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Resumen: Las concepciones de los docentes son marcos de referencia cogniti-
vos orientados por sistemas personales de creencias. Su relevancia se debe a que
las concepciones influyen directamente en sus procesos de toma de decision. La
presente investigacién estudia el cambio, a lo largo del tiempo, de las concepcio-
nes sobre ensefianza y aprendizaje de las ciencias de una docente, por medio de
un andlisis cualitativo- descriptivo de contenidos de dos acciones constitutivas
de la practica: acciones de planeacion, a través de unidades didacticas; y acciones
de implementacién, a través de transcripciones de clase. Como resultado se
consigui6 asignar a cada contenido un modelo didictico e identificar la concep-
cién asociada.

Durante el ano 2019, la maestra gradualmente cambié su concepcién, y planed e
implement6 acciones educativas inicialmente coherentes con un modelo didac-
tico constructivista; posteriormente con uno empirico-positivista y, finalmente,
con un modelo tradicional. Por otro lado, se encontré que durante el ano 2020,
las concepciones identificadas fueron menos variables y mostraron mayor co-
herencia con el modelo didéctico de ensefianza de las ciencias tradicionales. Con
respecto al aio anterior las evidencias sugieren una regresion en la evolucién de
la concepcidn de la profesora.

Se concluye que las concepciones sobre enseiianza y aprendizaje de las ciencias
de la profesora cambiaron en el tiempo y estuvieron afectadas por factores
como: decisiones institucionales sobre la accién de planeacién, metodologias
de ensenianza y aprendizaje recibidas por los profesores, formacion profesional,
participacién en escenarios de reflexion pedagégica y efectos de la pandemia del
Covid-19 en ambientes de aprendizaje.

Palabras clave: Concepciones de los profesores; Ensefianza
de las ciencias; Metodologias de ensehanza de las ciencias; [
Modelos didécticos.

Abstract: Teachers’ conceptions are cognitive frameworks
of reference guided by personal belief systems. Its relevance
is due to the fact that conceptions directly influence their
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decision-making processes. This research studies change, over time, of a teach-
er’s conceptions of science teaching and learning, through a qualitative-de-
scriptive analysis of the contents of two constitutive actions of the practice:
planning actions, through didactic units; and implementation actions, through
class transcripts. As a result, it was possible to assign a didactic model to each
content and to identify the associated conception.

N\

During the year 2019, the teacher gradually changed her

conception, and planned and implemented educational

actions initially consistent with a constructivist didactic

model; later with an empirical-positivist one and, finally,

with a traditional model. On the other hand, it was found

that during the year 2020, the conceptions identified were
less variable and showed greater coherence with the traditional science teaching
didactic model. With respect to the previous year, evidence suggests a regres-
sion in the evolution of the teacher’s conception.

It is concluded that the teacher’s conceptions of science teaching and learning
changed over time and were affected by factors such as: institutional decisions
on planning action, teaching and learning methodologies received by teachers,
professional training, participation in scenarios of pedagogical reflection and
effects of the Covid-19 pandemic in learning environments.

Keywords: Teachers’ conceptions; Science teaching; Science teaching method-
ologies; Didactic models.

Resumo: As concepcoes dos professores sao quadros de referéncia cognitivos
guiados por sistemas de crencas pessoais. Sua relevancia se deve ao fato de que
as concepcdes influenciam diretamente seus processos decisérios. Esta pesquisa
estuda a mudanca ao longo do tempo das concepcdes de uma professora sobre
ensino e aprendizagem de ciéncias, através de uma analise qualitativo-descritiva
dos conteudos de duas aches constitutivas da pratica: acdes de planejamento,
por meio de unidades didaticas; e acdes de implementacido, por meio de trans-
cricoes de aulas. Como resultado, foi possivel atribuir um modelo didético a
cada conteudo e identificar a concepcio associada.

Os resultados mostram que durante o ano de 2019, a professora mudou gradati-
vamente sua concepcao, planejou e implementou a¢des educativas consistentes
inicialmente com um modelo didético construtivista, posteriormente com um
modelo empirico-positivista e, por fim, com um tradicional. Por outro lado, ve-
rificou-se que, durante o ano de 2020, as concepgoes identificadas foram menos
varidveis e apresentaram maior coeréncia com o modelo didatico de ensino das
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ciéncias tradicionais. Com relacio ao ano anterior, as evidéncias sugerem um
retrocesso na evolucdo da concepcdo da professora.

Conclui-se que as concepcdes sobre ensino e aprendizagem das ciéncias da
professora mudaram no tempo, afetadas por fatores como decisdes institucio-
nais sobre a acdo de planejamento, metodologias de ensino e aprendizagem
recebidas pelos professores, formacdo profissional, participa¢io em cendarios
de acdo pedagdgica e decorréncias da pandemia de Covid-19 nos ambientes
de aprendizagem.

Palavras-chave: Concepcdes de professores; Ensino de ciéncias; Metodologias
de ensino de ciéncias; Modelos didaticos.
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Introduccion

En el ejercicio de la ensehanza de las ciencias naturales, el rol del docente es
indispensable. En las mentes de los docentes conversan diferentes elementos
como: los conocimientos profesionales, sus concepciones, nociones o creencias
y sus actitudes con respecto a su disciplina y a la ensefianza. La articulacién entre
estos elementos se hace visible a través de las decisiones que toma un docente en
el ejercicio de su prictica de ensefianza. Del resultado de la conversacién que se
consiga hacer entre estos elementos, un maestro puede propiciar ambientes de
ensefianza y aprendizaje significativos o no con sus estudiantes.

Las concepciones de los maestros
Las concepciones de un docente con respecto a su disciplina, corresponden a un

sistema de ideas de construccién propia, al respecto de la epistemologia, el desa-
rrollo de la disciplina, las estrategias y/o sus métodos de ensefianza (Rodriguez
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y Meneses, 2005). En las dltimas dos décadas, las investigaciones alrededor de
éste fendmeno, las concepciones de los profesores sobre la naturaleza, y 1a ense-
nanza y aprendizaje de las ciencias, han tomado mucha fuerza por la incidencia
que tienen en escenarios de formacion cientifica y formacién para la ensenanza
de las ciencias. Al respecto se ha encontrado que:

(1) Las concepciones han demostrado ser “el resultado de la interiorizacién de la
experiencia como alumnos” (Solis-Ramirez et al,, 2012, p. 495). de los profesores
y profesoras, por lo que identificarlas permite tener indicios sobre los progra-
mas académicos y procesos de formacion de los educadores (Solis-Ramirez et
al, 2012). Asi mismo, permite establecer conexiones entre programas de forma-
cién y/o actualizacién docente y las posibilidades u oportunidades de reformas
curriculares al interior de los programas.

(2) Investigar sobre las concepciones ha permitido comprender que, atin cuando
los profesores no son conscientes de ellas, sin duda éstas inciden en el ejercicio de
disefo y desarrollo de la practica de ensefianza de cada uno. Como consecuencia,
sus concepciones inciden en la toma de decisiones que resulta en la formulaciéon
de experiencias para los estudiantes y puede conllevar a la consolidacién de una
vision de la ciencia equivoca o incompleta en sus estudiantes (Bricefio et al,
2013a). Al respecto Kramer (2015) dice: “Entendemos que ellas [las concep-
ciones] influyen profundamente en el proceso de ensehanza — aprendizaje, ya
que determinan, en gran medida, lo que se planifica, desarrolla y evalta en las
clases de ciencias” (p.10), por consiguiente, inciden también en los procesos de
ensefianza de las ciencias y de circulacién del conocimiento cientifico.

(3) Algunas investigaciones al respecto de las concepciones sobre ensefianza
y aprendizaje de las ciencias de los docentes, han encontrado incoherencias
o dualidades epistemoldgicas entre “lo que declaran (los profesores) sobre su
metodologia de ensefianza y lo que realmente hacen en el aula” (Solis-Ramirez
etal, 2012).

A partir de las concepciones y las incoherencias epistemoldgicas evidenciadas
en los diferentes estudios que han abordado esta problemética, Acevedo et
al. (2013), describen algunas visiones que suelen presentarse en clase y son
desleales con la naturaleza de la ciencia o mds bien son consecuencia de las
mencionadas incoherencias. Por ejemplo: “Cuando se presenta la observacion
y la experimentacién como neutras sin tener en cuenta el papel de la hipétesis,
ni la construccién de conocimiento” (p. 31), o “cuando la actividad cientifica se
presenta como rigida el conocimiento aparece distribuido en etapas mecanicas a
seguir’(p. 31), o “si la actividad cientifica se presenta sin mostrar los problemas
que le dieron origen” (Acevedo et al,, 2013, p. 31).
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Hoy en dia las concepciones de los profesores han sido estudiadas en México,
Brasil, Argentina, Chile y Colombia, y las tendencias son similares; en Argen-
tina: Kramer (2015) y Acevedo et al. (2013); en Chile: Orellana-Septlveda et al.
(2018) y Moreno y Quintanilla (2010); en México: Ferndndez et al. (2009) y Ra-
mirez-Lopez, (2020); y en Colombia: Daza-Pérez y Moreno-Cardenas (2010);
Bricefio et al. (2013b) y Rodriguez y Meneses (2008). Estos estudios han dado a
conocer que, de manera extendida en los paises mencionados, hay una tendencia
hacia la coexistencia de concepciones contrarias y la incoherencia epistemolé-
gica en los profesores. Con todo, investigar y ahondar mds en el impacto de
las concepciones de los docentes tiene implicaciones tanto en la identificacién
de una concepcién nacional en el pais, como una concepcién propia, lo cual
evidencia el impacto de la reflexién pedagégica en el quehacer docente y en la
construcciéon de conocimiento pedagdgico de una nacién.

Las concepciones sobre ensefianza y naturaleza de la ciencia

A diferencia de las concepciones sobre ensefianza y aprendizaje que abordan
las creencias sobre cémo, qué y de qué manera ensefian los contenidos cien-
tificos, las concepciones epistemolédgicas abordan preguntas de tipo qué es
y qué no es la ciencia, cémo se produce el conocimiento cientifico, cual es
el objeto de estudio de la ciencia y cémo o por quién ha evolucionado este
cuerpo de conocimiento en la historia. Dependiendo del autor, se pueden
encontrar en la literatura desde tres hasta cinco categorias principales. Los
autores caracterizan las concepciones sobre naturaleza o ensehanza y apren-
dizaje de la ciencia, en términos de modelos didacticos o filoséficos, los cuales
ocurren y son correspondientes con momentos histéricos de reconfiguraciéon
de la naturaleza de las ciencias y su ensenanza.

Bricefio et al. (2013b) al respecto de las concepciones sobre ensefianza y apren-
dizaje de las ciencias explican que “se catalogan como menos adecuadas para
interpretar o evaluar el conocimiento las posiciones reduccionistas y las posi-
ciones extremas del empirismo y del racionalismo, mientras que las posiciones
constructivistas se consideran més adecuadas” (p. 58). Con todo, la presente
investigacién busca identificar las concepciones sobre ensenianza y aprendizaje
de las ciencias de una docente investigadora, DI, con formacién profesional en
biologia, y evidenciar el cambio de éstas a lo largo de su segundo y tercer afio de
ejercicio docente. Finalmente, se discuten factores que pudieron haber incidido
en la transformacion de las concepciones de ensehanza y aprendizaje de las
ciencias en el tiempo.
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Metodologia

Lametodologia se sitiia en un marco cualitativo descriptivo

desarrollado longitudinalmente en dos afios de recoleccién

de datos 'y soportado en el andlisis de contenidos. Dos tipos

de contenidos han sido seleccionados directamente de dos

de las acciones constitutivas de la practica de ensefianza:
acciones de planeacion y acciones de implementacién. Como evidencia de la
accién de planeacién fueron tomados eventos de planeacion entendidos como
Unidades Didacticas, UD, disefiadas por la docente. Como evidencia de la
accién de implementacién fueron realizadas observaciones no-participativas
de clase registradas a través de grabaciones en video y transcripciones de los
eventos de implementacién.

La muestra del estudio estd compuesta por una docente investigadora, DI, de 24
afios profesional en Biologia, durante su segundo y tercer afio de ejercicio como
profesora de ciencias naturales y de su investigacién para optar por el titulo de
Magister en Pedagogia de la Universidad de La Sabana.

Eventos de Planeacién, EP, y Unidades Didacticas, UD

En total se estudiaron tres eventos de planeacién correspondientes a tres
unidades didacticas, dos correspondientes al ano 2019 y una al afio 2020, co-
rrespondiendo al segundo y tercer afio de ejercicio. Para el analisis de las UD
fue utilizado el estudio de Solis-Ramirez et al. (2012) como referencia, donde
los autores realizan la identificacién de la concepcidn de los docentes a partir de
una triangulacién cualitativa de los contenidos consignados en las UD a través
de un instrumento de contrastacién con los modelos didacticos: Modelo Di-
dactico Tradicional (MDTR), Modelo Didé4ctico Tecnicista (MDTC), Modelo
Didactico Espontaneista (MDES) y Modelo Didactico de Investigacién Escolar
(MDIE) (Solis-Ramirez et al., 2012). Las caracteristicas de cada modelo didactico
se describen a continuacién (ver Tabla 1).

N
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Tabla 1. Caracteristicas de la metodologia de ensenanza en los distintos modelos

did4cticos.

MDTR (Modelo

Didactico Tradicional)

MDTC (Modelo
Didactico Técnico)

MDES (Modelo
Didactico Activista)

MDIE (Modelo Didactico
Investigativo)

Metodologia transitiva

El método cientifico
como base
metodologica

Actividades de tipo
expositivo apoyadas
enellibro de texto

Actividades
secuenciadas y dirigidas
con inclusion de
ejercicios y practicas
dirigidas a sustituir las
ideas de los alumnos
por las consideradas
“correctas”

Metodologia del
“descubrimiento
auténomoy
espontaneo”

Metodologia basadaenla
“investigaciéon” del alumnado

Se trabajaentornoa
“problemas”. La secuencia
de las actividades viene
determinada por el propio
problema

Los estudiantes
escuchany “estudian”
y “reproducen los
contenidos”

Los estudiantes
realizan las actividades
programadas

Los estudiantes son los
protagonistasy realizan
muchas actividades
individuales o de grupo

El estudiante construyey
reelabora su conocimiento
mediante procesos de
negociacion en el aula

El profesorado explica
y controla la disciplina
del aula

El profesorado realiza
exposicionesy dirige las
actividades declasey
mantiene el orden

El profesorado
coordinar la marchade
la clase y actiia como
lider afectivo y social

El profesorado como
coordinador y/o facilitador de
los procesos de investigacion
que se dan en el aula (tanto
del alumnado como del propio

proceso)

Fuente. Tomado de Solis-Ramirez et al. (2012).

Este recurso constituye el instrumento de andlisis de las UD. A diferencia del
estudio de Solis-Ramirez et al. (2012), en la presente investigacién no se esta-
blecieron unidades de informacién adicionales ni un ejercicio de codificacion de
estas. Cada UD fue tomada como una unidad de informacién y, a partir de cada
una, se extrajeron constructos hipotéticos basados en el analisis de contenidos
incluidos en la UD a la luz del instrumento, sobre las concepciones sobre ense-
nanza y aprendizaje de la DI para cada momento.

Siguiendo la metodologia sefialada, a cada constructo hipotético le fue asignado
un nivel de proximidad. A los constructos hipotéticos coherentes con el MDTR
o “de partida” se les asigno el nivel [; a los constructos coherentes con modelos
didécticos “de transicion” (MDTE/ MDES), se le asigné el nivel I, y a los cohe-
rentes con el MDIE o “de referencial” se le asigné el nivel II1.



Concepciones sobre ensefianza y aprendizaje de las Ciencias desde el andlisis de las
Prdcticas de Ensefanza de una docente novel

De acuerdo con Rodriguez y Meneses (2005) al ser las concepciones sistemas de
ideas, pueden ser analizadas “atendiendo a su grado de complejidad, situdndolo
en algiin punto de un gradiente” (p. 31), por lo cual es valido evaluar en términos
de una “evolucién” en la concepcién o un aumento en su complejidad (I-I1-11I)
(i.e. Constructivismo), o una “involucién” o simplificacién de la complejidad
(II-II-I) (i.e. Modelo Didactico Tradicional).

Eventos de Implementacién, El, Grabaciones y transcripciones de
clase

En total fueron analizados seis eventos de implementacién o clases de la DI,
pertenecientes a las UD planteadas, tres durante el afio 2019 y tres durante el
2020. Las implementaciones fueron registradas en video y transcritas a docu-
mentos de texto para su analisis.

Las grabaciones realizadas durante el afio 2019 ocurrieron en las instalaciones
de la institucién Gimnasio los Andes en Bogotd, Colombia. Durante este afio
las evidencias fueron recolectadas con los estudiantes de octavo grado. Debido
a la crisis sanitaria ocasionada por el coronavirus causante de la enfermedad
Covid-19, durante el afio 2020 las clases fueron implementadas a través de una
modalidad virtual de aprendizaje, via Microsoft Teams. Las grabaciones del
afio 2020 fueron realizadas desde la vivienda de la docente, cumpliendo con la
cuarentena obligatoria.

Para el andlisis de la accién de implementacidn se utilizo el estudio de Ferndndez
et al. (2009) como referencia. En este estudio las autoras re-adaptaron un instru-
mento de uno anterior propuesto por Ferndndez et al. (2009), para el andlisis de
los registros observacionales.

Para cada evento se tuvieron en cuenta: (a) organizacién de los alumnos, (b)
recursos — materiales utilizados, (c) tiempo, y (d) nimero de intervenciones
entre estudiantes y profesora; asi como grabaciones de las sesiones de clase
observadas. El instrumento aplicado a cada evento contempla dos categorias
de anilisis, a saber: (a) actividades de ensefianza que el maestro propone a los
alumnos vy, (b) estrategias de ensefianza en los experimentos y debates (ver
Tabla 2). En este articulo no se incluyen los resultados correspondientes a los
aspectos: (c) la atencion a ideas previas, intereses y necesidades de los alumnos
y, (d) estrategias de ensefianza frente al error de los alumnos.

Al instrumento seleccionado se le realizaron los siguientes ajustes: en “acti-
vidades educativas de recepcién y repeticiéon”, la actividad descrita como
“Visionado de Imigenes” fue complementada con el formato de “videos”. En

Praxis, Educacidon y Pedagogia » N° 7, 2021 » e-ISSN: 2619-4791 9
« doi: 10.25100/praxis_educacion.voiz.11913



https://doi.org/10.25100/praxis_educacion.v0i7.11913

Ortiz Grial, M. C. y Ramirez Sdnchez, P. E.

la categoria de “actividades educativas procedimentales” se agregaron los ele-
“« : . » “« .

mentos: “uso de rutinas de pensamiento”, y “estudiantes responden preguntas

de otros estudiantes”.

Tabla 2. Instrumento de andlisis. Matriz de descripcion de aspectos evaluados a

partir de Ferndndez Nistal y Tuset Bertran (2008).

Aspectodela Brescisiar

practica educativa

Las actividades de ensefanza que el maestro propone a sus alumnos se

Actividades de agrupan en dos categorias:

ensefanza que el

maestro propone a Actividades educativas de recepcién y repeticion
los alumnos

Actividades educativas procedimentales

Consisten en orientar a los alumnos para que:

Observen

Estrategias de
ensenanza en los
experimentos y Comparen distintos datos

debates

Registren informacion

Comenten resultados en grupo

Elaborar una explicacion de lo observado

Fuente. Elaboracién propia

Con el instrumento ajustado se realizé un analisis de frecuencias de acciones
presentadas en cada evento de implementaciéon. Con el analisis de frecuencias
se realizé la asignacién de niveles de proximidad. Fernandez et al. (2009) hace
uso de tres concepciones sobre la ensenianza y aprendizaje de las ciencias: “con-
cepcidén tradicional”, “de transicidon” y “constructivista”. Estas tres categorias
son equivalentes a las categorias propuestas por Solis-Ramirez et al. (2012) y
fueron utilizadas en correspondencia con el esquema de niveles de proximidad
presentado para el andlisis de UD.

Resultados
Las tres UD fueron desarrolladas en un formato de planeacién institucional,
cuyo disefo utiliza la estructura sugerida por el marco de Ensefianza para la

Comprensiéon o EPC, del Proyecto Zero de la Universidad de Harvard (Stone,
1999). Se evidenciaron en todas las UD estudiadas los elementos constitutivos

10



. Conceptos estructurantes
Conceptos enlazantes

% Experiencias de los estudiantes

. Actividades o desempefos

. Proyecto integrador
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del disefio de unidades didacticas para la EPC, tales como: hilo conductor, tépico
generativo, metas de comprension y desempefnos de comprensién.

Otro hallazgo relevante, corresponde a la Red de Ideas, un organizador grafico
o mapa mental que muestra el engranaje o articulacién entre conceptos estruc-
turantes, conceptos enlazantes, contexto de los estudiantes y desempefios de
comprension. (ver Figura 1).

Figura 1. Red de Ideas correspondiente a la UD 19-2.

Fuente. Elaboracién propia.

Se encontré que el elemento Hilo Conductor esta directamente asociado al Plan
Anual de Contenidos (documento institucional que describe los contenidos dis-
ciplinares). Por otro lado, las Metas de Comprensién obedecen a un lineamiento
institucional de planeacién que les relaciona con los Estindares de Competencia
(documento de estado). Debido a la incidencia de directrices institucionales en
las UD, se realiz6 el analisis de contenido a las Metas y Desempefios de compren-
sién, puesto que son los elementos que reflejan mayor autonomia de la DI.

Praxis, Educacidn y Pedagogia ¢« N° 7 2021 « e-ISSN: 2619-4791 11
» doi: 10.25100/praxis_educacion.vOiz.1191


https://doi.org/10.25100/praxis_educacion.v0i7.11913

Ortiz Grial, M. C. y Ramirez Sdnchez, P. E.

Niveles de proximidad a un modelo o concepcién del analisis de EP

El andlisis de contenido de las UD se organizé en una matriz de resultados que
incluye: elementos de la UD, constructos hipotéticos, interpretacién desde los
autores y nivel de proximidad a un modelo didactico asociado.

El andlisis de la primera UD, UD 19-1, evidencié una mayoria de elementos
coherentes con el nivel III de proximidad acorde con el Modelo Didictico de
Investigaciéon Escolar, MDIE, constructivista o “de referencia”. Esto se debe a
que en sus UD la DI construy¢ su unidad de planeacién orientando desempenos
de comprensién desde una marcada perspectiva donde los estudiantes son los
protagonistas del proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias y favorece
el aprendizaje basado en la investigacion del alumnado.

La segunda UD, UD 19-2, mostré mayor coherencia con el nivel II de proximi-
dad vinculado a los Modelos Did4cticos “de transicién”, MDTC/MDES. En la
UD 19-2 la DI favoreci6é desempefios como por ejemplo “Clasificar, comparar y
explicar los rasgos fisicos heredados por los estudiantes a través de las leyes de
Mendel y la organizacién sistematica de informacién”, este refleja un propdsito
de procedimiento de descubrimiento por parte de los estudiantes hacia sus
propios rasgos fisicos haciéndoles en centro del proceso de enseiianza y lo com-
plementa con una metodologia orientada a la aplicacién del método cientifico.

Por dltimo, la UD 20-3 mostré en su mayoria elementos coherentes con los
niveles I, nivel de proximidad vinculado a los Modelos Didacticos “tradicional”,
MDTR. Esto se evidencia en uno de los desempenos de comprension consig-
nados en el documento de la unidad didictica (UD 20-3) “Describe, compare
and organize the hydrologic, carbon and nitrogen biochemical cycles. Identify how
do nutrients and energy move through the ecosystem and describe the trophic chain”,
objetivo orientado hacia la recepcidon y repeticiéon de contenidos.

Sin embargo, en la UD 20-3 también se mostraron desempenos formulados
por la docente coherentes con el nivel de proximidad a la concepcién o modelo
didictico “de transicién” o “intermedio”. Evidencia de esto es otro desempeiio de
comprension consignado en el mismo documento (unidad did4ctica UD 20-3)
“Consult different sources such as scientific podcasts and YouTube channels about the
effect of human activities in the natural cycles’, que busca integrar actividades de
consulta de diferentes fuentes como proceso de indagacién del alumno. Por ma-
yoria de elementos identificados bajo el nivel I de proximidad se sitia a esta UD
en el nivel I de proximidad con el modelo didéctico y concepcién “tradicional”.
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La Figura 2, presenta el diagrama itinerario de transformacién de la concepcién
de la DI, evidenciado luego del andlisis de las tres UD.

Figura 2. Itinerario de transformacién de la concepcién basado en el analisis
de EP.

Modelo Didactico
(1. Tradicional, 2. Transicional, 3. Constuctivista)

Itinerario de Transfromacion de la Concepcion

—@&— Nivel de proximidad

uD 19-1 ub 19-2U D 20-3

Evento de planeacion
(Orden cronoldgico)

Fuente: Elaboracién propia.

Eventos de implementacién, El

La revisién de grabaciones y transcripciones de los eventos de implementacién
de la DI permitié identificar aspectos importantes de su prictica de ensefianza.
La Tabla 3 presenta la descripcion de: (a) organizacién de los alumnos, (b)
recursos materiales utilizados, (c) tiempo de la grabacién y (d) nimero de inter-
venciones de la DI y de los estudiantes para cada evento revisado.
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Tabla 3. Resumen de resultados del anélisis de EI.

Ndmero de NuUmero de
intervenciones intervenciones
- DI - estudiantes

Evento de Organizacion Recursos y materiales

implementacién | delos alumnos utilizados

Tablero, modelo del
G19-1-1 Grupo clase ADN creado por los 15:03 33 40
alumnos.

G19-2-1 Grupo clase Presentacién en PPT 20:55 70 98

G19-2-2 Grupos Presentacién en PPT 27:50 38 69

Documento UD,

G20-3-1 Grupo clase plataforma TEAMS

33:02 29 39

Presentacién en
PPT, instrumentos
G20-3-2 Grupo clase para el experimento, 40:54 56 72
plataforma TEAMS,
plataforma MOODLE

Presentacién de los
estudiantes. Uso de
motores de busqueda
para acompanar

con imagenes las
explicaciones

G20-3-3 Grupos 34:03 21 40

Fuente. Elaboracién propia.

Se evidencié una predileccién de la DI hacia una organizaciéon de clase orientada de ella hacia el
grupo de estudiantes, mds que una organizacién de trabajo en grupos (aunque también es evidencia-
do), de trabajo individual o en parejas. A primera vista sugiere la impronta de un modelo didactico
tradicional. En todos los eventos se evidencié un mayor numero de intervenciones de los estudiantes
que de la DI, sugiriendo que se facilitan en sus ambientes de aprendizaje el didlogo de los alumnos,
aspecto coherente con una concepcién “de transicién”, empirico-positivista, o constructivista, “de
referencia”.

La Figura 3, muestra la frecuencia de actividades propiciada por la DI durante los dos anos de
ejercicio. Fueron propuestas por la maestra actividades como: exposiciéon del maestro, exposiciéon
del maestro con cuestionamientos a los alumnos, contestar preguntas de forma oral o escrita, visio-
nado de imagenes y videos, uso de rutinas de pensamiento, elaboraciéon de preguntas, estudiantes
responden preguntas de otros estudiantes, realizacién de una redaccion, descripcién de dibujos,
analisis de representaciones graficas, realizacién de experimentos, exposicion de trabajos, discusiéon
o debates y realizacién de juegos mentales.

Cabe resaltar que las actividades no evidenciadas en el estudio sugieren que para los eventos evalua-
dos no fueron realizadas, sin embargo, algunas fueron promovidas en sesiones de clase anteriores a
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las revisadas en este estudio. Esto indica que el nimero de eventos seleccionados
no es suficiente para dar cuenta de la totalidad de aspectos que conforman la
practica de ensefianza de la DI.

La Figura 4, presenta una comparacion entre las actividades de enseianza
propuestas para cada ano. Durante el afio 2019, las actividades més favorecidas
por la DI fueron las actividades procedimentales, con un total de 23 actividades
evidenciadas en los tres eventos del afio. Mientras que las actividades menos
favorecidas fueron de recepcidn y repeticion.

Durante el 2020 las actividades que mds fueron propiciadas fueron de recepcién
y repeticion, con un total de 16 actividades de esta categoria. Las actividades
procedimentales durante el mismo afio tuvieron una menor ocurrencia, con
un total de 7 actividades. Las actividades propiciadas en el 2020 fueron en total
23 con respecto a 37 presentadas en el afio anterior, 2019, significando una
reduccién del 38% en la cantidad total de actividades propuestas.

Figura 3. Grifico de frecuencias y actividades propuestas por el maestro (DI)
por EL

Frecuencia

Frecuencia de actividades por evento de implementacion

B A Exposicion del maestro
m A.Exposicion del maestro con cuestionamientos a los alumnos

A. Lectura de textos

A. Dictados
= A.Copiar apuntes
m A.Presentacion de experimentos

m A.Contestar preguntas por escrito o de forma oral

m A Visionado de Imagenes y videos
m A Otros
m B.Uso de rutinas de pensamiento

® B. Elaboracion de preguntas

= B. Estudiantes responden preguntas de otros estudiantes®
B. Realizacién de una redaccion
B. Elaboracién de dibujos, carteles, pésters
B. Descripcién de dibujos

B. Andlisis de representaciones graficas

B. Andlisis de mapas conceptuales
® B. Elaboracién de mapas conceptuales
® B.Busqueda de informacion

® B. Realizacién de experimentos

= B.Exposicion de trabajos

= B. Discucién/debates

B B. Realizacion de juegos mentales
B. Otros

G19-1-1

G19-2-1 G19-2-2 G20-2-1 G20-2-2 G20-2-3

A. Actividades de recepcidn y repeticion, B. Actividades procedimentales

Actividades de ensefnanza que el maestro propone

Fuente. Elaboracién propia

Praxis, Educacidn y Pedagogia e N° 7, 2021 « e-ISSN: 2619-4791 15
« doi: 10.25100/praxis_educacion.v0izZ11913



https://doi.org/10.25100/praxis_educacion.v0i7.11913

Ortiz Grial, M. C. y Ramirez Sdnchez, P. E.

Figura 4. Actividades de ensefianza que el maestro propone por cada afio

estudiado.
Total de actividades propuestas por cada afo estudiado

25

20
(1]

S 15
c
(5]
=}
(8]

9 10
[T 9

5

0

2019 2020

m Actividades educativas de recepcidn y repeticion  m Actividades educativas procedimentales

Fuente. Elaboracién propia.

Figura 5. Actividades de ensefianza que el maestro propone por cada EI.

Actividades de ensefianza que el maestro propone por evento de implementacion

14
12

10

Frecuencia
o

G19-1-1 G19-2-1 G19-2-2 G20-3-1  G20-3-2 G20-3-3

—e— Actividades educativas de

recepciony repeticion 464916

—o— Actividades educativas

R 21 29 13 3
procedimentales

Fuente. Elaboracién propia.
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La Figura 5 presenta los resultados obtenidos para cada evento de implementa-
cién. El evento con mayor frecuencia de actividades de recepcién y repeticion
ocurrié en el evento G20-3-1 ocurrido en mayo del aiio 2020 con un total de
nueve actividades. Los eventos G19-2-1 y G20-3-3 reportaron la misma canti-
dad de actividades de recepcién y repeticién con un total de seis actividades. La
menor cantidad de actividades de recepcién y repeticiéon fue evidenciada en el
evento G20-3-2, con un minimo de una actividad.

En cuanto a las actividades procedimentales promovidas por la DI, el evento
de implementacién que reportd el mayor nimero de actividades fue el evento
G19-2-1, seguido del evento G19-2-2, con doce y nueve actividades respecti-
vamente. La menor cantidad de actividades procedimentales se encontré en el
evento G20-3-1 ocurrido en mayo del afio 2020. Los demds eventos reportaron
entre dos y tres actividades procedimentales.

Figura 6. Grifico de frecuencia en las estrategias implementadas por el maestro
(DI) por cada EI.

Frecuencia de estrategias de ensefanza por cada evento
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La Figura 6 muestra los resultados de las estrategias de ensefianza evidencia-
das en los eventos de implementacién. No fueron observadas estrategias de
ensefianza en los experimentos tales como: comparaciéon de distintos datos,
comentar resultados en grupos y anotar conclusiones en el cuaderno. En los seis
eventos analizados se consiguié evidenciar el total de estrategias de ensefianza
para el debate.

Niveles de proximidad a un modelo o concepcion del analisis de El
Los niveles de proximidad identificados para los eventos de implementacion, EI,
se presentan en la Tabla 4. La Figura 7 muestra el itinerario de transformacién

de la concepcién de la DI luego del anilisis de los seis eventos.

Tabla 4. Niveles de proximidad obtenidos luego del analisis de EI.

G19-2-PS G20-2-E G20-2-1G G20-2-PS

G19-1-1G G19-2-E

Nivel de

proximidad

Fuente. Elaboracién propia.

Figura 7. Itinerario de transformacién de la concepcion basado en el anilisis de EI.

Itinerario de Tranformacion de la Concepcion

SN

G19-1-IG G19-2-EG 19-2-PSG 20-2-E G20-2-1G G20-2-PS

Modelo Didactico
N

(1. Tradicional, 2. Transicional,
3. Constructivista)

—o— Nivel de Proximidad Evento de Implementacion
(Orden cronoldgico)

Fuente. Elaboracién propia.
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Analisis y discusion de resultados
Categorias emergentes

El marco de referencia de la Ensefianza para la Comprensién propuesto por el
Proyecto Zero de Harvard, evidenciado en las UD de la DI, responde a una deci-
sién de la institucién educativa como modelo que puede normalizar el ejercicio
de planeacién docente hacia una intencién constructivista. Lo que resulta en
un indicador de la incidencia de una decision institucional sobre la practica de
ensenanza de la DI, especificamente en su accién de planeacion.

Se evidenci6 también, la incidencia de documentos institucionales como el Plan
Anual de Contenidos, PAC, con el “Hilo Conductor” y de las “Metas de Compren-
sién” con los Estindares de Competencias estatales. Mientras el PAC estd asociado
a un modelo tradicionalista de la ensefianza en cuanto a que indica los contenidos
a impartir en cada unidad, los Estaindares de Competencias en Ciencias Naturales
se encuentran relacionados a modelos empirico-positivistas de la ensehanza y
aprendizaje de las ciencias. Ambos aspectos inciden en la concepcién que pueda
un docente plasmar en su unidad y pueden ser fuente de incoherencias.

Otro aspecto a subrayar es la recurrencia de la Red de Ideas. Este elemento
articula a través de un organizador grifico algunos de los Conocimientos
Profesionales del Profesor de Ciencias, CPPC, durante la accién de planeacién.
Algunos de estos son: el Conocimiento Disciplinar, Conocimiento Didactico,
Conocimiento Didéctico del Contenido y Conocimiento del Contexto (Rodri-
guez'y Meneses, 2005); (Valbuena-Ussa'y Martin del Pozo, 2007). Ver Figura 8.

Figura 8. Autoria propia. Diagrama de articulacién entre los componentes del
CPPC encontrados en la Red de Ideas en la accién de planeacion.

Acciones de Planeacion

Conocimiento
del contexto

Conocimiento L \ll
disciplinar = L.
Conocimiento
didactico del
contenido
Conocimiento >
didactico
Fuente. Elaboracion propia.
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Concepciones implicitas en los eventos de planeacién, EP

Los resultados obtenidos del analisis de contenidos de los tres eventos de pla-
neacién evidenciaron que durante los afios estudiados las concepciones sobre
ensefianzay aprendizaje de las ciencias de la DI se movilizaron de una concepcién
coherente con el modelo constructivista en el 2019 hacia una coherente con el
modelo tradicional en el 2020. Esto supone un proceso de “simplificacién” de las
concepciones sobre ensefianza y aprendizaje de las ciencias naturales de la DI.

Se sugieren dos posibles causas para esto. Primero, la participacién de la DI en
un programa de formacién como espacio activo de reflexién sobre la practica
durante el 2019 (ausente en el 2020). En este afio, la DI asisti6 a seminarios de
formacién como parte del programa de Maestria en Pedagogia de la Universi-
dad de La Sabana, Chia, Colombia. Entre los seminarios trabajados sobresalen:
Seminario Ensefianza para la Comprensioén, Seminario Ensenabilidad de las
Ciencias, Seminario Educacién y Comunicacién y Seminario Contextos de
Desarrollo y Aprendizaje (énfasis en desarrollo del pensamiento cientifico).

Segundo, el efecto del cambio de esquema de atencidn con estudiantes, de un
escenario presencial, a uno virtual o remoto. Durante el 2020 las instituciones
educativas y los profesores a nivel global tuvieron que migrar a esquemas de im-
plementacién alternativos, en el caso de la DI esta migracién se dio al esquema
virtual de atencién a través de sesiones de clase bajo conexiéon remota con los
estudiantes por medio de Microsoft Teams.

Concepciones implicitas en las grabaciones y transcripciones

El andlisis de los eventos de implementacion permitié identificar diferentes
aspectos, tanto patrones en las acciones de implementacién de la DI, como una
tendencia hacia una concepcién. Las actividades que la DI implementé con sus
alumnos en aula, se mostraron diferentes entre los dos afios estudiados.

En el 2019 se evidencié una predileccién por actividades procedimentales
por encima de las actividades de recepcién y repeticién. A primera vista esto
sugiere una preferencia por una metodologia de ensefianza centrada en el es-
tudiante como agente protagonista del proceso de aprendizaje. Las actividades
procedimentales evidenciadas en dicha anualidad favorecieron ambientes de
aprendizaje de las ciencias donde la maestra formulé preguntas a los estudiantes
y propicié espacios para que ellos formularan diferentes preguntas, asi como
espacios para que los alumnos se respondieran entre ellos, como resultados de
una oportunidad de integracién derivada de procesos de indagacién y consulta
de fuentes multimedia.
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Asimismo, se facilitaron espacios de redaccién de ideas, descripcién de imégenes,
construccién y descripcién de modelos. En mayor proporcién se evidenciaron
también actividades de trabajo en grupo y exposicién de trabajos; de manera
contraria pero recurrente se observéd el uso de juegos mentales en cuanto a la
aplicacion de analogias como recurso retérico en complemento a los espacios
de exploracién de la cotidianidad de los estudiantes asociados a la explicacién de
un concepto enlazante.

No obstante, en el 2020 la DI realizé actividades con una tendencia diferente
a la propiciada el ano anterior. En principio, la DI realizé6 mas actividades de
recepcidn y repeticién que procedimentales. Este aspecto, como han sefalado
diferentes autores (Fernandez et al. (2009)) es distintivo de los profesores que
conciben de manera implicita concepciones coherentes con paradigmas tradi-
cionales de la ensefianza de las ciencias (Modelo Didactico Tradicional, MDTR).
Al rastrear factores que hayan podido incidir en el cambio de metodologia de
ensefianza que la profesora llevaba propiciando en su aula el ano anterior, uno
ya recurrente es la pandemia y la migracién de esquema de atencién presencial
a uno virtual.

Durante la pandemia, en lo corrido del 2020, las actividades procedimentales
que la DI propicié en sus ambientes, ahora virtuales, sincrénicos y remotos, de
aprendizaje, fueron significativamente menos que las propuestas anteriores. No
se evidenci6 durante este ano el uso de rutinas de pensamiento, ni escenarios
de discusién de preguntas entre la docente y el estudiante, o entre estudiantes,
tampoco se facilitaron espacios de redaccién de ideas, descripcién o analisis de
imégenes y graficos, o debates. Fueron consistentes con respecto al 2019 las
actividades de exposicién de trabajos y sobresalid, a diferencia del afio anterior,
la evidencia de la realizacién de experimentos.

En cuanto a las estrategias de ensenanza observadas los eventos de implemen-
tacion fueron diferentes en los experimentos y en los debates. En principio, las
estrategias de ensenanza en los experimentos durante el ano 2019 no fueron
casi evidentes en el sentido en que los eventos de implementacién seleccionados
para el presente analisis no correspondieron a praicticas de laboratorio, es decir,
a practicas de experimentos per se. El estudio realizado pudo revelar la imple-
mentacion de estrategias de ensefanza a través de la observacion y la posterior
elaboracién de explicaciones de lo observado. Ambos aspectos pueden hallarse
como elementos presentes en concepciones de ensefianza y aprendizaje de las
ciencias tanto empirico-positivistas o “de transicién”, como constructivistas o
“de referencia”.
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En el 2020, las estrategias de ensefianza observadas si coincidieron con eventos
de implementacién de practicas de laboratorio. La particularidad de este evento
(G20-3-2) es que corresponde a la primera clase de un ejercicio de experi-
mentacion titulado por la DI “House lab” o laboratorio en casa. Se observaron
estrategias de ensefianza tales como la observacion y, a diferencia de los eventos
estudiados del afio anterior, el registro de informacién.

En ningtn afio o evento se observaron estrategias de ensefianza como la com-
paracién de datos, comentar resultados en el grupo o anotar conclusiones. La
ausencia de estos factores sugiere dos cosas, (1) el desconocimiento de eventos
durante el periodo de tiempo estudiado por parte del grupo investigador o, (2)
la ausencia de estos elementos en las acciones de ensefianza de la DI. Las UD
estudiadas tienen evidencias de planeacion de dichos escenarios de experimen-
tacién por lo que es mas probable el desconocimiento de tales eventos entre los
seleccionados para el andlisis.

La mayoria de los eventos presentados por la DI en el 2019 presentaron una
concepcién sobre ensenanza y aprendizaje congruente con una filosofia cons-
tructivista o “de referencia”, entendido por los autores (Solis-Ramirez et al,
2012), Ramirez-Lopez, (2020), Bricefio et al. (2013b), Silva y Mortimer (2020),
Orellana-Septlveda et al. (2018) como una ensefanza de las ciencias centrada
en el alumno. El segundo ano, 2020, indica una “involucién” o retroceso en el
proceso de desarrollo de la concepcidn, al evidenciar una preferencia por me-
todologias o modelos didacticos coherentes con una ensefianza de las ciencias
positivista, tradicionalista enfocada en la recepcién y repeticiéon de contenidos
para ser aprendidos por los estudiantes.

Conclusiones

Los hallazgos encontrados muestran que para el 2019, la maestra planeé e
implement acciones educativas y estrategias de ensefianza coherentes con
concepciones de las ciencias descriptibles con los modelos didacticos tecnicistas
o espontaneistas, pragmdticos o empirico-positivistas (MDTC/ MDES) y
constructivistas o con el modelo didéctico de investigacion escolar (MDIE). Asi
mismo, se encontré que para el 2020, las concepciones de la docente tuvieron
mayor coherencia con el modelo didictico de ensefianza de las ciencias tradicio-
nal (MDTR), basadas en la transmisién de contenidos, su

repeticiéon y acumulacién, un acercamiento centrado en el

profesor, lo que corresponde a un retroceso en la evolucién

de la concepcién esperada.
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El estudio, soporta que las concepciones de los profesores
sobre ensefianza y aprendizaje de las ciencias, son sistemas
de ideas personales y complejos que inciden directamente
en la toma de decisiones y la ejecucién de las acciones la
practica de ensefianza de los mismos. La metodologia pro-
puesta permitié entrever algunos factores que inciden en el
desarrollo o ejercicio de las concepciones de los profesores.

Uno de ellos es la incidencia de las decisiones institucionales en torno a las
acciones constitutivas de la practica de ensefianza de los profesores. La selec-
cién previa de estrategias de planeacion para los docentes orienta la toma de
decisiones para dar cuenta de intenciones educativas institucionales. En el caso
de la DI la institucién educativa propone el uso del modelo de Ensefianza para
la Comprensién que por su contexto histdrico de desarrollo y objetivo de en-
sefianza es de corte constructivista. No obstante, las decisiones institucionales,
aunque condicionan las decisiones de los docentes, no son determinantes de
estas. Escenarios como este pueden propiciar la aparicién de incoherencias
entre las concepciones de los profesores, llevindolos a adoptar en su discurso
concepciones mas constructivistas de lo que en realidad propician en sus aulas.

Otro factor que incide en la accién de planeaciéon son los documentos insti-
tucionales y estatales como el Plan Anual de Contenidos y los Estindares de
Competencias para las Ciencias Naturales. Ambos son articulados por la insti-
tucién educativa en el modelo de EPC, asignidndoseles a un elemento como el
“Hilo Conductor” y las “Metas de Comprension”. Este lineamiento institucional
orienta ya no sélo la accién de planeacion a través del modelo EPC sino que la
articula con los documentos mencionados. Como resultado observado se en-
cuentra que esto conduce a una transicién hacia una concepcién tradicionalista
de la ensenanza de las ciencias en el “Hilo Conductor” y a otra concepcién mas
“de transicién” en las “Metas de Comprensién”.

Por otro lado, la pandemia del Covid-19 tuvo una importante incidencia en los
escenarios de ensefianza y aprendizaje de las ciencias. La migracién a esque-
mas de atencién virtuales de interaccidon con los estudiantes reduce tanto las
posibilidades de espacios de exploracién y pone a prueba la creatividad de los
docentes, como también la interaccién que puede desarrollarse en aula.

De manera general, se puede concluir que las metodologias de ensefianza aplica-
das por los docentes en sus procesos de toma de decisidn y ejercicio de las accio-
nes que constituyen sus practicas, son elementos clave que vislumbran cémo los
estudiantes aprenden ciencias de acuerdo con la concepcién de cada profesor.
La formacién en metodologias de ensefianzas incide directamente en la nocién
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de las ciencias que éste, el profesor, transmite a sus alumnos y por consiguiente
en la interiorizacién propia de ellos como alumnos para con las ciencias. De
aqui que las concepciones cambien durante un proceso de formacién o actuali-
zacién docente puesto que supone un ejercicio de observacién y reflexién sobre
la propia practica en aras a propiciar procesos de ensefianza significativos para
los estudiantes y leales con la naturaleza de las ciencias naturales.

No obstante, las evidencias sugieren que las concepciones o nociones de los pro-
fesores no son aspectos de los que ellos o ellas sean necesariamente conscientes,
hasta que se ofrece un escenario de descubrimiento, didlogo y reflexién sobre lo
que cada uno o una considere como naturaleza de la ensefianza de su disciplina.

En este sentido, el programa de maestria en Pedagogia de la Universidad de La
Sabana ha facilitado a través del pensum sugerido una revision auto-reflexiva de
la DI, permitiéndole identificar su concepcién sobre ensefianza y aprendizaje de
las ciencias y propiciando espacios de ejercicio de nuevas decisiones dentro de
las acciones que constituyen su practica. Esto con el propésito de transformar
su practica de ensefianza hacia una que le permita generar espacios y aprendi-
zajes realmente significativos para sus estudiantes (Constructivismo o Modelo
Didéctico de Investigacién Escolar).

Encontramos que una revisién de la historia del cuerpo de conocimiento que
son las ciencias y de los procesos de ensefianza que se han desprendido de ellas,
facilita un contexto para el didlogo y la reflexion de este aspecto por parte de
los docentes. El descubrimiento y reflexién sobre la historia

y los procesos de las ciencias y de su ensefianza aportan

aspectos revolucionarios, nuevos elementos que entran a

participar de la conversacién de saberes que ocurre en la

mente de los maestros en el ejercicio de las acciones que

constituyen su practica. Especialmente se resalta el hecho

que conocer la historia de las ciencias y su ensefianza ponen en evidencia que el
proceso de construccién de este cuerpo de conocimientos no ha sido un proceso
lineal, acumulativo, basado en los métodos de comprobacién de conocimiento,
al contrario ha sido turbulento, caracterizado por el cambio dindmico y la alte-
racién de paradigmas pasados a unos modernos.

Las concepciones de los profesores son relevantes en la investigacion pedagdgi-
cay cientifica porque inciden en las acciones de los maestros y por consiguiente
en el proceso de circulacién, comunicacién y educacién del conocimiento
cientifico a las nuevas generaciones. La ausencia del conocimiento sobre el de-
sarrollo de las teorias cientificas en los profesores y profesoras de ciencias afecta
su toma decisiones en el ejercicio de las acciones que constituyen su practica de
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ensefianza. Por eso es necesario revalorar la posicién de la historia y la filosofia
de las ciencias en los curriculos de formacion de agentes participativos de la em-
presa cientifica: cientificos, profesores a nivel escolar, profesores de profesores
y profesores de cientificos.

Finalmente, podria pensarse que evidenciar hoy en dia al interior del cuerpo de
profesores de ciencias de las instituciones de educacién superior, incoherencias
epistemoldgicas, responde al proceso de cambio epistemolégico que viene de-
sarrollindose en el sistema educativo colombiano durante las ultimas décadas.

Consideraciones finales

Futuras investigaciones deben tener en consideracién ambas concepciones, im-
plicitas y explicitas, con el propésito de contrastar elementos que puedan tomar
partida en la construccién de concepciones contrarias o incoherencias episte-
moldgicas. Asi mismo, para obtener un panorama mads abarcador de la practica
de ensenanza de los docentes para su andlisis, es necesario aumentar el nimero
de evidencias en cuanto a eventos de planeacién (EP) y eventos de implemen-
tacion (EI). Se sugiere que futuras investigaciones cuenten con estos datos a lo
largo de un periodo académico completo, esto con el propésito de identificar en
lo posible la mayor cantidad de actividades y estrategias implementadas por los
docentes a modo de conseguir un perfil mas completo de ellos y ellas, y de hacer
un mejor seguimiento de los factores que inciden en esta toma de decisiones y
en la organizacién personal de una concepcidn sobre la ensefianza y aprendizaje
de las ciencias. Asi mismo, futuras investigaciones deben considerar eventos de
evaluacién (EE), como evidencias de la accién de evaluacién de la practica de
ensenanza de los docentes.
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