E.55
Ciencia TA+PA 50% 83% 67% 75% 92% 50% 83% 100% 25% 92%
Cienca TD+PD 50% 17% 33% 25% 8% 50% 17% 0% 75% 8%
Lenguaje TA+PA 67% 78% 78% 56% 100% 78% 89% 78% 44% 78%
Lenguaje TD+PD  33% 22% 22% 44% 0% 22% 11% 22% 56% 22%
InglesTA+PA 25% 50% 75% 25% 00% 75% 25% 100% 0% 50%
InglesTD+PD 75% 50% 25% 75% 0% 25% 75% 0% 100% 50%

Fuente: elaboracion propia, en base a 25 casos validos.

En general, se observa que independiente de la mencion de los
encuestados no admiten diferencias significativas, encontrandose una mixtura en

cuanto a la concepcién de la ensefianza de las ciencias.

Cabe analizar en detalle, como respondieron aquellos que no corresponden
a la mencion de Ciencias, por ejemplo Lenguaje. Al respecto se encontré que
dicha mencion presenta una leve inclinacion a una concepcion Positivista de la
ensefianza de las ciencias, esto qued6 en evidencia al sefialar que la ciencia

carece de componente ideoldgico (E12), y de igual manera sucede, cuando
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desconocen el enfoque interdisciplinario de las ciencias (E31) donde el 100% de
los que pertenecen a la mencion de Lenguaje afirma que el contenido cientifico
solo puede ser relacionado dentro de la misma disciplina. Lo anterior, fue lo
esperado conforme a la naturaleza de la formacion de su area disciplinar, en que

el caracter cientifico estd menos acentuado.

De acuerdo a los resultados obtenidos de los estudiantes pertenecientes a
la mencién de inglés, cabe destacar que para casi todos los enunciados
relacionados con la concepcion positivista de la ensefianza de las ciencias, los
estudiantes manifiestan una marcada inclinacion hacia el constructivismo, esto
guedo en evidencia al encontrarse 75% en desacuerdo con la afirmacion que
sefala que la ensefianza de las ciencias no posee componente ideologico (E12),
donde la mencion de ciencias tenia una postura un tanto dividida 50% de acuerdo
y 50% en desacuerdo, también quedd reflejado en el (E37) que sefiala que la
ensefianza del método cientifico permitiria al estudiante cambiar su forma de
actuar frente a nuevos problemas del mundo real, dénde el 75% se encuentra en
desacuerdo con dicha afirmacion, siendo los Unicos con una concepcion

constructivista de la ensefianza de las ciencias frente al enunciado.

En lo que respecta a la mencion del area cientifica, se puede observar que
existe una postura dividida, lo cual quedo en manifiesto, cuando el 50%
desconoce el componente ideolégico que tiene las ciencias (E12) y el caracter

interdisciplinario de estas (E31), presentando una mirada de oposicion hacia el
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constructivismo, olvidando “la riqueza que proporciona en cuanto a las
posibilidades que brinda al estudiante para el aprendizaje significativo, ya que le
permite abordar los contenidos cientificos desde varios puntos de vista, dotandolo

de un sentido mucho mas completo” (Grisolia, 2008)

De igual manera sucede frente al (E37) dénde el 83% los estudiantes de la
mencidn en ciencias manifiestan una concepcion positivista de la ensefianza de
las ciencias al sefialar que el aprendizaje del método cientifico le permitiria al

estudiante cambiar su forma de actuar frente a nuevos problemas del mundo real.

En cuanto a la concepcion constructivista, las menciones del area
cientificas reconocen la funciéon que cumplen las actividades experimentales en la
Ensefianza de las Ciencias (E19), ya que la mayoria (67%) demostré que dichas
actividades deberian utilizarse para fundamentar la ensefianza de los modelos
teodricos. De igual manera sucede con la mencion de Lenguaje quienes adhieren
con un 78% al enunciado. Llama la atencién que la mencién de Lenguaje presente

un porcentaje mayor de adhesion que la mencién de Ciencias.

Esto demuestra que de manera general se acepta la nueva
reconceptualizacion del papel de la actividad experimental en la Ensefianza de las

Ciencias, independiente de la formacion especifica en el area de las Ciencias.

Para finalizar, cabe destacar que llama la atencion que los estudiantes de
pedagogia con mencién en ciencias tengan una postura dividida respecto de la

ensefianza de las ciencias esperandose que hubiera una mayor coincidencia a
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favor de una concepciéon constructivista, especialmente en el caso de los futuros

profesores de educacion basica con especialidad en el @mbito cientifico.

4.2.2.7 Concepcibn de la Ensefianza de las ciencias por dependencia

administrativa del establecimiento

En esta investigacion interesé comparar la concepcion de la ensefianza de
las ciencias de los profesores segun la dependencia administrativa del
establecimiento en que trabajan los profesores, debido a las marcadas diferencias
en los resultados de aprendizaje que se observan a nivel de region. De este modo
en el grafico N° 8 se compararan los resultados respecto de la concepcion de la

ensefianza de las ciencias.

Grafico N° 8. Distribucién de los datos segun dependencia administrativa del establecimiento.

Fuente: elaboracién propia, en base a 25 casos validos.
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Respecto del analisis de la concepcion de la ensefianza de las ciencias de
los profesores segun la dependencia administrativas de sus establecimientos, se
observa que la mayoria de los profesionales que trabajan en establecimientos
municipales (88%) evidencian una postura constructivista al adherir a enunciados
gue establecen que la ensefianza de las ciencias debe basarse en el significado
que los alumnos tengan de un concepto previamente (E19) y la importancia de
considerar el mundo real como base de las actividades de aprendizaje (E32).
Ademas, se destaca la relevancia de trabajar con situaciones problematicas que
estudian experimentalmente el mundo con un 75% de aprobacién en el caso de
los docentes que trabajan en el sector municipal. Cabe destacar que frente al caso
de los profesores pertenecientes a establecimientos subvencionados, se observé

una postura dividida en relacién al enunciado anterior.

Por otra parte, se puede observar que la totalidad (100%) de los profesores
gue pertenecen al sector subvencionado adhiere a la idea que la ensefianza de las
ciencias promueve pensar el mundo con base en teorias (E38) mientras que el
sector publico adhiere un 75%, lo que deja en evidencia, que pese a que existe
una fuerte tendencia hacia el constructivismo, aun hay profesores en el sistema
publico con una mirada un poco mas positivista de la ensefianza de las ciencias.
Esto se confirma cuando se propone “que los estudiantes obtienen aprendizajes
permanentes si no poseen conocimientos previos acerca de un tema especifico
(E53) donde el 100% de los profesores que se desempefian en el sector municipal
asegura estar total o parcialmente de acuerdo con el enunciado.
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4.2.3 DIMENSION HISTORIA DE LAS CIENCIAS.

A continuacion, se presentan los enunciados que permitieron recabar

informacion sobre la Historia de las ciencias, a partir del cuestionario utilizado en

esta investigacion.

Tabla N° 9. Enunciados de la dimensién Historia de las ciencias.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

10

22

23

25

30

35

41

44

45

La historia de las ciencias permite relacionar la construccion del conocimiento cientifico escolar
con el entramado valérico y cultural de quienes lo elaboran y divulgan.

Relacionar la historia de las ciencias y la ensefianza de las ciencias es cada vez mas
complejo, pero también més relevante desde el punto de vista de comprender la ciencia que
se ensefia.

La incorporacion de la historia de las ciencias en la enseflanza de las ciencias, ofrece la
oportunidad de mostrar el conocimiento cientifico como una actividad vinculada a los valores y
a la cultura de una época.

El modelo cognitivo de ciencia muestra similitudes entre la actividad humana y la
actividad cientifica en la historia.

La historia de las ciencias estd inmersa en una retérica muy compleja de narraciones y
estereotipos de cientificos, lo cual influye negativamente en el aprendizaje de las ciencias.

La historia de la ciencia permite mejorar la comprensiéon del conocimiento cientifico ensefiado
a los alumnos.

A partir de la historia de las ciencias, se pretende aprovechar el disefio de los modelos de
ciencia y utilizarlos para disefiar modelos de aprendizaje

La historia de la ciencia ofrece patrones de desarrollo individual y colectivo que pueden
fundamentar las teorias didacticas.

En la evolucién histérica del conocimiento cientifico hay avances, retrocesos y
estancamientos

La utilizaciéon de la historia de las ciencias en la ensefianza debe tener una fundamentacion
didactica y disciplinar.

Fuente: Cuestionario del investigacién Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.
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4.2.3.1 Concepcion general de la Historia de las ciencias

A fin de tener una visién general respecto de los resultados referidos a la
Historia de las ciencias, en la tabla N° 10 se presentan los estadisticos
descriptivos de resumen y de dispersion. Se debe advertir que a diferencia de las
dimensiones anteriores, esta dimension de andlisis solo esta formada por

enunciados que representan una vision constructivista.

Tabla N° 10. Estadisticos descriptivos dimension Historia de las Ciencias.

Medidas de Constructivista

tendencia central E5 E10 E22 E23 E25 E30 E35 E41 E44 E45

Media 338 336 350 334 262 350 312 3,30 340 3,66

Deviacién Estandar 0,78 0.63 0,67 062 1,00 0,67 0,79 0,73 0,75 0,55

Porcentaje TA+PA  86% 92% 90% 92% 52% 90% 82% 88% 88% 96%

Porcentaje TD+PD 14% 8% 10% 8% 48% 10% 18% 12% 12% 4%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.3.2 Descripcién de datos.

Los resultados expuestos en la tabla N° 10, evidencian que tanto
estudiantes de pedagogia como los profesores en ejercicio manifiestan una

concepcion constructivista de la Historia de las ciencias. Un 96% declara estar de
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acuerdo con la utilizacion de la historia de las ciencias en la ensefianza y con su
debida fundamentacion didactica y disciplinar (E45). Por otra parte, un 92%
comparte la nocion de que la Historia de las ciencias es relevante para
comprender la ciencia escolar, y la manera en como razonamos cientificamente
guarda similitudes entre la actividad humana de nuestros tiempos y la actividad
cientifica en la historia (E10 y E23). Asimismo, un porcentaje del 90% declara que
la Historia de las ciencias incorporada en la ensefianza, permite presentar la
ciencia como una actividad vinculada a los valores y la cultura de una época
(E22), y ademas, el mismo porcentaje anterior de encuestados declara que la
Historia de las ciencias mejora la comprension del conocimiento cientifico
ensefiado a los estudiantes (E30). Un 86% declara estar de acuerdo con la idea
de que la Historia de las ciencias permite establecer relaciones con el
conocimiento cientifico escolar, resaltando los aspectos valéricos y culturales de
quienes lo elaboran y divulgan (E5). Por otro lado, un porcentaje menor de un 82%
de encuestados, reconocen la utilidad que otorga la Historia de las ciencias, a fin
de aprovechar la construccibn de modelos cientificos y utilizarlos para disefiar
modelos de aprendizaje (E35). Finalmente, un porcentaje bastante menor (52%),
afirma que la Historia de las ciencias influye negativamente en el aprendizaje de

las ciencias (E25).

No obstante, los encuestados muestran adhesibn con aquellos
planteamientos que representan una concepcién positivista de la Historia de las
ciencias. Asi, un 48% de los encuestados considera que los elementos de
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estereotipos cientificos y demas, proporcionados por la Historia de las ciencias no
influyen negativamente en el aprendizaje de las ciencias (E25). Por otro lado, un
18% no considera los aportes que la Historia de la ciencia pueda proporcionar a la
ensefianza. Un 14% reconoce que la Historia de las ciencias no es util para que
la ciencia escolar pueda establecer relaciones con los aspectos valéricos y
culturales del conocimiento cientifico (E5). Por otra parte, un 12% afirma que la
historia de las ciencias no ofrece patrones de desarrollo individuales y colectivos
gue puedan fundamentar las teorias didacticas (E41), junto con otro 12% que
sostiene que la evolucion histérica de la ciencia no ha estado marcado por
avances, retrocesos y estancamientos (E44). Un porcentaje menor de un 10%,
afirma que la vinculacién de la Historia de las ciencias y la ensefianza, no ofrece
oportunidades para mostrar el conocimiento cientifico como una actividad
asociada a los valores y la cultura de una época (E22). Otro 10% considera que la
Historia de las ciencias, no permite mejoras en la comprensioén del conocimiento
cientifico que se les ensefia a los estudiantes (E30). Un 8% considera que la
relacion que se forma entre la Historia de las ciencias y la ensefianza no es
relevante al momento de comprender la ciencia que se ensefia (E10), asimismo,
un 8% declara no estar de acuerdo en que un modelo cognitivo de ciencia,
muestre similitudes entre la actividad humana y la actividad cientifica en la historia
(E23). Por ultimo, un porcentaje bastante menor de un 4% declara no estar de
acuerdo con la utilizacién de la Historia de las ciencias en la ensefianza, y en

consecuencia, no acepta su fundamentacién didactica y disciplinar (E45).
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4.2.3.3 Analisis de datos.

Al iniciar este analisis, podemos identificar mayormente una concepcion
constructivista en relaciébn a la dimension Historia de las ciencias. Esto se
evidencia mediante los altos porcentajes expresados en los enunciados que
declaran un total o parcial acuerdo de valoracién, en contraste con aquellos
porcentajes mas bajos que declaran un total o parcial desacuerdo. No obstante, a
pesar de la clara diferenciacién, también hay datos que revela la tabla que son

importante acentuar.

Por una parte, que da cuenta que la Historia de las ciencias esta inmersa
una retdrica compleja de narraciones y estereotipos, los cuales pueden influir
negativamente en el aprendizaje de las ciencias (E25), estos se encuentran
delimitados en un 52% de (TA+PA) ante un 48% (TD+PD); por cual, se revela una
falta de consenso respecto a la concepcion de la ensefianza de la ciencia
asociada. No obstante cabe aclarar que esta falta de consenso por ambos grupos,
de alguna manera, es un resultado esperable, dado que cada participante se
adhiere a una postura que puede o no estar debidamente fundamentada
epistemoldgicamente, y por lo cual, su adhesion a los postulados que reconoce la
Historia de las ciencias en tanto a la influencia negativa que promueven los
estereotipos cientificos a la ensefianza de las ciencias, son parte de las creencias

individuales que fundamentan sus discurso profesional docente.
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Por otra parte, este enunciado que debiera tener una amplio porcentaje de
diferenciacion, al tratarse de un elemento clasico de la postura positivista que
enfatiza la figura recurrente del tipico cientifico encerrado en su laboratorio
haciendo experimentos, lo cual dista mucho de una correcta y mas objetiva
imagen de la construccion del conocimiento cientifico realizado por personas
normales. Esto a su vez, influye negativamente en el aprendizaje de los
estudiantes al distorsionar imagen que ellos tienen acerca de la construccion del
conocimiento cientifico, acentuando una concepcion dogmatica, deformada,
limitada y contradictoria de la ciencia. Y tal como declaran (Bonan, Porro y Aduriz-
Bravo) consideran que esta deformacion cientifica, promueve una concepciéon de
ciencia ahistorica, individualista, independiente de valores, intereses y contextos,

neutral, objetiva, infalible y duefia de la verdad.

Ademas, se evidencioé que un amplio porcentaje de profesores en ejercicio
(48%), considera que los estereotipos de ciencia, como por ejemplo: la caricatura
del cientifico en su laboratorio y que la mayoria de los cientificos son hombres, no

es nocivo para el aprendizaje de las ciencias de sus estudiantes.

Por otra parte, los datos propuestos expresan una clara adhesién del
profesorado a los aportes y contribuciones que la Historia de las ciencias pueda
proporcionar a la ensefianza de esta. Ejemplo de ello, es el 96% de aceptacion
manifestada hacia la utilizacion de la Historia de las ciencias en la ensefianza con

su debida fundamentacion didactica y disciplinar (E45). Asimismo, un 90%
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considera relevante la integracion de la Historia de las ciencias, a fin de nutrir y
desarrollar la comprension de la ciencia que se ensefia (E10). También, otro
amplio porcentaje de un 92% acepta la relacion existente entre la cognicion de los
estudiantes y sus similitudes con la actividad humana y la actividad cientifica en la
historia (E23). Esto deja en evidencia, la valoracion del profesorado hacia la
Historia de la Ciencia al considérala como una herramienta y un aporte para la

comprension de la ciencia que los estudiantes necesitan aprender.

Segun Aduriz-Bravo, para considerase razonable lo anterior, deberia
establecerse  sobre aquellos contextos de creacion y recreacion del saber
cientifico, a fin de llegar a reconocer el como hemos llegado a saber eso que
sabemos. En este sentido, la Historia de las ciencias cumple el papel de servir de
ambientacion del saber cientifico, mostrando y reconstruyendo un saber cientifico
gue ha estado marcado por episodios profundamente humanos. De esta manera
se motiva los profesores y estudiantes de ciencia a adentrarse en este
conocimiento, a fin de trasmitir ademas del contenido cientifico, los valores y

actitudes asociados a él.

143



4.2.3.4 Concepcion de la Historia de las ciencias segun género.

A continuacién se presentan el andlisis sobre la concepcion Historia de las
ciencias a partir del género de los encuestados. En el grafico N° 9 se consideran

las respuestas asociadas a esta dimension.

Grafico N° 9. Distribucion de los datos segin género.

120%

100%

80%

60%

40%

20% I I
ES

0 E10 E22 E23 E25 E30 E35 E41 E44 E45
B TA+PA Hombre  60% 100% 100% = 100% 20% 100% 100% 100% 100% 100%
B TA+PA Mujer 89% 91% 89% 91% 56% 89% 80% 87% 87% 96%
= TD+PD Hombre  40% 0% 0% 0% 80% 0% 0% 0% 0% 0%
TD+PD Mujer 11% 9% 11% 9% 44% 11% 20% 13% 13% 4%

®

Fuente: Elaboracidon propia en base a 50 casos validos.

En esta dimension, no se observaron diferencias entre hombres y mujeres. En
este sentido, ambos géneros reconocen el aporte que la Historia de las ciencias
puede otorgar a la ensefianza de estas. Asimismo, valoran a la Historia de las

ciencias como una disciplina que puede ser un aporte en la labor educativa, lo que
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les permite comprender una ciencia escolar mas cercana y contextualizada en las

necesidades educativas de sus estudiantes.

4.2.3.5 Concepcidén de la Historia de las ciencias en profesores y estudiantes de

pedagogia.

En este estudio intereso comparar la concepcion de la Historia de las
ciencias entre estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio. El grafico N° 10

presentan los resultados obtenidos a partir del andlisis realizado.

Grafico N° 10. Distribucidn de los datos segun experiencia de los encuestados.
120%
100%%

802

6026

4026

20%6

0%
ES E10 E22 E23 E25 E30 E35 E41 E44 E45

B TA+PA cfexp 76% 100% 96% 96% 4826 96% 88% 96% 84% 92%

m TA+PA S/exp  96% 84% 84% 88% 562 84% 762 20% 92%  100%

m TD+PD cfexp  24% 0% A% 4% 52% 4% 12% 4% 16% 8%
TD+PD s/exp 4% 4% 16%6 12% 442 16%6 242 20% 8% 0%

Fuente: Elaboracion propia, a partir de 50 casos validos.
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Se constato en profesores y estudiantes acerca de la dimension Historia de
las ciencias, segun el factor experiencia, que ambos manifiestan una concepcion
constructivista. En tal caso se evidencia que el grupo con experiencia, esto es los
profesores en ejercicio, declaran mayor grado de aceptacién hacia una concepcion
constructivista de la ciencia por sobre el grupo sin experiencia. No obstante, los

resultados no expresan diferencias que puedan establecer alguna tendencia.

Sin embargo lo anterior, también se resalta un dato revelado en el grafico. A
pesar de la clara tendencia de ambos grupos una concepcién constructivista de la
ciencia, existe un menor consenso respecto a los componentes ideoldgicos de la
concepcion constructivista. En ese sentido ambos grupos se dividen al considerar
el elemento estereotipo cientifico perjudicial o no para el aprendizaje de las

ciencias.

4.2.3.6 Concepcion de la Historia de las ciencias segun mencion de los

estudiantes de pedagogia.

Los datos entregados por el grafico, expresan el contraste realizado a
distintas menciones, en las que resaltan la mencion de Ciencias Naturales,
Lenguaje e Inglés, a fin de determinar la concepciéon de ciencia que poseen acerca

de la dimensién Historia de las ciencias.
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Gréfico N° 11. Distribucion de los datos segin mencidon de los estudiantes.
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B TA+PA Leng 100% 67% 78% 78% 67% 78% 78% 78% 100% 100%
TA+PA Ingles = 100% 100% 75% 100% 0% 100% 100% 50% 100% 100%

TD+PD Cs Nat 8% 8% 8% 8% 33% 17% 33% 8% 17% 0%
B TD+PD Leng 0% 33% 22% 22% 33% 22% 22% 22% 0% 0%
B TD+PD Ingles 0% 0% 25% 0% 100% 0% 0% 50% 0% 0%

Fuente: Elaboracion propia, a partir de 25 casos validos.

4.2.3.7 Concepcion de la Historia de las ciencias por dependencia administrativa

del establecimiento.

Los datos arrojados no precisan mayores diferencias en razén de la
comparaciéon realizada entre las menciones de ciencias naturales, lenguaje e
inglés de acuerdo a la dimensién Historia de las ciencias. Cada una de las
menciones declara un amplio porcentaje de adhesion hacia una concepcion

constructivista de las ciencias.

En tal sentido eran resultados esperados de que cada mencion participante
manifestara su afinidad hacia una postura constructivista, debido a que
independiente de la mencion, cada uno de los estudiante recibid una formacion

cientifica general que de lo facultaban para manifestar sus opiniones y
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valoraciones fundamentadas. No obstante, también era un resultado esperado de
gue la mencion de ciencias naturales, en razon de contar una formacion cientifica
mas especifica, tuviera mayor realce por sobre las otras menciones que no
recibieron aquella formacién. Sin embargo, en términos generales se reconoce la

influencia positiva de la formacién inicial de parte de la universidad en términos de

formacion cientifica de sus estudiantes.

En esta investigacion intereso comparar la concepcién de la Historia de las

ciencias de los profesores segun la dependencia administrativa del

establecimiento al cual pertenecen. De este modo, en el grafico N° 12 se

presentan los resultados asociados a esta dimension.

Gréfico N° 12.Distribucion de los datos segun dependencia administrativa del establecimiento.

E10

E22 E23 E25 E30 E35 E41 E44 E45

120%
100%
80%

60%
40%
20% I
0% =
ES
B TA+PA Municip 100% = 100%  100% @ 100% 38% 100% = 100%

B TA+PA Part Subv ~ 65% 100% 94% 94% 53% 94% 82% 94% 82% 88%
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B TD+PD Part Subv
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Fuente: Elaboracion propia, a partir de 50 casos.
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Los datos revelan una concepcion de ciencia constructivista de parte del
profesorado, la cual es independiente del tipo de establecimiento. Esto nos indica
qgue la tendencia constructivista por parte del profesorado, no se construye en
funcién del tipo de establecimiento del cual se es parte, sino de las propias

concepciones que el profesorado posee.

Un dato que podemos tomar en cuenta es el grado de certidumbre que el
tipo de establecimiento declara hacia los items asociados a la dimension Historia
de las ciencias, es decir, en términos de porcentajes el grado de acuerdo o
desacuerdo que se manifiesta. En estos términos, el profesorado que pertenece a
los establecimientos municipales manifiesta un mayor grado de aceptacion hacia
la concepcidbn de ciencia constructivista, por sobre los establecimientos
particulares y otros. No obstante, la tendencia hacia una concepcion
constructivista es generalizada por cada establecimiento, puesto que el porcentaje

de acuerdo esta en sus mayoria sobre el 80% de aceptacion.

4.2.4 DIMENSION APRENDIZAJE DE LAS CIENCIAS.

A continuacion, se presentan los enunciados que permitieron recabar
informacion relacionada con el Aprendizaje de las ciencias, en base a la aplicacion

del cuestionario utilizado en esta investigacion.
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Tabla N° 11. Enunciados relacionados con la dimension aprendizaje de las ciencias.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

15

20

24

34

39

40

52

54

57

El aprendizaje se adquiere en un proceso colectivo por el cual los alumnos construyen
conocimiento que puede o no coincidir con los modelos tedricos de las ciencias

Aprender a aprender ciencias implica aprender a evaluarse y a co-evaluar con los comparieros
las distintas actividades de aprendizaje cientifico que promueve el profesor.

Los procesos de modelizacion del conocimiento cientifico en el aula son semejantes en todas
las personas que aprenden ciencias.

El aprendizaje cientifico escolar es un proceso por el cual el alumno relaciona su conocimiento
tanto con el de sus pares como el de otras fuentes y elabora uno nuevo, no siempre igual al
conocimiento cientifico.

El aprendizaje cientifico escolar se produce cuando las concepciones incorrectas de los
estudiantes acerca del mundo real se reemplazan por las teorias cientificas.

Los modelos tedricos con los cuales los estudiantes interpretan el mundo cambian después de
un proceso de aprendizaje de las Ciencias.

El aprendizaje cientifico escolar permite que el alumno reemplace las ideas previas o
cotidianas poco elaboradas por otras del ambito cientifico.

El alumno debe participar en las decisiones acerca de qué y como aprender, porque él es el
responsable de su aprendizaje cientifico escolar.

Los alumnos pueden aprender activamente conceptos cientificos fuera de la escuela, pero les
resultan inadecuados para interpretar la realidad y su propia experiencia.

El aprendizaje de las ciencias es individual, cada alumno recibe la informacion que se le brinda
y al incorporarla, aprende a organizarla segun su experiencia.

Fuente: Cuestionario de investigacion Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.

4.2.4.1 Concepcion general del Aprendizaje de las ciencias.

A fin de tener una vision general respecto de los resultados referidos al

Aprendizaje de las ciencias, en la tabla N° 12 se presentan los estadisticos

descriptivos de resumen y de dispersion, diferenciando los items que
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corresponden a una concepcion del Aprendizaje de las ciencias Constructivista y

Dogmatica Positivista.

Tabla N° 12. Distribucién de los datos obtenidos segun las categorias de cada uno de los

enunciados para la dimensién aprendizaje de las ciencias.

Medidas de Dogmatico Positivista Constructivista
tendencia central

E20 E34 E40 E57 EA4 E15 E24 E39 E52 E54

Media 2,16 298 346 2,78 338 328 332 3,14 3,14 256

Desviacion Standard 1,06 1,00 0,73 093 080 080 089 092 0,78 0,83

Porcentaje TA+PA 36% 70% 86% 64% 88% 82% 84% 86% 76% 50%

Porcentaje TD+PD 64% 30% 14% 36% 12% 18% 16% 14% 24% 50%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.4.2 Descripcion de datos.

A partir de los datos obtenidos en la dimension Aprendizaje de las ciencias,
se desprende que tanto los estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio se
adhieren en gran parte hacia los enunciados constructivistas relacionados con el
Aprendizaje de las ciencias. Es asi como un 88% de los encuestados manifiesta
estar de acuerdo con que los alumnos construyen el aprendizaje de forma
colectiva y puede o no coincidir con los modelos tedricos de las ciencias (E4). En
el mismo sentido, un 82% coincide en que aprender a aprender ciencias implica

aprender a evaluarse y a co-evaluar con los compaferos las distintas actividades
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de aprendizaje cientifico que promueve el profesor (E15). Con respecto a que el
aprendizaje cientifico escolar es un proceso por el cual el alumno relaciona su
conocimiento tanto con el de sus pares como el de otras fuentes y elabora uno
nuevo, no siempre igual al conocimiento cientifico (E24), los participantes de la
encuesta se declaran en un 84% de acuerdo con lo anterior. Un 86% asegura que
los modelos tedricos con los cuales los estudiantes interpretan el mundo cambian
después de un proceso de aprendizaje de las ciencias (E39). Frente al E52, el
76% afirma que el alumno debe participar en las decisiones acerca de qué y
coémo aprender, porque él es el responsable de su aprendizaje cientifico escolar.
Por otra parte, se encuentra que el 50% de los encuestados, concuerda que los
alumnos pueden aprender activamente conceptos cientificos fuera de la escuela,
pero les resultan inadecuados para interpretar la realidad y su propia experiencia,
siendo éste el enunciado constructivista con menor porcentaje de aceptacion.
Finalmente, pareciera que toda esta aceptacion hacia las aseveraciones anteriores
va configurando una concepcién del aprendizaje de las ciencias con

caracteristicas constructivistas.

Sin embargo, las ideas que se relacionan con una concepcion Positivista
del aprendizaje de las ciencias gozan de un gran nivel de aceptaciéon. En primer
lugar, se destaca que un 70% declara que el aprendizaje cientifico escolar se
produce cuando las concepciones incorrectas de los estudiantes acerca del
mundo real se reemplazan por las teorias cientificas (E34). Asimismo, un 64%
esta de acuerdo con que el aprendizaje de las ciencias es individual, cada alumno
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recibe la informacion que se le brinda y al incorporarla, aprende a organizarla
segun su experiencia (E57).en el mismo sentido, un porcentaje elevado de
encuestados consideran que el aprendizaje cientifico escolar permite que el
alumno reemplace las ideas previas o cotidianas poco elaboradas por otras del
ambito cientifico con un 86% de adherencia (E40). Finalmente, a diferencia de la
aceptacion de los enunciados mencionados anteriormente, destaca que un 64%
de los encuestados, rechazan que los procesos de modelizacion del conocimiento
cientifico en el aula son semejantes en todas las personas que aprenden ciencias

(E20).

4.2.4.3 Analisis de datos.

Comenzando con el andlisis, se reconoce que existe una mezcla de
concepciones respecto al aprendizaje de las ciencias, es decir, la totalidad de los
encuestados se adhiere a enunciados que expresan tanto una concepcion
Dogmatico-Positivista como a una concepcién Constructivista del aprendizaje de

las ciencias.

Con el proposito de profundizar en el andlisis del aprendizaje de las
ciencias, a continuaciéon se examinan en profundidad algunos items, aclarando el
significado que hay en la base de los enunciados relacionados con esta dimensién

de andlisis.
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Segun los datos obtenidos se observa que existe una inclinacién hacia una
concepcion de aprendizaje de las ciencias mas autbnoma ya sea en el qué y como
aprender (E52) como también, a que aprender a aprender ciencias implica
aprender a evaluarse y coevaluar (E15). Lo que se replica como resultado en
ciertas investigaciones, como la realizada por Jaramillo & Osses (2010) que
indican: “La nueva ensefanza de las ciencias requiere de una busqueda de
metodologias para posibilitar que los alumnos, interactuando con sus pares sean
los protagonistas en la construccion y apropiacion del conocimiento, y desarrollen
grados crecientes de autonomia en términos de aprender a aprender. La
autonomia es un tema de especial relevancia en la formacién de los estudiantes;
constituye una necesidad en educaciéon el formar personas autonomas, lo que
conlleva el crecimiento ético y moral de la persona. Basada en la conciencia que
tiene cada estudiante de sus propios procesos cognitivos, constituye un concepto
clave en términos del desarrollo de la facultad para tomar decisiones con el

propésito de regular el propio aprendizaje en funcién de un objetivo”.

Con respecto a las ideas previas de los estudiantes, se observa que son
consideradas relevantes hasta cierto punto, ya que sefalan que el aprendizaje
s6lo es logrado cuando el estudiante cambia estas ideas poco elaboradas por
otras del ambito cientifico (E34) y (E40), pues se deja entrever que existe la
posibilidad de que se construya un aprendizaje no coincidente con los modelos
tedricos (E4) y que cuando éste se obtiene fuera del aula pude resultar
inadecuado (E54). Ante lo cual, (Aduriz bravo: 2011) afirma: “El recorrido
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realizado por las aportaciones de Binet y Simon sobre el “error” en el aprendizaje
de los alumnos, y las de Piaget acerca de la busqueda de las explicaciones de por
qué los sujetos cometen “errores” cuando aprenden, nos permite entender la
aparicion de las “ideas previas”; las cuales manifiestan la manera real de pensar.
Lo anterior lleva a transformar la manera de pensar de los estudiantes, utilizando
alguna de las visiones sobre transformacion conceptual — incluida la que considera
multiples representaciones— o la modelizacibn —que aqui se asume—, y el

acercamiento de sus ideas a las de la ciencia escolar.

4.2.4.4 Concepcién del Aprendizaje de las ciencias segun género

A continuacién, se presenta el analisis que se desarrollé sobre la
concepcion del Aprendizaje de las ciencias segun género, observandose que
existen algunas similitudes entre hombres y mujeres. En el grafico N° 13, se puede
observar en detalle cdmo se presentan las respuestas de los participantes en el

estudio que se describe a continuacion.
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Grafico N° 13. Distribucion de los datos segun género.
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Mujer TA+PA 87% B0% 52% 77% 50% 55% 37% 57% 84% 57%
Mujer TD+PD 13% 20% 18% 23% 20% as% 63% 33% 16% 33%

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

Con respecto a los datos obtenidos se observa que existe adhesion hacia la
concepcion de ciencia dogmatico positivista como a la constructivista por parte de
los encuestados. La diferencia mas considerable se da en dos items
constructivistas. El primero sefala que los alumnos pueden aprender activamente
conceptos cientificos fuera de la escuela, pero les resultan inadecuados para
interpretar la realidad y su propia experiencia (E54), de los cuales los hombres se

han definido un 100% en desacuerdo y las mujeres un 45% desacuerdo.

Algo similar ocurre cuando se les propone que el alumno debe participar en
las decisiones acerca de qué y como aprender, porque €l es el responsable de su
aprendizaje cientifico escolar. (E52), en donde los hombres declaran estar 40% de

acuerdo y las mujeres 80% de acuerdo.
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4.2.4.5 Concepcion del Aprendizaje de las ciencias en profesores y estudiantes de

pedagogia.

En este estudio interesé comparar la concepcién de la aprendizaje de las
ciencias entre estudiantes de pedagogia y profesores en ejercicio, esperando
encontrar diferencias a favor de los estudiantes, al reconocer que estos estan
siendo formados en la universidad bajo un enfoque constructivista. A continuacién

en el grafico se muestran los resultados encontrados.

Grafico N° 14. Distribucién de los datos segun experiencia de los encuestados.
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Sin exp TD+PD 12%  16% 12% 16% 12% 36% 68% | 32% 24% 36%

X

Fuente: Elaboracion propia en base a 50 casos validos.

De acuerdo a datos analizados se observa que existe similitud en la

concepcion de ciencia que proyectan los profesores y los estudiantes de
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pedagogia siendo esta expresada como mixta. Los profesores con experiencia no
estdn de acuerdo (36%) con que los alumnos pueden aprender activamente
conceptos cientificos fuera de la escuela, pero que estos pueden resultar
inadecuados para interpretar la realidad, a diferencia de los estudiantes de

pedagogia que si estan de acuerdo con lo anterior (64%).

Se enfatiza que tanto profesores de ciencia como estudiantes de pedagogia
estan de acuerdo (64%) con que el aprendizaje de las ciencias es individual, cada
alumno recibe la informacion que se le brinda y al incorporarla, aprende a
organizarla segun su experiencia, la cual pertenece a una concepcion de ciencia

dogmatica positivista.

4.2.4.6 Concepcion del Aprendizaje de las ciencias segun mencién de los

estudiantes de pedagogia

La carrera de Pedagogia en Educacion Basica con Menciones, en que se
desarroll6 el estudio, actualmente tiene menciones asociadas al campo de las
ciencias y también, otras especialidades. Dado lo anterior, interesd explorar la
concepcion del aprendizaje de las ciencias conforme a la mencion de los
estudiantes. Al respecto en el siguiente grafico se presentan los resultados

encontrados en la investigacion.
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Grafico N° 15. Distribucion de los datos segiin mencién de los estudiantes.
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Fuente: Elaboracion propia en base a 25 casos validos.

Como se observa existe una diversificacion en cuanto a los porcentajes
resultantes, pero aun asi se destaca que todas tienen una inclinacion a estar de
acuerdo con ambas concepciones de aprendizaje de las ciencias (constructivista y

dogmaético positivista).

Cabe destacar que se da una cierta inclinacion, por parte de los estudiantes
con mencién en lenguaje, a una concepcion constructivista, que de hecho, es
mayor que los estudiantes con mencion en ciencias, lo cual se ve claramente
reflejado cuando los de lenguaje e inglés no estan de acuerdo (100%) con un item
dogmatico positivista que indica que los procesos de modelizacion del
conocimiento cientifico en el aula son semejantes en todas las personas, de la
cual los estudiantes con mencion en ciencias si estan de acuerdo (67%). Sin

embargo existen algunas incoherencias en respuestas que se contraponen, ya
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que los estudiantes de pedagogia, sin importar su mencion, se declaran de
acuerdo en que los modelos tedricos que utilizan los estudiantes para interpretar el
mundo, cambian mediante un proceso de aprendizaje de las ciencias lo cual se
relaciona con una concepcion de ciencia constructivista, pero a la vez, también se
declaran de acuerdo con que el aprendizaje escolar cientifico permite que el
estudiante reemplace sus ideas previas por otras del ambito cientifico siento que

esta Ultima esta adscrita a una concepcion de ciencia dogmatico positivista.

4.2.4.7 Concepcion del Aprendizaje de las ciencias por dependencia administrativa

del establecimiento

En la presente investigacion se consideré6 comparar la concepcién del
Aprendizaje de las ciencias de los profesores segun la dependencia administrativa
del establecimiento en que trabajan, debido a las marcadas diferencias en los
resultados de aprendizaje que se observan a nivel de la region en funcién de esta
variable. De este modo, en el grafico siguiente se comparan los resultados

respecto de la concepcion de Aprendizaje de las ciencias.
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Graéfico N° 16. Distribucion de los datos seguin dependencia administrativa del establecimiento.

10005
805
b5
405 ‘ |
205
0% I I
- E4d

E4 E15 EM E3g | ESG2 54 EX E3 E57

B Municipales TA+PA 1005 100%  100% | 5086 | 100% | 25% 37% 75% B7% 505
Municipales TO+FD B 0% Be BORG OB TSR B 2SR 1F SO
Subvencionados TA+PA 2% 70% 0% | 7% | 47%  A1%  41% 0 70RE | 100% | Toes

in
[r= R

o
Ln

[T

?

Subvencionados TO+PD | 18% 3086 30% 243 | 53% 3056 (5 3054

Fuente: Elaboracion propia en base a 25 casos validos.

Al visualizar el grafico, se observa que los profesores poseen igual
concepcion sobre el aprendizaje de las ciencias, no existen diferencias que
marquen gran diferencia, a excepcién de la afirmacion que declara que el alumno
debe participar en las decisiones acerca de qué y como aprender, porque €l es el
responsable de su aprendizaje que pertenece a un item que refleja una
concepcidn de ciencia constructivista (E52) en la cual los docentes que ejercen en
establecimientos municipales estdn 100% de acuerdo y los que ejercen en
establecimientos subvencionados solo estan de acuerdo en un 47%. En cuanto a
las posturas que se contraponen en este apartado, sucede que, los docentes
pertenecientes a establecimientos municipales como a subvencionados se inclinan

hacia una concepcion de aprendizaje de ciencia positivista
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4.2.5 DIMENSION EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES CIENTIFICOS.

A continuacién, se presenta una tabla con los enunciados propuestos en el

cuestionario correspondientes a la dimension Evaluacion de los aprendizajes

cientificos.

Tabla N° 13. Enunciados relacionados con la dimensién evaluacion de las ciencias.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

13

28

42

49

50

56

58

60

La evaluacién dindmica y permanente es una estrategia para apoyar el proceso de aprendizaje
de los alumnos.

La autoevaluacién puede potenciar en los alumnos el proceso de aprendizaje de la naturaleza
de la ciencia.

El modelo tedérico de evaluacibn que tiene el profesor condiciona la forma como el
estudiante aprende ciencia.

La evaluacion sumativa, en el modelo constructivista de aprendizaje cientifico, permite
establecer cuanto aprendié el alumno al final del proceso.

La transparencia meta cognitiva debiera favorecer la comunicacién entre los productos y
procesos evaluativos entre el profesor de ciencia y sus estudiantes.

Los diarios de aprendizaje, "V" de Gowin y mapas conceptuales son algunos de los
instrumentos evaluativos para calificar aprendizajes cientificos.

Los hechos, conceptos y principios de la ciencia constituyen el nicleo central del proceso
evaluativo.

Las estrategias, técnicas e instrumentos que utilice el docente para evaluar los aprendizajes
cientificos de los alumnos deben ser objetivas para resultar justas.

Las actitudes de los alumnos hacia la ciencia se pueden evaluar a través de las actividades
experimentales

La evaluacion de los aprendizajes cientificos puede incorporar contenidos actitudinales,
traducidos a indicadores de rendimiento (notas).

Fuente: Cuestionario de investigacion Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.
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4.2.5.1 Concepcion general de la Evaluacion de los aprendizajes cientificos

A fin de tener una visién general respecto de los resultados referidos a la
evaluacion de los aprendizajes cientificos, se presenta en la tabla N° 14, los
estadisticos descriptivos de resumen y de dispersion, diferenciando los items que

corresponden a una concepcion de la Evaluacion de los aprendizajes cientificos

Constructivista y Dogmatica Positivista.

Tabla N° 14. Distribucion de los datos obtenidos segin las categorias de cada uno de los

enunciados para la dimensién Evaluacién de las ciencias.

Medidas de tendencia Dogmaético Positivista Constructivista
central

E28 E49 E58 E50 E60 E1 E6 E13 E42 E56

Media 292 322 310 292 3,06 3,74 352 322 352 3,58

Desviacion Standard 085 091 09 o087 084 052 061 081 067 0,67

Porcentaje TA+PA 72% 80% 76% 70% 68% 96% 94% 80% 90% 90%

Porcentaje TD+PD 28% 20% 24% 30% 32% 4% 6% 20% 10% 10%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.5.2 Descripcién de datos

En un andlisis estadistico descriptivo de la imagen que poseen los

profesores entorno a la Ciencia, revela en los profesores tanto en formacion inicial
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como en ejercicio, una tendencia hacia una concepcion constructivista en lo que
respecta a la Evaluacion de los aprendizajes Cientificos. Esto se ve reflejado, ya
que la totalidad de los enunciados estan por sobre un 80% de aprobacion. En un
primer lugar un 96% manifiesta una clara tendencia a favor de que la evaluacion
permanente es una estrategia para apoyar el proceso de aprendizaje en los
alumnos (E1). Otro porcentaje altamente elevado y representativo, corresponde a
un 94%, que plantea que la autoevaluacion puede potenciar en los alumnos el
proceso de aprendizaje de la Naturaleza de la Ciencia (E6). Cabe destacar que
existe una similitud entre los enunciados E42 y E56 con un 90% de aprobacion,
una parte afirma que la transparencia meta cognitiva debiera favorecer la
comunicacién entre los productos y procesos evaluativos entre el profesor de
ciencia y sus estudiantes (E442). Mientras que por otra parte, se declara que los
instrumentos que utilice el docente para evaluar los aprendizajes cientificos de los

alumnos deben ser objetivas para resultar justas (E56).

Sin embargo, los encuestados manifestaron estar totalmente de acuerdo
(80%) con que los diarios de aprendizaje, y mapas conceptuales son algunos de
los instrumentos evaluativos para calificar aprendizajes cientificos (E49), lo que
denota una concepcion positivista sobre la Evaluacion de los aprendizajes

cientificos.

Por otra parte un 76 % afirmo estar de acuerdo con que las actitudes de los

alumnos hacia la ciencia, se pueden evaluar a través de las actividades
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experimentales. Por dltimo, un 32% manifiesta su desaprobacion ante la
afirmacion que establece que la evaluacion de los aprendizajes cientificos puede
incorporar contenidos actitudinales, traducidos a indicadores de rendimiento
(notas) (E60). Y un 68% manifiesta su aprobacion ante tal afirmacion. Lo que
denota que existen en su mayoria, creencias positivistas por parte de los

encuestados frente a este enunciado.

4.2.5.3 Anélisis de datos.

Los datos dejan en evidencia que los profesores de ciencias y aquellos que
se encuentran en formacion inicial estan total o parcialmente de acuerdo con los
enunciados constructivistas. A excepcion del enunciado donde se afirma que el
modelo tedrico de evaluacion que tiene el profesor condiciona la forma
como el estudiante aprende ciencia (E13), con un 80% de aprobacion y 20 % de

desaprobacion.

Ante la creencia que la evaluacién dinamica y permanente es una estrategia
para apoyar el proceso de aprendizaje de los alumnos, cabe sefialar que un 96%
manifiesta estar de acuerdo en que es lo ideal, de esto se interpreta que los
sujetos consideran que la evaluacion sumativa, en el modelo constructivista de
aprendizaje, permite establecer cuanto aprendio6 el estudiante al final del proceso,

los que de acuerdo a lo establecido por Rodriguez, 2011 se afirma que, la
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evaluacion esta centrada en un proceso que nace del profesor, que enfatiza los
resultados por sobre los procesos. Sin embargo, las actitudes de los alumnos
hacia la ciencia se pueden evaluar durante el desarrollo de las actividades
experimentales (E58), lo cual nos permite evaluar que los profesores y
estudiantes, si lo toman en cuenta, manifestando un 76% de aprobacion. No
obstante, un 70% manifestd que las actitudes hacia la ciencia no deben ser
consideradas para la evaluacion central si no que los hechos, conceptos y

principios de la ciencia constituyen el nucleo central del proceso evaluativo (E50).

Por otro lado, en los enunciados E49 Y E56 se establece que las
estrategias, técnicas e instrumentos que utilice el docente para evaluar los
aprendizajes cientificos de los estudiantes, deben ser objetivas para resultar
justas, al igual que las bases de orientacién, "Uve de Gowin” y mapas
conceptuales, son algunos de los instrumentos evaluativos para -calificar
aprendizajes cientificos, lo anterior, tiene una alta aceptacion (80%) entre
profesores y estudiantes lo que revela la existencia de una concepcion dogmatica
positivista de la evaluacion. Frente a lo cual Celman, (1998) citado por Ofiate,
Saavedra Spolmann (2011) establece que todo depende del grado de pertinencia
al objeto evaluado, a los sujetos involucrados y a la situacion en la que se
ubiquen. (p.65) es por esto que es muy importante destacar el uso de
instrumentos que él utilice para registrar las actuaciones de los estudiantes. Por
otra parte el enunciado E13 propone que el modelo tedrico de evaluacion que
tiene el profesorado, condiciona la forma como el estudiantado aprende ciencias,
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lo cual tuvo un alto porcentaje de aceptacion por los estudiantes de pedagogia en
educacion basica con mencion, lo cual nos indica en cierta medida, que tanto los
profesores formacidon como en ejercicio “estdn conscientes que sus practicas
evaluativas podrian influir en como aprenden ciencias los estudiantes” (Rodriguez,

2011).

4.2.5.4 Concepcién Evaluacion de los aprendizajes cientificos segun género

En primera instancia, se propuso conocer las creencias entorno a la
Evaluacion de los aprendizajes cientificos que poseen los profesores y

estudiantes segun su género.

A continuacion se presenta el analisis realizado a partir de los datos
obtenidos segun el género correspondiente a cada uno de los encuestados, en

vista de los hallazgos entre ambos sexos los resultados son los siguientes:
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Grafico N° 17. Distribucién de los datos segin género.
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Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos

A partir del grafico N° 17, se puede observar que la totalidad de los varones
encuestados (100%), manifestaron estar totalmente de acuerdo ante la idea de
gue la evaluacion sumativa en el modelo Constructivista permitiria saber cuanto
aprendié el estudiante al final del proceso (E28) contrario a esto las mujeres
declararon una menor adhesion con lo anteriormente expuesto(68%).Del mismo
modo los varones al momento de evaluar tienden a considerar los hechos,
conceptos y principios de la ciencia (E 50), y por ultimo cabe destacar que las
mujeres no considera la objetividad de los instrumentos evaluativos (E56), por lo
gue se evidencia que ante este enunciado, las mujeres manifiestan una
concepcion dogmatica de la evaluacion, ademas de su notoria discrepancia con

los varones quienes se adhieren en un 100% ante el enunciado.
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Si bien las diferencias de porcentaje de valoracion en ambos géneros no
fue tan amplia, cabe sefalar que a partir de los resultados obtenidos, se puede
concluir que en comparacion a las mujeres, los varones asumirian un perfil mas
asociado hacia una concepcion Constructivista entorno a la evaluacion de los

aprendizajes cientificos.

4.2.5.5 Concepcidén de la Evaluacion de los aprendizajes cientificos en profesores

y estudiantes

A fin de conocer la concepcion de la Evaluacidon de los aprendizajes
cientificos se establece una comparacion  entre profesores y estudiantes en

formacion.

A continuacion se presenta un analisis de los resultados contrastando la

experiencia de los encuestados.
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Graéfico N° 18. Distribucion de los datos segln experiencia de los encuestados.
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Profesore TA+PA 92% 100% 68% 64% 92% 84% 64% 92% 76% 64%
Profesores TD+PD 8% 0% 32% 36% 8% 16% 36% 8% 24% 36%
Estudiantes TA+PA | 100% 88% 92% 80% 88% 76% 76% 88% 76% 72%
Estudiantes TD+PD 0% 12% 8% 20% 12% 24% 24% 12% 24% 28%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

Segun muestra el grafico N° 18 se observdé que tanto profesores y
estudiantes coinciden (76%) en que las actitudes experimentales en las clases de

ciencias pudieran ser evaluadas a través de actividades experimentales (E58).

Luego, al considerar la autoevaluacion en las clases de ciencias, todos los
profesores consideran este instrumento como una estrategia para potenciar en
los alumnos el proceso de aprendizaje de la Naturaleza de las ciencias (E6), al
contrario los estudiantes manifiestan estar en un menor grado de acuerdo (88%)
con la afirmacion. Por otra parte cuando se consider6 la Evaluacion sumativa en el
modelo constructivista de aprendizaje cientifico (E28), los estudiantes declararon
estar de acuerdo con un mayor porcentaje 80% de adhesion que los profesores

64%.
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En resumen, a patrtir de los resultados obtenidos evidencian una mixtura en
cuanto a sus respuestas, por lo que no se asociaria a una vision epistemolégica
ligada a la evaluacion de los aprendizajes cientificos consecuencia, esto reflejaria
gue las ideas que posee el profesorado entorno a la evaluacion, es independiente

a la experiencia del mismo.

4.2.5.6 Concepcién de la Evaluacion de los aprendizajes cientificos segun

mencion de los encuestados

Con el fin de indagar las concepciones de evaluacion que presentan
Profesores estudiantes se establece la comparacion de acuerdo su especialidad

Ciencias, Lenguaje u otra.

A continuacion se presenta un andlisis de la comparacion de estudiantes y

profesores segun su especialidad (Lenguaje, Ciencias u otra).
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Gréfico N° 19. Distribucion de los datos segin mencién de los estudiantes.
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E.l E.6 E.13 E.28 E.42 E.49 E.50 E.56 E.58 E.60
Ciencia TA+PA 100% 92% 100% 83% 83% 75% 75% 92% 75% 75%
Ciencia TD+PD 0% 8% 0% 17% 17% 25% 25% 8% 25% 25%
Lenguaje TA+PA  100% 89% 78% 78% 89% 78% 78% 100% 78% 78%
Lenguaje TD+PD 0% 11% 22% 22% 11% 22% 22% 0% 22% 22%
Otra TA+PA 100% 75% 100% 75% 100% 75% 75% 50% 75% 50%
Otra TD+PD 0% 25% 0% 25% 0% 25% 25% 50% 25% 50%

Fuente: elaboracién propia, en base a 25 casos validos.

A partir del grafico N° 19 y con el fin de contrastar la concepcion de
evaluacion de los aprendizajes cientificos entre estudiantes segun su especialidad
En primer lugar se pudo observar que los estudiantes pertenecientes a las tres
menciones declararon que (E.1) la evaluacion dindmica y permanente es una

estrategia para apoyar el proceso de aprendizaje de los alumnos (100%)

Sin embargo ante el enunciado referido a que el modelo teérico de
evaluacion que tiene el profesor condiciona la forma como el estudiante
aprende ciencia, los estudiantes de la especialidad de Ciencia e Inglés
manifestaron estar Totalmente de acuerdo (100%) mientras que lenguaje ante el

mismo enunciado tiene un menor porcentaje de aprobacion (78%).
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De acuerdo a los resultados obtenidos en torno a las comparaciones entre
menciones, las tres especialidades arrojan una mixtura en sus respuestas por lo

gue no se puede afirmar con severidad la visidn asociada a cada especialidad.

Sin embargo se esperaria que los profesores ligados al ambito cientifico
conciban un perfil asociado a una vision constructivista en comparacion a las otras

especialidades.

4.2.5.7 Concepcion de Evaluacion de los aprendizajes cientificos por dependencia

administrativa

Parte de la muestra de la presente investigacion corresponde a profesores
pertenecientes a diferentes establecimientos de la comuna de Concepcion, A partir
de los datos obtenidos se propuso indagar las concepciones de evaluacion

relacionada a la dependencia administrativa de cada profesor.

A Continuacion, se presenta el analisis de los resultados obtenidos segun
la dependencia administrativa de los profesores que actualmente se encuentran
ejerciendo su labor en establecimientos Municipales y Subvencionados de la

comuna de Concepcion.
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Graéfico N° 20. Distribucion de los datos segln dependencia administrativa del establecimiento.
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E1 E6 E13 E28 E42 E49 E50 E56 E58 E60
Municipales TA+PA 100% 100% 100% 63% 100% 100% 75% 88% 100% 88%
Municipales TD+PD 0% 0% 0% 38% 0% 0% 25% 12% 0% 13%

Subvencionados TA+PA 88% 100% 53% 65% 88% 76% 58% 94% 65% 53%
Subvencionados TD+PD 12% 0% 47% 35% 12% 23% 42% 6% 35% 47%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 25 casos validos.

A partir del grafico N° 20, en general se encontraron reveladores contrastes
en relacion a la dependencia administrativa y su pensamiento entorno a la
evaluacion de aprendizajes cientificos. En Primer lugar mencionar que existe
amplia diferencia entre Profesores de colegio municipales y profesores de colegios
Subvencionados esto se evidencia por una parte que el total de profesores de
colegios municipales demuestran ser mas reflexivos (100%) acerca de que su
pensamiento entorno a la evaluacién condicionara de cierta medida en como
aprenda el estuante ciencias naturales.(E13) Mientras que los profesores de
colegios subvencionado manifestaron una menor adhesién ante que su propio

modelo de evaluacion afectaria el aprendizaje en sus estudiantes(E13).

Lo que refiere a las actitudes de los alumnos hacia la ciencia, el total de los

profesores manifiestan estar de acuerdo de que estas se podrian evaluar a través
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de las actividades experimentales al contario solo un 65% de los profesores
pertenecientes a colegios subvencionado se adhiri6 a la aseveracion antes

mencionada

Cabe acentuar que ambas dependencias administrativas manifestaron en
un estar de acuerdo con que la autoevaluacion puede potenciar el aprendizaje de

la naturaleza de la ciencia.

Y por ultimo los profesores que trabajan de colegios subvencionados (94%)
manifestaron estar en un mayor grado de acuerdo que los municipales (88%)
respecto a que os instrumentos de valuacién deben ser objetivos para ser justos

(E 56)

A partir de los datos obtenidos y las diferencias existentes entre profesores
de colegios municipales y subvencionados se puede concluir que los colegios
municipales tendrian una marcada tendencia hacia una concepcion constructivista

de la Evaluacion de los aprendizajes cientificos.
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4.2.6 DIMENSION ROL DEL PROFESOR.

A continuacién se presentan los enunciados que permitieron recabar

informacion sobre la concepcion del Rol del Profesor a partir del cuestionario

utilizado en esta investigacion.

Tabla N° 15. Enunciados de la dimensién Rol del Profesor.

ITEMS ESPECIFICOS PARA LA DIMENSION.

16

21
26

27

43
46

Los docentes de ciencias deben ensefiar que el método cientifico tiene una secuencia
ordenada y sistematica de pasos. Asi, los alumnos aprenden a investigar correctamente.

El docente de ciencias, al planificar, debe prestar especial atencion a los modelos tedricos de
los contenidos cientificos que ha de ensefiar.

El docente es un mediador entre el conocimiento cientifico de los expertos y el alumno. Su
funcién es ayudar a éste a transformar las pautas sociales, culturales y cientificas vigentes.

El proceso de ensefianza, evaluacion y aprendizaje de las ciencias se ve favorecido cuando el
docente controla la disciplina de los alumnos en el aula.

Los docentes que ensefian ciencias, han de basarse principalmente en los libros de texto de
los alumnos y otros materiales con que cuenta la escuela como apoyo a su trabajo en el aula.

El docente de ciencias, deberia ensefiar los conocimientos cientificamente actualizados.

El docente de ciencias, cuando investiga sus practicas debe enfatizar la didactica del
contenido.

El docente de ciencias debe seleccionar actividades experimentales que le permitan siempre
comprobar los modelos tedricos que ensefia.

Un profesor de ciencias debiera investigar sistematicamente sus practicas de aula.

Es deseable que el docente considere aspectos emocionales y sociales de los alumnos, para
que se favorezca el aprendizaje cientifico escolar.

Fuente: Cuestionario de investigacion Grecia. Quintanilla y colaboradores, afio 2006.
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4.2.6.1 Concepcion general del Rol del profesor

Con el objetivo de tener una concepcion general respecto de los resultados

referidos al Rol del profesor, en la tabla N° 16 se presentan los estadisticos

descriptivos de resumen y de dispersion,

diferenciando

los

items que

corresponden a una concepcion del Rol del Profesor Constructivista y Dogmatica

Positivista.
Tabla N° 16. Estadisticos descriptivos dimension Rol del Profesor.
Medidas de Dogmatico Positivista Constructivista

tendencia central
E2 E8 E16 E27 E3 E7 E21 E26 E43 E46
Media 324 322 238 320 354 352 370 368 392 374
Desviacion Standard 0,82 088 08 085 057 061 061 051 0,27 048
Porcentaje TA+PA  84% 78% 38% 80% 96% 94% 96% 98% 100% 98%
Porcentaje TD+PD  16% 22 62% 20% 4% 6% 4% 2% 0% 2%

%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

4.2.6.2 Descripcién de datos.

Los resultados presentados en la tabla N° 16, evidencian existe una

adhesion a una concepcion constructivista en lo que se refiere al Rol que cumple
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el profesor en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Asi, la totalidad de los
encuestados (100%), considera que el profesor de ciencias debiera investigar
sistematicamente sus practicas de aula (E43). Esto se observa también cuando se
acepta la importancia de considerar la didactica (E26) y los aspectos emocionales
de sus estudiantes (E46) a la hora de reflexionar sobre su practica en el aula,

donde un 98% esta de acuerdo con ambas afirmaciones.

La misma situacion se repite con un porcentaje no menor (96%), cuando se
establece la necesidad de prestar especial atencion a los modelos tedricos que ha
de ensefar (E3) y la importancia que éstos se encuentren cientificamente

actualizados (E21).

Por ultimo, un 94% afirma que el docente es un mediador entre el
conocimiento cientifico de los expertos y el alumno, teniendo como funcién, ayudar

a éste a transformar las pautas sociales, culturales y cientificas vigentes (E7).

De este modo, todas las aseveraciones anteriores van configurando una

concepcion del rol del Profesor con un marcado acento constructivista.

No obstante, los encuestados declaran estar de acuerdo con los
planteamientos que representan una concepcion del rol del Profesor orientada
hacia el dogmatismo. Asi, el 84% de los encuestados reconocio que los docentes
de ciencias deben ensefiar que el método cientifico tiene una secuencia ordenada
y sistematica de pasos (E2). Otro porcentaje altamente elevado (80%) acepta que

el docente de ciencias debe seleccionar actividades experimentales que le
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permitan siempre comprobar los modelos teéricos que ensefia (E27). Del mismo
modo, un menor porcentaje (78%), pero igualmente relevante, sefala que el
proceso de ensefianza, evaluacion y aprendizaje de las ciencias se ve favorecido
cuando el docente controla la disciplina de los alumnos en el aula (E8). De
acuerdo al nivel de aceptacion de las ideas anteriores, también se puede observar
gue los encuestados adhieren a una concepcion del Rol del Profesor en un sentido

mas positivista.

4.2.6.3 Anélisis datos.

Comenzando con el andlisis, se reconoce una mixtura de posiciones
respecto al rol del profesor, es decir, que los encuestados adhiere a enunciados
gue denotan tanto una concepcion dogmatico positivista y una concepcion

constructivista.

Con el propésito de profundizar en el analisis del rol del Profesor, a

continuacion se examinan en profundidad algunos items.

Los enunciados E8 y E46 hacen referencia a distintas concepciones del rol
del profesor. El primero representa una postura dogmatica positivista donde la
mayoria de los encuestados (78%) manifestd que el proceso de ensefianza,
evaluacion y aprendizaje de las ciencias se ve favorecido cuando el docente

controla la disciplina de los alumnos en el aula (E8). Al mismo tiempo sefialan
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(98%) que es deseable que el docente considere aspectos emocionales y sociales
de los alumnos, para que se favorezca el aprendizaje cientifico escolar (E46). Lo
que denota un Rol del profesor constructivista basado en el contexto de los

estudiantes.

Del mismo modo, se observé que un 100% de los encuestados cree que es
necesario investigar sistematicamente sus practicas de aula. “La reflexién sobre la
practica docente es el detonante que enriquece y consolida los saberes docentes;

profesional, disciplinares, curriculares y experiencial” (Tardif M., 2004).

Por otra parte se observd, que los encuestados rechazan (62%) la idea de
que los profesores han de basarse principalmente en los libros de texto de los
alumnos como apoyo a su trabajo en el aula (E16). Esto nos indica que pese a
que el enunciado se inclina hacia una concepcion positivista del Rol del profesor,
existe un mayor porcentaje que se considera en desacuerdo con la afirmacion, en
consecuencia, mas de la mitad de los profesores se inclinarian hacia una

concepcidn constructivista de su labor.

Esto nos permite interpretar que los sujetos podrian estar utilizando una
mayor diversidad de recursos en el aula, dejando en un segundo plano el libro de
texto. En consecuencia “a pesar de la centralidad de los libros de texto en la
practica docente, aun hace falta motivar un uso critico, flexible y creativo, y de

otros materiales educativos”. (Aduriz Bravo, 2011).
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4.2.6.4 Concepcion del Rol del profesor segun género

En un andlisis del rol del profesor segun género el de los encuestados, cabe
sefalar que no se observaron diferencias entre hombres y mujeres. Es decir, se
evidencia alta coincidencia entre los encuestados, respecto a las afirmaciones

sobre el rol del profesor.

Gréafico N° 21. Distribucién de los datos segln género.

120%

100%
80%
60%
40%
20% I
0 E2 E3 E7 E8 E21

x

E16 E26 E27 E43 E46
®Hombre TA+PA  100% 100% 100% 100% 60% 100% 100% 100% 100% 100%
® Hombre PD+TD 0% 0% 0% 0% 40% 0% 0% 0% 0% 0%
Mujer TA+PA 82% 96% 93% 76% 36% 96% 98% 78% 100% 98%
Mujer TD+PD 18% 4% 7% 24% 64% 4% 2% 22% 0% 2%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.

El Unico caso en que se aprecia una discrepancia de opinion, es el caso del
enunciado 16, en donde los encuestados varones aceptaron que los docentes que
ensefian ciencias, han de basarse principalmente en los libros de texto de los

alumnos y otros materiales con que cuenta la escuela como apoyo a su trabajo en
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el aula. Mientras que las mujeres participantes, mas de la mitad se declara en
desacuerdo con el planteamiento anterior con un 60 % de rechazo hacia este

enunciado.

4.2.6.5 Concepcioén del Rol del profesor en profesores y estudiantes de pedagogia

En este estudio interes6 comparar del rol del profesor entre estudiantes de
pedagogia y profesores en ejercicio, esperando que se encontraran diferencia a
favor de los estudiantes, al reconocer que estos estan siendo formados en la
universidad bajo un enfoque constructivista. A continuacion, en el grafico N° 22 se

muestran los resultados encontrados.

Grafico N° 22. Distribucién de los datos segun experiencia de los encuestados.

100%
BO%a
60%
A0%
20% I
w M 1 " I - -
E2 E3 EY EB El& E21 E26 E27 E43 E46
= Con expe TA+PA  B4% 92% 92% B8% 44% 100% 96% 68% 10:0% D6%
= Con exp TD+PD 16% B B 12% 56% 0% 4% 32% 0% 4%
SnexpTA+PA Ba% 1003 963 6B 32% 92% 1003 92% 103 1005
Sin exp TD+=PD 16% 0% 4% 32% 683 8% 0% B3 0% 0%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 50 casos validos.
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Con respecto a los profesores se observé que existe un alto porcentaje de
aprobacion para todos los enunciados de la dimension (desde el 68%) a excepcion

del enunciado 16, en el cual mas de la mitad se declaran en desacuerdo (56%).

La misma situacion se evidencia en los estudiantes de pedagogia, pues
estos se declaran en acuerdo con todos los enunciados de la dimension, a
excepcion del enunciado 16, en el cual un 68% se declaran en desacuerdo con
que los docentes que ensefian ciencias, han de basarse principalmente en los

libros de texto de los alumnos como apoyo a su trabajo en el aula.

En consecuencia, se puede establecer que no existe una diferencia entre
los profesores y estudiantes de pedagogia, con respecto a la concepcion del Rol
del profesor. Los resultados indican que los encuestados, combinan aspectos de
una concepcién dogmatica positivista con una concepcion constructivista del rol
del profesor, por lo tanto, la experiencia adquirida en el aula, no seria un factor

determinante en la inclinacion hacia una concepcion de su rol.

4.2.6.6 Concepcion del Rol del profesor segun mencion de los estudiantes de

pedagogia.

Con el fin de indagar las concepciones del Rol del Profesor que presentan
los estudiantes se establece la comparacion de acuerdo su especialidad

Ciencias, Lenguaje e inglés.
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Al respecto en el siguiente grafico se presentan los resultados encontrados

en la investigacion.

Grafico N° 23. Distribucién de los datos segun mencion de los estudiantes.

120%

100%

80%

60%

40%

20%

0%
E.2 E3 E7 E8 E16 E21 E26 E27 E43 E46
Ciencia TA+PA  83%  100% 100% 58%  25%  92% 100% 83% 100% 100%
Ciencia TD+PD  17% 0% 0%  42% 75% 8% 0%  17% 0% 0%
Lenguaje TA*PA 78%  100% 100% 67%  22% 100% 100% 100% 100% 100%
22% 0% 0%  33% 78% 0% 0% 0% 0% 0%
= Ingles TA+PA 100% 100% 75% 100% 75%  75% 100% 100% 100% 100%
Ingles TD+PD 0% 0%  25% O 25%  25% 0% 0% 0% 0%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 25 casos validos.

A partir del grafico N° 23 se puede apreciar el enunciado que considera
que los docentes que ensefan ciencias, han de basarse principalmente en los
libros de texto de los alumnos como apoyo a su trabajo en el aula (E16), la
mencién de ciencias (75%) y la mencién de lenguaje (78%) estan en desacuerdo
con dicha afirmacién. En cambio los pertenecientes a la mencién de inglés estan
de acuerdo (75%). En este caso era esperable que la mencion en Ciencias
obtuviera el mayor porcentaje de desaprobacion, lo cual no ocurrio, llevandose el

mayor porcentaje la mencién de lenguaje.

184



Otro aspecto importante es el porcentaje (100%) asignado por parte de las
tres menciones al enunciado 43, que establece que un profesor de ciencias
debiera investigar sistematicamente sus practicas de aula. Esto nos indica que
independiente de la mencidn que posean los encuestados, la investigacion y
reflexion sobre su propia practica en el aula, es un factor clave durante su
formacion y ejercicio docente. La misma situacion se repite en los enunciados 3,
26 y 46, en los cuales los estudiantes de las tres menciones encuestadas, se
encuentran totalmente de acuerdo (100%) con las afirmaciones relacionadas con
la planificacion de clases, la investigacion en el aula y aspectos emocionales y

sociales de los estudiantes.

Finalmente, debido a la formaciébn en ciencias que presentan los
encuestados pertenecientes a la mencion de Ciencias Naturales, era esperable
gue estos se inclinaran hacia una concepcién constructivista de la ciencia, pero
finalmente se observé una homogeneidad de resultados, inclinados hacia las dos

concepciones presentes en los enunciados de la dimension.

4.2.6.7 Concepcion del Rol del profesor por dependencia administrativa del

establecimiento

En esta investigacion, interes6 comparar la concepcion del Rol del profesor

segun la dependencia administrativa del establecimiento en que trabajan los
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docentes en ejercicio, debido a las marcadas diferencias en los resultados de
aprendizaje que se observan a nivel de la region. De este modo en el grafico n°24,

se compararan los resultados respecto del rol del profesor.

Grafico N° 24. Distribucién de los datos segun dependencia administrativa del establecimiento.

E2 E3 E7 EB EleE E21 E26 E27 E43 E4E
Municipalkes TA+PA BB% BB% 100% 100% 75% 0% 100% BB% 00%  100%
Municipales TD=PD 12% 12% 0% 0% 25% 0% 0% 12% 0o 0%
Subwvencionados TA+PA  B82% 042 BB 62% 29% 4% 4% 59% 003 94%
SubvencionadosTD+PD  18% 6% 12% 38% T1% 6% 6% 41% 0¥ 6%

Fuente: Elaboracion propia, en base a 25 casos validos.

Respecto al tipo de dependencia administrativa del establecimiento al cual
pertenecen los docentes encuestados, se observo la existencia de un alto
porcentaje de aprobacion hacia la mayoria de los items correspondientes ya sea a

una concepcion dogmatica o una concepcion constructivista del rol del Profesor.

Solo en un enunciado (E16) se presenta una discrepancia de resultados. En
tal caso los profesores pertenecientes a establecimientos municipales afirman que

los docentes que ensefian ciencias, han de basarse principalmente en los libros de
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texto de los alumnos (75%), en cambio los profesores de establecimientos
subvencionados se declaran en desacuerdo con dicha afirmacion (71%). Esta
discrepancia de resultados, pudiera estar relacionada con los recursos con los
cuales cuentan los establecimientos municipales, pues muchas veces se ven

limitados a utilizar solo los materiales que se encuentran dentro de su escuela.

Cabe destacar el enunciado 8, en el cual la totalidad de profesores
pertenecientes a establecimientos municipales reconocen que el proceso de
ensefianza, evaluacion y aprendizaje de las ciencias se ve favorecido cuando el
docente controla la disciplina de los alumnos en el aula. En cambio los profesores
de establecimientos subvencionados poseen un menor porcentaje de aprobacion
(62%). Estos resultados pudieran estar influenciados por el contexto de cada
establecimiento, pues en los establecimientos municipales, la disciplina de sus
estudiantes, es considerado un factor importante y determinante en la realizacion

de sus clases, independiente de la asignatura.

CONCLUSIONES.

En el presente apartado se presentan las conclusiones obtenidas a partir
del analisis de los datos. Las conclusiones se han organizado en funcién de los
objetivos especificos del estudio, y aunque se presentan las dimensiones de
analisis de manera independiente se observa una alta relacion entre ellas.
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En primer lugar y coherente con el primer objetivo especifico de esta
investigacion, se observé que respecto de la Naturaleza de las ciencias existe una
concepcion ecléctica, esto quiere decir que se trata de reunir, procurando
conciliarlos, valores, ideas de una concepcion dogmatico-positivista y una

concepcion constructivista de las ciencias.

Por otra parte, y de manera mas especifica, cabe sefalar que se hallaron
diferencias de género asociadas a esta dimension de analisis. Las mujeres
rechazan que el conocimiento que se produce en la comunidad cientifica es
verdadero, confiable, definitivo e incuestionable. En efecto, las mujeres, se
encuentran mas proximas a rechazar una Vvisidn positivista respecto del

conocimiento cientifico.

De la misma manera, se comparé la Naturaleza de las ciencias conforme a
la experiencia de los profesores y se encontré en general una mixtura respecto de
este tema. Asi los profesores evidenciaron posturas positivas y constructivas. No
obstante lo anterior, se observd que los estudiantes de pedagogia en su ultimo
aflo de formacion, concentra un alto porcentaje, el cual, no reconocen el
conocimiento cientifico como verdadero, confiable y definitivo e incuestionable. En
cambio los profesores en servicio un mayor porcentaje manifesté acuerdo con lo

anterior.

Se podria inferir, que la discrepancia anterior entre profesores y

estudiantes, principalmente se debe a que los estudiantes de pedagogia pueden
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estar influidos por el discurso universitario que es de caracter constructivista.
Ademas, se destaca como otro factor importante, en esta diferencia de opinion
entre profesores en ejercicios y estudiantes de Pedagogia Basica con Menciones
de la Universidad Catdlica de la Santisima Concepcion, corresponde al plan de
formacion que la casa de estudios ofrece, ya que se destaca que la malla
curricular de la carrera, ofrece formacion pedagogica relacionada con las Ciencias
y la Naturaleza de las ciencias desde el IV semestre de formacién. Por lo tanto, se
destaca que independiente de la mencidn, los estudiantes han recibido formacion
respecto de la Naturaleza de las ciencias incluso estando en el plan comun de
esta carrera universitaria. En cambio, los profesores en ejercicio se distancian de
tal discurso, muchas veces por la falta de actualizacion y perfeccionamiento, a
partir de lo cual se van consolidando en una Naturaleza de las ciencias mas
intuitiva y coherente con los discursos de la vida cotidiana, evidenciandose una
falta del impacto de la formacién en el area cientifica recibida por aquellos
profesores que llevan algunos afios de ejercicio, debido a que los planes
curriculares ofrecidos por las casas de estudios han ido cambiando a lo largo de
los afios, inclinAndose hacia las nuevas tendencias educativas, con el objetivo de
formar profesores competentes capaces de dejar de lado las preocupaciones
curriculares que se centran casi exclusivamente en la adquisicion de
conocimientos cientificos, con el fin de familiarizar a los estudiantes con las

teorias, conceptos y procesos cientificos, ademas de incluir en el curriculo
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componentes que orientan la ensefianza de las ciencias hacia aspectos sociales y

personales del propio estudiante

En relacion a la especialidad de la carrera de Pedagogia en Educacién
Bésica con menciones de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcion, los
resultados del estudio evidencian que practicamente no hay mayores diferencias
en la concepcion de Naturaleza de las ciencias que poseen los estudiantes de
distintas menciones. Esto constituye un llamado de atencién, dado que se
esperaria que los estudiantes con mencion en ciencias tengan una concepcion de
caracter constructivista. Ya que como se especificO en apartados anteriores, la
malla curricular de la carrera otorga formacion en ciencias a todos sus estudiantes
durante el plan comun, pero, con la diferencia que para quienes se especializan en
ciencias se ofrecen mayor cantidad de cursos propios del area cientifica, por lo
qgue era de esperar el surgimiento de algunas diferencias entre los estudiantes de

las distintas menciones (Ciencias Naturales, Lenguaje e Inglés).

Estos antecedentes, pueden servir para cuestionar la efectividad del plan
de formacion universitario, el cual se caracteriza por promover un discurso
fundamentado sobre las bases constructivistas del conocimiento cientifico, la
ensefianza y el aprendizaje. Como también puede ser Gtil para el levantamiento de
estudios que puedan analizar qué fenGmenos ocurren durante los ultimos afios de
formacion pedagogica, que puedan estar incidiendo en esta homogeneidad de

pensamiento entre los estudiantes de las distintas menciones, ya que existe la
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posibilidad de que las practicas pedagogicas realizadas por los estudiantes en sus
ultimos afios de formacion, los lleven a caer en ciertos vicios del sistema, en
donde los profesores se centran en la imperiosa necesidad de dar un alto nivel de
importancia a la adquisicion de los conocimientos cientificos que se promueven en
los planes y programas de estudios con la finalidad de obtener buenos resultados
en evaluaciones SIMCE, evaluaciones que se han caracterizado por ser de
naturaleza reproductiva, en donde su preparacion se remite basicamente a ver al
estudiante como un consumidor de conocimientos, que son presentados como
hechos, algo dado y aceptado por la comunidad cientifica, por lo que al alumno no
le cabe otra opcidn que aceptar estos conocimientos como algo que forma parte

de su mundo real.

Finalmente, es preciso sefialar que en los profesores procedentes de los
distintos tipos de dependencia administrativa poseen ideas conciliadoras sobre la
Naturaleza de las Ciencias, las cuales se encuentran entre las corrientes

positivistas y constructivistas, no arrojando diferencias especificas significativas.

En relacién a la Ensefianza de las ciencias, en general se observé que
profesores y estudiantes de pedagogia evidencian una postura dogmética
positivista. SOlo se reconoce la base ideologica de la ensefianza de las ciencias y
reconocen que es relevante considerar los conocimientos previos de los
estudiantes en los procesos de ensefanza, evidenciando la postura mas

constructivista
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Cuando se exploran las diferencias asociadas al género de los profesores,
se pudo constatar que la mayoria de los varones evidencian una concepcion
positivista a la base de sus ideas de la ensefianza. En cambio, las mujeres
muestran una postura dividida y por lo tanto, algunas de ellas revelan una postura
constructivista y otra dogmatica positivista. En sintesis, las mujeres tienen una
vision mixta en cuanto a la vision de la ensefianza, mientras que los hombres se

inclinan hacia el dogmatismo positivista.

Un analisis de la Ensefianza de las ciencias segun la mencion de los
estudiantes, evidencio una mixtura en relacion a este aspecto. Esto es
independiente de la mencion de los estudiantes de pedagogia, existieron altos
porcentajes de adhesibn a enunciados constructivistas y positivistas
respectivamente. Cabe destacar que la  base ideolégica y el enfoque
interdisciplinario de la Ensefianza de las ciencias, fue reconocido que los
estudiantes con mencién en lenguaje demuestran una marcada tendencia al

positivismo.

Por otra parte, se compar6 la concepcion de la Ensefianza de las Ciencias
conforme a la experiencia y dependencia en la que se desempeiian los
profesores, y se observdé que no existen grandes diferencias en profesores y
estudiantes de pedagogia, ya que ambos adhieren tanto a una postura
constructivista y positivista. No obstante, los profesores con experiencia y los

estudiantes, no reconocen la importancia de relacionar los contenidos cientificos
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con otras disciplinas. Lo anterior resulta preocupante, puesto que se esperaria que
los profesores que se encuentran en ejercicio evidenciaran una mirada mas

interdisciplinaria que exprese una conducta constructivista.

En este estudio también se analizé la dimension correspondiente a la
Historia de las ciencias y en general se encontr6 que tanto los estudiantes de
pedagogia como los profesores en servicio manifestaron una postura
constructivista de las ciencias en las declaraciones asociadas a este tema. Al
comparar la Historia de las ciencias conforme al género se encontré que hombres
y mujeres comparten una vision constructivista de la historia de las ciencias. No
obstante lo anterior, llama la atencion que aspectos particulares como la
discriminacion de género y los estereotipos cientificos se promueve una
concepcion de la Historia de las ciencias como una entidad a-histérica y

descontextualizada de la actividad cientifica.

No se encontraron diferencias acerca de la dimensién Historia de las
Ciencias en funcién de las experiencias de profesores, tampoco al considerar la

especialidad de estudiantes de pedagogia.

De acuerdo a lo anterior se puede afirmar que en la historia de las ciencias
se evidencia en profesores en ejercicio y los estudiantes de pedagogia un
predominio de la postura constructivista, pero se advierte en el analisis de algunas
preguntas que no lograr distinguir algunos elementos y por lo tanto tienden a

distanciarse de dicha imagen de la ciencia.
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En relacion al Aprendizaje de las Ciencias, se destaca que los resultados de
investigacion evidenciaron que existe una vision mixta respecto de esta dimension

de analisis, la cual se encuentra inmersa entre ideas positivistas y constructivistas.

Especificamente se encontraron diferencias por género en torno a esta
dimension. Los hombres rechazan que alumno deba participar en las decisiones
acerca de qué y como aprender a diferencia de las profesoras quienes manifiestan
estar de acuerdo con que el alumno debe participar en las decisiones acerca de
qué y como aprender, porque él es el responsable de su aprendizaje cientifico
escolar. Lo anterior, denota que a pesar de no contar con ideas definidas de las
ciencias, en las mujeres predominan ideas propias de las corrientes

constructivistas.

De la misma forma se contrastd el Aprendizaje de las ciencias segun
experiencia, en donde la principal diferencia radica que los profesores con
experiencia no estan de acuerdo con que los alumnos pueden aprender
activamente conceptos cientificos fuera de la escuela, pero les resultan
inadecuados para interpretar la realidad y su propia experiencia. Mientras que los

estudiantes de pedagogia han aceptado en su mayoria esta idea.

De lo anterior se podria deducir, que esta diferencia de ideas entre
profesores y estudiantes se debe principalmente a que en la mayoria de los
establecimientos educativos se promueve una ensefianza de las ciencias de tipo

tradicional, en donde se asume que los Unicos conocimientos validos para
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interpretar la realidad son aquellos aportados por la comunidad cientifica. En
efecto, no se consideran los conocimientos previos de los estudiantes y se impone
que los estudiantes adquieran los conocimientos cientificos aceptados, los cuales

vienen dados en los textos escolares.

En relacién a la mencion se encontré que existe una diferencia de opinion la
cual consiste en que las personas con especialidad en ciencias son las Unicas que
estan en su mayoria de acuerdo con que los procesos de modelizacién del
conocimiento cientifico en el aula son semejantes en todas las personas que
aprenden ciencias. Este antecedente llamé mucho la atencion, ya que se
esperaria que los estudiantes con mencién en ciencias estén influenciados por las
ideas que se promueven a través del plan universitario, el cual es de caracter

constructivista.

Finalmente, cabe sefalar que respecto de la dimension Aprendizaje de las
ciencias se encontraron diferencias por el tipo de dependencia administrativa de
los colegios, de los cuales provienen los profesores que participaron de esta
investigacion. Los profesores que provienen de establecimientos subvencionados
estan en desacuerdo con que alumno deba participar en las decisiones acerca de
qué y como aprender a diferencia de los profesores provenientes de
establecimientos subvencionados, quienes manifiestan estar en desacuerdo con
que el alumno debe participar en las decisiones acerca de qué y como aprender,

porque €l es el responsable de su aprendizaje cientifico escolar. Lo anterior, deja

195



como antecedente que los profesores de establecimientos municipalizados,
aplican ideas constructivistas para promover el aprendizaje de las ciencias con sus

estudiantes.

Ante la dimension Evaluacién de los aprendizajes cientificos, los resultados
indican que profesores en formacion y en ejercicio manifiestan una Vision

constructivista.

En primer lugar, cuando se indagaron las apreciaciones de evaluacién que
poseian ambos géneros, los resultados revelan que profesores y profesoras
coinciden en una perspectiva Constructivista de la evaluacion de los aprendizajes
cientificos. No obstante lo anterior, ante los instrumentos de evaluacién en
ciencias que utiliza el docente, los varones manifestaron que las estrategias
evaluativas e instrumentos deben ser objetivas para resultar justas. Sin embargo,
las mujeres manifestaron ser mas subjetivas ante la evaluacién, esto pudiera
estar ligado a las diferencias entre esferas cognitivas que poseen ambos sexos,
su atribucién hacia las ciencias y en efecto su evaluacion. Ya que es comun
saber que los varones poseen destrezas cognitivas mucho mas ligadas al ambito
cientifico matematico que las mujeres quienes por su parte son mas linglisticas y
memoristicas. Por ende los profesores serian mas neutrales a la hora de evaluar
los contenidos cientificos, mientras que las mujeres considerarian aspectos que

surgen de practicas menos estructuradas o sistematicas hacia las ciencias
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considerando actitudes, experiencias, habilidades entre otros aspectos de sus

estudiantes.

Del mismo modo los varones a diferencia de las mujeres consideran que los
conceptos y principios de la ciencia constituyen el nlcleo central de la evaluacion.
Evidenciando una visién dogmaética de la ciencia es decir, al momento de evaluar
los aprendizajes cientificos estos no lograrian reflexionar y valorar el desarrollo de

habilidades y actitudes que presentan los alumnos hacia las ciencias.

En relacion a la experiencia de los profesores encuestados como
estudiantes de  pregrado, destacar que los profesores creen que la
autoevaluacion pudiera potenciar en los alumnos el proceso de aprendizaje de la
naturaleza de la ciencia. Contario a esto, los estudiantes mostraron no estar de
acuerdo en este ambito, esperable por lo demas, ya que la contestacién por parte
de los estudiantes corresponderia a la escasa experiencia que poseen en la
utilizacion de instrumentos evaluativos en sus practicas progresivas asi mismo
una poca conciencia de como estos influyen de alguna manera en los procesos

de aprendizaje.

Dentro de la misma linea, se compararon las especialidades de los
estudiantes (Ciencias, Lenguaje e inglés). Segun los resultados obtenidos las tres
especialidades consideran que la Evaluacion es un proceso dinamico y

permanente.
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Sin embargo las tres especialidades arrojan una mixtura en sus respuestas
por lo que no se puede afirmar con severidad la concepcion asociada a cada
especialidad, Esto recaeria en que la Evaluacion se considera transversal en el

trabajo docente

No obstante se esperaria que los profesores ligados al dmbito cientifico
conciban un perfil mucho mas proximo a una concepcion Constructivista de la
Evaluacion de los aprendizajes Cientificos en comparacion a las otras

especialidades.

Finalmente, cuando se exploraron las apreciaciones de los profesores entre
colegios municipales y subvencionados, los resultados revelan que los profesores
de colegios municipales asumen una mirada constructivista respecto a la

evaluacion de los aprendizajes cientificos

Esto se evidencia en que los profesores de colegios municipales estarian
mas conscientes de que la forma de evaluacion que adopten dependerd como el
estudiante aprende, al contrario de lo que opinan profesores de colegios
subvencionados quienes manifiestan un menor grado de acuerdo ante Ia
afirmacion, lo dltimo denota una gran preocupacion ya que lo correcto seria que el
docente reflexione acerca de su propio modelo de evaluacion y como este

condicionaria como sus estudiantes aprenden los contenidos cientificos.

En cuanto al rol del profesor, el andlisis de los resultados permite afirmar

gue predomina una concepcion constructivista de la funcion del profesor en el
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contexto de los procesos de la ensefianza de las ciencias en los establecimientos
educacionales locales. Cabe destacar que la totalidad de los estudiantes y
profesores encuestados, coincidieron en que un profesor de ciencias deberia
investigar sistematicamente sus practicas de aula. Del mismo modo, estos
reconocen que en el contexto de su rol formativo deberia considerar aspectos

emocionales y sociales que se configuran en el aula.

Contrario a lo anterior, en el dmbito metodolégico se observa que los
encuestados manifiestan una vision positivista del rol de profesor de ciencias,
cuando asumen que la ensefianza del método cientifico debe tener una secuencia
ordenada y sistemética, ademas reconocen que las actividades experimentales

siempre deben comprobar los modelos tedricos existentes.

Cuando se exploran diferencias en el rol del profesor asociadas al género,
se observo una mixtura respecto de este aspecto, es decir, los profesores y las
profesoras reconocen que su rol es al mismo tiempo constructivista como
positivista. Cabe destacar en este ambito, que la mayoria de los hombres
evidencia una concepcion positivista de su rol. En cambio, las mujeres reflejan una

visidn constructivista.

Por otra parte, también se encontré6 una vision positivista del rol mas
acentuada en los profesores en ejercicio que en los estudiantes de pedagogia, lo

gue queda de manifiesto al reconocer que sus funciones principales estan
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relacionadas con el control de la disciplina para favorecer los aprendizajes en el

aula.

Asi mismo, llama la atencion que no se encontraron importantes diferencias
en el rol conforme a la especialidad de los encuestados. Se esperaba que los
profesores y los estudiantes de pedagogia con mencién en ciencias evidenciaran
mas claramente un rol constructivista, debido a la formacion que presentan en las

areas de las ciencias y esto no se cumplio.

El hallazgo anterior, cuestiona los procesos de formacion, que no logran
evidenciar diferencias en profesionales con distintas especialidad respecto al rol
del profesor. Por esta razén se requiere reforzar en los procesos de formacién del
profesor la construccion de un rol con una concepcidn constructivista. Asi se
garantizaria procesos de construccion de conocimientos y desarrollo de
habilidades y actitudes cientificas coherentes con los desafios actuales de la

sociedad del siglo XXI.

Finalmente se observa que los profesores que trabajan en el ambito
municipal muestran una mayor influencia del enfoque positivista de las ciencias en
la definicion de su rol profesional en comparacion con profesionales que trabajan
en otro tipo de dependencias administrativas. Esto podria evidenciar, que en
escenarios municipales, los profesionales de ciencias, estan menos actualizados y
evidencia que no han logrado un desarrollo profesional con las exigencias actuales

en materia de formacioén cientifica. Esto resulta preocupante dado que esto influye
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directamente en la calidad de los aprendizajes de los estudiantes justamente de
los sectores mas pobres de la poblacion, lo que podria estar influenciando el
rechazo de esta area disciplinar y el distanciamiento entre lo que se aprende en la
escuela y lo que se requiere en la vida real en el ambito del conocimiento cientifico

y la tecnologia.

En sintesis los resultados de esta investigacibn muestran una concepciéon
de la ciencia que incluye componentes constructivistas y positivistas, que no
permiten discriminar el efecto que tienen los procesos de formacion y actualizaciéon
de la formacion de los profesores en ciencias. Ademas deja como desafio revisar
los procesos de formacion universitaria, a fin de que logren mayor efectividad en
las metas que tienen relacion con la formacion de un profesional de la educacion

cientifica con una marcada concepcién constructivista de la ciencia.

DISCUSION.

Uno de los objetivos de éste estudio consiste en caracterizar los elementos
de tradicion dogmatica y constructivista en la concepcion de naturaleza e historia

de las ciencias.

En esta investigacion se encontr6 que la Naturaleza de la ciencias que

promueven tanto profesores y estudiantes en formacion es de caracter ecléctica,
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la que se encuentra fundamentada con ideas de escuelas positivistas y

constructivistas sobre la Naturaleza de las ciencias.

Esto no coincide con lo planteado por Agustin Aduriz Bravo, quien
argumenta que la Naturaleza de la Ciencia engloba un conjunto de contenidos
fundamentalmente procedentes de distintas escuelas y autores de la
epistemologia del siglo XX, advertidos por la sociologia de la ciencia contra el
dogmatismo, el triunfalismo, el elitismo y de las visiones de ciencia tradicionales.
Ademas, cabe considerar que la Naturaleza de la Ciencia aparece en los
curriculos actuales ante el reconocimiento que la ensefianza de las ciencias
tradicional ha venido siendo una ensefianza de los productos acabados de la
ciencia, lo que también se denomina como ciencia en su forma final. El objetivo es
comprenderla como actividad profundamente humana, dinAmica y compleja que
se configura como parte integral de la cultura, promoviendo la reflexiébn sobre la
naturaleza profunda del conocimiento cientifico (producto) y de la actividad

cientifica (proceso). (Aduriz-Bravo, 2011).

En especifico, y en relacion a la dimension Historia de las ciencias, se
evidencia que la mayoria de estudiantes en formacién y profesores en ejercicio,
considero el elemento Historia de las ciencias como un aporte profesional docente
para la mejora de la ciencia que se ensefia y la actividad cientifica que se
desprende. Por su parte, Aduariz-Bravo (2012) considera que para llegar a tener

una comprension clara sobre la ciencia que ensefiamos y con esto llegar a
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entender el proceso por el cual se ha construido el conocimiento cientifico, es de
suma importancia los aportes epistemoldgicos que puede otorgar la historia de la
ciencia a la ensefianza de la ésta. En consecuencia, define estos aportes como
una especie de ambientacion que permita contextualizar la naturaleza de la
ciencia, la cual se encuentra inmersa en un entramado de conocimiento, valores,
actitudes, entre otras relaciones. Por su parte, Lombardi (1997) sostiene que todo
esfuerzo por el uso de la historia de las ciencias en la ensefianza, postula una

propuesta simplista y tergiversada de los hechos cientificos.

Por otra parte, considerando los elementos que definen una imagen de
ciencia positivista se pudo constatar que estudiantes y profesores aun comparten,
a partir de la dimensién historia de la ciencia, una imagen de la ciencia exenta de
valores, intereses, contextos y, por consiguiente, una naturaleza de la ciencia

neutral, objetiva, infalible, incuestionable y duefia de la verdad.

De acuerdo al segundo objetivo centrado en el proceso de ensefianza,
aprendizaje y evaluacién de las ciencias, se percibié que tantos profesores como
estudiantes de pedagogia manifestaron una marcada inclinacion al positivismo en
lo que respecta a la ensefianza de las ciencias. Esto concuerda con un estudio
realizado por Ravanal y Quintanilla (2010) a un grupo de profesores de biologia.
Estos autores concluyeron que los docentes analizados presentaron una postura
racionalista de las ciencias, con modelos de ensefanza tradicional dogmatica, por

lo tanto, infieren que el aprendizaje consiste en la apropiacion de significados; lo
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anterior, los llevé a concluir que los profesores y profesoras de biologia manejan

una concepcion epistemologica de ciencia tradicional y conservadora.

Por otro lado, teniendo en cuenta los elementos que caracterizan una
concepcion constructivista de la ensefianza de las ciencias se observd que,
profesores y estudiantes comparten una postura constructivista en relacién a la
incorporacion de las ideas previas en los procesos de ensefianza. Esto concuerda
con las teorias del constructivismo, que propone que los sujetos elaboran
construcciones mentales como respuesta a la necesidad de interpretar los
fendmenos naturales o conocimientos cientificos, pero que a su vez son
resistentes al cambio. Por lo tanto es substancial conocer los esquemas
representacionales de los estudiantes y reflexionar sobre la importancia que tienen
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias (Bello & Valdez, 2003).
En ésta misma linea Florez (1994) sefiala que el aprendizaje humano es una
construccion interior, aun en el caso de que el educador recurra a una clase
magistral, esta no puede ser significativa si sus conceptos no se relacionan con los
conocimientos previos de los estudiantes. De este modo, se puede inferir lo
importante que es apoyar el manejo conceptual de los estudiantes, para que
durante el proceso de ensefanza-aprendizaje se produzcan cambios significativos

en Sus esquemas mentales.

En cuanto a la dimension Aprendizaje de las ciencias se puede afirmar que

los docentes y estudiantes de pedagogia tienen una concepcion de ciencia
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indefinida, pero que de acuerdo a los diferentes puntos de vista acerca de las
ideas previas de los estudiantes se ha observado que encuestados se inclinan
hacia una postura de la ciencia Dogmatico Positivista cuando conceden la idea
previa como un preconcepto que tiene el estudiantes acerca de las ciencias, pero
gue es considerada como errénea y que cuando estos conceptos son adquiridos
fuera del aula, resultan inoportunos para dilucidar su realidad. Por su parte, Silvia
Bello (2004) afirma que las ideas previas son construcciones que los sujetos
elaboran para dar respuesta a su necesidad de interpretar fenédmenos naturales o
conceptos cientificos, y para brindar explicaciones, descripciones o predicciones.
Son construcciones personales, pero a la vez son universales y muy resistentes al
cambio. ElI hecho de que sean construcciones personales o universales no
significa que sean erréneas, la importancia radica en que la utilizacion o la

interpretacion que se les da, puede no ser la adecuada.

Con respecto a la Evaluacion de los aprendizajes cientificos en profesores
y estudiantes conciben una concepcion constructivista de la ciencia, en relacion
al Modelo teorico de evaluacién que utiliza el docente, la mayoria de los
profesores de colegios municipales reconocen que sus practicas de evaluacion
condicionarian como el estudiante aprende ciencias. Esto concuerda con Santos
Guerra, M.A. (2003): quien plantea que La idea de que los alumnos tienen de lo
gue han de aprender no depende tanto de lo que el profesorado les dice, sino de
lo que éste tiene realmente en cuenta en el momento de evaluar, y con relacion a
ello adaptan su forma de aprender. Del mismo modo, la evaluacién que tenga el
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profesor y la comunicacion con sus estudiantes actia como un mediador creando
una conciencia sobre lo que hay que desarrollar, qué aprender, como aprenderlo y

para qué aprenderlo (Ofate, Saavedra, & Spolmann, 2011).

Finalmente en relacion al rol del Profesor, tanto profesores como
estudiantes tienen una concepcién constructivista de la ciencia en relacion a la
importancia que le atribuyen a la investigacion sistematica de sus préacticas en el
aula. Lo anterior coincide con autores como Tejada quien considera que el
profesor es un profesional autbnomo que reflexiona criticamente sobre su préactica
para comprender tanto las caracteristicas especificas de los procesos de
ensefianza-aprendizaje, como el contexto en que tienen lugar, de manera que su
accion facilite el desarrollo autobnomo y emancipador de los que participan (De la

Torre, Barrios, & Tejada, 2000).

LIMITACIONES.

En primer lugar, cabe destacar que debido a que esta investigacion es de
naturaleza cuantitativa, los resultados que se obtuvieron, solo permitieron realizar
un catastro de la concepcion de ciencia que poseen estudiantes de pedagogia y
profesores en ejercicio. De esta manera, la presente investigacion no permite

comprender la manera en como influye una determinada concepcion de ciencia,
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tanto en los estudiantes de pedagogia de la Universidad Catodlica de la Santisima

Concepcidén como en los profesores que ejercen en la comuna de Concepcion.

Tal y como se sefala anteriormente, la poblacion pertenece a los
profesores en ejercicio de la comuna de Concepcién y, debido al gran nimero de
profesionales que desempefan labores educativas en esta localidad, la muestra
seleccionada puede ser considerada como insuficiente (25 profesores) al

momento de generalizar los resultados.

En relacion al instrumento utilizado para la recogida de datos (Cuestionario
Likert), es preciso sefialar, que se implementd con el propésito de poder describir
la concepcién de la ensefianza de las ciencias, motivo por el cual, no es posible

ahondar en un analisis mas profundo de los motivos de estos resultados.

Por otra parte, otro aspecto que constituyd una limitacion para esta
investigacion, corresponde especificamente a la falta de interés y colaboracion por
parte de los establecimientos educacionales y los profesores al momento de

participar en instancias de investigacion.

Finalmente, creemos que otro aspecto a destacar como una limitacién,
corresponde a la rapida y sintetizada formacion relacionada con la investigacion,
ya gue estimamos que un ramo de metodologia de la investigacion, es insuficiente
para poder manejar los métodos cuantitativos, cualitativos o mixtos de

investigacion.
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PROYECCIONES.

Dado que en este estudio se encontré que la concepcion de la ensefianza
de las ciencias que poseen profesores y estudiantes de pedagogia es ecléctica, en
un estudio posterior se podria desarrollar una aproximacion interpretativa y
comprensiva para entender qué condiciones estan influyendo en que los
profesores y estudiantes no adquieran una concepcién clara respecto de las

ciencias.

Ademas, en esta investigacion se describieron algunas caracteristicas de la
muestra en torno a la variable concepcién de la ensefianza de las ciencias. Dentro
de estas caracteristicas destacan: Género, Experiencia, Mencion y Dependencia
administrativa de los establecimientos en que trabajaban los docentes. Ante lo
cual, no cabe dudas que seria beneficioso desarrollar estudios correlacionales
para evaluar el grado de relacidn que pueda existir entre la concepcion de la

ensefianza de las ciencias con alguna variable.

En especifico, se considera pertinente desarrollar un estudio cualitativo que
facilite el levantamiento de estudios que puedan analizar qué fenémenos ocurren
durante los ultimos afios de formacion pedagodgica, los cuales puedan estar
incidiendo en la homogeneidad de concepciones sobre la ensefianza de las
ciencias entre los estudiantes de las distintas menciones, ya que como se plante6

en las conclusiones existe la posibilidad de que las practicas pedagogicas
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realizadas por los estudiantes en sus ultimos afios de formacion, los lleve a caer

en ciertos vicios del sistema.

Finalmente, cabe sefialar que como se ha evidenciado que existen ciertas
contradicciones que consisten basicamente en que los profesores se definen
como positivistas en algunos casos Yy constructivistas en otros. Resultaria
interesante profundizar en qué hace que el profesor construya estas
contradicciones, lo cual seria posible, al proyectar estos resultados en una

investigacion de naturaleza cualitativa.
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ANEXOS.

Carta de confidencialidad.

Carta de confidencialidad.

Concepcion, 20 de septiembre de 2015.

En el marco de nuestro seminario de investigacion, el cual busca indagar sobre la
“Relacién de las concepciones de Ciencia y modelos didacticos que utilizan
los profesores de educacion basica que ensenan ciencia en el colegio...” ha
sido necesario recoger informacion in situ sobre el quehacer de los docentes que
ensefian ciencias naturales.

Frente a la situacion anteriormente sefialada, los suscriptores de la presente carta se
comprometen a mantener la confidencialidad en relacion a toda la documentacién e
informacién obtenida durante el proceso de observacion de clases. Datos que serviran de
base para llevar a cabo el proyecto de tesis de la cual los observadores son participes y
quienes declaran que estan de acuerdo con lo siguiente:

a) No divulgar ni exponer la identidad de los participantes (profesor/a y estudiantes)
observados durante el proceso investigativo;

b) No divulgar a terceras personas o instituciones el contenido de cualquier
documentacion o informacién, como parte o resultado del proceso de
investigacion;

c) Utilizar la informacion recogida solo con fines educativos y/o académicos.

Si por algun motivo faltase a cualquiera de los compromisos asumidos, se aceptara la
responsabilidad por cada uno de los actos y sus posibles consecuencias.

NOMBRE: FIRMA:
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Cuestionario Likert acerca de la imagen de ciencia.

Estimadao(a) profesor|a):

Se ha considerado la necesidad y pertinencia de dewelar las concepoiones gue el profesor
poses 2n tomo 3 |z ciencia y U ensefanzs, |as cusles van a configurar 2l marco dentro del cual s2
desempena su practica profesional. Se presenta, por tanto, un cusstionanio estructurade gue fiens
por objefivo principal ientficar y caracierzar los fipos de concepciones de ciencia de los
profesores, y las consecuencias que tienen sobre el aprendizaje de los estudiantes, esperando
llegar asi a confribuir en la transformacion, evolucion yo consolidacién de las praciicas de

ensenanza de las ciencias.

Instruceiones

3. Para este propdsits se ha estruciurads &l presente cuestionario que consta de 80 afirmaciones
sobre las cuales s | solicita emitir su opinidn, segun la siguiente escala de valoacicn.

Valoraciones Simbologia
Totalmente de Acuerdo [3
Farcialmentz de Acuerde FA
Farcialmente en Desacuerdo  [FO
Totalmente en Desacuerda  [TD

b. Margue con wna cruz la categona comespondients, segdn su apreciacion personal para s

afirmacion presentada.
. Se incluye ademas una quinta columna de Observaciones para que, silo considera apropiado,

pueda precisar o justificar alguna de sus respuestas (ejemplo: si desconoce algln concepto,
no entiznde |z afirmacidn,..etc)

Agradecemos desde ya su valiosa colsboracion =n esta investigacion, que pretende contribuir 3
mejorar la calidad de la ensehanza de las Ciencias Naturales en nuestro pals.
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I. Bintecedentes Personales

1

Hombre compisto:

Cependencia delios) Estsbi=cmizrizls) d= Ensafarza Medls =n ellos) cuslies) s= d=sempefa como profesoriz)

Z  Tedfono fo: Tekdono mdyil:
2 Coreoelectrdsios
4 Afio 3= nadmiento
5 Gmen Ry Fi[D
5 Nimero de afios de experi=nds como profesor{a) de clenclss:
T.
de Cl=ndes
8. Faricular pagsdo ]
b. Faricular subs=nconado O
c. Munidpalzado D
£ Funclnies) que Usisd desempefia dentro del extshiscimiemo:

n. Frolesor Gral Bésica

Maturalss

b. Frofesor  Gral Bdslca Mencién Clendes

c. Frotsor Expecialcts Oanclss Natraiss

Insthuckin de Edwcadidn Supedar en gue 2 formd como profesonz) d= Clendes Natunales
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CUESTIONARIO ACERCA DE LA IMAGEN DE CIENCIA DE LOS PROFESORES

N* | Enunciado ‘Walorachin Comentarios
{ |L8 evekmciin dindmics y permanente =5 una estategls para (TR 2 PO TD
apoyar £l proceso de aprendizsje de ks alumnos (| | | .|
Los docemss de clendes deben enssfar que = método 2] oa | oo | o
2 | centifco tiene una seceencla croensds y siktematcn d= pasos ol ol o
Asi, los slumnos szvenden a Iestigar coreciamenis
El docenmie = clencies, 8l panificar, debe prestar espedal || oo | o o
3 |mi=ncion = los modelss tegicos de los comi=nides clentficos ololo o
que ha de ensafar,
El sprendizajs 5= adguisre en un proceso colectve parelcual
4 | ko= plamnos constrayen conocimisnks gue puede o ne caincdin ool o
con o3 modeios i=anoos de =S clenclas
La kistoels de (s clencles pemibie relacicner b constrocci@e del | | oo | oo | o
5 |comocimientc clentfics escolar con & entramadc vakicico ¥ oo o
cuftural de quisnes: o slaboran ¥ dhaukgan.
5 | L= sutosvaiumcin puede potencier =n ks aluminos el procese ﬁ El E El
de aprendizzje de 13 naturaleza de |3 cenda.
El docente es un madiador =nine & conocdmiento cientfco de
7 |os =xperios y =1 mlumno. 2u funcen es ayuder B ésie a2 E ﬁ El a
iransfammar las paulas sociakss, culurales v clentifcss vigenkss.
El procesc de arsefianzs, evausckin y aprendizsje o= s
E |dencias se ve favorecido ouandc & docenbe conirols = ﬁ E| ﬁ E|
dicipiira de [os sumnos =n | aula,
La metedoiogla cienbfica permBs gl Investigador en clenclas
3 | utitzar I3 Infaickén ¥ la meginacién =n cusiguisr momenis de| ﬁ h El a

proceso de constucciin dentifica
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Reiscionar Is historia de las clencies y la ensafianza de las

cencias es cada vez mas complelo, pero también mas | a|@a|Fo| T
rejevante desce el punte de vista o= comgrender ia clencia qee | O OJ| O O
se ensefla.

La m de n en se bass en etapas | TA|PA

04
04

suceswyas y jarsrouicas pars ententar s sciudon de presiemas. | | O]

La Enseflanzs ce jas Cenclas es una actividad egucatha sin | T2 24
componentes iseditgiccs. 0ol o

08
Od

El modsio 1=8fco de avalussion que bane el peotescr [ Taf=a
con@icicna Is forma como &l estudismee sprends denca. o0

&1
0

Las cenciass tenen cardcter experimenial porque es 2 -
Incispensabie pars construlr los hechcs clentMcos, s partir de a ﬁ E a
15 hechas del mundo.

Aprender = aprender clencias Implics sprender a evaiuarse y 8
con s fl Ias cistitas actvidades de
Bprenaizaje clentifcc que cromueve el profesor.

Los dccentes que ensefian clenclss, han de basarse
prindpaimente en ks Ibros de texio de ios aumncs y obos h a ﬁ EI
materisles com que cuemts ia escuels como apoyo & su Yabake

en el sus.

La ensefisnza de las clencias permRe que ks alumnos
reempiacen sus modelos Incorrectos scerca de s residnd cor | [ D] DI T
conceptcs clentfcamente correcios.

Los crierios qus poseen ias clencias son parciaies porque s
hechos de Is nsturaleza estdn sujelos 2 interpeetsciones
Incividusies y socizes.

Las actvidades experimentales scn  para ‘2 ensefanza o= los
models tedricos. D m m m
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Los procesos de modelizacién del conocimiento dentifico 2n el
suls son semejanie=s =n bocdes las personss gue aprenden
Clencias.

SE

04

04

El dooente de cencas, deberia enszfiar los conocimi=mos
clenbfcamenis achualbados.

S

i

0

b

La incomporsciin de la histods d= las clencles 2n la ans=fanzs
de Iaz clencles, ofrece |8 oporunkdsd de  mosgar o=l
conocimiento clentfoco come una acthidad winosdeda a los
valores ¥ & 2 cukburs 3= una &poca

e

0d

0

El models cogrihve de cence mussirs similudes snire (s
actvidad humana y k= acthidad clentifica en | histori

O

mi

Od

El mprandizaje clantifico ascolsr & un proceso por =1 cusl =]
mlumne relaciona su conocimients nto com =1 de sus pares
oo &) de ofttms fusmiss y slsnors UnS AUEVS. ND skemeee gusl
8l conocimiema centifico.

La nisiora de =5 Cenclas esi nmersa en una reidrca muy
comple}s de naradones y estereotipos d= clenificos, kb cual
Infuys negatvamenis =n =] aprendizaje die Ins d=ndes

[
m

El docamie de clencles, ouando Imestige sus practicns debe
enfaiizar la diddchon del conbanida.

El docent= de clencias debe  seleccionar  achwidades
sxparimariaiss que & parmisn $empre comoeobar ios modelos
t=dricos que Ensefs

Le evauackn sumatva, =n el modek constnciivista de
mprancizale clantfios, pereihe sshabiesar cudnin ageendld =)
alumine &l final del process.

La enseflanza de las clenclss =n e auin debe basarse en el
signHicado que los alumnos i=ngan de un comcepbs, BunEue
#3%= o Se Comespands oon & significado centifico comectn.
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o La hisiods de Ia c=nca permbz mejorar la comprensidn g TA o) T
ronacimientn clentfoo ersefiado a ks alumnas. O a0
La =rseflanzs de muchos comfenidos clenticos b= permibe a8l | g ol o

3 |mlmno vinculsr ko gue sprende con ofros conbenidos D D |:|
especificos de |a misma disdpling.
Las sEuackres problemddicas an o ensefanze de as clencas - i

32 |sdin son problemas, 51 surgen del mundo real de los sshudlami=s O ol
v s extudian experimentaiments junio 8 =los
L objefividad de los dentfficos y s metodos permiten que 2 | ., eol o

33 |dencia sea neuiral = ngardal #enie 8 18 nberpretaciin de jos D D |:|
fendmenos del mundo real,
El sprendizaje cieniifico sscolar 3= peoduce cusndo |as

34 | pomcepciones incomectas de bos esiudizrbes acerca del murdo E E E|
real 3= reemplazan par las fecrins clentifoas.
A parir de a risiorls de las clenclas, se pretende apeovechar 2|

35 |disefio d= ks modeks de cencie ¥ ullzeros pera dsefiar ﬁ E| E|
modeks de aprendizaje.

35 El profescr de clencias dabe adopiar un models d= dencla ¥ de E E El

¥ | mratarn dm | chenles eplsiemoldgicaments fundamsmiada.
i Bl &l gocents ansafie &l matcdn clenificn, los mlumnos camisan m E| El
| 5w forrna de achuar frenbe 8 nuews: problemas del muendo real

3g | L3 ensefianza 4= 13 cencia promeve e pansar con base en El El a
teorias los hechos del munda.
Los mideios edicos con los cunles kos =shudiani=s Imzmpretan

39 | &l mundo cambian despuds d= un proce=so de aprendizaje de m E E|

l=5 Clencies.
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&

El sprencizaje cientificc escoisr parmile que o skovo
reempisce as ideas previas o cotidianas poco eisboradas por
ofras del ambito centifico.

04

0d

&

La historis Ge s clencla ofrece patrcnes de cesamolo Indhicus
¥y colectivo que pueden furdamentar las leoras didacticas.

04

Od

La ansperencis metacooniiva  deblers  fsvorecer s
comunicacidn entre los or ¥ ey entre
el profescr de dencia y Sus estudiantes.

03

0d

&3

Un profesor de clenclas deblers  Investigar sistematicamente
sus practicas de suls.

0d

4

&

En s evolcidn histdrica del conocimientc cClemtMco hay
avances, retrocescs y estancamiertos.

45

La utizacién de ia histora de las clencias en l= ensefianza
debe tener una fundamentaciin didacica y disciginar,

Es desesbie que el cocents comsicere aspectos emocionaes y
socisies de ios slumnos, pars que se ‘avorezcs &1 aprendizaje
ClentMco escolsr.

&

El conodmiento que se preduce en ls comunidss clentifics es
vesdadero, confisbie, definitho & Incuesticrabie.

&2

Las ciencias son rigurosas, ya2 que bejo orRerics sumamente
Carcs y precsos, selecoicnan y presanian un determinado
modeko def mundo.

&3

Los dlarkcs ce aprendizaje, "V de 7ain | magas conceptusies
300 aigunos de ks Instrumentos evauathcs pars calficar
aprencizajes cientMcos.
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51

Los hechos, conceptos ¥ princlplos S |a denda constiupen &
nicien cantal dal proceso svalustvo.

mE

o4

Od

51

Bl camizic ge une iecrE cwsHToE por oiE T8 SEIEm e oriecioa choEeom
prevElcE B guE Ecpice Mo @ coounis S lEndmensa @ ogos 3w
bl

mE

o4

Od

Bl muTine Sete gEtici;Er an B3 SeciamTal acersE 2@ gud y sdme
agre-der, porgus & =3 o reERponEsiie oe oy apgretcdame chenifioo
mxzzinr

0=

Od

04

53

En 'z emaeTEmze de B3 CEODIET, a8 Ol ETET EDTRNCICE EE DETTENT IS
ai #l mlumrz no poams conocimiemica gravica acemce de oon ieme
mgwziizs.

O#

]

4

-

L=y mlum=sa pussen egrend
Za b macusis, perc lea reauizs
FEREE DR T DT

WVETATTE Tonompine cesiifcze uses
Sacimdca parm miengretar b remiEm:

#

[ ]

4

Lz s~z ce B3 TiNCIET DR CEIR BT CEET o o muTinoE
cmamubeen, por ol mimmo, 3 corcepiza

0#

[mf]

Od

LE3 sxrmisgma, becricma @ nEiemanisa gue o m Soarim gmem
wenlamr lozm sprend cajea caniTesa e ko flum-oa dezes 3w cijebvea
b b By FITRS S =4

& mprenzicme ce W3 cencEms m indedoml cadE aurno reche
rizrmacidn gus 1w B b v oulb = ]
amgziin au mzperiencis.

Lma mciiuces <@ o3 slumnoce hecE & Ciencie 38 pueaden evEul
frervia oe lmm meirviciecien rpani e ini e,

55

Deficimmnin cambmn ko@ concoim e
mesonocimietio y imgr reziEn usriee

rifficos gue hen sdguifdo u=

L svmicacién ca ko3 mprancicajss candToca pusds  imcorpormr
costmmicon acttudiomiss, tEducikdca m mdomcoma de cendicienis
Irina

0

Od

4
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PAUTA PARA EVALUAR SEMINARIO DE INVESTIGACION

NONSRE DEL EVALUACOR Luigi Cuellar Ferndnd,
TITULO DEL SEMINARIO EVALUADO; Imagen de Cienda que tienen los profesores de Educacidn Basica en
formacidn y las profesores en ejercicio de |a Provindia de Concepcidn.
ESTUDIANTE (S} AUTOR (ES) DEL SEMINARIO Luis Arredondao Ferrada
Diego Guzman Garrido
Sazmin Quintanilla Gazoni
Paala Mella Baquedano
Evelyn Mofina Encina
Carolina Santa Maria Diaz
CARRERA Pedagogia en Educacion Basica con Mencid
PFROFESOR GUEA Dra. Alejandra Nocetti de |a Barra
Nota: Evalle de 1.0 2 7.0 cada uno de los | es Que se pr axta pauts.

A. De La Formulacién ded Problema (25%)

INDICADORES Nota
1. Construcckin del cbjeso de estudio & partir de s pr on de antes emoirioos, contextusles y tadncos. 6.0
2. 5 a hipé de trabajo en Corresg: con el objeto de estudio, 5.0
3.  Oujetivas formulados con daridad y coherentes con el problema y of objeto de estudio. 6.0
4. Relevancis del p -5 gacidn en el de las disciplnas pedegdocas. 6.5
5. Adecuada identificacian y/a Gefinihn cpar i e vio fas de analisis. 5.0
6. Fundamentacide y justificackn del pr basado an biblogréficos y de trabajos de investigacde 6.0
relevantes en gl cCampo e estudio.
Promedio 5.75
B. DL M. Teo R (20%)
INDICADORES Nota
1. Petinencea y o2 de la ol (si corr alas o pedagégicas, actuaizadas). 65
2. Uso del lenguaje téCnio cohérents con 1a tematica estudiada. 6.5
3. Calidad y precsidn del marco Lednico/ Conceptual. 65
Promedio 6.5
C. Del Disefio Metedolégi Probl {209%)
INDICADORES Nota
. Precigdn ded enfo 0 Modeio de cion. 6.5
2. Pr jon del método de gaoin y su disefio. 6.5
3 is entre & enfog v, las N El gklé de datos y el problema estuckado. 6.5
4. Precingn en lo desaipckin de In poblacida objetive o de los participantes, su rol y Mencidn gwe curnplen en ja 6.0
Investigacidn,
5. Precision de las estrategias y tocnicas dw recogids de datos. 6.5
Dascrpcidn 0el pr y/0o escenarios donde se realiza 1a investigacon. 65
7. Control ge validez y confiaDtidad y/o de creditalided y consstencls rtemna de ia sfarmacon. 6.5
8 Conzistenca entre unidad de andiss, I ¥ W d¢ andlsis de da nformacidn. 65
Promaedio 6.5
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D, Dst Conranioa TemATICO ¥ LOS RESULTADOS OF LA TnvesTrascion (25%)

INDICADORES Nota
1,  Procesomiento, andiss ¢ interpretacidn pertinentes de los tados o hall de stigacidn . 6.0
2,  Presentacca de 10s NalB2g0s 0 resstados de farma cara y sintética, 6.5
3. Dsousidn de los de la 160 5.5
4, Conch, dos en los resul o hall 6.0
5. EsphClacon de lis propec: y Ow a3 limitac de! estuds 6.0
6. Congruencis entre condusiones, discusion y sugerendas que s realza a partic de los resuitados o hallazgos de 6.0
2 rvestigacién,
Promedio 6.0

E. Dr Los AsprcTos FORMALES (109%:)

INDICADORES Nota
1, TRulos pert v = 6.5
2. Estructura organizada de los contenidos atencienco al enfoque y métod 65
3. Correcto uzo de crtografis, 60
. Coberenck en la redacckin, 6.5
(5 = o Ia for &n de otas y referencias DOIOGrANCas. (X3
6. Usocgel de chas #ficas, de acuerde a normas APA. 65
Promedio 5.4
2. RESUMEN DE LA EVALUACION
Aspectos Ponderacién | Nota
Puntaje porcentual
A. De la Formulackin del problema 25% 575 1.44
B. Del Marco Tedriko referenciad 20% 6.5 1.3
C. Dal Diseio Natodolbgico 06 13 INVestiganon 20% 6.5 13
D. Da Contenido Tem#tico y los Resultados 5% 6.0 1.5
E. De los aspectos formales 0% 64 0.64
Nota pramedio final 6.18
3. OBSERVACIONES O COMENTARIO DE SENTESIS.
Resuma su opinkdn global &n un comentario, que 8 su jukio, revele los asp mds sobr wnte en o referide a las fortalezes,
como a las de este S o de [ gackin, o que s i Gue A su Juido deben realizarse a este trabajo para
proceder @ su coMicadén final,
En relacion a la formulacion del problema y Is defimitacion del objeto de estudio se sugera axplicitar qué “elementos

de |2 didictica de las clencias’ hicieran parte de las dimensiones analizadas (pg. 13-14). Asimismo, revisar las razones
presentadas para justificar la ausencia de hipdtesis (pg. 24). Al respecto, se puede identificar en todo & documento 1a
eventual relaciéa entre Imagen de cencia y modelos o enfoques diddcticas, lo cual pueden configurarse como dos
variables pertinentes (pudiendo establecarse otras mds). Por otra parte, se sugiere revisar el uso de los términos:
Imagen, creencia y concepcidn, pues se usan de manera Indistinta en algunos apartados del documento. Bien
planteade y con una estructura que permite identificar la Importancia del estudwo,

En cuanto al marco referencial, se sbordan interesantes apartades -todos con una muy buena refacion temdtica-
apoyados con estudios empiricos que le dan solidez al marco de referencial Se suglere adarar st @s pertinente &l uso
de! concepto formacidn continus o quizé formecidn del prafésorado en efercicic, que na necasariamente implican una
misma sgnificacién por los procesos que se llevan en cada case. Ahora, se presentan algunos elementos tedricos ded
instrumento utiizade (Likert) identificados coma dimensiones en este marco referendial, dejdandose de lado algunos
otros que debieran incluirse (aprendizaje y evaluacién).

Rawvisar la definiciin de la variable Concepcidn de clencla (pg. 25) e Imagen de Clencias (pg. 94). Al respecto se insiste
an |2 necesidad de consensuar su postura analitica al respecto.

En relacién al marco metodoldgics, se identifica un muy pertnente desarrolio, quedando claramente presentes los
elementos que nen y |a relacién nteada para lograr los objets 5. nte, se reitera la
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no) de dos variables (imagen de clencia y modelos didacticas), pues en ef marco
tedrico s& habla de dicha redacitn.

En el apartado de Resultados, Bama la atencdn que apenas un 36% (aproximadamente 8 de 25) sean del drea de las
Ciencias. Valdria la pena explicar aquello, en ol entendido que se trata de un estudio enfocado a quienes so
desempenaradn como profesores de cenclas. Se solicita corregir Iz numeracién de 1a5 tablas (dice tabka € y tabla 7,
para la misma), ver paginal06.

En cuanto al andlisis de Is NOS, y considerando que ¥os items E9 y E11 son contradictorics, vale la pena un mayor
anélisis. Ahora, respecto a la Identificacidn de simiitudes (entre profesores y estudiantes, y entre la mencdn dencias y
otras menclanes) respecto a visiones eclécticas, cabe plantearse un andlisic sobre el aparte del plan comiin y del plan
de especialidad. Quizd en las conclusiones y/o a era de desafios. Algo se plantea al respecto, pero quizd puede ser
ennquecedor un Mmayor andisis,

En I3 dimaensidn Historia de las Ciencias, <e habla que frente al £25 hay ‘falta de claridad’, lo cual podria ser quizé falta
de consenso’ o mejor aun, preguntarse si acaso debe habero, segdn fa muestra (pg. 134). Revisar en andlsis por
dferencia de género (pg. 136). Revisar si acaso se presentan ‘exactamente’ s mismos resultados por género y par
profesores y estudiantes, gréficos 9 y 10 (pg. 136 y 137). Se solicita un mayor andlsis del E25 por mencién y por
dependancia.

En la dimension Aprendizaye de las cenclas, se solicita revisar tabla 11 y enunciados 34 y 39, asl como el anilisis de
los enuncados E39 y £40 por dependencia administrativa (pg. 153)

Finalmente, y en & dimensién Evaluacién de los aprendizajes cientificos, revisar el andlisis de ks enunciados E28 y
ES0 respecto a profesores y estudiantes (pg. 162).

R 0 a las conclusk . Muy bien plameadas, destacando la necesidad de mayor desarrolio respecto & Is
espedaﬂdad y las concepciones sobre ka naturaleza de la ciencia (p3. 179), que Invitan a revisar ks procesas de
formacién universitaria.

En refacion & las imitaci . €% un p Importante la necesidad de ‘vincular' el instrumento utilizado a la imagen de
ciencia de la muestra, pues ef instrumento aborda otras dimenslones, que quedarian fuera de esa ‘Imagen de ciencia’,

Por ditimo, en relacdn a tas proyecciones, se Identifica un punto fundamental. La declaracidn de que en B
mvestigacion sa desarrollaron comparaciones entre 13 variable Tmagen de Ciencia y a) Género, b) Experiencia, c)
Mencién y d) dependencia.....Lo cual desdice lo planteado en la pagina 24, en refacidn a que no habian variables para
no emitir hipdtesis. ., 7?77{pg 196). Revisar,

Aprobada en Consejo de Facuitad / abril de 2011
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UNIVERSIDAD CATOLICA
DE LASANTISIMA CONCEPCION

PACULTAD DI LD ACIN

EVALUADOR | Maurico Milla Flores
LO DEL SEMINARIO EVALUADO: 'Imagen de Ciencia que tienen los profesores de Educacion
| Bésica en formacidn y los profesores en ejercicio de la provincia
— - 1 ge Concepcién
ESTUDIANTE (S) AUTOR (ES) DEL SEMINARIOC Arregondo Ferrada, Luis
Guzman Garrido, Diego
Quintanilia Gazzoni, Jasmin
Mella Baguedano, Paola
Molina Encina, Evelyn
Pedagogia Educacion Bdsica con menciones
Ev.% Alejandira Nocett! 8. =3
Nota: de1.0a7.0 c cada uno de los indicadores que se presentan esta pauta.
_A. De La Formulacién Del Problema (25%)
INDI Nota
1. Construccion del objeto de estudio a partir de 13 presentacion de antecedentes empiricos, 6.5
S 53
6.5
al
i pcuada ide : & e i ! 1SS 6.2
; On y justificacid ddmbl«nobosodoenmuounnmmblnogrwoosyamum 6.5
}—de investigacion relevantes en el campo de estudio. s
__Promedio 6.43
B. Det Ma €O REFERENCIAL (20%) N
INDI Nota
1Mywm¢ohuumfw(smmeamwmmm 6.8
actualizadas). 3
6.5
6.5
6.60
0= I Nota
= . 6.5
dise 6.5
ch«mdamndeanuemvmlam«mogmmamvdpmm 6.5
estudiado,
4, mmmumwoaupoownmoamuwunts,wmytmciénqu 6.5
6,1
6.5
6.5
6.5
s 6,50
D. DeL TEMATICO ¥ LOS T %) —
INDICADORES ___ Nota |
L1. Procesamiento, andlisis e i nentes 137905 de i 6.5
‘ resultados de forma clara y sintética. 63
3. _Discusion de los resultados de ia investigacion. : 6.3 1
4. Conclusiones sustentadas en 'os resuitados 0 _hallazgos, 85 |
. Explicitacion de las proyecciones y de ias limitaciones del estudio. 6.5
6. Congruencia entre conclusiones, dacuﬂoﬂvwgumsouescmwzaaputrdebsmo 6.5
r___n-l»mse investigacion, = |
_Promedio E 650 |
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E. DE LOS ASPECTOS FORMALES (10%)

INDICADORES Nota
Titulos pertinentes y sinteticos.
Estructura organizada de los conteniios atendiendo al enfoque y métods investigativo.

1)
6
St s g ortoara. 6.
6
(9
6
3

4.  Coherencia en la redaccidn,

5. Sistemnatizacién en la formulacion de Glas y referencias bibliograficas.
6. Uso dal sistema de citas bibliograficas, de acuerdo 3 normas APA.
Promedio

2. RESUMEN DE LA EVALUACION

ectos Ponderacién | _Nota | Puntaje porcentual |

A. De la Formulacidn del problema 25% 6.
B. Del Marco Tedrico referencial 20% 6.
C. Del Disefio Metodoldgico de 1a investigacion 20% 6.50 1.30

D, Del Contenido Tematico y los Resultados 25% 6.50 1.63

E. De los agpectos formales 10% 6.48 0.65

_Nota promedio final 6.51

3. OBSERVACIONES O COMENTARIO DE SINTESIS,

Resuma su opinidn global en un comentario, que a Su juicio, revele |05 aspectos mas sobresalientes, tanto
en lo referico a las fortalezas, como a las debilidedes de este Seminario de Investigacion, o Indique |as
modificaciones que 8 su juitio deben realizarse a este trabajo para proceder a su calficacsdn final,

El informe cumpie con las formalidades y rigurosidad propias de un estudio de esta naturaleza.

Se aprecia una clara delimitacién del problema planteado, fundamentando con bibliografia pertinente y actualizada.
Hay un adecuado tratamiento del marco tedrico referencial, lo que permite of sustento al trabajo realizado.

El Marco Metodoldgloo se aprecia coberents y e vincula directamente con |a formulacion del problema.

El andlisis y procesamiento de 12 informacion es clara y coherente y se vincula con ia problematica tratada.
(3]

rafia.
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FIRMA PROFESOR EVALUADOR
Fecha: agosto 2016
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