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CAPITULO |
INTRODUCCION

Para iniciar es importante situar como se esta entendiendo la investigacion en lo que refiere
al presente trabajo, es por ello que de acuerdo con Bourdieu (1973/2002) se concibe la
investigacion como el equilibrio entre teoria y préctica, reconociendo que, si bien los métodos
sofisticados y las criticas a la investigacion externa son Utiles, la comprension més profunda se
construye a través de la experienciadirecta.

De acuerdo con Bourdieu, “La investigacion empirica no necesita comprometer tal teoria
paraescapar al empirismo, siempre que pongaen practicaefectiva, en cada una de sus operaciones,
los principios que lo constituyen como ciencia, proporcionandole un objeto caracterizado por un
minimo de coherencia tedrica.” (1973/2002, p.15). En este sentido, la presente investigacion, se
posiciona desde presupuestos epistemoldgicos y teoricos, para de esta forma ir construyendo la
hipotesis del trabajo, logrando poder deslumbrary construir el objeto de estudio.

El enfoque empirico vincula los principios teéricos fundamentales, ya que, estos
proporcionan coherencia y estructura al objeto de estudio. Esto implica que la practica cientifica
evitacaer en un empirismo desarticulado, pero sin perder de vista la necesidad de una base tedrica
s6lida que guie el andlisisy permitagenerar conocimiento significativo.

Es por ello, que para la presente investigacion se toman los posicionamientos tedricos de
Bachelard (1973)%, con su obra Epistemologia, haciéndose necesario mencionar los aportes que

realiza de manera significativa en los campos de la filosofia de las ciencias al proponer la

'El contexto sociocultural en el que Bachelard escribi6 su obra epistemologia estd marcado por una rapida evolucién en el cono cimiento cientifico
y una creciente conciencia de la complejidad de la construccion del conocimiento, objetos de estudio que él abordo a través de sus conceptos de
ruptura epistemologica, obstaculos epistemologicosy la criticaa las concepciones tradicionales de la ciencia.



epistemologia historica, como una forma de analizar el desarrollo del conocimiento cientifico a
través del tiempo.

En educacién se toman aspectos relevantes en torno a la ensefianza de las ciencias,
enfatizando que su ensefianza promueve el pensamiento critico y reflexivo, en contraposicion al
desarrollo del proceso como un asunto causal, basado en la transmision del conocimiento.
Bachelard afirma, “No hay ciencia sino mediante una escuela permanente. Esta escuela es la que
ha de fundar la ciencia. Entonces los intereses sociales se invertiran definitivamente: la Sociedad
se hara para la Escuela y no la Escuela para la Sociedad.” (Bachelard, 1973, p.297)

Con esto, destaca la relevancia de la educacion como base para el desarrollo cientifico,
pues, esta "escuela permanente” como él lo menciona es un espacio para el aprendizaje y la
reproduccion de conocimiento, donde se fundamentay desarrollala ciencia. Por lo tanto, sugiere
un cambio radical de paradigma, en el que los intereses sociales se orienten hacia el fomento del
conocimiento, al proponer que la sociedad debe estructurarse en torno a la escuela, y no de forma
contraria.

Por otra parte, se tomaa Bourdieu?, antropdlogo, socidlogo y filésofo francés, quien brinda
aportes para el marco sobre el cual se estd desarrollando el presente trabajo, ofrece aspectos
tedricos esenciales para el andlisis de la ciencia dentro de un espacio social, en su concepto de
"campo cientifico", Bourdieu (2003) redefine lamaneraen que se entiende la ciencia, cuestionando
la idea de que esta es una actividad completamente autbnoma y guiada exclusivamente por su

propia légica interna.

2 Por su parte, el contexto sociocultural de las obras de Bourdieu en las décadas de 1980 y 1990 se caracteriza por una transformacioén social
significativa, un cuestionamiento de las metodologias y estructuras en las ciencias sociales, y una creciente conciencia sobre la relacion entre el
investigadory el objeto de estudio. Bourdieu abordd estos temas con un enfoque critico, reflexionando sobre las practicas y los desafios en la
produccion del conocimiento cientifico y sociologico.



“... en el campo cientifico, las estrategias siempre tienen dos caras. Tienen una funcién
pura 'y meramente cientificay una funcion social en el campo.” (Bourdieu, 2003, p.99) EI campo
cientifico, es entonces un espacio de relaciones sociales donde los cientificos, institucionesy otros
actores compiten por capital simbolico y su legitimidad, lo que condiciona la produccion del
conocimiento. De esta forma, Bourdieu problematiza la concepcion tradicional de la cienciacomo
una actividad neutral y desinteresada.

En este sentido, se cuestiona la nocion de una "comunidad cientifica" homogénea y libre
de tensiones, pues...

"las primeras rupturas implicitas en la nocion de campo son el cuestionamiento de la idea
de ciencia (‘pura’, absolutamente autobnomay que se desarrolla de acuerdo con su logica interna, y
de la idea de ‘comunidad cientifica’, nocion admitida como obvia y convertida, gracias a la ldgica
de los automatismos verbales, en una especie de designacion obligada del universo cientifico"
(Bourdieu, 2003, p.84).

Esto implica que las dindmicas de poder y las luchas por el reconocimiento estan
profundamente arraigadas en el campo cientifico, es por ello valido preguntarse ;cémo afectan
estas tensiones internas al proceso de construccion y validacion del conocimiento en el &mbito
cientifico?

Ahora bien, para afianzar las categorias de estudio y sus conceptos asociados, se estudiay
reflexiona desde los autores Bachelard y Bourdieu®, autores principales que estructuran la
construccién de dos categorias del campo del saber, las cuales apoyan la discusidn que se genera
en torno a la ciencia: la epistemologia de la ciencia y la ensefianza de esta. La epistemologia de

la cienciase enfoca en las bases tedricas y metodoldgicas que sustentan el conocimiento cientifico,

3 De los autores en mencién se toman puntualmente las siguientes obras: Bachelard, G. (1973). Epistemologia, Bachelard, G. (1934/ 1948) La
formacion del espiritu cientifico. Contribucion al psicoandlisis del conocimiento objetivo., Bourdieu, P., Chamboredon, J. C., & Passeron, J. C.
(1973/2002). El oficio del soci6logo., Bourdieu, P. (2001/2003). El oficio de cientifico.



mientras que la ensefianza de la ciencia se ocupa de los procesos pedagdgicos y sociales, asi como
las estrategias necesarias para su transmision.

Dentro del marco de la categoria de la epistemologia de la ciencia, el concepto de
pensamiento cientifico se concibe como un método para generar conocimiento, asi como una
forma de existenciaque trasciende la mera contemplacion del ser. Segun Bachelard (1973, p.20),
"el pensamiento cientifico se designacomo una evidente promocidn de existencia”, lo que subraya
que la cienciaimpulsa una formaactivade estar en el mundo, cuestionando lo dado y proponiendo
nuevas formas de entender la realidad.

En consecuencia, la epistemologia de la ciencia se interesa por los principiosy métodos
que guian la produccién del conocimiento, asi mismo, por como este conocimiento redefine
nuestra relacion con la realidad y con nosotros mismos. Asi, la ciencia no es simplemente una
herramienta para descubrir el mundo, sino una via para transformar la experiencia humana.

La epistemologiade la ciencia, al situar al sujeto en un papel activo en la construccion del
conocimiento, establece un vinculo entre la experiencia objetiva y la subjetividad humana, de
manera que la intuicion se configura como un concepto clave asociado a la categoria antes
mencionada para el presente abordaje. Bachelard menciona que: "Todos los simbolos de la
experiencia objetiva se traducen inmediatamente en simbolos de la cultura subjetiva. jInfinita
simplicidad de una intuicién pura! " (1948/2000, p.61). Con esto, refuerza que el conocimiento
cientifico es unarepresentacion de larealidad externa y a su vez una transformacion de esa realidad
dentro de la conciencia del sujeto.

De este modo, la epistemologia de la ciencia, lejos de ser un ejercicio puramente técnico,
es un proceso que involucra profundamente a la persona, convirtiendo la objetividad del mundo

en un componente esencial de su identidad y percepcion subjetiva. La ciencia, por tanto,

10



transforma el mundo exterior y al mismo tiempo el mundo interior del sujeto que la contemplay
lainterpreta.

El proceso de construccion del conocimiento cientifico implica la transformacién simbolica
de la realidad, asi como la confrontacién con obstaculos internos. Bachelard (1948/2000) destaca
que las dificultades enel conocimiento no provienen de factores externos como la complejidad de
los fendmenos o las limitaciones sensoriales, sino del propio acto de conocer, por tanto, el concepto
de vigilanciaepistemoldgica asociado a la categoria de la epistemologia de la cienciatoma sentido.
De acuerdo con el autor, “...es en el acto mismo de conocer, intimamente, donde aparecen, por una
especie de necesidad funcional, los entorpecimientos y las confusiones. Es ahi donde mostraremos
causas de estancamiento y hasta de retroceso, es ahi donde discerniremos causas de inercia que
llamaremos obstaculos epistemologicos.” (Bachelard, 1948/2000, p.15).

De alli, a que estos obstaculos epistemoldgicos, inherentes al pensamiento humano,
generen estancamientos y retrocesos, 1o que hace que el progreso del conocimiento requiera una
constante superacién de estas barreras internas. Asi, la epistemologia de la ciencia se ocupa de
como se adquiere el conocimiento ademas de como se enfrentan las limitaciones del entendimiento
humano.

Consecuentemente, en la segunda categoriade la ensefianza de la ciencia, es fundamental
ir mas alla de la simple transmision de resultados. Bachelard (1973) subraya que "la ensefianza de
los resultados de la ciencia nunca es una ensefianza cientifica” (p.276), enfatizando que ensefiar
solo los productos finales del conocimiento no fomenta un verdadero entendimiento.

Segun Bachelard (1973), "si no se hace explicita la linea de produccion espiritual que ha
conducido al resultado, se puede estar seguro que el alumno combinara el resultado con las

imagenes mas familiares™ (p.276) Por lo tanto, la ensefianza de la ciencia opta por enfocarse en los
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hechos conjuntamente con el proceso de descubrimiento, ayudando a los estudiantes a desarrollar
una mentalidad criticay reflexivaen lugar de depender de nociones superficiales.

Por su parte, frente a la categoriade la epistemologiade la ciencia, Bourdieu (1973/2002)
destaca la importancia de los métodos como principios generales que trascienden las técnicas
especificas de cada disciplina. Segun el autor los métodos son "lo suficientemente generales como
para tener valor en todas las ciencias o en un sector importante de ellas” (p. 13), lo que subraya su
papel fundamental en la construccion del conocimiento.

A su vez, en la epistemologia de la ciencia, Bourdieu enfatiza que “La objetividad es un
producto intersubjetivo del campo cientifico: basada en los presupuestos compartidos en ese
campo, es el resultado del acuerdo intersubjetivo en el campo.” (Bourdieu, 2001, p.84) Esto
significaque la objetividad y el conocimiento cientifico no surgen de formaaislada, sino que estan
profundamente enraizados en los acuerdos y condiciones sociales que configuran el campo
cientifico. Asi, la epistemologia propuesta por Bourdieu integra una comprension critica de los
métodos con la realidad social y consensual en la que se produce el conocimiento.

Bourdieu (2001/2003) en su obra el oficio del sociologo enfatiz6 que la tarea no es alcanzar
un conocimiento absoluto, sino practicar una vigilancia epistemoldgica especifica. Segun él, "no
se trata de perseguir una nueva forma de saber absoluto, sino de ejercer una formaespecificade la
vigilancia epistemoldgica” (p. 155) Esto implica que la vigilancia critica debe enfocarse en los
obstaculos sociales que condicionan la préctica cientifica, en lugar de buscar un conocimiento
definitivo. Asi, la epistemologia de la ciencia integra una reflexién sobre cémo los contextos
sociales influyen en la produccion del conocimiento.

En consecuencia, es valido preguntarse ¢Qué papel juegan las instituciones cientificas y

educativas en esta vigilancia?, las instituciones que forman a los cientificostambién estan inmersas
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en contextos sociales y, a menudo, son agentes que refuerzan ciertos valores, ideologias o
practicas. Entonces, ¢como pueden las instituciones apoyar una vigilancia epistemoldgica critica
cuando ellas mismas posiblemente son parte del sistema que genera esos obstaculos?

De lo situado por ambos autores, se evidencia como la epistemologia de la cienciay su
ensefianza van de la mano para lograr una verdadera transferencia de conocimiento. Tal como
sefiala Bachelard (1973), la ensefianza de los resultados cientificos, sin hacer explicito el proceso
de descubrimiento, limita la comprensién del alumno, que tiende a asociar esos resultados con
ideas previas simplificadas. Por tanto, la praxis educativa se enfoca en transmitir el conocimiento
final y en ensefiar el proceso reflexivo y critico que lo produce, superando los obstaculos
epistémicos.

Desde esta perspectiva Bourdieu (2001/2003) sefiala que "la sociologia del conocimiento
y de la culturay, en particular, lasociologia de la ensefianza de las ciencias es un instrumento casi
indispensable de la vigilancia ..." (p. 193). Esto sugiere que, para una comprension critica y
profundade la ciencia, es fundamental examinar como las estructurassocialesy culturales influyen
en la ensefianza y la practica cientifica. La sociologia de la ensefianza de las ciencias si bien
proporciona herramientas para analizar el contexto social en el que se produce el conocimiento,
también permite una reflexion més critica sobre los métodos y précticas cientificas, asegurando
una vigilanciarigurosadel pensamiento cientifico.

Con todo lo anterior recogido, se construye la siguiente hip6tesis de investigacion:

La ensefianza en el espacio social de la escuela posiblemente esta tensionada por una
permanencia y/o ausencia de unos presupuestos epistemologicos y filosoficos de las ciencias
naturales, situacion que demanda una observaciony reflexion cientificaen un dialogo abierto con

el profesorado.
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Este enfoque se apoya en el reconocimiento de que el conocimiento cientifico se construye
y se interpreta dentro de contextos educativos especificos, pues al explorar cémo estos
presupuestos posiblemente afectan la praxis educativa, la investigacidn se alinea con el campo de
estudio que investiga la interseccion entre teoria y practicaen la educacion cientifica. De modo
que, este anélisis proporciona una base solida para comprender mejor coémo los marcos tedricos
influyen en la ensefianza.

Bajo esa hipdtesis de trabajo y descubriendo a través de lareflexividad el objeto de estudio,
este enfoque permite explorar la conexion entre la epistemologia de las cienciasy la ensefianza de
esta desde una perspectiva sociologica. Asi, se busca comprender y reflexionar estos
conocimientos al &ambito educativo, analizando codmo desde estos principios se pueden hallar los
sentidos de la ensefianza de las ciencias en el espacio social de la escuela.

En retrospectiva, a nivel metodoldgico, se destaca la importancia de la observacién
sugiriendo que esta puede llegar a adquirir un protagonismo mayor que el propio desarrollo formal
de la metodologia. Es decir, la practica misma cobra relevancia esencial en la construccion del
conocimiento. Como sefiala Bourdieu: “... al negarse a disociar el método de la practica, de entrada,
rechaza todos los discursos del método, si no existieraya todo un discurso acerca del método que,
ante la ausencia de una oposicidn de peso, amenaza imponer a los investigadores una imagen
desdoblada del trabajo cientifico” (1973/2002, p. 11).

A nivel epistemolégico es necesario tener en cuenta algunos rasgos del método etnografico
en si mismo, pues referenciando a Goetz & LeCompte, “Las investigaciones etnograficas son una
de las alternativas que recogen esta nueva filosofia interpretativa y reconstructivita de larealidad.”
(1988 p.13) Pues esta realiza una aproximacion de la cultura o el espacio social que se pretenda

retratar. De esta manera, el rol que cumple el investigador es de un observador participante,
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distanciandose metodoldgicamente de otras posturas que suponen un observador externo y pasivo;
lo anterior expuesto, esta alineado con lo dicho por Bourdieu en sus diferentes investigaciones.

A partir de rasgos etnograficos, se dispone a indagar sobre las posturas epistemoldgicas,
desde las cuales, los maestros de ciencias naturales desarrollan su praxis educativa de manera
cotidiana. Para este fin, también se tendra en cuenta sus contextos desde un enfoque diferencial,
para asi hacer una revision epistemolodgica que pueda estar influyendo en su quehacer, y que
intervengan de alguna maneraen el proceso de ensefianza.

Por lo tanto, se llevaran a cabo dos fases de intervencion en esta investigacion, la primera
fase se centrard en el analisis de los materiales y recursos pedagdgicos (Artefactos huella)
utilizados por los maestros, a fin de identificar como estos reflejan sus enfoques epistemoldgicos
y qué influenciatienen en el proceso de ensefianza.

La segunda, consistira en la realizacidon de conversaciones abiertas con los maestros de
ciencias naturales, titulada: Perspectivas diversas en la ensefianza de las ciencias naturales:
Dialogo entre maestros, con el objetivo de captar sus reflexiones, experiencias y posturas
epistemoldgicas en relacion con su practica pedagogica. Esta metodologia permitira obtener una
vision mas cercana y contextualizada de su quehacer diarioen el aula, De este modo, ambas fases
complementaran una vision holistica de su practica pedagdgica y contribuirana una comprension
maés profunda de las dinAmicas educativas en el contexto especifico de cada maestro.

Con esta investigacion, que se fundamentay posiciona tanto epistémica como tedricamente
se espera una comprension profunda a la luz del analisis de la teoria fundamentada, de como los
maestros de ciencias naturales construyen y aplican sus enfoques epistemoldgicos en el &mbito
educativo. Se busca, ademas, identificar las interacciones entre la teoriay la practica, y como las

influencias sociales, culturales y metodoldgicas impactan en su praxis. De esta manera, este
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estudio pretende ofrecer nuevas perspectivas sobre la relacién entre la teoria y la practicaen la
ensefianza de las ciencias, contribuyendo a una discusidn critica sobre la ensefianza de las ciencias
en contextos reales.

Hacia la construccion del objeto de estudio

El presente objeto de estudio cobra relevancia cuando se habla de ciencia y se articula su
conocimiento en la escuela como un campo independiente, mas se sigue popularizando la idea de
que la ciencia toma distancia de la interdisciplinariedad, pues se mantiene la perspectiva de que
estas ciencias positivas tienen una manera particular de organizar y construir el conocimiento.
Pues, de acuerdo con lo expresado por Bachelard (1973), las ciencias rompen con el conocimiento
vulgar, pero no por tener una claridad metafisica, este conocimiento cientifico demuestra
capacidades para resolver problemas , de manera que existen diversas brechas en tanto a la
construcciénde si y una propia experienciade lo usual; asi pues es posible construir esta ciencia
mediante procesos dinamicos que por supuesto promuevan la investigaciony la creatividad, de
modo que para mejor comprension de ella se requiere activar procesos imaginativos en donde se
dé lugar a la critica, dando paso a diversos paradigmasy formas de interpretar el mundo.

“;Por quétomarla ciencia como objeto de estealtimo curso del Collége de France? ;Y por
qué decidir publicarlo, pese a todas sus limitaciones e imperfecciones? La preguntano es retérica

y, en cualquier caso, se me antoja demasiado seria para darle unarespuesta retérica. Creo, en efecto,

que el universo de la ciencia esta amenazado actualmente por un temible retroceso. La autonomia

que la ciencia habia conquistado poco a poco frente a los poderes religiosos, politicos o incluso

economicos, y, parcialmente por lo menos, a las burocracias estatales que garantizaban las
condiciones minimas de su independencia, se ha debilitado considerablemente.” (Bourdieu, 2003,

p.7).

Es asi, que la ciencia como disciplinaindependiente cobra relevanciaen los campos de la
educacidn en tanto se determine estacomo una rama del saber que masalla de lo que ya estadicho
0 escrito, toma un papel importante innegable y profundo, siendo esta la via principal para la

comprension del mundo, quien ha sido entre tanto modelada y ensefiada basada en las posibles
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necesidades o intencionalidades de unas estructuras de poder como lo afirma Bourdieu (2003)
quienes han influido en la produccién y divulgacion del pensamiento cientifico. De alli, que el rol
de lacienciaen la escuela se espera siga abriendo la posibilidad de desempefiar un papel criticoen
la educacion, y provea las herramientas que favorezcan las habilidades y conocimientos
fundamentales para el entender de la vida.

Asi pues, la ciencia se aislade aplicar infaliblemente sus métodos, sin reflexionar sobre los
intereses que guia al conocimiento, en tanto dicho conocimiento viene a coincidir con el interés
por la autonomia, de alli a que se piense en una ciencia “reflexiva”, pues se da desde la busqueda
y la adquisicion de nuevos conocimientos, reflejando una educacion cientifica que supera lo que
esta ya construido sin depender de la informacion proporcionada, en donde se hace transmision de
informacion, se cuestione, investigue y fomente una bdsqueda activa en los diversos escenarios en
donde existaeste campo como método de estudio.

CAPITULO 1l
APROPIACION DE LAS PERSPECTIVAS TEORICAS DE BACHELARD (1973)

(1948/2000) Y BOURDIEU (2001) (1973/2002).

Para el desarrollo del presente trabajo de investigacion se toman como referentes tedricos
a Gaston Bachelard (1973), quien como ya se ha mencionado proporcionara el fundamento
epistemoldgico y filoséfico de la ciencia, este ha reconocido el dinamismo epistemoldgico de la
ciencia, por lo tanto, establece que el conocimiento cientifico es un proceso dinamico de constante
evolucién. De alli, a que se tenga en cuenta una perspectivasociolégicacomo loes la de Bourdieu
(2003), quien acufia una relacion entre la ciencia, sus métodos y divulgacion de su conocimiento,
con factores sociales, culturales y diversas estructuras de poder en la esferaacadémica que inciden

en la construcciény reproduccién del conocimiento cientifico.
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Asi pues, se dara inicio con la profundizacion de la perspectiva teodrica desde los
posicionamientos del pensamiento postulado por Bachelard (1973) que da bases para desarrollar
este trabajo como se ha mencionado anteriormente, en tal sentido, se plantea una ciencia racional
en donde no tiene lugar el enfoque simplista, sino que se encuentra fuertemente ligada a la
complejidad de manera reflexiva, de modo que quienes se desenvuelven en el campo del saber
cientificotendran una capacidad de autocritica, reconociendo y siendo conscientes de sus propios
obstaculosy prejuicios cognitivos como bien lo menciona el autor.

De esta forma, la conjugacion de estos patrones si bien representan una tension en las
dindmicas de los sistemas, alteran estas dinamicas o el equilibrio de los mismos, siendo
importantes para la comprension y el abordaje de un sistema complejo; de modo que, la tensién
entre el orden y el desorden, implicara estar dispuesto a tener imprecisiones en tanto al estudio o
analisis de sistemas complejos se esté hablando, razén por la cual subyacen nuevos
descubrimientos, asi como maneras de comprender el mundo.

En este mismo orden, se trae a relucir la ruptura de un conocimiento comun en tanto
emergen las ciencias quienes dan lugar a un nuevo campo epistemoldgico, “Las ciencias fisicas 'y
quimicas, en su desarrollo contemporaneo, pueden caracterizarse epistemoldgicamente como
campos del pensamiento que rompen claramente con el conocimiento vulgar.” (Bachelard, 1973,
p.16) De modo que, se posibilita una vision compleja con la incorporacién de estas ciencias,
articulandoloy si es necesario desligandolo de los saberes previos que no orienten la construccion
y entendimiento de este nuevo conocimiento que se esta construyendo.

Asi mismo, se destaca la importanciade la imaginaciony la creatividad en la construccion
de las cienciasy su conocimiento, pues de acuerdo con Bachelard (1973) este ultimo es el resultado

de una construccion social y cognitiva que involucra la exploracion de nuevas ideas. En donde
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estas nuevas ideas surgen a partir de pensamientos o postulaciones anteriormente desarrolladasy
es mediante los procesos de reflexividad y ruptura que se construyen nuevos conocimientos que
permiten entonces el avance de las bases teéricas que fundamentan la ciencia como campo de
conocimiento.

Bajo esta construccion, se realiza una transformacion de conocimiento y es alli donde se
resalta la historia de las ciencias, pues los intereses de la antigliedad son diferentes de los que
existen hoy dia, esto se ve permeado por la experienciay el espacio social en que se sitla dicha
construccion; es alli donde Bachelard (1973), postula los diversos obstaculos epistemolégicos
“corresponde a estas sacudidas del genio cientifico que aporta impulsos inesperados en el
transcurso del desarrollo cientifico.” (p.235) Quienes dificultan la comprension de la realidad,
donde tomar lejania con ellos es oportuno para relacionar con la construccion de la ciencia, de ahi
que implique identificar y apartar los prejuicios y concepciones que pongan barreras ante la
comprension de las dindmicas, problemas o necesidades del campo de la cienciay los fendémenos
0 sistemas que esta quiera comprender.

Por consiguiente, cuando se piensa en ciencia se establece que esta va mas alla de la empiria
y esta sostenida por un proceso de ruptura epistemolodgica, correspondiente a la separacién de las
concepciones e ideas preconcebidas; a su vez un proceso de construccion tedrica. “Los profesores
de ciencias se imaginan que el espiritu comienza como una leccidn, que siempre puede rehacerse
una cultura perezosa repitiendo una clase, que puede hacerse comprender una demostracion
repitiéndola punto por punto.” (Bachelard, 1948/2000, p. 21) Como resultado, se olvida entonces
el profesor de los conocimientos empiricos ya preconcebidos por los estudiantes, los cuales
permiten adquirir un nuevo conocimiento, contrario aello como mencionael autor, se debe alentar

a busqueda un cambio en la cultura experimental de los sujetos.
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A fin de que se tome en cuenta, el esfuerzo de creatividad y reflexividad que va mas alla
de la repeticion y acumulacién de datos, siendo estos dos primeros mencionados eslabones
necesarios para la produccion del conocimiento cientifico, pues es mediante el cuestionamiento de
las ideas preconcebidas, asi como de las concepciones comunes de la realidad que se construye y
se movilizan las practicas hacia una culturaexperimental, que implica por su parte una observacion
minuciosa, un acercamiento activo que favorezca la comprensiéon de la exploracién de los
fendmenos para asi hacer una correcta recoleccion de datos.

En este sentido, el transito que se hace de lo que ya esta construido previamente por el
sujeto hacia lo que se espera se construya con los diversos metodos cientificos es un trabajo que
se debe fomentar mediante la activacion y promocion de un espiritu cientifico, por medio de
practicas y enfoques que favorezcan dicho camino. “Queda luego la tarea mas dificil: poner la
culturacientificaen estado de movilizacion permanente, reemplazar el saber cerrado y estatico por
un conocimiento abiertoy dinamico, dialectizar todas las variables experimentales, dar finalmente
a la razon motivos para evolucionar.” (Bachelard, 1948/2000, p. 21) Implicando asi, una evolucién
del pensamiento que comprende la realidad, pero cercana al contexto desde el punto desde el cual
se esta construyendoy toma en cuenta la historiay la filosofia de la ciencia.

En efecto, es posible acercarnos a la ciencia entendiendo que es un proceso dinamico de
descubrimiento en donde para construirse es necesario superar sus experiencias perceptivas y
aprovechar sus facultades creativas e imaginativas para construir nuevas teorias y paradigmas.

De alli, aque se piense que lacienciatiene matices de objetividad, sinembargo, de acuerdo
con Bachelard (1973), es mas bien “La objetivacion de un pensamiento en busca de lo real” (p.
39) en pocas palabras la aplicacion de métodos y técnicas para reducir la influencia de la

subjetividad, lo cual corresponde precisamente a los grandes esfuerzos para alcanzar dicha
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objetivacion, pues se estaria errando al pretender encontrar en larazon de la objetividad larealidad,
en tanto se espere este sea el ideal de imparcialidad y ausencia de sesgo en la investigacion
cientifica.

En relaciéncon lo anterior, se abre paso a la nocién de objetividad en la ciencia en donde
se puede afirmar que no se propone del todo una ciencia objetiva que sea completamente
deslindadade lasubjetividad o influencia personal, pues de acuerdo con lo expuesto por Bachelard
(1973), “... hay que aceptar el siguiente postulado para la epistemologia: el objeto no sabria ser
designado como un «objetivo» inmediato; dicho de otro modo, una marcha hacia el objeto no es
inicialmente objetiva.” (p.146) A saber, este enfoque se centra en la idea de que la objetividad en
la ciencia se comprende desde el contexto y sus particularidades, asi como las intencionalidades
del investigador, bien, aqui se alude la importancia a la objetivacion que se da mediante los
procesos con lo que este intenta representar la realidad de manera mas objetiva, pues es el método
que emplee quien designa la precision.

En pocas palabras, se reconoce que la objetivacion y la nocién de objetividad, como
proceso activo en la construcciéon de conocimiento no se separa del todo de la subjetividad y
posiblemente de los intereses del investigador cientifico, que si bien intervienen en el pensamiento
y desarrollo de la forma en como se construye conocimiento no deben ser un obstaculo
epistemoldgico para el intento de representar la realidad, de modo que, en su actuar se hace
necesario procure minimizar el predominio de su subjetividad, para que no intervenga de manera
relevante en el proceso de construccion de un conocimiento, precisamente por ello se resalta el
valor de la oportuna y correcta aplicacion de métodos y técnicas (objetivacion) , asi como la

necesidad de la autocriticaen dicho proceso.
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Dando paso consecutivamente a este desarrollo cientifico, donde se establecen ciertas vias
de organizacién del conocimiento, y es desde este paradigma de lacomplejidad del cual se postulan
los desarrollos cientificos que permiten conocer el mundo en el que se habita, como se complejiza,
la pregunta al concebir el universo de manera singular, superando la vision reduccionistay quiza
fragmentada de la realidad, enriqueciendo la complejidady la construccidn del conocimiento bajo
la bisqueda de una comprension por laviday lo vivo.

En consecuencia, se ve necesario considerar e incorporar la perspectivatedricade Bourdieu
(2003), pues una vez complejiza la construccion y comprension del conocimiento cientifico se
torna sumamente necesario anidarlo al campo social resaltando asi, la influencia que tiene, el
contexto en que los sujetos se desenvuelven pues, segln este autor la comprension y el

conocimientode la ciencia no debe establecerse aisladaa los mundos sociales.

“... someter a la ciencia a un analisis histérico y socioldgico que no tiende, en absoluto, a
relativizar el conocimiento cientifico refiriéndolo y reduciéndolo a sus condiciones historicas, v,
por tanto, a unas circunstancias situadas espacial y temporalmente, sino que pretende, muy al
contrario, permitir a los practicantes de la ciencia entender mejor los mecanismos sociales que
orientan la practica cientifica y convertirse de ese modo en «duefios y sefiores» no sélo de la
«naturaleza», de acuerdo con la vieja tradicion cartesiana, sino también, lo cual no es, sin duda,
menos dificil, del mundo social en el que se produce el conocimiento de la naturaleza” (Bourdieu,
2003, p. 9).

Asi, se puede lograr una mayor comprension y divulgacion de la ciencia rompiendo la
brecha entre las comunidades cientificas y los contextos se construyenen si mismos, permitiendo
lograr un aprendizaje frente a los contenidos de la ciencia, entendiéndolo desde el reconocimiento
que se da ante un mundo diferente desde sus contextos histéricos, sociales y culturales, como
argumenta el autor, de manera que, estos inciden directamente en la forma en cOmo se construye
y se validael conocimiento.

En funcidn de lo planteado, es oportuno rescatar que dicha validacién en el conocimiento
cientifico se encuentra sujeta a la “posicion” y posible acreditacion que tenga el cientifico,
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considerando entonces las fuerzas de las influencias: “En realidad, la aceptacion o el rechazo de
un experimento depende tanto del crédito concedido a la competencia del experimentador como
de la fuerzay la significacidénde las pruebas experimentales. Para alcanzar la conviccion no pesa
tanto la fuerza intrinseca de la idea verdadera como la fuerza social del verificador.” (Bourdieu,
2003, p. 43) Es decir que, la ciencia se conforma por las fuerzas sociales que, si bien se pueden
plantear como externas al campo cientifico tienen sus influencias en la validez y acreditacion en
una investigacion.

De alli a que se logre relacionar la fuerza del poder politico y social de un contexto en
especial; en la indagacion, experimentacion y produccion de ciencia, pues esta responde a las
exigencias quiza que estas fuerzas sociales impongan, finalmente son quienes movilizan recursos
para que se puedan llevar a cabo los diferentes procesos investigativos, llevando a que se vea una
circulacién posiblemente subjetiva frente a las investigaciones que se realizan y por supuesto los
repertorios que alli se manejan.

Con todo lo anterior descrito es posible encontrar puntos de encuentro entre los tedricos
aqui expuestos, se observaque, al hilar la perspectivade Bachelard quien apunta hacia una mirada
meramente cientificacon la de Bourdieu, que proporciona una mirada desde aspectos socioldgicos
se hace posible apreciar lacomplejidad de la construccién en la ciencia, englobando entonces los
diversos aspectos que inciden en la produccién de las teorias que complejizan y responden a las
incdgnitas del hombre por comprender el mundo y su realidad desde los diferentes escenarios.

Resulta claro que la miradadel investigador si bien puede ser subjetiva, debe ser consciente
de dicha subjetividad y dichos presupuestos epistemologicos, aunque no es meramente necesario
pensarse en una investigacion meramente objetiva, es asi como de acuerdo con Bourdieu (2003)

“...podemos decir que no existe una realidad objetiva independiente de las condiciones de su
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observacion sin poner en duda el hecho de que lo que se manifiesta” (p. 131) Por lo tanto es
completamente valido dar cabida a la imaginacion, experienciay creatividad que tenga el sujeto
que este investigando —encontrando aqui que las influencias de los poderes sociales y politicos
degradan dicha imaginaciény moldean los trabajos cientificos de acuerdo a su necesidad- de esta
manera se abre el camino a los deseos investigativos que si bien a la hora de realizarse responden
a algunos aspectos de manera objetiva, no se debe desdibujar completamente la mirada personal
del sujeto que investiga.

Ahora bien, si entramos al campo de la ensefianza Bacherlard (1973) menciona que la
empiriaes meramente necesaria para poder activar el espiritu del cientifico, y en ese mismoorden
se espera luego sigan surgiendo intereses para realizar trabajos investigativos desde este campo,
por lo tanto, valdria preguntar ¢ Qué tanto puede separar el sujeto su subjetividad de los procesos
experienciales? Asi mismo, este autor asegura que la construccion de nuevos conocimientos se
basa a partir de ideas nuevas que rompan con lo que ya este dicho y se contemple por adoptar
nuevas teorias, contrario a lo que dice Bourdieu (2003) frente a la importancia de analizar como
traer a colacion los procesos y producciones histdricas en la ciencia, quienes posiblemente van a
generar influenciasy legitimacion del conocimiento cientifico.

Es asi como, desde su obra “El oficio de cientifico Ciencia de la cienciay reflexividad”
Bourdieu (2003) hace énfasis y distincion en dos ciencias, en las ciencias de la naturalezay las
ciencias del hombre en donde si bien ambas son vistas por él como campos de conocimiento que
estan sujetos y mediados por influencias socialesy culturales, son las ciencias sociales—a las que
este denomina como ciencias del hombre- las que se ven forzadas a reconocer estas fuerzas o como
aqui se nombran influencias externas, lo cual de alguna manera hace que el desarrollo de este

campo se vea interferido.
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De acuerdo con el autor, las ciencias deben considerar las estructuras que se componen
socialmente, las practicas culturales particulares de cada contexto, asi como las luchas por el poder
que influyen en la vida individual y personal de los sujetos, junto con la manera en que se realiza
la investigacion y construccion de saber en este campo: “El poder que los administradores
cientificos ejercen sobre los campos cientificos, y que, pese a que las tengan, esta lejos de ser
regido por unas consideraciones estrictamente cientificas (sobre todo, cuando se trata de ciencias
sociales)” (Bourdieu, 2003, p. 105).

De manera que, se establecen prejuicios ya sean sociales o individuales, que, aunque si
bien se rigen bajo sus propias reglasy jerarquias construidas en dicho campo, existe una necesidad
por adquirir un capital simbolicoy “estatus” dentro de este, cabe entonces mencionar y traer a
colacién la cuestion del grado de autonomia del campo de produccion cientifica - en aspectos
sociales, valga la claridad- respecto a las diferentes formas de influencia externa, como lo son
factores econdmicos, politicos, entre otros.

Ahora bien, respecto a las ciencias de la naturaleza ;Cémo influyen las experiencias
sociales con el conocimiento cientifico?

Reunido todo lo anterior, se precisa en la identificacion de la epistemologia, los
presupuestos y los conceptos que fundamentan y orientan la préactica de los maestros encargados
de la ensefianza de la ciencia en la escuela, esperando determinar entonces cual ha sido la
influenciade agentes sociales, politicosy contextuales en la ensefianza de este campo de estudio;
en ese orden posibilitando reconocer si la perspectiva de la complejidad es comprendida en esta
guia de ensefianza y posible construccion de ciencia, cabe reiterar que se menciona el término -

posible- construccion de ciencia ya que vale interrogarse frente a si en la escuela se produce o0 no
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conocimiento cientifico, para distinguir asi a donde se ha llevado el ejercicio de ensefianza de
cienciaen la escuela.

Lo anterior, hiladoa como la educacion en Colombia se ha dirigido hacia la era neoliberal,
donde los gobiernos de turno han seguido las agendas y recomendaciones de los Organismos
Internacionales, lo que ha llevado a una tendencia a un proyecto educativo desde esta misma
racionalidad, asi que surgen cinco situaciones germinadas de la globalizacién desde la perspectiva
de un proyecto educativo neoliberal, en donde la ensefianza de la escuela responde a estas mismas
dindmicas.

En primer lugar, el predominioideologicoy politicoen el discurso que sustenta la politica
de calidad educativaen el contexto internacional, regional y local. En segundo lugar, las politicas
educativas sobre laregulacidn de laeducacion primaria, secundariay media a partir del predominio
de un enfoque de curriculo Unicoy la perspectiva de la evaluacién como medicion, comparacion
y regulacion del Sistema Educativo. En tercer lugar, la incidenciaen la profesiony su impacto en
las politicas educativas como determinantes de calidad y pertinencia en la formacion profesional.
En cuarto lugar, la estandarizaciony las tensiones en la implementacion de las competencias. Por
altimo, el examen del impacto que tienen las politicas educativas como determinantes de la
segregaciony la brecha educativa (Diaz, 2023).

“La escuela cumple las funciones que le asigna la reproduccion econdmica (calificar la

fuerza de trabajo para incorporarla al mercado laboral), las que requiere la socializacion o

endoculturacion (transmitir la culturade una generacion a otra), las necesarias para interiorizar en
los sujetos aquellos habitos que los distingan de las otras clases.” (Bourdieu, 1984/1990, p. 35).

Esto genera que las instituciones educativas se piensen y orienten su curriculoen una sola
perspectivay es la de estudiantes proyectados hacia las necesidades del mercado y la economia de
lanacion , previstos hacia un “desarrollo”, y es alli donde se da pie de inicioa un foco de analisis,

pues la ensefianza y formacion en ciencias se ha dispuesto en la escuela como: “la formacion en
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ciencias naturales en la Educacion Basica y Media se orienta a la apropiacidn de unos conceptos
clave que se aproximan de manera explicativa a los procesos de la naturaleza, asi como de una
manera de proceder en su relacién con el entorno marcada por la observacién rigurosa, la
sistematicidad en las acciones, la argumentacion francay honesta.” (MEN, 2006, p. 101).

Ahora bien, si desde estas dindmicas las ciencias naturales se dividen en tres categorias o
desde la esfera de la praxis educativa, desde el campo del saber son saberes disciplinarios
desarrollados en el campo del saber correspondientes a las areas de quimica, fisicay biologia, y su
entendimiento va en afinidad al entendimiento de los procesos que alli se generan, viéndolos de
manera relacionada para lograr consolidar un conocimiento holistico y complejo sobre los
procesos de la naturaleza. Por ello, se establece un eje frente al manejo de los conocimientos
propios de las ciencias naturales, pues se centra en la interrelacion entre las areas de biologia,
fisica, y quimicay la construccion de conocimiento conceptual desarrollada en el marco de dichas
areas, dejando claro el trabajo conjunto e integral para generar mejores posibilidades paralabuena
apropiacion del conocimiento cientifico.

Para lograr una mayor aproximacion a la apropiacion de conceptos de las ciencias
naturales, también se realizan unas subdivisiones que permiten facilitar la comprension y
diferenciacion de los problemas especificos relacionados con dicha disciplina, la primerade ellas
corresponde al entorno vivo, en donde se hace referencia directamente a los procesos bioldgicos;
por su parte el entorno fisico corresponde a los procesos fisicosy quimicos, por tltimo se establece
larelacion de cienciatecnologiay sociedad.

Con esto, se dejaen claro que estaes una disciplinaque se plasmatotalmente individual en
el campo de la ciencia, que no se articulaen la escuela con otras disciplinas que le contribuyan a

la estructuracién y comprension de conceptos por lo mismo que responde a las dinamicas que se
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solicitan en el mundo permeado por el neoliberalismo, en tanto la ciencia aporta a la
instrumentacion de los sujetos, y es aqui en donde se complejiza esta cuestion, pues es valido
pensar en que si bien se da divulgacion de un conocimiento cientifico, esto no deja de lado aspectos
sociales, culturalesy por qué no individuales de cada sujeto que investigaen el campo de laciencia
asi como el que ensefia.

Por esto, se destaca la importanciade la investigacion para entender las potencialidadesy
limitaciones de la construccion y ensefianza de la ciencia, y para denunciar el sesgo ideoldgico
hegeménico que promueve un Gnico modelo de organizacion social basado en el liberalismo
econdémico. En este sentido, se llamaa la reflexiony al debate sobre una educacion para descubrir
nuevas posibilidades emancipadoras y libertarias que transformen los discursos neoconservadores
y capitalistas que dominan el &mbito educativo. De alli, a que se pretenda con las voces del
profesorado recontextualizar algo que no estéa contado, por medio de las categorias del saber a la
praxis de los maestrosy revisar asi si estas responden de manera directa a las necesidades de los
sujetos y el contexto en que interactuan.

2.1 Discusiones cientificas y reconstruccion de categorias en las perspectivas de
Bachelard (1948/2000) y Bourdieu (2003)

Los planteamientos de Bachelard y Bourdieu proporcionan un sélido marco teérico para el
andlisis de la epistemologiay la practica cientifica, enfatizando la reconstruccion de categorias
fundamentales en la ciencia y su ensefianza. Bien, Bachelard (1948/2000) sostiene que el
conocimiento cientifico surge de una dinamica de ruptura epistemoldgica, donde el progreso
requiere superar obstaculos intelectuales y cambiar certezas previas. Esta vision se complementa
y dialoga con las reflexiones de Bourdieu en sus obras “El oficio del sociélogo y El oficio del

cientifico”, en donde enfatiza que el conocimiento cientifico si bien responde a los requisitos
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metodoldgicos de la objetividad, también estd moldeado por los contextos sociales y simbolicos
que determinan sus limitaciones estructurales.

El didlogo que se puede instaurar entre ambos autores es amplio, ya que, ladiscusion tedrica
entre Bachelard y Bourdieu posibilitan tener una comprension integral de la manera en que se
produce el conocimiento cientifico, al articular las dindmicas internas de la cienciaque la llevan a
transformaciones con los factores sociales que condicionan estos procesos y sobre todo su
validacion y legitimacion. En este orden de ideas, es necesario tener en cuenta que la ciencia no
avanza de manera acumulativay lineal como un cuerpo de conocimiento que se va haciendo mas
grande, sino a traves de rupturas epistemoldgicas que desafian el conocimiento construido de
manera anterior, permitiendo la construccion de nuevos paradigmas a partir de otras perspectivas,

referente a esto Bachelard (1973) sefiala que:

“Los profesores de ciencias se imaginan que el espiritu comienza como una leccion, que
siempre puede rehacerse unacultura perezosa repitiendo unaclase, que puede hacerse comprender
una demostracién repitiéndola punto por punto. No han reflexionado sobre el hecho de que el
adolescente llega al curso de Fisica con conocimientos empiricos ya constituidos; no se trata, pues,
de adquirir una cultura experimental, sino de cambiar una cultura experimental, de derribar los
obstaculos amontonados por la vida cotidiana.” (p.21)

La perspectiva de este autor, hace posible enfatizar la importancia del papel de la criticay
los procesos de reflexividad dentro de la praxis del cientifico; donde los obstaculos
epistemoldgicos, entendidos como concepciones erréneas o limitaciones inherentes al
conocimiento previo, superados para admitir nuevas formas de comprender y abordar la realidad
desde el conocimiento, haciendo énfasis en la necesidad de superar la subjetividad del individuo,
direccionando la praxis del cientificoa otra instancia diferenciada:

“Lo mismo, una experiencia que no rectifica ningin error, que es meramente verdadera,
que no provoca debates, ¢a qué sirve? Una experiencia cientifica es, pues, una experiencia que
contradice a la experiencia comun. Por otra parte, la experiencia inmediata y usual mantiene

siempre unaespecie de caracter tautoldgico, ella se desarrolla en el mundo de las palabras y de las
definiciones, y carece precisamente de aquella perspectiva de errores rectificados que caracteriza,
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segun nuestro modo de ver, al pensamiento cientifico. La experiencia comdn no esta en verdad
compuesta, a lo sumo esta hecha con observaciones yuxtapuestas, y es realmente llamativo que la
antigua epistemologia haya establecido una vinculaciéon continua entre la observacion y la
experimentacion, cuando la experimentacién debe apartarse de las condiciones ordinarias de la
observacion.” (Bachelard 1973; p.13-14)

Asi pues, lo anterior recuerda que la verdadera riqueza de la ciencia no esta en repetir lo
que se da por cierto, sino en cuestionarlo una y otra vez. Si una experiencia tnicamente confirma
ideas previas y no admite lugar a la duda, ¢qué aporta de nuevo? En cambio, la ciencia emerge
precisamente cuando se obliga a confrontar creencias, a reconocer errores y a reformular
preguntas.

De modo que, la cienciaauténtica nace del choque entre lo que se cree conocer y larealidad
que descubrimos al indagar: sin confirmar o cuestionar ideas, sino de sometiéndolas a prueba,
identificar fallos y replantear nuestras certezas. Cuando limitamos a describir el mundo con
palabras y definiciones familiares, caemos en un circulo donde nada se desafia y todo parece
“verdadero” sin ofrecer espacio al aprendizaje.

En este sentido, la teoria de Bourdieu (2003) podria advertirse como complementaria a
Bachelardy amplia su propuesta al sefialar que las rupturas epistemoldgicas responden a dinamicas
internas de la cienciay la construccion de conocimiento, asi como a factores externos vinculados
a los espacios y contextos a donde acontece la construccion de conocimiento, como su campo
social y académico, de esta manera el autor ya cuestionaba:

“;Cémo es posible que una actividad historica, inscrita en la historia, como la actividad
cientifica, produzca unas verdades transhistoricas, independientes de la historia, desprendidas de

cualquier vinculo, tanto con el espacio como con el tiempo, y, por tanto, validas eterna y
universalmente?” (Bourdieu 2003; p.12)

Refiriéndose asi, a la maneraen la cual la produccidn del conocimiento esté atravesada por
relaciones de poder que determinany validan que teorias cientificas son aceptadas y cuéales son

rechazadas o marginadas como incorrectas (Bourdieu, 2003). Esto permite comprender como la
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introduccidn de nuevas teorias o paradigmas no depende de manera exclusiva de su coherencia
interna o su capacidad explicativa de un fenémeno determinado, sino también de la estructura que
reconoce este conocimiento emergente dentro del campo cientifico.

Partiendo de este analisis socioldgico, se posibilitacomprender de qué manera una ruptura
epistemoldgica, se ve mediada, por la estructura de autoridades dentro de la academia y sus
mecanismos de validacion del conocimiento (Bachelard 2003). De estamanera, mientras se sefiala
la necesidad de romper con los obstaculos epistemoldgicos, desde una perspectiva de la filosofia
de las ciencias (Bachelard 2003), También, sefiala la manera en la cual estas rupturas se ven
condicionadas por los capitales simbdlicos y la competencia dentro de la academia (Bourdieu et
al., 1973/2002). En retrospectiva, al proponer un didlogo entre ambos autores, se evidencia una
vision del progreso cientifico asociada a su habitus y espacio social.

Teniendo en cuenta lo anterior, es necesario mencionar que, a pesar de la
complementariedad de las teorias de Bachelard y Bourdieu, es posible desarrollar debates entre
varios puntos de tensidn que permiten problematizar algunos aspectos que podrian significar
disrupciones en la forma en la cual se disponen sus propuestas dentro del campo del saber,
especialmente cuando se hace referenciaa la subjetividad de la ciencia, este sefiala que:

“En realidad, el proceso de validacion del conocimiento como legitimacion (que asegura el
monopolio de la opinién cientifica legitima) implica la relacion entre el sujeto y el objeto, pero

también larelacién entre los sujetos y muy especialmente, las relaciones entre los sujetos en relacién
al objeto (insistiré sobre ello).” (Bourdieu 2003; p.129)

En este marco de tensiones, resulta evidente que la construccion de la “verdad” cientifica
no se limitaa un rigor metodoldgico interno, sino que se despliega en un entramado de relaciones
de poder y reconocimiento mutuo entre investigadores: lavalidacién del conocimiento, es también

un proceso de negociacion simbdlica donde convergen las posturas del sujeto frente al objeto y,
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sobre todo, las interacciones entre sujetos en torno a ese objeto, moldeando asi qué voces se erigen
como legitimasy cuéles quedan silenciadas.

A su vez, segun Bachelard (1948/2000), la produccién de conocimiento cientifico es
necesario que se haga orientado con direccion a la objetividad, siendo aun asi muy complejo lo
que representa un esfuerzo significativo por superar lasubjetividad de los prejuicios que provienen
de saberes previos que pueden distorsionar la comprension de fenémenos. Es este sentido, la
nocion de la ruptura epistemoldgica por este autor es un intento de abandonar la nocion del
pensamiento comun y adoptar una postura mas rigurosa y critica en la construccion de
conocimiento.

“El pensamiento cientifico moderno se encarniza en precisar, en limitar, en purificar las
sustancias y sus fendmenos. Busca el fermento especifico objetivo, no la fermentacion universal.

Como lo dice muy bien Marcel Boil (Mercure de France, 1° de mayo de 1929) lo que caracteriza

al cientifico moderno "es la objetividad y no el universalismo: el pensamiento debe ser objetivo,

sera universal en la medida en que pueda serlo, en la medida en que la realidad lo autorice". Ahora
bien, la objetividad se determina en la precision y en la coherencia de los atributos, y no en la
coleccion de objetos mas o menos analogos. Esto es tan cierto que con frecuencia es mas

importante, parael progreso del pensamiento, aquello que limitaun conocimiento, que aquello que
amplia vagamente el conocimiento.” (Bachelard, 1948/2000 p. 86)

Asi pues, este énfasis en la objetividad rigurosa implica también reconocer que cada
acotacion, es una invitaciéna la claridad: al depurar lo que entray lo que sale de nuestro marco de
estudio, evitamos diluir el andlisis en generalidades imprecisas. Al igual que depurar un reactivo
permite observar un fenémeno sin interferencias, fijar limites conceptuales y metodoldgicos
autoriza al cientifico a trabajar con certezas parciales, pero solidas. Asi, la “fermentacion
universal” so6lo adquiere sentido una vez que han sido rigurosamente aislados y comprendidos los
fermentos especificos.

Por otra parte, desde la perspectiva socioldgica de Bourdieu (2003), se argumenta en

contraste, que la objetividad absoluta en la construccion del conocimiento es un ideal inalcanzable,
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dado que la cienciay la produccion de conocimiento, esta inscrita en un campo social donde los
investigadores participan en dinamicas de legitimacion del conocimiento.

“La objetividad depende del «acuerdo de una clase de observadores respecto a lo que esta
registrado en los aparatos de medicién en una situacion experimental bien precisa». Asi que
podemos decir que no existe una realidad objetiva independiente de las condiciones de su
observacion sin poner en duda el hecho de que lo que se manifiesta, una vez determinadas dichas
condiciones, conserva un caracter de objetividad” (Bourdieu 2003; p.131).

Desde esta perspectiva, es necesario tener en cuenta que la ciencia no se puede separar de
influencias externas que inciden en la construccion de su conocimiento, ya que, las estructuras
sociales, los intereses sociales, politicos y los sesgos personales de los cientificos moldean los
resultados de las investigaciones que se desarrollen dentro de cada ambito.

“La objetividad es un producto social del campo que depende de los presupuestos aceptados
en ese campo, especialmente, en lo que se refiere a la manera legitima de regular los conflictos (por
ejemplo, la coherencia entre los hechos y la teoria o la replicabilidad). Los principios de la logica
y del método experimental intervienen permanentemente en su puesta en practica con motivo de
las transacciones y de las negociaciones que acomparian el proceso de publicacion y de
universalizacion.” (Bourdieu 2003; p.127)

De acuerdo con el autor, la objetividad, cominmente entendida como un principio neutral
e incuestionable del conocimiento cientifico, adquiere una dimensién mucho mas compleja cuando
se examina desde una perspectivasocioldgica. En el campo cientifico, lo que se considera objetivo
no surge de una verdad inmutable, sino de un entramado de acuerdos, normas y practicas
compartidas por quienes participan en su produccion. Esta construccion se sostiene en criterios
como la coherencia tedrica y la posibilidad de replicar los resultados, pero esta profundamente
mediada por procesos sociales como la publicacion, la validacion por pares y las disputas inter nas
del campo.

Asi, la logicay el método experimental no son simplemente herramientas técnicas, sino
instrumentos cuya aplicacion esta sujeta a transacciones, negociaciones y consensos gque otorgan

legitimidad a ciertos saberes por encima de otros. Entender este trasfondo permite cuestionar la
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aparente neutralidad de la ciencia y abrir el dialogo hacia una comprensidén mas criticay situada
del conocimiento. Es de esta manera, que se sefiala la tension sobre la controversia en torno a la
“neutralidad” de la ciencia, cuando Se tienen en cuenta cuestiones politicas y sociales: mientras
desde la perspectiva de Bachelard (1948/2000) resulta imprescindible que la ciencia llegue a ser
independiente a nivel epistemoldgico, desde el punto de vistada Bourdieu (1973/2002), esta
independencia realmente es relativa, ya que el conocimiento cientifico se produce bajo la
influenciade relaciones de poder.

De alli, a que de este dialogo tedrico se construyeran tres categorias clave: la filosofia de
las ciencias desde la perspectiva de Bachelard, que resalta la construccion racional del
conocimiento; la ensefianza cientifica, como un proceso para formar subjetividades criticas;y la
doble via del pensamiento cientifico, que articula latensién entre objetividad, la subjetividad como
eje central del quehacer cientificoy la educacion, a partir del campo del saber y los postulados
propuestos y desarrollados por ambos autores. Estas categorias ofrecen herramientas conceptuales
para entender la cienciacomo un campo dindmico, intersubjetivoy culturalmente situado.

2.1.1 La filosofia de las ciencias desde la perspectiva de Bachelard (1948/2000) (1973)

Desde un primer momento, se torna necesario incorporar en el presente trabajo la
perspectiva epistemoldgica de las ciencias naturales y como esta se ha ido configurando en el
tiempo, esto se trabaja de acuerdo con la postura del fildsofo Gaston Bachelard, quien desde un
inicio centra sus estudios en el conocimiento cientifico, de su construcciony de la maneraen la
cual se seguira construyendo al pasar del tiempo, proponiendo asi una teoria de la ciencia que
radica desde la percepcion de que el conocimiento como una accion meramente activa que deviene

de la experimentaciony la observacion rigurosa por parte de los sujetos.
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De ahi, a que haya que puntualizar sobre la ruptura epistemoldgica de las ciencias,
que yace de cémo el conocimiento cientifico surge y avanza simultaneamente se rompen diversas
teoriasy los paradigmas construidos reemplazados, por nuevos modelos que pretenden argumentar
explicativamente y avanzar el entendimiento del mundo a partir de teorias y paradigmas.

Por lo cual es valido afirmar que la ciencia progresa mediante una serie de
revoluciones cientificas que pretenden y descubren nuevas formas de pensar, teorizary repensar
lo que ha construido la ciencia en torno a la explicacion y entendimiento del mundo, esto no es
ajeno a lo que Bachelard postula como “obstaculos epistemoldgicos”, pues esta nocion hace
referenciaa todas aquellasideas, preconceptosy prejuicios que tienen los sujetos que construyen
conocimiento cientifico los cuales se dejan de lado y se superan para que asi se logre configurar
una ciencia que permitaavanzar a favor del desarrollo de la humanidad.

De modo que, una vez se logra superar todos aquellos obstaculos epistemoldgicos, se
lograré llevar en buen término una serie de rupturas que permitan generar cambios en la forma de
pensar y concebir el mundo de acuerdo a las teorias de la ciencia que se van “rompiendo” y
estructurando bajo nuevos hechos que posiblemente contradicen las teorias ya existentes para
generar asi nuevos modelos y teorias explicativas del mundo, en este mismo orden cabe resaltar
que estas rupturas que se mencionan han tenido lugar a lo largo de la historiay han permitido
lograr avances significativos en torno a lo que conocemos hoy dia como cienciamoderna.

Es oportuno mencionar como Bachelard caracteriza a la epistemologia de las ciencias
como un acto revolucionario de imaginar, crear e innovar, propicia un enfoque critico en la
construccion del conocimiento cientifico; de ahi a que unos de los principales retos en la busqueda

de un conocimiento riguroso y cada vez mas fuerte sea, primero superar la resistencia al cambio,
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ya que de no hacerlo se mantiene un obstaculo que impide el desarrollo de la ciencia; en segunda
medida, los sujetos cuestionen sus creencias comunes.

Pues, de acuerdo con Bachelard, 1973 “Definiremos la filosofia de las ciencias como una
filosofia dispersada, somo una filosofia distribuida. Por el contrario, el pensamiento cientifico nos
parecera un método de dispersion muy ordenador, un método de analisis muy agudo, para dos
diversas filosofemas agrupadas demasiado masivamente en los sistemas filoséficos.” (p.27)

En tanto, las ciencias se consideran como una forma de pensamiento distribuiday variada,
a diferenciadel método cientifico, que organiza y analiza con precision ideas que en los sistemas
filosoficos tradicionales suelen aparecer aglomeradas. Asi, la filosofia de las ciencias se concibe
como un conjunto amplio de conceptos dispersos, mientras que el pensamiento cientifico actla
como una herramienta que descompone y ordena estos conceptos para hacerlos comprensiblesen
detalle.

Este enfoque convierte a la filosofia de la ciencia en un proceso flexibley en constante
cambio, en lugar de un sistema rigido de ideas. A través del analisis propio del pensamiento
cientifico, las ideas pueden ser evaluadas de forma individual, permitiendo una comprension
profunda y sin los limites de las estructuras filosoficas tradicionales. Este planteamiento impulsa
una ciencia que explora nuevos conocimientos y reflexiona sobre sus propios fundamentos,
promoviendo una filosofiaactivay comprometida con el progreso cientificoy su comprension.

Ahora bien, la subjetividad y los prejuicios son aspectos que deben desvanecerse en el
desarrollode la ciencia si bien se pretende llegar a una ciencia objetiva que tenga precision en su
investigacion, de manera que se espera tenga un enfoque criticoy a su vez reflexivo que permita
cuestionar cada una de las construcciones tedricas que tiene la ciencia para asi establecer nuevas

perspectivasy posibilidades en tanto lacomprension de la ciencia, laviday el mundo. De tal modo,
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una de las mayores pretensiones sera superar las limitaciones de ideas y creencias convencionales
que hacen parte del “pensamiento comun”, para asi avanzar para propiciar un conocimiento
cientifico mucho mas contextualizadoy riguroso del entender del mundo.

Por eso es pertinente situar a la ciencia bajo una constante transformacién de la
humanidad, de su formade entendery percibir el mundo en que se habita de maneratal se pretende
que esta en parte genere tensiones entre la experienciay el conocimiento prescrito para construir
nuevas teorias y conceptos que propicien un mayor entendimiento, y si se quiere, explicacion
frente alos fendmenos que ocurreny pretenden explicarse, de ser asi se desliga una de las tensiones
gue menciona Bachelard frente a la continuidad y discontinuidad.

De alli, a que se entienda que “La construccion de lo real necesita mas la prueba de la
necesidad que la necesidad misma: la construccion de lo real no puede confiarse s6lo a una
necesidad que provenga de la realidad, es preciso que el pensamiento constructivo reconozca su
propia necesidad.” (Bachelard, 1973, p. 41). Rescatando el papel de lo experimental como uno de
los pilares centrales en la construccion propia del conocimiento cientifico en donde se logra
establecer relaciones entre los fendmenos e hipétesis que deben ser comprobadas con un ejercicio
que vaya mas alla de la observacion.

En este sentido, la experimentacion corrobora la hipétesis propuesta contribuyendo al
desafio y mejoramiento el pensamiento cientifico, permitiendo que surjan nuevas preguntas y
perspectivas. Este enfoque dindmico de la produccién de conocimiento enfatiza que la ciencia no
es simplemente un reflejo pasivo de larealidad, sino un proceso activo en el que los investigadores
desempefian un papel fundamental al interpretar, cuestionar y reconstruir lo que se cree que es

cierto.
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Pues... "En una fenomenologia de primera mano, las perspectivas estan afectadas por un
subjetivismo implicito que deberiamos necesitar si podriamos trabajar algun dia en la ciencia del
sujeto preocupado por cultivar los fenémenos subjetivos, determinando una fenomenotécnica de
la psicologia. " (Bacherlard, 1973, p. 32). Con lo anterior, se plantea la posibilidad de una ciencia
que abarque la experiencia personal del sujeto, un aspecto que la filosofiade la ciencia ha pasado
por alto al priorizar lo objetivo y verificable. Esta idea sugiere que el &mbito cientifico podria
ampliarse para incluir lo subjetivo, a través de una "fenomenotécnica" que explora los fendmenos
tal como son vividos por cada individuo. Para la filosofia de la ciencia, esto representaun reto, ya
que la subjetividad, por su naturaleza personal, se escapa de los métodos convencionales de
mediciony comprobacion.

El desarrollo de una "ciencia del sujeto™ implicaria que lafilosofiade la ciencia reconsidere
qué se entiende por conocimiento cientifico, incluyendo las experiencias internas sin descartarlas
por su caracter individual. Esta vision podria abrir nuevas formas de investigar y entender la mente
humana, reconociendo que percepcion y experiencia no son barreras, sino elementos clave del
conocimiento. De este modo, la filosofia de la ciencia se veria Ilamada a evolucionar hacia un
modelo més amplio que abarque tanto la objetividad como la subjetividad, logrando asi una
comprension més completa de los fendmenos humanos.

Ahora bien, se hace necesario traer la siguiente cita:

“El deber de la filosofia cientifica parece entonces muy claro. Hay que roer por todas partes
las limitaciones iniciales, reformar el conocimiento no cientifico que entorpece siempre el
conocimiento cientifico. La filosofia cientifica Debe, de algin modo, destruir
sistematicamente los confines que la filosofia tradicional habia impuestoa la ciencia. Hay

gue evitar que el pensamiento cientifico conserve restos de las limitaciones filosoficas.
pues, unanuevaciencia, nueva pedagogia." (Bachelard, 1973, p. 25).

Alli, el autor sefiala que la filosofia cientifica tiene una responsabilidad clave, en tanto
cuestionay supera las limitaciones previas que restringen el desarrollo del conocimiento, pues para
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avanzar se hace necesario revisar y transformar aquellas ideas que, aunque no cientificas,
interfieren en el crecimiento de la ciencia. La filosofia tradicional establecia ciertos limites que
ahora se desmantelan para que el pensamiento cientifico fluya sin restricciones. Asi, la filosofia
cientifica se convierte en una pedagogia comprometida con la ciencia y la ensefianza, abogando
por una educacion que evolucione junto con el progreso cientifico. En definitiva, cada nuevo
avance en la ciencia exige una renovacién de las practicas pedagdgicas, promoviendo una
ensefianza que fomente la criticay la flexibilidad intelectual.

De modo que, el autor sugiere una relacion esencial entre la filosofia cientifica y la
ensefianza de las ciencias, destacando que la educacion en esta area se libera de estructuras de
pensamiento tradicionales. Asi, la ensefianza de las ciencias va mas alla de la simple transmision
de teorias y hechos, promoviendo en los estudiantes una disposicion critica y abierta que les
permitaevaluar y reformular ideas de manera flexible. Esto exige un enfoque donde los maestros
no se limitan a entregar conocimientos, sino que también inspirany transfieren una forma de pensar
sin prejuicios ni ideas preconcebidas. Al hacerlo, los estudiantes se acercan a una comprension
mas genuina de la ciencia, capaces de participar activamente en su desarrolloy progreso.

2.1.2 Ensefianza cientifica

De acuerdo a lo expresado anteriormente es posible apreciar la mirada epistemoldgica
frente a la construccion de la cienciay los retos que esta presenta, ahora, es oportuno mencionar
puntualmente su relevanciaen el contexto de la escuela, entendiendo a esta tltima como una zona
de desarrollo de los sujetos, en tanto proporciona bases fundamentales para comprender y
transformar su entorno, bien la escuela se constituye como un lugar de aprendizaje, tanto para
maestros como para estudiantes, asi pues, “la capacidad de aprender, no solo para adaptarnos, sino

sobre todo para transformar la realidad, para intervenir en ella y recrearla, habla de nuestra
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educabilidad en un nivel distinto del nivel del adiestramiento de los otros animales o del cultivo
de las plantas.” (Freire, 1997, p. 67).

Teniendo en cuenta lo anterior, la ensefianza de las ciencias trasciende la idea de
transmisiéndel conocimientoy la acumulacion sistematica de este; en cambio, es positivo que se
oriente a la formacion de un pensamiento critico y reflexivo, que permita superar los obstaculos
epistemoldgicos que limitan una comprension de la realidad de manera compleja. En este sentido,
la educacion supondria posibilitar la disrupcién, entre el sentido comun y la construccion de
conocimiento, incentivando una actitud que busque problematizar de manera constante el
conocimiento, su construccion, paradigmas y epistemologia (Bachelard, 2000). Frente a esto, el
autor se cuestionay sefiala:

“En la educacion, la nocion de obstaculo pedagogico es igualmente desconocida. Frecuentemente

me ha chocado el hecho de que los profesores de ciencias, ain mas que los otros si cabe, no

comprendan que no se comprenda. Son poco numerosos los que han sondeado la psicologia del
error, de la ignoranciay de la irreflexion.” (Bachelard, 1948/2000, p. 20)

Esto implica que el proceso de ensefianza, no este limitado a lamemorizacion de conceptos,
sino que es preciso que impulse la capacidad de cuestionar y reformular el conocimiento a nivel

tedrico, permitiendo que se desarrolle una comprension activadel conocimiento cientifico.

“De ahi que toda cultura cientifica deba comenzar, como lo explicaremos ampliamente, por una
catarsis intelectual y afectiva. Queda luego la tarea mas dificil: poner la culturacientificaen estado
de movilizacion permanente, reemplazar el saber cerrado y estatico por un conocimiento abierto y
dindmico, dialectizar todas las variables experimentales, dar finalmente a la razon motivos para
evolucionar.” (Bachelard, 1948/2000, p. 21).

En concordanciacon el panoramaaanterior, laautonomiade la cienciaes un factor esencial
para evitar que la construccion de conocimiento esté supeditada a intereses externos, ya sean
economicos o politicos (Bourdieu, 2003). Por lo tanto, la ensefianza de las ciencias, en contra
posicion a la demanda de eficiencia y utilidad inmediata, idealmente se direcciona al

fortalecimiento del pensamiento critico, los procesos reflexivosy situados en los contextos; a partir
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de esta integracionen la ensefianza de las ciencias, se configura como una herramientatécnica al
igual que un espacio que posibilite comprender la ciencia como un cuerpo de conocimiento
dindmicoy en constante evolucion.

En este sentido, es valido afirmar que los componentes que se ensefian en la escuela,
especificamente en la ciencia como campo del saber, empiezan a cobrar relevancia frente a la
comprension del mundo en que habita, pues la ciencia permite explorar, analizary comprender los
principios y teorias fundamentales que desglosan las explicaciones del mundo natural y del
funcionamiento de los sistemas, ademas, responden a dinamicas tanto naturales como culturales;
abriendo las puertas hacia la exploracion e indagacion de los sujetos frente a la ensefianza.

De este modo, se favorece entonces con la cienciaen la escuelael desarrollo de habilidades
desde lo anteriormente mencionado hasta las formas en que se recolecta la informacion, se analiza
y posteriormente se interioriza, de modo que, estas habilidades trasciendende lo experiencial y se
unen a los diversos aspectos cognitivos de los estudiantes, asi pues, con la ensefianza de la ciencia
se da paso a la formulacién de hipétesis, lo cual implica un seguimiento riguroso del fendmeno
que se esté estudiando y por ende implica laresoluciénde problemas desde este mismo campo del
saber.

En sintonia con esto, se espera que la ensefianza de la ciencia en las escuelas fomente el
pensamiento critico, en tanto de acuerdo con Bachelard “Una experiencia cientificaes, pues, una
experiencia que contradice a la experiencia comun.” (1948/2000, p. 20) pues bien puede ir mas
alla de los presupuestos ya construidos y debe construirse a partir de los interrogantes que cada
persona quiera cuestionar, pues la realidad no esta dada, justo por ello es necesario generar
interrogantes de lo dicho y lo que se va a plantear para asi por medio del cuestionamiento a las

suposiciones se lograra a través de una buena observacion, experimentacién y analisis del objeto
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de estudio llegar a conclusiones fundamentadas, favoreciendo entonces al campo del
conocimiento, en donde se destaca la ensefianza de los conceptos cientificos, estableciendo una
conexion del transcurrir de la ciencia bajo un legado acumulado de conocimientos y
descubrimientos generaosa lo largo de la historia.

Percibiendo asi la importancia del papel que desempefia la ciencia en la escuela para una
formacion consciente de las necesidades del mundo moderno, que cada vez va en constante avance
y requiere de la participacion activa de los sujetos en materia de la ciencia, que, si bien se ha venido
transformando ha tenido gran significado en la época a que se remonte:

“Thomas Kuhn ha alterado muy profundamente el espacio de los tedricos posibles en
materia de ciencia de la ciencia. Su contribucion principal consiste en mostrar que el desarrollo de
la ciencia no es un proceso continuo, sino que esta marcado por rupturasy por la alternancia de
periodos de «ciencia normal» y de «revoluciones»”(Bourdieu, 2003, p. 33)

En tanto, la ciencia soporta los cuestionamientos de las sociedades y fundamenta
explicaciones del mundo natural y la vida; asi como ha significado e impulsado avances en
diferentes aspectos tecnolégicos, mejorando la comprensién del mundo y transformando la forma
en la que vivimos. En este caso, la ciencia se manifiesta como un sistema de conocimiento
acumulado y como un proceso dinamico que reflejay responde a los cambios permanentes en los
desafiosy necesidades de lasociedad, entonces la cienciaen la educacion promueve la adquisicion
de conocimientos técnicosy promover una formade pensar inquisitivay flexible que permitaalos
futuros ciudadanos participar en los debates y decisiones que configuran el futuro tecnoldgico y
cientificode la humanidad.

De esta manera con la incorporacion de la ciencia en la escuela se espera hacer promocién
de una sociedad informada que permita a los sujetos la toma de decisiones frente a su cuerpo, su

entornoy sus maneras de actuar en el mundo de manera consiente, pues la alfabetizacion cientifica
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en las escuelas es esencial para formar individuos informados, criticos y comprometidos con su
entornoy lasociedad en la que viven.

Y es por ello, que se hace valioso mencionar que Bachelard (1973) menciona, “Esta
sencillez de la ensefianza esconde la sutil estructura epistemoldgica de una experiencia
primitivamente implicada en una problematica multiforme. Aqui es Gtil recurrir a la compleja
situacion historica para hacer sentir como se enriquece el pensamiento materialista.” (p. 116).
Aqui, el autor advierte que, con frecuencia, los conceptos cientificos que llegan al aula se presentan
bajo una apariencia excesivamente simple, lo cual puede soslayar la complejidad epistemoldgica
que subyace a cada uno de ellos.

Por ello, resulta imprescindible incorporar en la ensefianza un recorrido historico que
desvele como esas ideas se fueron forjando a lo largo del tiempo, enriquecidas por
cuestionamientos, controversias y avances metodologicos. Al recurrir a la “compleja situacion
historica” que menciona el autor, Se evita la tentacion de ofrecer una version reduccionista del
conocimiento, promoviendo en los estudiantes una comprension mas profunda y dindmica:
entienden la ciencia como un proceso en constante reconstruccion, en el que cada descubrimiento
es fruto de un didlogo con el pasado y con las problematicas que lo motivaron (Bachelard, 1973).
De esta manera, la aparente sencillez de la ensefianza —lejos de ser un obstdculo— se convierte
en una puerta de entrada hacia una experiencia de aprendizaje verdaderamente criticay reflexiva.

Por lo cual se piensa en una ciencia para la formacion y no para la instruccion, pues es
oportuno mencionar esta distincion ya que es posible pensar que la escuela se ha centrado en la
instruccion de la cienciacomo campo del saber, pues este hace referenciaa la transmision de datos

e informacion de lo que esta dicho de manera directa, por su parte el termino formacion, se refiere
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a la construccion y desarrollo de habilidades y actitudes que favorezcan la produccion de nuevos
saberes.

Entendiendo esto, es claro que las formas de “distribucion” del conocimiento se estan
viendo mediadas por dinamicas sociales y politicas, de alli a que se tengan que dirigir de manera
directa a lo propuesto por el MEN, frente a los estandares basicos de competenciay derechos
basicos de aprendizaje, que, si bien son la ruta de navegacion que se les entrega a los maestros,
reiteran en la replicacion de los conocimientos del campo de la ciencia, centrandose entonces en
la reproducciénde los saberes ya existentes, sin limitarse a la produccion de nuevos saberes, esto
sugiere que la ciencia tiene un papel diferenciado segun el enfoque educativo de cada institucion,
sino que se ha tornado como un modelo de replicacion, encontrando asi uno de los limites de la
competencia.

Por consiguiente, se hace relevante tener en cuenta que el conocimiento dificilmente es un
proceso neutral o equitativo; sino que, mas bien, esta condicionado por las estructuras del campo
educativo y las dindmicas de construcciény legitimaciéndel saber, pues

“Cuando se estudia histéricamente la manera como se han formado y desarrollado los
sistemas de educacion, se ve que ellos dependen de la religion, de la organizacién politica, del grado
de desarrollo de las ciencias, del estado de la industria, etc. Si se los separa de todas esas causas
historicas, se vuelven incomprensibles.” ((Durkheim, citado en Bourdieu et al. 1973/2002, p.152).

De modo que, la educacion sostiene y reproduce jerarquias sociales, mediante la
transmision del capital cultural, el cual pocas veces es accesible de manera equitativa para todos
los sujetos, lo cual es perfectamente extrapolable al campo de la ensefianza de las ciencias, donde
algunos grupos sociales determinados, tienen acceso a recursos educativos mas favorecidos,
formacion especializada, entre otros factores que impactan los procesos formativos (Bourdieu et

al. 1973/2002).
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En complementariedad con lo anterior mencionado, Bachelard (1973) sefiala que la
apropiacion del conocimiento cientifico requiere la ruptura de los obstaculos epistemolégicos, lo
cual solo es posible en un ambiente que estimule el sentido critico y la experimentacion. No
obstante, cuando la educacion es diferenciaday desigual, los estudiantes menos favorecidos con
capital cultural se enfrentan a mas dificultades para desarrollar un pensamiento cientifico
auténomo, criticoy reflexivo, ya que el sistemaeducativo tiende a imponer formas de aprendizaje
que favorecen estas inequidades. Por ende, la estructura del campo educativo restringe el acceso a
la producciény apropiacion del conocimiento, consolidando que un sector favorecido se distancie
de sectores histéricamente excluidos.

Por ello, es conveniente situar aqui la comprension de la ciencia en el contexto social,
debido a que esta como campo de conocimiento no esta sola ni desvinculada de aspectos sociales,
sino que, por el contrario, se encuentra sumamente conectada con aspectos sociales, culturales,

politicosy econdmicos; desde este punto de vistay de acuerdo con Bourdieu...

“El capital cientifico funciona como un capital simbolico de reconocimiento que circula
primordialmente, y, a veces, de maneraexclusiva, jdentro de los limites de! campo (aunque pueda
ser reconvertido en otros tipos de capital, especialmente econémico): el peso simbélico de un
cientifico tiende a variar de acuerdo con el valor distintivo de sus contribucionesy la originalidad
que sus colegas-competidores reconocen a su aportacion distintiva.” (2002, p. 101).

Entendiendo el concepto de capital cientifico como los recursos cientificos, el
conocimiento, las habilidades y las oportunidades de investigacion, y su distribucién en una
sociedad o entre individuos y grupos sociales, asi, esa distribucion, como lo plante Bourdieu, puede
afectarse segun las dinamicas del espacio donde se esté puntualmente hablando, pues esta
distribucion puede ser desigual verse influenciada por factores como el acceso a la educacién, la
financiacion de la investigacion, las politicas gubernamentales y las dindmicas sociales, de ahi a

que ladivulgacion y alfabetizacién de la escuela intervienen en la construccion.
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Es importante sefialar que el capital cientifico si bien se basa en la calidad de la
investigacion, también consideraen el contexto en el que se presentay evalla la investigacion, por
ejemplo, el acceso a redes de colaboracidn, la participacion en congresos y la publicacion en
revistas influyentes son cruciales para construir este capital. Ademas, Bourdieu 2002, sefial6 que
el campo de lacienciano estad completamente aislado de otros campos sociales y econémicos, sino
que interactta con ellos, de tal manera que el reconocimiento académico se transforma en
influencia econémica o social. Por tanto, esta frase enfatiza la competencia en el campo de la
cienciay su relacién con el mundo exterior.

2.1.3 La doble via del pensamiento cientifico, entre la objetividad y la subjetividad
“El conocimiento de lo real es una luz que siempre proyecta alguna sombra.”

(Bachelard, 1948/2000, p.15).

Bajo esta premisa se empieza a construir un pensamiento cientifico, si bien se cree que el
mundo siempre habra algo mas por conocer y aprender, de ahi a que se estructuren los
conocimientos que fundamentan a la ciencia, pues esta quiza solo es descubrir un mundo
desconocido como lo sitla explicitamente Bachelard en su libro la formacion del espiritu
cientifico. De esta manera, la formacion de un pensamiento cientifico surge a partir de caracteres
ya construidos que pueden responder a algin fenémeno, de modo que, para la construccion de un
pensamiento cientifico es casi imposible iniciar como tabla rasa, de ahi que la ciencia diste de la
opiniény es justo cuando se debe abrir cabida a la objetividad.

En la construccion del conocimiento cientifico, la idea de la subjetividad es considerada
como un obstaculo importante, que idealmente podria ser mitigado lo méas posible, con el fin de
alcanzar una mayor objetividad. No obstante, Bachelard (1948/2000) sustenta que el pensamiento

cientifico, no se desarrollaa partir de un vacio cognitivo, sino que es el resultado de un proceso
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dialéctico con el sujeto y el objeto de estudio, “En resumen, el hombre animado por el espiritu
cientifico, sin duda desea saber, pero es por lo pronto para interrogar mejor.” (p. 19). Lo que
conlleva que la subjetividad es un elemento inevitable, ademas que puede desempefiar un papel
positivoen la construccion del conocimiento, ya que este permite la formulacion de hipétesisy la
reinterpretacion de fendmenos observadosa través de los procesos investigativos, los cuales exigen
de unavigilanciacriticasobre las ideas preconcebidas, las experiencias formativasy las creencias
personales que acompafian al sujeto que investiga.

Reconocer estos limites permite transformar la subjetividad en una herramienta de
indagacion, siempre y cuando esté mediada por una practica reflexiva rigurosa. En este sentido,
Bachelard (1973) advierte que “en una fenomenologia de primera mano, las perspectivas estan
afectadas por un subjetivismo implicito que deberiamos precisar si pudiéramos trabajar algun dia
en la ciencia del sujeto preocupado por cultivar los fendbmenos subjetivos, determinando una
fenomenotécnicade la psicologia” (p. 32). Esta propuesta subraya que el conocimiento cientifico
no puede desligarse de la experiencia del sujeto, y que solo a través de una actitud critica y
metddicaes posible integrar lo subjetivo como parte activa del proceso de conocer.

Como la subjetividad se considera uno de estos, se refiere a la influencia de la perspectiva
individual, las ideas preconcebidas, las creenciasy experiencias personales en la investigaciony
en la interpretacién de los resultados. Aunque la ciencia se esfuerza por ser objetiva, es importante
reconocer que aspectos como la eleccién de la pregunta de investigacion, el disefio del estudio y
la interpretacion de los resultados pueden influir por factores subjetivos, para obtener certezas
cientificas.

“Para los cientificos, reclamamos el derecho a desviar por un instante la ciencia de su

trabajo positivo, de su voluntad de objetividad para descubrir lo que queda de subjetivo en los
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métodos mas severos.” (Bachelard, 1973, p.27) Asi, quienes estén inmersos en el campo de
produccion cientifica son conscientes de su propia subjetividad y trabajan para minimizar su
impacto en la investigacion, de modo que la ciencia es un proceso en constante evolucion y
transformacion. Por ende, la subjetividad del cientifico desempefia un papel importante en la
construccion del conocimiento cientifico, pues desde ella propone el problemau objeto a estudiar,
claramente desde una manera objetiva.

Si bien un ejercicio de investigacion se debe construir bajo la premisade la objetividad, es
claro que la perspectiva personal del investigador puede influir significativamente diversos
factores como: La busqueda del objeto de estudio, la interpretacion de los resultados y la
triangulacion de datos. De ahi a que, como investigadores, se reconozcan los prejuicios personales
mediante reflexion constante, y sean consecuentes con las practicas y ejercicios realizados en esa
busqueda por la comprension del mundo.

Reconociendo que la subjetividad del cientifico dista de ser un obstaculo, sino una
dimensionintegral de la realizacion de una investigacion que, tratada con rigory confianza, puede
enriquecer el proceso cientifico. La formulacion de hipotesis, la eleccion de métodos y la
interpretacion de los resultados estan, en cierta medida, influenciadas por la perspectiva, la
experiencia y los antecedentes del investigador. Esto debe verse como una oportunidad para
diversificary profundizar la comprension cientifica (Bachelard, 1973)

De este modo, el cientifico proporciona datos objetivos y participa en una interaccion
dindmica entre su subjetividad y el mundo natural, haciendo que la produccion de conocimiento
sea estable y reflexiva. Por tanto, la ciencia se reafirma como un proceso en el que objetividad y

subjetividad coexisten, se retroalimentany producen conocimientos mas ampliosy detallados.
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Por lo tanto, ha de considerarse que “La ciencia, tanto en su principio como en su necesidad
de coronamiento, se opone en absoluto a la opinidn. Si en alguna cuestion particular debe legitimar
la opinidn, lo hace por razones distintas de las que fundamentan la opinion; de manera que la
opinién, de derecho, jamas tiene razon.” (Bachelard, 1948/2000, p.16) se destaca la clara
demarcacionentre el proceso cientificoy la meraopinion. Bachelard enfatiza que la ciencia, en su
esencia, se alejade la opinién por los mismos fundamentos que la opinion misma. En este sentido,
se plantea una separacion nitida entre la objetividad que busca la cienciay la subjetividad inherente
a la formacién de opiniones.

Esta dicotomia entre ciencia y opinion subraya la importancia de la objetividad en la
investigacion cientifica. Si bien la subjetividad del investigador puede influir en las etapas iniciales
del proceso, la ciencia busca trascender esa subjetividad mediante la aplicacion rigurosa de
métodos y la validacién independiente de resultados. La autorreflexion constante sobre la propia
subjetividad se convierte, por lo tanto, en un componente esencial para el cientifico, permitiéndole
discernir entre sus propias conviccionesy los resultados objetivos derivados del método cientifico.

De esta manera, en respuesta a este debate, entre la objetividad y la subjetividad en la
investigacion cientifica, se han desarrollado metodologias que tienen en cuentaambas dimensiones
combinandolas, con el fin de obtener una comprension mas integral de los fendmenos que se
quieren estudiar. Bachelard (1948/2000) sefiala:

“... lo que caracteriza al cientifico moderno "es la objetividad y no el universalismo: el
pensamiento debe ser objetivo, serd universal en la medida en que pueda serlo, en la medida en que
la realidad lo autorice”. Ahora bien, la objetividad se determinaen la precision y en la coherencia
de los atributos, y no en la coleccion de objetos mas 0 menos analogos. Esto es tan cierto que con

frecuencia es mas importante, pata el progreso del pensamiento, aquello que limita un
conocimiento, que aquello que amplia vagamente el conocimiento.” (p. 86).

Asi, se propone que la cienciano puede ser reducidaa observar los fendbmenos de manera
empiricay aislada, sino que, por el contrario, idealmente incorpora una dimension tedrica que le
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permita realizar una interpretacion de los datos dandoles significado dentro de un marco
conceptual mas amplio, en este sentido, la subjetividad es parcial, haciendo que se configure como
una construccion progresiva que depende de la capacidad del investigador para poder sostener el
rigor de su proceso.

Como resultado, el conocimiento cientifico, es producido dentro de un campo social donde
interactdan distintos agentes con diferentes posiciones de poder y con un habitus intelectual
diferente. “El campo cientifico es, al igual que otros campos, el lugar de practicas logicas, pero
con la diferencia de que el habitus cientifico es una teoria realizada e incorporada.” (Bourdieu,
2003, p.75). Estarelacion permite comprender como la objetividad cientificano emerge de la mera
eliminacion de la subjetividad, sino de su regulacion a través de métodos y metodologias que
incorporan procesos criticos y reflexivos (Bourdieu, 2003). De esta manera la triangulacion de
informacion por medio de metodologias que incorporas este tipo de procesos criticos del discurso
y la interdisciplinariedad permiten integrar maltiples perspectivas en el estudio de fenémenos, esto
reduce el impacto de los sesgos individuales o colectivos en la construccion de conocimientoy la
actividad cientifica.

A partir de esta perspectiva, metodologias que usan enfoques mixtos como las ciencias
participativas, los estudios transdisciplinarios, posibilitan una integracion mas equilibradaentre la
objetividad y la subjetividad. Ya que estos, lejos de ser elementos aislados, se encuentran
moldeados por su posicionamiento dentro del campo de la ciencia, la trayectoria de los
investigadores y sus modos de capital que posee (Bourdieu, 2003). En este sentido, es necesario
comprende como la eliminacion de la subjetividad en la ciencia se logra mediante otros elementos
a parte de la accion individual, sino a traves de un reconocimiento critico, reflexivo, de la forma

en la cual las estructuras sociales, condicionan la produccion de conocimiento cientifico.
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Por otra parte, Bachelard (1973) comparte lo anterior al afirmar que la ciencia no puede
desarrollarse sin un ejercicio constante de autocritica, en la que el investigador reflexione y
examine cuidadosamente, mas alla de sus propias concepcionesy posibles sesgos, sino que ademas
analice las condiciones institucionales que influyen en su labor como cientifico, de acuerdo con el
autor “La autocritica de los trabajadores de laboratorio contradice en muchos aspectos todo lo
relacionado con una «influencia». Poco a poco, todo lo que hay de inconscientey de pasivo en el
saber se domina.” (p. 224).

Desde lo propuesto por Bourdieu (2003), la reflexividad se configura como una herramienta
clave para el rol de los cientificos a la hora de desarrollar su practica, a saber

“...la reflexividad puede ser, para cada investigador y, afortt'ori a la escala de un colectivo,
como un equipo o un laboratorio, el principio de una especie de prudencia. epistemoldgica que
permita adelantar las probables oportunidades de error o, en un sentido mas amplio, las tendencias

y las tentaciones inherentes a un sistema de disposiciones, a una posicion o a la relacion entre
ambos.” (p.159)

De esta manera, tener en cuenta las relaciones e influencias dentro del &mbito académico,
permite comprender como unos paradigmas se superponen sobre otros y como los intereses
institucionalesinfluyenen la direccion de la construccion del conocimiento.

En efecto, la relacion que se establece entre objetividad y subjetividad en la ciencia, mas
que una dicotomia excluyente, se configura como un proceso dindmico en el cual ambas
dimensiones se entrelazan en la produccion del conocimiento. Bachelard (1948/2000, 1973),
muestra de qué manera la subjetividad se configura como un componente inevitable en los
procesos de investigacion cientifica, que supone ser gestionada mediante un ejercicio constante de
autocritica, que posibilite superar los obstaculos a nivel epistemolégico.

“...Janocién de obstaculo epistemologico como se otorgard su pleno valor espiritual a la
historia del pensamiento cientifico. Demasiado a menudo la preocupacion por la objetividad, que
lleva al historiador de las ciencias a repertoriar todos los textos, no llega a la apreciacién de las
variaciones psicologicas en la interpretacion de un mismo texto.” (Bachelard, 1948/ 2000, p. 20)
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Bourdieu (1973/2002) evidencia que esta construccion del conocimiento esta atravesada
por estructuras de poder que moldean la subjetividad de investigadores y la manera en que las
comunidades académicas validan ciertos saberes.

2.2 Una reflexién de la educacion en tiempos modernos a partir de Bachelard (1948/2000) y
Bourdieu (2003)

La esfera de la praxis educativa puede ser comprendida como un espacio sumamente
dindmico, en tanto en este convergen diferentes procesos que comprenden la ensefianza, el
aprendizaje y la construccion del conocimiento, lo que configura las estructuras epistemologicas
del saber y estd condicionado por las condiciones socioculturales que determinan su acceso y
legitimacidn, no obstante, es necesario comprender que asi mismo:

“ ... sometera la ciencia a un analisis historico y socioldgico que no tiende, en absoluto, a
relativizar el conocimiento cientifico refiriéndolo y reduciéndolo a sus condiciones historicas, y,
por tanto, a unas circunstancias situadas espacial y temporalmente, sino que pretende, muy al
contrario, permitir a los practicantes de la ciencia entender mejor los mecanismos sociales que
orientan la préctica cientifica y convertirse de ese modo en «duefios y sefiores» no sélo de la
«naturaleza», de acuerdo con la vieja tradicion cartesiana, sino también, lo cual no es, sin duda,
menos dificil, del mundo social en el que se produce el conocimiento de la naturaleza.” (Bourdieu,
2003, p. 9-10).

En este mismo sentido, la praxis educativa es un acto en conexion con estas dindmicas, en
tanto implica méas que la transmision de la informacion, comprendiendo también una serie de
interacciones complejas entre la produccidn del conocimiento, mediante procesos criticos y las
estructuras de poder que regular, la construccion de conocimiento y su validacion, bien lo
menciona Bourdieu (1984/1990)

“... laescuela, que sirve a tan diversas demandas sociales, no es el reflejo de ellas. Tampoco
es un simple instrumento de las clases dominantes. Se va constituyendoy cambiando segiin como
se desenvuelve la lucha de clases, y también los enfrentamientos entre grupos internos que, al
disputarse el capital escolar, van configurando relaciones de fuerza y opciones de desarrollo.” (p.

35)
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Desde esta perspectiva, laeducaciony los escenarios escolares deberian entablar un dialogo
entre lo que se ensefia alli y 1o que ocurre en su realidad préxima para asi realizar un ejercicio
transversal que vaya a favor de las necesidades de dicha esfera social en la que se construye cada
sujeto, en lugar de desligarse a las diversas problematicas a las que se enfrentan los actores
educativos.

De esta misma forma, se advierte que esta esfera de la praxis educativa, como un espacio
lejos de laneutralidad y méas bien lo describe como un campo estructurado por relaciones de poder
desde los cuales es posible definir qué saberes son legitimos, quienes acceden a este y asi mismo

podrian llegar a construirlo:

El capital cientifico es un conjunto de pertenencias que son el producto de actos de
conocimiento y de reconocimiento realizados por unos agentes introducidos en el campo
cientifico y dotados por ello de unas categorias de percepcion especificas que les permiten
establecer las diferencias pertinentes, de acuerdo con el principio de pertinencia
constitutivo (Bourdieu, 2003, p. 100).

Es por esto, que la esfera de la praxis educativa se comprende a partir de una doble
dimension: como un espacio de construccion del pensamiento cientifico y critico (Bachelard,
(1948/2000) y como un campo de disputa donde se legitiman o excluyen ciertos saberes (Bourdieu,
2003). De estamanera, ambas corrientes tedricas han problematizado el concepto de la educacion
desde distintas perspectivas.

El enfoque tedrico de Bachelard (1948/2000) resalta la importancia de la formacion del
espiritu cientifico a partir de la educacion, en el que propone superar los sesgos del pensamiento
tradicional mediante la labor de cuestionar y experimentar, bajo este enfoque se pone como
prioridad la necesidad de un aprendizaje que fomente la creatividad, laimaginaciony la capacidad
de autocritica, elementos esenciales para la construcciéon de conocimientos nuevos, el autor lo

ilustraba de esta manera:
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Después de los obstaculos que debe superar el conocimiento empirico, en el penultimo
capitulo, llegaremos a mostrar las dificultades de la informacién geométrica y matematica, las
dificultades en fundar una Fisica matematica susceptible de provocar descubrimientos. Ahitambién,
reuniremos ejemplos tomados de los sistemas torpes, de las geometrizaciones desgraciadas. Se vera
cémo el falso rigor bloquea al pensamiento, cémo un primer sistema matematico impide a veces la
comprension de un sistemanuevo. Nos limitaremos por otra parte a observaciones muy elementales
para conservar a nuestro libro su aspecto facil. (Bachelard, 1948/2000, p. 25)

Asi mismo, desde la perspectiva socioldgica de Bourdieu (1984/2003), se vincula la
educacion de manera intimacon las estructuras de poder y la reproduccién del capital cultural. Ya
que segun este autor, los sistemas educativos si bien transmiten saberes o conocimientos, también
reproducen jerarquias sociales, donde el acceso al conocimientoy la validacion de saberes, esta
muy ligada al capital cultural y simbolico de los individuos, esta dualidad a nivel tedrico, propicia
la comprension de la educacion como un proceso tanto transformador como estructurante, en el
cual convergen la formacion del pensamiento critico, la reflexividad y la insercion a un campo
social determinado.

En este contexto es necesario reconocer que el proceso educativo es esencial para la
formacion de sujetos capaces de producir y cuestionar de manera critica el conocimiento. Desde
la perspectiva de Bachelard (1948/2000) es necesario que la educacion favorezca la ruptura
epistemoldgica, lo que genera la necesidad de que el curriculoy las practicas pedagogicas impulsen
el pensamiento critico y la capacidad de generar innovaciones.

Mientras que por su parte Bourdieu sefiala que, para propiciar estos procesos, es necesario
atender las desigualdades en el acceso y la distribucién del capital cultural, ya que estos se
configuran como factores condicionantes para la participacion del individuo en estos procesos.

La aplicacion de estos enfoques tedricos en la educacion tiene un impacto que puede llegar
a ser muy significativo, en la formacién del individuo con un espiritu critico y reflexivo al

fundamentar la educacién en las rupturas epistemoldgicas y la capacidad de reevaluar y
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complementar las formas en que se comprende la realidad, tal como propone Bachelard (1973),
como sefala al hacer referencia al pensamiento abstracto en la educacion “En una palabra, me
parece que el primer principio de la educacion cientificaes, en el reino intelectual, aquel ascetismo
que constituye el pensamiento abstracto. Sélo éste puede conducirnos a dominar al conocimiento
experimental.” (p. 280). Ya que al fomentar la capacidad de los estudiantes para cuestionar los
paradigmas establecidos y participar activamente en la generacion de nuevos conocimientos. Esta
perspectiva es especialmente pertinente en el campo de las ciencias, donde la innovacién y la
transformacion del pensamiento es crucial para el avance del conocimiento.

Asi pues, que desde la perspectiva de Bourdieu (1948-2003), invita a problematizar el
enfoque educativo, centrado en el objetivo de transmitir conocimiento a partir de contenidos, si no
en la democratizacion del acceso al saber. Lo cual podria ser provechoso al incorporar
metodologias activas y participativas, reduciendo las desigualdades en el acceso al conocimiento
cientifico. Esta integracion permite que la educacion se configure en un instrumento que propicie
la transformacion social y la forma en que la formacion del espiritu critico vincula la promocion
de laequidad y la inclusiénen todos los niveles educativos.

La educacion puede definirse como el proceso mediante el cual se transmiten, adquiereny
transforman conocimientos, habilidades y valores, configurandose como un espacio de formacion
integral con el sujeto. Desde una postura epistemoldgicay como resultado del abordaje teérico de
los autores retomados es posible tomar elementos que posibilitan una reflexion la educacion en el
siglo XXI, la educacién es entendida como algo mas que la acumulacién de conocimientos e
informacion, sino que se trata de un proceso dinamico y reflexivo, que implica la transformacion

del pensamientoy la superacidnde obstaculos conceptuales.
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Por esto, es importante que la formacion del espiritu cientifico requiera una educacion que
promueva la ruptura con el sentido comdn, abriendo paso a procesos de construccion critica del
saber Bachelard (1973). En esta direccion, la educacidén se comprende como un espacio que
promueve la reflexividad y el espiritu critico, donde el individuo se cuestionay reconfigura sus
conocimientos previos para dar cabida a nuevas interpretaciones del mundo.

Para cerrar, es oportuno mencionar que para el abordaje de las categorias se realizaron dos
matrices las cuales permitieron un mejor desarrolloy comprension desde los autores, asi como el
dialogo propicio para de esta manera darle mayor riqueza conceptual y dominio teérico al abordaje
realizado. Pues, estas matrices basadas en el enfoque perspectivo de Bachelard y Bourdieu,
permitieron estructurary sintetizar las ideas de ambos autores sobre la ciencia de manerarigurosa,

la necesidad de un aporte tedrico a la creacion de conocimiento.
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Bachelard, G. (1974). Epistemologia. (1948/2000) La formacién del espiritu cientifico

Categor
ias del

campo 1S Cita textual

del asociad

os
saber

Concep

"En definitiva, la ciencia instruye la razon. La razon debe obedecer a la ciencia, a la ciencia mas
evolucionada, a la ciencia que evoluciona. La razon no puede recargar una experiencia inmediata; por
el contrario, debe equilibrarse con la experiencia mejor estructurada. "(Bachelard, 1948/2000, p. 142)

"El pensamiento cientifico no encuentra tan facilmente la cohesion de una existencia. Pero, en cambio, el

pensamiento cientifico se designa como una evidente promocion de existencia. Y sobre esta promocion de
existencia querria llamaros la atencion. En resumen, en vez de una existencia en la raiz de ser, en el
reposo de una natural perseverancia en el ser, la ciencia nos propone un existencialismo en el extremo
del ser pensante.” (Bachelard, 1974, p.20)

ciencias

"Todos los simbolos de la experiencia objetiva se traducen inmediatamente en simbolos de la cultura
subjetiva. jInfinita simplicidad de una intuicion pura! "(Bachelard, 1948/2000, p.61)

Intui  Epistemologia de las

iencias
cion

“Mas estas tendencias sadicas y masoquistas que aparecen sobre todo en la vida social de la ciencia, no
caracterizan suficientemente la verdadera actitud del cientifico solitario; no son sino los primeros
obstaculos que el cientifico ha de superar para adquirir la estricta objetividad cientifica. En la etapa de
su evolucion en que se encuentra la ciencia contemporanea, el cientifico se encuentra frente a la
necesidad, sin cesar renovada, de renunciar a su propia intelectualidad” (Bachelard, 1948/2000, p.292)

Precision-
Certezas

“..No se trata de considerar los obstaculos externos, como la complejidad o la figacidad de los
fenomenos, ni de incriminar a la debilidad de los sentidos o del espiritu humano: es en el acto mismo de
conocer, intimamente, donde aparecen, por una especie de necesidad funcional, los entorpecimientos y
las confusiones. Es ahi donde mostraremos causas de estancamiento y hasta de retroceso, es ahi donde
discerniremos causas de inercia que llamaremos obstaculos epistemologicos.” (Bachelard, 1948/2000,

p-15)

Epistemologia de las ¢

epistemolégica

"Desde ahora en adelante el cerebro ya no es en absoluto el instrumento adecuado al pensamiento
cientifico, vale decir que el cerebro es el obstaculo al pensamiento cientifico. Obstaculo en el sentido de
ser un coordinador de gestos y de apetitos. Hay que pensar en contra del cerebro.” (Bachelard, 1974,
p.295)

Retos de la Vigilancia

ciencia

“En la obra de la ciencia sélo puede amarse aquello que se destruye, solo puede continuarse el pasado
negandolo, solo puede venerarse al maestro contradiciéndolo. Entonces si, la Escuela contintia a lo largo
de toda una vida. Una cultura detenida en un periodo escolar es la cabal negacion de la cultura cientifica.
No hay ciencia sino mediante una escuela permanente. Esta escuela es la que ha de fundar la ciencia.
Entonces los intereses sociales se invertiran definitivamente: la Sociedad se hara para la Escuela y no la
Escuela para la Sociedad.” (Bachelard, 1974, p.297)

tifica

nanza cien

"Pero la enserianza de los resultados de la ciencia nunca es una ensenanza cientifica. Si no se hace
explicita la linea de produccion espiritual que ha conducido al resultado, se puede estar seguro que el
alumno combinara el resultado con las imagenes mas familiares.” (Bachelard, 1974, p.276)

Ense
Ciencia y su ensefianza

"Ahora bien, como el conocimiento objetivo nunca esta terminado, y como nuevos objetos aportan sin
cesar temas de conversacion en el didlogo entre el espiritu y las cosas, toda la ensefianza cientifica,
cuando es viviente, sera agitada por el flujo y el reflujo del empirismo y del racionalismo. De hecho, la
historia del conocimiento cientifico es una alternativa que se renueva sin cesar de empirismo y de
racionalismo.” (Bachelard, 1974, p.289)

Tabla 1 Matriz categorias de acuerdo con Bachelard (Elaboracion propia)
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Categorias
del campo
del saber

1encias

Epistemologia de las ¢

tifica

nsefnanza cien

E

Bourdieu, P. (2003). El oficio de cientifico Ciencia de la ciencia y reflexividad.

Conceptos
asociados

Campo cientifico

Intersubjetivi
dad

Reflssividad Objetivacion del
sujeto

La ciencia pura

Cita textual

"Es cierto que, en el campo cientifico, las estrategias siempre tienen dos caras. Tienen
una funcion pura y meramente cientifica y una funcion social en el campo, es decir, en
relacion con los restantes agentes implicados en el campo: por ejemplo, un
descubrimiento puede ser un homicidio simbélico que no es necesariamente voluntario
(eso se percibe cuando, por unos cuantos dias o a veces unas cuantas horas, el
investigador adelantado pierde el beneficio de toda una vida de investigacion) y que es
un efecto secundario de la Iégica estructural y distintiva del campo." (Bourdieu, 2003,

2.99)

"El capital cientifico es un tipo especial de capital simbdlico, capital basado en el
conocimiento y el reconocimiento. Este poder, que funciona como una forma de crédito,
supone la confianza o la fe de los que lo soportan porque estan dispuestos (por su
Jormacion y por el mismo hecho de la pertenencia al campo) a conceder crédito y fe."
(Bourdieu, 2003, p.65)

“De ese modo hemos reintroducido en la intersubjetividad kantiana las condiciones
sociales es que la fundamentan y le confieren su eficacia tipicamente cientifica. La
objetividad es un producto intersubjetivo del campo cientifico: basada en los presupuestos
compartidos en ese campo. es el resultado del acuerdo intersubjetivo en el campo.”
(Bourdieu, 2003, p.146)

"Convertir la objetivacion del sujeto de la objetivacion en la condicion previa de la
objetivacion cientifica no sélo significa, por consiguiente, intentar aplicar a la prdctica
cientifica los métodos cientificos de objetivacion (como en el ejemplo de Garfinkel), sino
que también es poner al dia cientificamente las condiciones sociales de posibilidad de la
construccion, o sea, las condiciones sociales de la construccion sociologica y del sujeto
de esa construccion.” (Bourdieu, 2003, p.162)

“Pero esa reflexividad prdctica sélo adquiere toda su fuerza si el andlisis de las
implicacionesy de los presupuestos de las operaciones habituales de la prdctica cientifica
se prolonga en una auténtica critica (en el sentido kantiano) de las condiciones sociales
de posibilidad y de los limites de las formas de pensamiento que el cientifico ignorante de
esas condiciones pone en juego sin saberlo en su investigacion y que realizan sin saberlo,
es decir, en su lugar, las operaciones mads especificamente cientificas, como la
construccion del objeto de la ciencia.” (Bourdieu, 2003, p.157)

"Me gustaria comenzar por mostrar de qué manera la nocién de campo permite romper
con unos presupuestos que son tacitamente aceptados por la mayoria de los que se han
interesado por la ciencia. Las primeras rupturas implicitas en la nocion de campo son el
cuestionamiento de la idea de ciencia (‘pura», absolutamente autonoma y que se
desarrolla de acuerdo con su légica interna, y de la idea de «comunidad cientifica»,
nocion admitida como obvia y convertida, gracias a la logica de los automatismos
verbales, en una especie de designacion obligada del universo cientifico.”" (Bourdieu,
2003, p.84)

Tabla 2 Matriz categorias de acuerdo con Bourdieu (Elaboracion propia)
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Estas matrices identifican los conceptos clave asociados con sus obras —en el caso de
Bachelard, Epistemologiay la Formacién del Espiritu - en el caso de Bourdieu, El oficio del del
Sociblogo y El oficio del cientifico, la Ciencia de la Ciencia y la Reflexividad— también
discriminan las categorias analiticas que se reconstruyerony configuraron como ejes estructurantes
del texto: filosofiade la ciencia, ensefianza cientificay el camino dual del pensamiento cientifico
entre objetividad y subjetividad. Cada categoria se basa en las principales ideas epistemoldgicas
de los autores, lo que facilita una comparacion sistematica de sus visiones. Por ejemplo, en filosofia
de la ciencia, Bachelard enfatiz6 el papel de las rupturas epistemolégicas, mientras que Bourdieu
estudid la conexion entre la practica cientificay las condiciones del campo social.

Seguido a ello, se encuentran los conceptos asociados a cada categoria integrando las
referencias textuales relevantes de los dos autores. Estas citas enriquecen tedricamente el analisis
y ademas muestran convergencias y diferencias entre Bachelard y Bourdieu. Por ejemplo, las ideas
de Bachelard sobre la superacion de las barreras epistemoldgicas en la educacion cientifica pueden
contrastarse con lavision de Bourdieu de la educacién como una practica moldeada por estructuras
simbdlicas y relaciones de poder. Juntas, estas matrices facilitan unarevision de los planteamientos
de los autores, permitiendo entonces un ejerciciode construccion de categorias del saber a través
del didlogo, permitiendo entender el conocimiento cientifico como dinamico, situado y mediado
culturalmente; arazén de proporcionar analisis organizado y basado en evidencia que fortalezcan
las discusiones tedricas y pedagogicas en las ciencias.

La epistemologiade las ciencias en Bachelard y Bourdieu converge en la necesidad de una
reflexion critica sobre el conocimiento, aunque desde perspectivas distintas. Para Bachelard, el
avance cientifico exige pensar “en contra del cerebro” (Bachelard, 1973, p. 295), es decir, superar

los obstaculos epistemoldgicos que surgen de los habitos y limitacionesdel pensamiento humano.
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Esta idea se complementa con su vision de que “la razon debe obedecer a la ciencia” (Bachelard,
1948, p. 142), subrayando la importancia de una constante vigilancia epistemoldgica para lograr
objetividad. Por su parte, Bourdieu introduce la dimension social del conocimiento, sefialando que
“el capital cientifico es un tipo especial de capital simbdlico” (Bourdieu, 2001, p. 84), donde las
dinamicas de reconocimiento en el campo cientifico moldean la produccion de saberes. Asi,
mientras Bachelard profundiza en los desafios internos del pensamiento cientifico, Bourdieu
resalta los condicionantes sociales que configuran su practica, mostrando como el conocimiento
es tanto un acto individual como un fenémeno colectivo.

En tanto, la ensefianza cientifica en las perspectivas de los dos autores se destaca la
importancia de una formacion criticay dinamica, aunque desde angulos diferentes. Bachelard
insiste en que “no hay ciencia sino mediante una escuela permanente” (Bachelard, 1973, p. 297),
sefialando que el aprendizaje debe ir mas alla de los resultados para centrarse en el proceso y las
estructuras que los producen. Esto permite al estudiante conectar el conocimiento con la evolucion
historica de las ideas, evitando combinaciones superficiales basadas en imagenes familiares. Por
otro lado, Bourdieu cuestiona lanocion de una ciencia puray auténoma, al indicar que laensefianza
rompe con “los presupuestos tacitamente aceptados” (Bourdieu, 2001, p. 84), integrando una
critica reflexiva que visibilice las condiciones sociales y simbolicas que moldean el campo
cientifico. Ambos convergen en que ensefiar ciencia discrepa al hecho de solo transmitir
contenidos, es formar una comprension profunda que fomente el cuestionamiento y la
transformacion del conocimiento.

En sintesis, el didlogo entre Bachelard y Bourdieu acerca de la epistemologia, la ensefianza
cientifica y la subjetividad, pone de manifiesto la riqueza y complejidad del conocimiento.

Mientras Bachelard enfatiza el desarrollo interno del pensamiento cientificoy la necesidad de una
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formacion permanente que transforme larazon mediante el proceso critico, Bourdieu complementa
esta vision al situar el conocimiento dentro de un campo social, donde las dindmicas de poder y el
capital simbolico influyen profundamente en su construccion. Ambos autores coinciden en la
importancia de una ensefianza que se construya en la reflexiony el cuestionamiento, asegurando
que la ciencia sea entendida como un fenémeno vivo, critico, tanto en el &mbito individual como
colectivo.

CAPITULO 111

LA ARQUITECTURA METODOLOGICA DE LA INVESTIGACION

3.1 Posicionamientos epistemoldgicos y metodoldgicos para el ejercicio en la esfera
de la praxis educativa

La observacion en la investigaciones la herramientasobre la cual se fundamentan en gran
parte la construccion del conocimiento, tanto en la investigacién cientifica, a la cual se atribuye a
las ciencias de la naturaleza, como para una investigacion social, atribuida a las ciencias del
hombre. En este sentido, se hace necesario que los investigadores de ambos campos maés alla de
este método de observacion logren involucrarse en el objeto estudiado, debido a que esto posibilita
permitir que el investigador comprenda con mayor claridad las Iégicas del campo del objeto de
estudio (Bourdieu et al., 1973/2002). De esta manera, el investigador se sitia desde los
posicionamientos epistemoldgicos para comprender el sentido que brinda un sustrato tedricoa la
construccion del conocimiento.

A partir de lo expuesto, es posible afirmar que el conocimiento del método suele ser més
limitado que el del objeto de estudio mismo, incluso entre quienes se aproximan de forma poco
profunda a una ciencia positiva determinada, sin una intencion explicitamente filosofica

(Bourdieu, 2003) Es precisamente donde se incorpora el concepto de habitus, refiriéndose aqui a
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las estructuras mentales que orientan el comportamientoy las decisiones de los investigadores,
que, a su vez, es de alguna manera moldeado por el contexto en que se ve involucrado. En
consecuencia, cuando se estima que el investigador logre realizar una correcta aplicacion de los
procedimientos cientificos, dara cabida al sistema de habitos intelectuales que rompe con el habitus
del sujeto, correspondiendo asi a los objetivos del método.

Por esto, es necesario tener en cuenta que la naturaleza del artefacto, usado para desarrollar
la indagacién de la perspectiva epistemolégica de los maestros, se adecta a la hipotesis del
proyecto y al contexto de estos. Ya que, el objeto de estudio no existe de manera independiente o
“natural” en el sentido positivista. Si no mas bien, en lugar de ser descubierto y abordado desde
esta perspectiva, como una, realidad dada, el objeto de estudio es construido, esta construccion se
lleva a cabo a través de las decisiones metodoldgicas, tedricasy técnicas ya mencionadas...

“Si bien es cierto, ademas, que los métodos se distinguen de las técnicas, por lo menosen
que éstos son "lo suficientemente generales como para tener valor en todas las ciencias o en un

sector importante de ellas", esta reflexion sobre el método debe también asumir el riesgo de rever

los analisis mas clasicos de la epistemologia de las ciencias de la naturaleza” (Bourdieu et al.,
1973/2002, p.13).

Teniendo en cuenta lo anterior, la transferencia, entendida a diferentes niveles, los cuales
pueden ir desde conceptos, esquemas, pensamientos y metodologias desarrolladas en un campo de
conocimiento determinado, fendmeno que suele ocurrir cuando desde las ciencias naturales o el
campo matematico, se pretende trasladar o aplicar en otro campo (Bourdieu et al., 1973/2002,).
Esto muchas veces corresponde a una transferencia mecanicay acritica de métodos y teorias de
las ciencias exactas hacia las ciencias sociales.

Esta interaccion resulta especialmente problematica, al abordar la realidad social, ya que,
esta es fundamentalmente diferente de la realidad fisicaen la que estan comprendidos otro tipo de

fendmenos sociales, diferentes a entidades objetivas que se puedan observar y cuantificar a partir
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de medidas directas (Bourdieu et al., 1973/2002). Puesto que en muchas ocasiones se trabaja a
partir de instrumentos que recogen opiniones o percepciones de una poblacién, que no mide hechos
sociales objetivos, sino que mas bien hacen referencia a interpretaciones subjetivas de los
individuos, mediadas por sus contextos historicos, culturales y sociales, como menciona (Bourdieu
etal., 1973/2002)

“Este objetivismo provisorio que es la condicion de la captacién de la verdad
objetivada de los sujetos, es también la condicion de la comprension total de la
relacién vivida que los sujetos mantienen con su verdad objetivada en un sistema
de relaciones objetivas.” (p. 34).

En consecuencia, si se transfieren los métodos cuantitativos de las ciencias naturales a
fendmenos sociales sin tener en cuenta esta diferencia, se corre el riesgo de hacer una excesiva
simplificacion de estos, pasando por alto su complejidad y su verdad construida. Al ignorar esa
dimension, se convierten en indices descontextualizados que ofrecen una “imagen fotografica” de
la vida social, inhabilitada para captar las mediaciones simbdlicas y las dinamicas que configuran
los procesos sociales.

De esta manera, se ejemplificalas dificultades que significa la transferenciade una légica
del mundo natural a la dimension social:

“... las palabras méas comunes y controlar las significaciones dudosas de todas las
metéforas, aun las que aparentan estar muertas, que corren el peligro de situar la coherencia de su
discurso en otro orden distinto del que pretenden inscribir sus formulaciones. Sea que alguna de
esas imagenes puedan ser clasificadas segun el orden, biolégico o mecanico, al cual remiten, o
segun las filosofias implicitas de lo social que sugieren: equilibrio, presion, fuerza, tension, reflejo,
raiz, cuerpo, célula, secrecion, crecimiento, regulacion, gestacion, decaimiento, etc., esos esquemas
de interpretacion, tomados a menudo del orden fisico o bioldgico, corren el riesgo de transmitir,
con el pretexto de la metaforay de la homonimia, una filosofia inadecuada de la vida social y, sobre
todo, de desalentar la basqueda de la explicacion especifica proporcionando sin mayores esfuerzos
unaapariencia de explicacion.” (Bourdieu et al., 1973/2002. pag. 39).

Es por esto, que la transferencia realizada desde una perspectiva acritica de los métodos y

las categorias llevan a la ilusion de la objetividad. Cuando se realiza la transferencia sin tener en
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cuenta ningln cuestionamiento de por medio al nivel al que se va a realizar, se cae en el error de
suponer objetivasy cientificas metodologias erroneas, ya que el uso de estas técnicas efectivasen
campos del conocimiento como las ciencias naturales y las matematicas no garantiza la objetividad
si no se reflexiona de manera critica sobre su adecuacién al objeto de estudio (Bourdieu et al.,
1973/2002.).

Cuando tomamos términos como “equilibrio”, “presion” o “célula” prestados de la biologia
o la fisica para describir la realidad social, abrimos la puerta a explicaciones prefabricadas que
pueden encubrir mas de lo que revelan. Aunque estos instrumentos conceptuales hayan demostrado
eficaciaen las ciencias naturalesy las matematicas, vale la pena trasladarlos a otro campo: sin una
reflexion minuciosa sobre su pertinencia, corremos el riesgo de otorgarles una objetividad ilusoria.
En lugar de enriquecer nuestro entendimiento, esas metaforas —incluso las que pensamos
“muertas”— pueden imponer un orden ajeno y ofrecer simplemente la sensacion de explicacion.
Por eso es esencial, antes de aplicar cualquier método ajeno, cuestionar sus limitesy revisar si
realmente se ajusta al fendmeno social que queremos investigar. S6lo asi evitaremos que la
aparente neutralidad de una técnica nos distraiga de la complejidad auténtica que se busca
comprender.

Por ejemplo, aplicar técnicas estadisticas sofisticadas a datos sociales no asegura que los
resultados sean objetivamente correctos si los datos mismos han sido recolectados de manera
defectuosa a la luz del objeto de estudio o si los conceptos subyacentes no son pertinentes para el
analisis de la realidad a nivel social que se quiere abordar. Asi, la transferencia de técnicas
matematicas puede dar una apariencia de rigor cientifico, pero puede ser ilusoriasi no se ajusta a
las particularidades de los fendmenos sociales que se estan investigando (Bourdieu et al.,

1973/2002).
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Debido a lo anterior, el investigador parte de la reflexidn constante, haciéndose conscientes
de sus propios supuestos, categorias y métodos que afectan los resultados de su proceso
investigativo. En este sentido, la transferencia no debe ser evitada por completo, pero si es algo
que debe hacerse de manera reflexiva y critica. Es importante que se opte ademas por evitar
ejecutar este proceso de manera mecanica, al adaptar cuidadosamente las herramientas a la
naturaleza especifica de los fendmenos sociales que se estudian, el investigador evalia de manera
constante este proceso asegurandose de que estos sean adecuados para el objeto de estudio y no
simplemente una transferencia acritica desde otro campo del conocimiento (Bourdieu et al.,
1973/2002).

En retrospectiva, a nivel metodoldgico, la observacion es fundamental como herramienta
desde la que se fundamenta una parte importante de la construccion del conocimiento. Esto aplica,
tanto para la construccion del conocimiento desde el area de las ciencias naturalesy social, sobre
lo cual Bourdieu sefiala:

“Cuando se ha establecido, como tesis logica, que todos nuestros conocimientos deben
fundarse sobre la observacion, que debe procederse de los principios hacia los hechos y de los
hechos hacia los principios, ademas de algunos otros aforismos similares, se conoce mucho menos

netamente el método que a quien estudia, de modo poco profundo, unasola ciencia positiva, aun
sin intencion filosofica.” (Bourdieu et al., 1973/2002, p.11)

Esto llevaa concebir la investigacion como un proceso dinamicoy en constante evolucion,
que no se desarrolla en un vacio teorico, sino que esta en permanente interaccion con la realidad
empirica. En este sentido, se destaca la importancia de la observacién dentro del desarrollo
metodoldgico, sugiriendo que esta puede llegar a adquirir un protagonismo mayor que el propio
desarrollo formal de la metodologia. Es decir, la practicamisma cobra una relevanciaesencial en
la construccidn del conocimiento. Como sefiala el autor:

“... al negarse a disociar el método de la préctica, de entrada, rechaza todos los
discursos del método, si no existieraya todo un discurso acerca del método que, ante la
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ausencia de una oposicion de peso, amenaza imponer a los investigadores una imagen
desdoblada del trabajo cientifico” (Bourdieu et al, 1973/2002, p. 11).

Esta critica ofrece una advertencia para los investigadores, frente a que los metodos se
entienden como herramientas flexiblesque sirven ala practicainvestigativa, y noal contrario. Esto
resalta la importancia de reflexionar criticamente sobre los métodos utilizados en el trabajo
investigativo, evaluando su adecuacion a las circunstancias y necesidades especificas del objeto
de estudio.

Por esto, se sefiala la importancia crucial en el desarrollo de la actividad investigativa de
tener un panorama claro que posibilite la conceptualizacion del método, la teoriay la practicaal
desarrollar el ejercicio investigativo, ya que por faltade claridad frente a esta reflexion. Es comdn
que el investigador suela no disociar la teoria, el método o la practicade manera adecuada.

En este sentido, se hace necesario que los investigadores de ambos campos més alla de este
método de observacién logren involucrarse en el objeto que se esté estudiando debido a que es
posible que esto permitaque el investigador comprenda con mayor claridad las légicas del campo
del objeto de estudio. Es de esta manera que al investigador se le posibilita la personificacion en
el contexto y el marco pertinente, que le permite situarse desde los posicionamientos
epistemoldgicos paracomprender desde la posicidnsocial en la que se apoya.

Entonces es necesario tener en cuenta que la divisibilidad de estos elementos,
retroalimentando a partir del ejercicio de mirar otros campos del conocimiento con una naturaleza
epistémica, metodoldgica y préactica definida y claramente visible, teniendo en cuenta que el
elemento diferenciador de estos otros campos del conocimiento es el “habitus”:

“Temer que esta -empresa conduzca a unaamalgama de principios tomados de tradiciones
tedricas diferentes o a la constitucion de un corpus de formulas disociadas de los principios que las
fundamentan, implica olvidar que la reconciliacién cuyos principios creemos explicitar se opera
realmente en el ejercicio auténtico del oficio de socidlogo o, mas exactamente, en el “oficio” del
socidlogo, habitusque, en tanto que sistema de esquemas mas 0 menos dominados y méas 0 menos
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transponibles, no es sino la interiorizacién de los principios de la teoria del conocimiento
sociologico.” (Bourdieu, 1968/2002 p.16).

Esto, por su parte, hace una referencia directa a las estructuras mentales que dan su
orientaciona las decisiones por parte del investigador, que, a su vez, es transversal al contexto en
el cual se ve involucrado el investigador, haciendo referenciaa su campo de conocimientoy otras
consideraciones. En este sentido, cuando el investigador logra movilizar esta reflexion en torno a
su campo de conocimiento y la naturaleza epistémica de este, se logra trascender el habitus del
sujeto, correspondiente a los objetivos de naturaleza meramente metodoldgico.

Ahora bien, bajo esta perspectiva, es oportuno que se resalte entonces el papel de la praxis
en la investigacion, respondiendo asi a las facultades de la investigacién empirica, quien cumple
con los principios que la constituyen como ciencia, de tal forma que esta proporciona coherencia
teorica, siendo asi se pretendera cumplir con conceptos y métodos que se puedan emplear como
instrumentos. De este modo, se aproxima en los linderos de la cautela metodoldgica; por lo tanto,
se abrira paso a la vigilancia epistemoldgica, la cual permitira realizar el proceso de “supervision”
asi como de evaluacion critica de la naturaleza, los limitesy la validez del conocimiento.

“La epistemologia se diferencia de unametodologia abstracta en su esfuerzo por captar la
I6gica del error para construir la I6gica del descubrimiento de la verdad como polémica contra el
error y como esfuerzo para someter las verdades proximas a la ciencia y los métodos que utilizaa
unarectificaciéon metddica y permanente.” (Bourdieu et al, 1973/2002 p.14)

Asi, se desdibuja la idea de que el investigador cientifico, obedece a una programacion
metodica, pues al abrir paso a la empiricase abren las barreras propuestas por dicha programacion,
de modo que se permite incluir la reflexividad en el proceso investigativo de la ciencia. En suma,
se genera un puente para la invenciony las logicas del descubrimiento las cuales contribuyena la
racionalizacion del aprendizaje, con esto se puede afirmar que, si bien las ciencias sociales como

naturales tienen epistemologias quiza opuestas, en ambas se hace necesario la capacidad de
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reflexividad, en tanto los cientificos deben ser conscientes de sus propios posicionamientos
ideoldgicos, socialesy culturales, asi como de sus intereses, de manera que estos no incidan en su
investigaciony en la forma en la que se va a construir el conocimiento.

Al someter la practica cientifica a una reflexién, se avanzaré en una aproximacion a un
conocimiento, quiza con algo mas seguro, evidenciando que todo ello se hace para evitar una
objetividad ingenua, considerando que en la investigacion cientifica no se puede alcanzar la
objetividad. Asumiendo entonces una objetividad relativa que proporciona mayor conciencia de
las limitaciones del conocimiento, a su construccién, los supuestos epistémicos y el
direccionamiento metodoldgico y metodoldgico desde la praxis del investigador.

3.2 El campo del saber y su interaccidn con ejerciciode la praxis

La propuesta que se delineard a continuacion se centra en el desarrollo y analisis de dos
elementos que permitiran realizar la discusion sobre las ciencias y su interaccion en la praxis
educativa, como primer elemento se tendran diversos materiales que fueron creados por cada
maestro y compartidos para su posterior analisis en el desarrollo de esta investigacion, los cuales
fueron denominados por la investigadora como: Artefactos huella, ya que, el propésito de estos
es mostrar como el maestro creae imprime su saber en material pedagdgico que es llevado al aula,
dejando en ellos una huella personal, propia de él, en donde se evidencia la libertad de pensar,
sentiry crear en la praxis del maestro.

Dicho esto, el segundo elemento a desarrollar sera un espacio de interlocucién con cada
uno de los maestros, espacio que se decide llamar "Perspectivas Diversas en la Ensefianza de las
Ciencias Naturales: Dialogo entre Maestros™. El propdsito de este ejercicio de interlocucion es

proporcionar un dialogo abierto en el que maestros, inmersos en los entornos educativos y, en
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particular, en el dmbito escolar, puedan expresar y compartir sus experiencias, enfoques
pedagdgicos y desafios encontrados en la ensefianza de las ciencias naturales.

Esta propuesta busca otorgar voz a aquellos profesionales que desempefian un papel vital
en la formacion de las nuevas generaciones, se pretende brindarles un espacio para que articulen
sus perspectivas, reflexionesy précticas educativas puesto que la diversidad de voces presentesen
este dialogo contribuirda la construccion de un panoramaintegral de la ensefianza y construccion
de las ciencias naturales, reconociendo los aportes de la variedad de enfoques pedagdgicos y
contextos educativos.

A su vez, desde el ejercicio de interlocucidn se propone analizar las voces y experiencias
compartidas para identificar si hay posibles obstaculos epistemologicos y momentos de
reflexividad que puedan influir en la ensefianza de las ciencias naturales. Siguiendo la perspectiva
de Bachelard, se reconoce la importancia de explorar las condiciones psicoldgicas que pueden
actuar como barreras para el progreso del conocimiento cientifico. Citando a Bachelard, quien
afirmaque "cuando se investigan las condiciones psicoldgicas del progreso de la ciencia, se llega
muy pronto a la conviccion de que hay que plantear el problema del conocimiento cientifico en
términos de obstaculos™ (1973, p.15), entendiendo entonces que bien estos obstaculos pueden ser
analizados desde el desarrollo historio de la propia ciencia, asi como en la practica de la educacion,
pensando entonces que en el didlogo se propone abordar este problemadirectamente.

Este espacio de dialogo ofrecera una vision panoramica de las practicas educativas en las
ciencias naturales y también buscara analizar criticamente las posibles barreras que obstaculizan
el avance del conocimiento cientifico en el entorno educativo. A través de esta interlocucion, se

aspira a generar reflexiones profundas y, eventualmente, propuestas de solucién para superar

69



dichos obstaculos, contribuyendo asi a una ensefianza de las ciencias naturales mas efectiva y
enriquecedora.

Asi mismo, estas interlocuciones se piensan como espacio de intercambio y reflexion entre
maestros de ciencias, cuyo proposito radica a su vez en explorar y comprender las diversas
perspectivas pedagdgicas y enfoques presentes en su praxis educativa, a través de esta se busca
visibilizar las multiples formas en que los maestros abordan la construccion y ensefianza de las
ciencias, del mismo modo que profundizar en la comprension de los fundamentos que guian u
orientan sus préacticas educativas, siendo entonces este un posible catalizador para el desarrollo
profesional y la mejora continua del ejercicio educativo.

Los propdsitos de la presente investigacion se ligan directamente hacia el reconocimiento
de los obstaculos epistemoldgicos de los profesores de cienciay su relacién con la investigaciony
ensefianza de esta, a su vez recontextualizando esta ensefianza desde el campo del saber y la praxis
de los maestros, siendo los agentes directos y activos en la divulgacion'y promocion de préacticas
a favor de lo vivo y la vida.

Asi, es propio preguntarse ¢,Qué obstaculos epistemoldgicos orientan la ensefianza de los
maestros en el curriculo escolar?, en donde precisarevisar bajo que presupuestos epistemoldgicos
los maestros orientan sus practicasy si se tomaen cuanta o no el contexto en qué se ensefia, esto
con el fin de identificar y analizar la ensefianza de la ciencia en la escuela como se estd dando y
bajo qué nociones los maestros estan guiando su praxis. Es por ello, que se realizan una serie de
hipétesis y posibles preguntas para formular en el dialogo con los maestros que permitan asi
analizar a la luz de los autores que dan fundamento desde el campo del saber (ver anexo J,

p.33,34,35,36)
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Entendiendo que en el marco establecido para la ensefianza de la cienciaen la escuela se
estructuran una serie de propo6sitos que se plantean con el fin de responder a los desafios y retos
que representan diversas problematicas y necesidades a nivel mundial, es oportuno mencionar la
importancia que tiene el que se entienda que, si bien existen puntos en comun en los paises del
mundo, Colombia como cada uno de ellos presenta particularidades que hace que las necesidades
y problemaéticas que aqui existen se pretendan trabajar desde la informacion que brinde el contexto,
asi pues en concordancia con lo propuesto por Bourdieu (1894/1990) el capital cientifico se media
por las dindmicas contextuales de donde se construye esta y por supuesto desde donde se ensefia,
“Si bien el habitus tiende a reproducir las condiciones objetivas que lo engendraron, un nuevo
contexto, la apertura de posibilidades historicas diferentes, permite reorganizar las disposiciones
adquiridas y producir practicas transformadoras” (p. 27)

Desde dichos posicionamientos se desearia entonces que la formacion cientifica de los
individuos sea integral, sistémica y responda a la complejidad que ello implica por lo tanto es
conveniente revisar y dar voz a los maestros para que sean ellos quienes por medio de su qué hacer,
y su individualidad, puedan narrar sus perspectivas frente a su consolidacion epistemoldgicade la
ciencia, asi como sus intereses de ensefianza y las necesidades a las que responden en su practica,
porque es claro que estos no son sujetos ajenos de ensefianza en la escuela, pues de acuerdo a las
decisiones, gustos, placeres (subjetividad) es que se realiza la transposicion didactica de los
contenidos de la ciencia, porque es indispensable revisar ¢ Todos los maestros de ciencia ensefian
los mismo desde los diferentes contextos?.

Asi, es valido reflexionar sobre cOmo se esta construyendo el conocimiento en este campo,

y también comé se vincula con la realidad, a su vez identificar y puntualizar sobre cémo se estan
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divulgando dichos conocimientos dandole asi un rigor para contribuir a la formulacién de sus
contenidos y enfoques pedagdgicos.

Asimismo, establecer los sustentos epistemoldgicos cientificos como puente hacia la
practica permite abrir puertas ante la creatividad, indagacion, critica y analisis de supuestos y
teorias, asi pues, se da espacio para cuestionar los supuestos que subyacen de la construccion de
un pensamientoy conocimiento ambiental, promoviendo entonces un enfoque mas pluralista que
permite concebir este ambiente escolar desde diferentes contextos tales desde donde se situe el
sujeto, formulando entonces una vision de ciencia mas contextualizada menos impositivay que
responde a los desafios locales pertinentes de cada contexto.

Razon por la cual, al rescatar la voz del profesorado, se da la oportunidad de escuchar las
fuentes directasen la construccién y transposicion de los contenidos de este campo en la escuela,
de modo que la praxis se torna como elemento para resaltar para bajo ella recontextualizar y
profundizar en la posibilidad de llevar una ciencia que responda a las dinamicas del entorno -y no
solo cumpla con objetivos que se estiman internacionalmente como una lista de chequeo- para
responder oportunamente a las problematicas de los territorios.

De acuerdo con lo postulado por como Shon, 1992 “Y considero que la formacion parauna
practicareflexivaes, sin ninguna duda, una condicion necesaria, aunque no resulte suficiente para
la practica inteligente o moral, pues (de qué otro modo pueden los profesionales aprender a ser
inteligentes si no es a través de la reflexion sobre los dilemas de la practica?” (p.12), en este
sentido, resultaimprescindible que los maestros reflexionen continuamente sobre sus acciones: no
basta con aplicar técnicas, deben analizar criticamente lo que hacen, identificar aciertos y
obstaculos, y proyectar mejoras para futuros espacios de aprendizaje. Al cuestionar

sistematicamente sus propias decisiones y confrontar los dilemas que surgen en el aula, los
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maestros responden de forma creativa a los desafios de la ensefianza, ademas de que enriquecen
su comprension de la praxis pedagdgica, convirtiendo cada experiencia en una oportunidad de
desarrollo profesional y personal.

De manera complementaria, Bourdieu (2003) entiende la reflexividad como la capacidad
de los actores de volver la mirada sobre las condiciones sociales e institucionales que moldean su
pensamiento y sus practicas, reconociendo que ni el maestro ni su aula existen al margen de un
campo educativo repleto de fuerzas simbdlicasy disposiciones adquiridas

En este orden se determina el conocimiento cientifico que se esta impartiendo en la escuela,
vinculandoloy articulandolo con las posturas epistemologicas que sustentan el discurso que alli se
maneja mas, como se incorporan en las redes sistémicas que complejizanel mundo y su realidad,
reestructurando su anidacién en el campo social de cada institucion educativa, que sumamente
singulary varia de acuerdo con las condiciones del territorio.

3.3 Estrategia de investigacion: Algunos rasgos etnograficos en el ejercicio de
transferencia

Una de las herramientas valiosas en el estudio de las ciencias sociales ha sido la etnografia,
esta ha contribuido de manera importante en los campos de la antropologia, la sociologiay en la
educacion, ya que ofrece fundamentales posibilidades desde cada una de sus variantes, que
permiten abordar desde varias perspectivas la descripcion, interpretacion y explicacion del
universo social. Esta caracteristica ha provocado que la realidad y fendmenos educativos puedan
ser abordajes desde este lugar en comun, ofreciendo una diversidad de perspectivas sobre la
educacion. La etnografiaen la educacion se entiende como:

“La adaptacion del disefio etnografico a la investigacion de los escenarios y problemas
educativos hadado origen a numerosos estudios en los Gltimos 20 afios... Aunque esta literatura ha
aportado contenidosy procedimientos a la investigacion educativa, sélo recientemente han sido
sistematizados sus fundamentos metodoldgicos en el area de la educacion. La utilizacion correcta
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del disefio etnografico en la investigacion educativa se ha visto limitada por unaserie de factores”.
(Goetz & LeCompte, 1988 p.27).

De esta manera, se contribuye a la reconstruccion de la realidad educativa de manera
autentica, complejay polifacética, permitiendo brindar un reflejo de los contextos complejos, de
dindmicas cambiantes y una serie de elementos que enriquecen las perspectivas abordadas desde
el campo educativo. En este sentido, se consideran los procesos de ensefianza y aprendizaje,
comprendidos como un proceso, los efectos producidos arbitrariamente o no de las pautas de
interaccion observadas, las relaciones entre los actores en los escenarios educativos, que pueden ir
desde estudiantes, padres, profesores hasta otros actores.

A nivel epistemoldgico, es necesario tener en cuenta que el método etnografico en si
mismo, realiza una aproximacion a una perspectiva holisticade la cultura o el escenario social que
se pretenda retratar. De esta manera, el rol que cumple el investigador es de un observador
participante, distanciandose metodolégicamente de otras posturas que suponen un observador
externo y pasivo, lo que propone un papel dentro de la comunidad que se estudia, esto posibilita
una comprension mas cercana de las normas, practicas y relaciones que se configuran al interior
de larealidad educativa.

“Las investigaciones etnograficas son una de las alternativas que recogen esta nueva
filosofia interpretativa y reconstructivita de la realidad. Esta expresion, investigacion etnografica,
viene utilizandose en la actualidad en un sentido muy amplio, como término definitorio tanto de las
etnografias, como de la llamada investigacion cualitativa, estudio de casos, investigacion de campo,

investigacion antropoldgica, etc. El recurso a los disefios cualitativos para la realizacién practica de
sus estudios es, en general, su nota mas peculiar” (Goetz & LeCompte, 1988 p.13).

De esta manera, a partir del método etnogréafico, se dispone a indagar sobre las posturas
epistemoldgicas, a partir de las cuales, los maestros de ciencias naturales desarrollan su quehacer
pedagdgico de manera cotidiana en el espacio de la escuela. Para este fin, también se tendra en

cuenta su contexto particular, a nivel educativo, social, cultural, entre otros aspectos, para asi poder
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tener en cuenta sus baches epistemoldgicos y otros aspectos que puedan estar influyendo en su
quehacer pedagogico y que intervengan de alguna manera en el proceso de ensefianza y
aprendizaje.

Este proposito se plantea de en concordancia a los direccionamientos de (Goetz &
LeCompte, 1988), que proponen que los objetivos de una investigacion que retome el método
etnografico deben fundamentarse de manera exploratoria, centrados en comprender elementos
puntuales del contexto que se aborda. Asi, se busca un desarrollo flexible y abierto, en consonancia
con la propuesta cualitativa que posibilita hacer flexible los focos de las preguntas, posibilitando
comprender mejor alguna dindmica emergente de ser necesario, incorporando diferentes
perspectivas que enriquecen el proceso de manera eventual.

La base de cualquier etnografia es un enfoque metodolégico utilizado para comprender
significados detras de ciertas practicas humanas dentro del contexto de la cultura especifica, de alli
que, en el ambito de la escuela este concepto proporciona un escenario para estudiar relaciones e
interacciones formales o normas, pero las cosas mas informales e implicitas que constituyen una
escuela como tal.

A partir de esto, es importante en cuenta ciertas pautas metodoldgicas, esenciales para el
desarrollo de la investigacion, incorporando el método etnografico, en este sentido, se encuentran
la obtenciénde permiso e incluso la produccién de asociaciones. La etnografia se basa en mas que
la observacion en el campo, en la participacion en el entorno. El investigador debe mostrarse no
como una persona de afuera, sino un individuo temporario dentro de la red, y esto significa una
aproximacion gradual a los actores del campo y la creacion de una familiaridad con este contexto

en orden a allanar el camino para la observacion misma.
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La observacion participante es el corazén de la metodologia etnografica. Goetz y
LeCompte (1988) destacan que el objetivo de este tipo de observacion es capturar la vida cotidiana
desde dentro, lo que permite al investigador ser parte de las diferentes dindmicas y aconteceres
que permiten observar las interacciones en su contexto natural. Esta fase teéricamente se apoya en
el constructivismoy la fenomenologia, que sugieren que la realidad social se construye a través de
las interacciones humanas.

Es importante tener presente que, dentro de este proceso el ejercicio de observacion
participante se ve enmarcado en la categorizacion, codificacion e interlocucién, lo cual permite
hallar rasgos especificos de la practica de los maestros que esta situada en un contexto determinado
de modo que, la observacion es utilizada como una estrategia complementaria que permite
construir el sentido entre el discursoy el artefacto construido en el marco de la préactica.

Asi, el investigador no es un observador pasivo, sino que, a través de su participacion,
experimenta directamente las dindmicas culturales de la escuela, sobre esto los autores sefialan:
“La observacion participante proporciona al investigador una inmersion total en el campo,
permitiéndole experimentar, junto con los sujetos, las dindmicas diarias, interaccionesy rituales
que forman parte de la vida cotidiana del grupo estudiado” (Goetz & LeCompte, 1988, p. 94).

El diario de campo se convierte en una herramienta clave, ya que permite al investigador
registrar los detalles contextuales, los comportamientos no verbales, las dindmicas sociales y las
relaciones de poder, propias del contexto del sujeto, que influenciaen sus practicasy posturas, que
median los procesos o conceptos sobre los cuales se pretende indagar. Estos registros detallados
describen las acciones observadas, los sentimientos, las emocionesy las tensiones que surgen entre
los actores, lo cual es crucial para captar la complejidad del entorno escolar. En este sentido, el

concepto de observacion reflexiva también se aplica en esta fase, ya que el investigador debe ser
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consciente de su propio impacto en el sujeto y como sus interacciones pueden influir en los
resultados observados.

De acuerdo con lo anterior, en el marco de la investigacién el diario de campo se concibe
como una herramienta metodoldgica que permite sistematizary se configuracomo un puente para
el proceso de analisis de la informacién, evidenciando un trabajo riguroso que tiene fundamentos
en los postulados de la etnografia 'y se resignifica desde el enfoque de esta investigacion; alli se
evidencia un diario de campo conformado por matrices de categorizacion (ver anexo Hy N. pp.
19-24 y 139-146), esquemas de codificacion, transcripciones de las interlocuciones con los
maestros (ver anexo M, pp. 44-138), matriz de anélisis de artefactos huella (ver anexo G, p. 23),
entre otros. En este orden de ideas el diario de campo permite ver el desarrollo de la investigacion
y ademas permite conformar el fundamento de la misma desde el proceso de analisis y
resignificacion de los hallazgos del estudio.

Ahora, teniendo en cuenta el objetivo mencionado con anterioridad, las entrevistas
semiestructuradas son una técnica complementaria a la observacion participante que pueden
significar un instrumento fundamental de recoleccion de informacion: “Las entrevistas permiten
que los informantes expresen sus percepciones, significados y reflexiones sobre su vida cotidiana,
complementando asi los datos obtenidos mediante la observacion directa” (Goetz & LeCompte,
1988, p. 102)

Sin embargo, en la presente investigacion el ejercicio de dialogo se reconoce como un
proceso de interlocucion con los maestros autores de los artefactos huella, que permite generar un
espacio fluido y abierto, en donde si bien se tienen cuestionamientos, se dinamiza el espacio de

manera que se pueda abordar desde la autenticidad del maestro y la experiencia real propiciando
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un ambiente cobmodo, que permita reconocer su labor y sus saberes, construidos como un sujeto
epistémicoy no visto Unicamente como fuente de datos.

Desde una perspectiva etnografica, las entrevistas permiten acceder a las narrativas
personales y colectivas que no son facilmente observables en la trama de la realidad escolar de
cada uno de los maestros. Este enfoque se apoya en la teoria interpretativa, que sostiene que los
actores construyen significados a través de sus experiencias y los expresan mediante el lenguaje.
Las entrevistas ofrecen una perspectiva a los direccionamientos epistemolgi cos sobre los cuales
los maestros han cimentado su quehacer pedagogico.

Al combinar observaciony entrevistas, se logra una triangulacion de datos que fortalece la
validez de la investigacion, robusteciendo a nivel metodoldgicoy procedimental larecoleccion de
informacion y consolidacion de estas posturas. Las entrevistas permiten captar detalles sobre las
motivaciones y las interpretaciones que los sujetos tienen de sus acciones y de las dinamicas
culturales que vivencian en el cotidiano. Esta fase es clave porque las percepciones de los actores
suelen estar influidas por variables sociales, culturales y emocionales que solo pueden ser
exploradas a través del dialogo.

En relacion con lo mencionado, es necesario tener en cuenta otras maneras de nutrir el
andlisis desarrollado durante la investigacion, por lo cual, la recoleccion de otra clase de
documentos en el entorno escolar de los maestros puede significar un elemento clave, que
complemente la recoleccidn de informacion de primeramano ya antes mencionada. Ya que estos
elementos proporcionan una vision mas estructuraday formal de las normas, expectativasy valores
que rigen la vida escolar. Estos artefactos, como el curriculo, planes de estudio, representan el lado
“oficial” de la cultura escolar y complementan la observacion directay las entrevistas al ofrecer

una fuente de datos adicional.
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Tedricamente, la recoleccion de artefactos se basa en la idea de que los documentos y
objetos también son portadores de significados culturales. Los investigadores etnograficos
interpretan estos artefactos como representaciones simbdlicas de las normas, estructuras de poder
y dindmicas sociales dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje. Esto permite una comprension
més completa de la cultura escolar, ya que combina el analisis de las practicas observadas con el
analisis de los discursos formales e informales que regulan la vida escolar.

El anélisis de datos en la investigacion etnogréafica sigue un enfoque inductivo, lo que
significaque las categoriasy los temas principalesemergen directamente de los datos recolectados.
Este proceso esta basado en la teoria fundamentada, que sugiere que el conocimiento debe surgir
de lainteraccion con los datos, procurando moderar los sesgos personales que puedan irrumpiren
el direccionamiento de la investigaciony los resultados encontrados. A medida que el investigador
revisa sus notas de campo, entrevistasy documentos, comienza a identificar patronesy temas que
ayudan a dar sentido a los patrones encontrados a través del proceso.

Con la consolidacion de un informe final, el cual es producto narrativo de la investigacion
ofrece una descripcién profunda y detallada de las practicas y normas o tendencias de los
participantes del proceso, tedricamente, se enmarca en la antropologia interpretativa, que sostiene
que el objetivo del investigador de manera que se logre la descripciony la interpretacion de los
significadosy los contextos en los que estos se producen.

“El producto final de la investigacion etnografica es una descripcion detallada que no solo
refleja las practicas observadas, sino que también interpreta los significados y las estructuras
subyacentes que configuran la cultura del grupo estudiado” (Goetz & LeCompte, 1988, p. 172). El
informe incluye un andlisis sobre como las préacticas escolares influyen en el aprendizajey en la

formacion de los estudiantes, ofreciendo una devolucion a la comunidad educativa que permite
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reflexionar sobre los hallazgos. Esto responde a uno de los principios de la etnografia, para
contribuira la comprensiony mejora del contexto estudiado.

Al desarrollar el proceso, es vital reconocer las consideraciones necesarias para realizar la
investigacion, ya que por esto la confidencialidad y el anonimato de los participantes estaran
garantizados en todo momento si el maestro asi lo solicita. Ahora bien, también es necesario tener
en cuenta las principales limitaciones del desarrollo de esta metodologiaen la escuela, de manera
que tiene presente la posibilidad en la cual, al participar activamente en el entorno escolar, influya
en el comportamiento de los actores observados. Para mitigar este sesgo, se adoptara una postura
reflexiva, registrando los posibles efectos de la presenciadel investigador en el campo.

Este protocolo ofrece una ruta clara para realizar una investigacion etnografica en el
contexto escolar, abordando los aspectos epistemoldgicos y metodoldgicos necesarios para captar
y analizar las complejidades culturales del entorno educativo y cumplir con el objetivo propuesto
para este proceso investigativo.

3.4 Contexto diferencial para construir el desarrollo del objeto de investigacion

La inclusion del contexto en la ruta metodoldgica de esta investigacion es vital por razones
que inciden directamente en la comprensién y relevancia del objeto de estudio. En primer lugar,
la comprensidn profunda del contexto proporciona una vision mas completa de las condiciones y
circunstancias en las que se desarrolla el quehacer del maestro, con los cuales se desarrollara el
ejerciciode vigilancia epistemologica. Esto es lo que permite captar la complejidad de situaciones
especificas; esta profundidad de comprensién también garantiza que la investigacion sea
significativa para los maestros que seran participes de esta, ya que se tiene en cuenta lasingularidad
de su entorno, sus caracteristicas particulares, teniendo en cuenta ciertos criterios de seleccion que

seran desarrollados mas adelante.
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Es necesario tener en cuenta los contextos educativos en los que se va a desarrollar el
presente trabajo, en el contexto nacional o de manera amplia es necesario tener en cuenta los
desafios y condiciones en el ejercicio de la ensefianza de las ciencias en diferentes contextos
(urbanosy rurales). Para esto es necesario tener en cuenta que los maestros en un contexto nacional
se adaptan a las diferentes condicionesy particularidades que se le presentan.

Asi mismo, es importante reflexionar sobre las limitantes de estas condiciones diversas que
el contexto educativo brinda para el maestro, de manera que se pueda considerar la falta de
infraestructura y las dificultades de los contextos socioeconémicos donde en situaciones
especificas no hay disposicion total de las herramientas y condiciones para desarrollar los procesos
educativos propuestos al interior del aula.

Por ello, es importante considerar que estas limitaciones afectan la implementacion de
estrategias de ensefianza, la motivaciony el bienestar de los maestros, en situaciones donde los
recursos son limitados, estos deben tener la capacidad de adaptabilidad para compensar la falta de
herramientas adecuadas, lo que puede generar posibles afectaciones al proceso. Esta situacion
exige un fuerte apoyo institucional, incluida la capacitacion continua, la provision de recursos
adaptados a las realidades locales y un enfoque en el bienestar de los maestros como pilar de una
ensefianza eficaz.

Asi los planteamientos, se hace necesario mencionar que el maestro, de acuerdo con
Bustamante (2000), tiene un rol que va mucho mas alla de la mera ensefianza y transmisiéon de
contenidos académicos, quien es comprendido como un agente social y politico, involucradoen la
formacion integral del sujeto, lo que lo enfrenta a multiples retos de las condiciones sociales,
politicasy culturales propias del contexto donde se encuentra inmerso, alli debe tener un caréacter

integral y critico que le permitaejercer de manera adecuada su profesion.
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El maestrono es solo un transmisor de conocimientos, sino una figura multifacética
que debe asumir, simultaneamente, la responsabilidad de formar ciudadanos, facilitar el
aprendizaje y mediar en las relaciones sociales del aula. Esta condicién multifrontal del
maestro lo convierte en un actor clave dentro del proceso educativo (Bustamante, 2000, p.
45).

Asi, a partir de Bustamante (2000), que se retomaran los siguientes criterios de seleccion
para los maestros participantes en el proceso investigativo:

Se procurara que los maestros involucrados en la investigacion tengan dos afios de
antigiiedad desempefidandose en esta labor, se considerara la ubicacion de residencia de los
maestros seleccionados; es relevante mencionar que se contara con la participacion de maestros
cuyos lugares de residencia varian, incluyendo Bogota y municipios circunvecinos como
Facatativa y La Calera. Esto es valioso, ya que deben comprender y adaptar su ensefianza al
entorno en el que trabajan, tomando en cuenta las realidades de sus estudiantesy la comunidad.

El rol del maestro no se limita a aplicar un curriculum preestablecido; debe
interpretar las dindmicas sociales, politicas y culturales que afectan a su entorno. De esta
manera, su practica pedagogica se adapta a las realidades de los estudiantes, facilitando un
aprendizaje contextualizado y significatiia (Bustamante Zamudio, 2000, p. 53).

Este rol de intérprete implica que el maestro esta en constante reflexion critica, analizando
como las dinamicas externas afectan la educacion y como su practica puede hacer frente a esas
condiciones. La capacidad del maestro para leer su entorno le permite hacer su ensefianza mas
significativa para sus estudiantes, conectando el proceso de aprendizaje con el contexto y la
realidad de los estudiantes.

También, se procura que tengan titulo de maestria o estén cursando la misma, ya que, la
formacion profesional no se centra Gnicamente en los aspectos técnicos de la ensefianza, sino
tambiénen las dimensiones politica, éticay cultural que forman parte de su ejercicio. Los maestros

necesitan estar en un proceso constante de formacion que le brinde la posibilidad de acceder a las
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herramientas que les permitan enfrentarse a los retos de un mundo en constante cambio, donde la
diversidady la complejidad social son cada vez mas evidentes.

Adicionalmente, se requiere que los programas de formacion promuevan la reflexion critica
y el desarrollo de una préactica pedagdgica transformadora, capaz de adaptarse a las necesidades
cambiantes de la sociedad y los estudiantes. En este contexto, es fundamental resaltar que los
maestros que desempefiardn un papel crucial en esta investigacion son licenciados en biologia
egresados de la Universidad Pedagdgica Nacional. Resulta notable que, durante sus estudios de
pregrado, cada uno de estos profesionales abordd enfoques investigativos que se apartaban de una
uniformidad tematica.

Este matizimplicaque sus areas de interésy busqueda de conocimiento probablemente se
desplacen por diversas lineas dentro del amplio espectro del campo del saber bioldgico. Esta
diversidad de enfoques es relevante, ya que contribuye a una comprensién mas completa de sus
conocimientos como educadores.

Ademas, la diversidad de su trayectoria académica y en su praxis puede enriquecer el
aprendizaje y mejora la capacidad de estos maestros para abordar y adaptarse a los estilos y
necesidades de aprendizaje de los estudiantes. Es por ello, valido mencionar que laamplitud de su
formacion les permite aportar a los estudiantes a explorar las multiples perspectivas esenciales
para desarrollar habilidades cientificas en un entorno educativo dindmicoy multidimensional.

En aras de profundizar en la heterogeneidad de perspectivas y enfoques entre los
participantes, se ha decidido seleccionar maestros pertenecientes a las cohortes académicas 2020-
1y 2022-2. La eleccidondeliberada de estos grupos se sustentaen la busqueda de sujetos con bases
académicas homogéneas, dado que comparte un periodo especifico de formacion en la Universidad

Pedagogica Nacional. No obstante, hay que dar paso a sus diferentes experienciasy contextos de
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aprendizaje, que quizé influyeron de manera tnica sus formas de comprender e interiorizar dichas
bases. Esta variabilidad en las interpretacionesy apropiaciones individuales de los conocimientos
adquiridos en el ambito académico se revelacomo un elemento enriquecedor para la investigacion,
permitiendo abordar las complejidades inherentes a la praxis educativa desde una perspectiva mas
holistica.

3.5 Fases en la obtencion de la informacidnen relacion con el objeto de estudio

En orientacion al proposito del desarrollo de este trabajo, el cual se dispone a desarrollar
una vigilanciaepistemolégicade un grupo de maestros de ciencias desde la perspectiva planteada
por Bachelard en relacion con el concepto de obstaculo epistemoldgico; también, es clave tener
presente el contexto y los elementos que se configuran de manera transversal a las dimensiones
sociales, culturalesy a las diferentes dindmicas de poder sujetas a la ciencia y su ensefianza.

De acuerdo con lo propuesto por (Goetz & LeCompte, 1988), se desarrollara laindagacion
de estos elementos antes mencionados a partir de la formulacién de una serie dialogos abiertos y
flexibles. Para este fin se tendran en cuenta dos aspectos importantes en el desarrollo de este
proceso, en primera instancia, se tendra en cuenta el material pedagogico desarrollado por los
maestros denominado artefacto huella y posteriormente se dinamizara un dialogo flexible
denominado interlocucidn, desde donde se desarrollarala vigilancia epistémica.

Asi mismo, este apartado contiene las bases tedricas frente al aspecto procedimental para
el analisis de estos elementos, desde donde se recurre a la teoria fundamentada como soporte para
categorizar, codificar e interpretar los aspectos propios del quehacer pedagogico que configura
cada maestro ensu practica. Se evidenciaran a detalle estos aportes, de caraa consolidar el proceso

sisteméticoy de hallazgos anclados en los significados construidos junto con los maestros.

3.5.1 Aportes de los maestros para la investigacion
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De manera transversal es necesario tener en cuenta para este analisis del material
desarrollado por los maestros, entendido como “artefacto huella”, el cual se aborda de manera
criticaa nivel epistemoldgico, evitando el posicionamiento del positivismo que supone gque este
puede operar y desarrollarse de la misma neutralidad y objetividad cuando se desarrolla la
construccion de conocimientoen las ciencias naturales.

Desde este abordaje y de manera particular, se tiene en cuenta que los métodos y técnicas
inherentes al artefacto huella desarrollados no son objetivos o neutrales (Bourdieu et al.,
1973/2002). Este artefacto huellarecibe esta nomenclatura pues el maestro desde su proceso logra
fundamentar elementos propios de sus planteamientos y metodologias, dejando impresa una marca
autenticae importante en los constructos académicos y dando respuestaal curriculo.

Sobre este panorama, hay que tener en cuenta que a pesar de que el direccionamiento del
material educativo de los maestros pretenda ser objetivo o inherente a una tematica, no
necesariamente es neutral a todos los niveles, y se enmarcan de acuerdo con la malla curricularo
el curriculo de la manera mas certera posible:

“La ilusiéon de que las operaciones “axiologicamente neutras” son también
“epistemologicamente neutras” limita la critica del trabajo socioldgico, el suyo o el de
otros, al examen, casi siempre facil y estéril, de sus supuestos ideolégicos y al de sus valores
ultimos. La discusion sin fin sobre la “neutralidad axiologica” se utiliza a menudo como
sustituto de la discusion propiamente epistemoldgica sobre la “neutralidad metodologica”

de las técnicas y, por esa raz6n, proporciona una nueva garantia a la ilusion positivista
(Bourdieu et al., 1973/2002, p. 61-62).”

Por ejemplo, cuando un maestro disefia material educativo, las preguntas que elige hacer,
la forma en que las formula, y los aspectos que decide abordar estan todos filtrados por su marco
teodrico, lo que €l cree que es relevante o irrelevante influye directamente en el disefio de su
instrumento, por lo tanto, en los resultados que obtendra. De este modo, la técnica se deja de

analizar como un simple medio neutral de acceso a la realidad, sino méas bien como un artefacto
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que mediaesa realidady que reflejalas limitacionesy sesgos inherentes al ejercicio educativo. Es
por esto que se afirma que:

. cuando no se controlan sus supuestos implicitos y se enfrenta con sujetos
sociales igualmente predispuestos a hablar libremente de cualquier cosa, ante todo de ellos
mismos, e igualmente dispuestos a adoptar unarelacion forzada e intemperante alavez con
el lenguaje, la entrevista no dirigida que rompe la reciprocidad del didlogo habitual (por
otra parte, no exigible por igual en cualquier medio y situacién) incita a los sujetos a
producir un artefacto verbal, por lo demaés desigualmente artificial segin la distancia entre

la relacién con el lenguaje favorecido por su clase social y la relacién artificial con el
lenguaje que se exige de ellos. (Bourdieu et al., 1973/2002, p. 62).

Desde alli, es necesario tener en cuenta que, en los espacios educativos, no se enfrenta una
realidad preexistente que se pueda observar o medir, sin tener antes en cuenta que esta realidad
social es un sistemacomplejo de relaciones, instituciones o practicas que se deben conceptualizar
y teorizar antes (Bourdieu et al., 1973/2002). Este abordaje inicial, configura en gran medida a
partir de la formulacion del maestro, que estard mediada por sus direccionamientos y sesgos
personales.

En retrospectiva, es necesario tener en cuenta que no se puede asumir que el artefacto
creado sea completamente objetivoy parcial, a pesar de tener en cuenta un proceso riguroso, como
se asumird desde una perspectiva positivista, sino que en este proceso interfieren los valores,
suposiciones. De hecho, los autores Bourdieu, Chamboredon y Passeron (Bourdieu et al.,
1973/2002) rechazan esta nocion, argumentando que las técnicas y los métodos no son meros
instrumentos, que aplicados correctamente aseguren la objetividad, mas bien, las técnicas son
producto de decisiones subjetivas que inevitablemente afectan los resultados, por ejemplo, un
cuestionario puede estar disefiado para hacer visibles ciertas dimensiones de un fendmeno social
mientras oculta otras; frente a esto, los autores reflexionan:

El cuestionario mas cerrado no garantiza necesariamente la univocidad de las respuestas
por el solo hecho de que someta todos los sujetos a preguntas formalmente idénticas. Suponer que
la misma pregunta tiene el mismo sentido para sujetos sociales distanciados por diferencias de
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cultura, pero unidos por pertenecer a unaclase, es desconocer que las diferentes lenguas no difieren
solo por la extension de su Iéxico o su grado de abstraccion sino por la tematicay problematica que
transmiten. (Bourdieu et al., 1973/2002, p. 64).

Desde este hecho, se aborda la comprension del artefacto huella como un objeto con
caracteristicas unicas, que no puede ser abordado a partir de una perspectiva positivista como se
realizaria con otros fendmenos. Entender este material pretendiendo comprenderlo a partir de una
transferencia mecanica de conceptos que, puede llevar a una comprension distorsionada de su
proyeccion, significaria asi, una comprensién inadecuada del objeto de analisis. Por lo tanto, los
autores abogan por un proceso reflexivo, que desarrolle métodos y categorias propias, adecuados
para el estudio de las sociedades humanas y sus complejidades (Bourdieuet al., 1973/2002).

Para la dinamizacion de la interlocucion, se buscara establecer un dialogo con base en el
desarrollotedrico sugerido anteriormente en torno a la problematizacion que se orienta a indagar
sobre las diferentes perspectivas epistemoldgicas que abordan los maestros en la clase de ciencias,
en su quehacer diario como maestros, con el fin de brindar una base solida a nivel teérico para el
desarrollo del proceso de investigacion.

Para el desarrollo de este didlogo es necesario tener en cuenta algunas consideraciones, en
un primer momento, el contexto de los participantes que seran interlocutados se indagara con
antelacion, con el fin de tener en cuenta las consideraciones pertinentes para poder direccionar el
dialogo, las preguntas orientadoras y tener en cuenta diferentes elementos que no se hayan
considerado anteriormente (Goetz & LeCompte, 1988), por esta razon, los maestros seran
seleccionados de manera cuidadosa, teniendo en cuenta nivel académico, experiencia en la labor
y ubicacién geografica.

Para el direccionamiento del didlogo abierto se elabora una serie de orientaciones que

guiarén el ejercicio, permitiendo que la conversacion fluya naturalmente, pero también lo
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suficientemente especificas para obtener la informacion necesaria requerida para satisfacer la
necesidad de indagar por las posturas epistemologicas de los maestros en ciencias, sus baches y
como esto esta atravesado por su contexto social y cultural con el fin de desarrollar el ejercicio de
la vigilanciaepistémica (Goetz & LeCompte, 1988). Esta guia también procurara que los maestros
puedan dialogar desde su perspectiva, con la suficiente libertad de permitir desviaciones que
puedan dejar emerger aspectos inesperados.

Entendiendo este didlogo como un proceso en constante retroalimentacion, es necesario
tener en cuenta que requiere identificar patrones y temas recurrentes que ameritan identificarse
sobre la marcha del proceso, permitiendo ajustar el enfoque de este mismo (Goetz & LeCompte,
1988). Por consiguiente, si emergen temas, reflexiones o postulados interesantes durante la
entrevista que sea pertinente explorar mas a fondo, abriendo el dialogo en esta misma direccién,
con la finalidad de retomar aspectos que no se hayan tenido en cuenta anteriormente y que
retroalimenten el proceso.

Por otra parte, es necesario llevar un registro minuciosoy riguroso de cada sesion, esto se
llevara a cabo con grabaciones de esta y notas de campo con la finalidad de reflejar tanto las
respuestas de cada uno de los participantes, como cada una de las reflexiones propias del
entrevistador que van emergiendo durante el proceso.

Para el desarrollo del dialogo abierto, denominado interlocucion, se tendran en cuenta las
siguientes consideraciones: 1) es necesario tener en cuenta el enfoque en la relacién que entablan
entre ambas partes del proceso, se debe establecer una relacion de confianza con el maestro desde
la etapa inicial del mismo, lo cual es esencial para la comodidad de ambas partes y asi posibilitar
que se sienta seguro al compartir su experienciay perspectivas. 2) Se debe tener una sensibilidad

frente al contexto cultural y contextual del entrevistado, para esto es necesario tener en cuenta la
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empatiay la comprension del contexto del educador con el fin de obtener respuestas genuinas y
profundas. 3) Es necesario reflexionar sobre el rol del investigador durante la interlocucién,
reconociendo sus propias experiencias, expectativas y sesgos que pudieran influir en la
formulacién de cuestionamientos e interpretacion de respuestas. 4) Se adopta una perspectiva
critica de las respuestas brindadas, estando conscientes de las dindmicas de poder y como esto
puede influenciar el didlogo y sus resultados.

Recogiendo lo anterior, se entiende que el objeto de estudio de esta investigacion se
enmarca en diferentes elementos tales como, las posibles tensiones generadas desde unos
presupuestos epistemologicos y filosoficos de las ciencias naturales que emergen en la praxis a

partir de las concepciones y discursos configurados por el maestro.

3.5.2 Bases de la teoria fundamentada

Para el desarrollo del anélisis de cada uno de los artefactos huella, se tendra en cuenta la
teoria fundamentada desde los planteamientos de (Garcia y Manzano, 2010) quienes le definen
como "una propuesta metodoldgica de acercamiento a la experiencia social de las personas y los
grupos, se originan con larecoleccion de materiales sobre dicha experienciay tiene como propdsito
comprenderla por medio de un método de comparaciones constantes” (p.20) ya que esta
metodologiaaportaen gran medidaa la identificacion de elementos fundamentales que componen
a cada uno de los artefactos huella y posibilita escudrifiar cada una de las caracteristicas propias
del ejercicio educativo dentro de estos.

Durante este analisis de los artefactos huella, se tienen en cuenta las formas de codificacion
que plantean los autores, las cuales son denominadas "1) la codificacion abierta, 2) la codificacion

axial y 3) la codificacion selectiva” (Garciay Manzano, 2010. p. 24) y se trabajaron en cada uno
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de los artefactos huella de manera progresiva hasta lograr completar un analisis minucioso de su
conformacidn frente a categorias que surgen en este mismo proceso.

Sin embargo, es importante tener en cuenta que cada codificacion que plantean los autores
requiere de un proceso y asi mismo posibilita la conformacion de la siguiente forma de
categorizacion, en este sentido, la codificacion se define como "el proceso que implica la
comparacion permanente de fendmenos, casos y conceptos, y la elaboracion de preguntas cuyas
respuestas deben encontrarse en el texto" (Garciay Manzano, 2010. p. 24) Ahora bien, frentea la
codificacion abierta entendida como el paso de partida de la teoria fundamentada, es vital tener
presente que se define como un proceso que permite "fragmentar los datos y asignar a cada
fragmento una etiqueta, el cddigo” (Garciay Manzano, 2010. p. 24)

Por su parte, la codificacion axial, para los autores mencionados consiste en "depurar y
diferenciar, en términos analiticos, las categorias que se generaron en el procedimiento anterior"
(Garcia y Manzano, 2010. p. 25) de modo que tendra lugar tras el proceso inicial y a deméas
posibilitara a construccion de la ultima forma de codificar que plantean los autores, denominada
codificacion selectiva la cual permite un proceso analitico que llega a un nivel méas concreto de
abstracciony posibilita finalmente que los datos sean confrontados de caraa integrar las categorias
halladas previamente en una teoria fundamentada. (Garcia y Manzano, 2010). El proceso de la
construcciénde la teoria fundamentada para este proceso investigativo se relacionaentonces en la

figuraN. 1.
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Codificacion Selectiva

Establecimiento de conexicne Integra fe categorias en
teoria centr

Figura 1 Codificacion en la teoria fundamentada. Elaboracion propia, fundamentada en Garcia y Manzano 2020. Organizador
grafico Napkin.ai

De acuerdo con la figura anterior#, a partir del resultado de los dialogos abiertos con los
maestros, se desarrollarala sistematizaciony analisis de estos datos cualitativos, esto requiere de
un proceso sistematico y riguroso que opta por organizacion, codificacién e interpretacion
contextual. En este sentido se retomaran las orientaciones de Goetz y LeCompte (1988) en primera
instancia, para la sistematizacion de los datos obtenidos en los dialogos propuestos con los
maestros, se desarrollaréla transcripcion detallada de todas las interacciones verbales registradas
bajo el ejercicio, estatranscripcion pretende reflejar de manera fiel lo dialogado con los maestros,
teniendo en cuenta las palabras y expresiones usadas en el transcurso de la sesion.

Posteriormente, se realiza latrascripcion de los resultados obtenidos, organizando los datos
y las conversaciones a partir de la estructuracion por categorias tematicas de acuerdo con la
informacion obtenida.

Tras lo anterior, se realiza la codificacion de los datos obtenidos, para esto, es necesario

tener en cuenta que se realizo la asignacion de codigos o etiquetas a los fragmentos especificos del

4 Los organizadores graficos utilizados en esta investigacion, mencionados como figuras o codificaciones, son elaborados con la
implementacion de la aplicacion Napkin.ai, que permite dar un orden visual a la informacién proporcionada por la investigadora
quien previamente ha condensado esta desde el campo del saber o los hallazgos de la investigacion misma, con el fin de que sea
mas sintética y accesible al lector.
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texto de la transcripcion que contienen informacién relevante parael proposito del ejercicio, estos
codigos pueden surgir de los propios datos (induccion) o estar guiados por la teoria que respalda
la investigacion (deduccion). Goetz y LeCompte (1988) enfatizan que la codificacion debe ser
flexible y adaptativa, permitiendo que nuevas categorias o temas emergentes sean incorporados en
el proceso, la clave es mantener una perspectiva abierta durante la codificacién inicial para
identificar aspectos valiosos que quizas no se habian previsto.

Asi, el descubrimiento de relaciones o generacién de hipétesis comienza con el
analisis de las observaciones iniciales, es perfeccionado continuamente en el curso de los
procesos de recogida y analisis de datos y retroalimenta la codificacion de las categorias. Al
compararse constantemente los acontecimientos detectados con otros anteriores, se pueden

descubrir nuevas dimensiones tipoldgicas y nuevas relaciones (Goetz & LeCompte, 1988, p.
188).

Cumplido el proceso de categorizacion, se procede a la codificacion de los datos, de manera
que para desarrollar este proceso se agrupan los diferentes fragmentos extraidos de los textos
provenientes de las transcripciones o de los artefactos huella, de esta manera se agruparan en
fragmentos de texto que comparten codigos similares en categorias mas amplias. Es necesario
tener en cuenta que estas categorias no son definitivas, ni rigidas, por el contrario, se tratan de
elementos en constante evolucidn en el transcurso del andlisis, el objetivo de esta fase sera reducir
la complejidad de los datos sin perder su rigurosidad, organizando el contenido de manera que las
ideas principales comiencen a hacerse evidentes.

Por otra parte, tras el proceso de sistematizacion, se procede a ejecutar un analisis de los
patronesy relaciones presentados en los datos, durante este proceso se identifican la consistencia
entre los hallazgos y los cuestionamientos orientadores del didlogo propuesto, de esta manera se
posibilitala identificacion de contradicciones, variaciones, patrones que puedan ser identificados
y puedan ser relevantes dentro del dialogo, aportando puntos de vista, matices importantes o

enfoques diversos en relacion con la perspectiva epistemoldgica de cada uno de los maestros.
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Es necesario tener en cuenta un aspecto que se configurade manera clave al desarrollarel
analisis de los didlogos abiertos, en este sentido, en la interpretacion contextual de los datos es
necesario que estos sean analizados de manera aislada, teniendo en cuenta el contexto social,
cultural y politico en el cual se desarrollan los maestrosy que ha sido retomado anteriormente,
para posibilitar el analisis de otros aspectos como las experiencias personales o formativas, u otras
situaciones especificas que pueden estar influenciando los resultados. Asi, el rol del investigador
no es simplemente categorizar las respuestas, sino comprender cémo estas realidades externas
afectan el dialogo.

En este sentido, es esencial destacar que estos elementos permiten la construccion de
significado, es por esto que el analisisde los dialogos se enfoca en interpretar como los maestros
entienden la realidad educativa y, cdmo sus posicionamientos epistemoldgicos influencian en su
labor pedagogica, qué conceptos e ideas retoman para describir su experiencia. A través de este
proceso, el investigador puede llegar a comprender las motivaciones, creenciasy percepciones que
subyacen en las respuestas.

Para finalizar el analisis de los dialogos abiertos con los maestros, se procede a desarrollar
la interpretacion de los datos

Para trascender el simple registro de hechos, generar teorias sustantivasy encuadrar
sus estudios con otras cuestiones de tipo macrocultural, los etndgrafos recurren a la
consolidacion y la aplicacion de teorias, a procesos interpretativos basados en metaforas Y
analogias y a las sintesis de sus resultados con los obtenidos por otros investigadores. Una
utilizacion diestra de todos estos instrumentos no solo hace mas vivido e interesante un

estudio; también explicita los vinculos contextualesy las generalizaciones descubiertos por
el investigador en el curso de su proyecto. (Goetz & LeCompte, 1988, p.200)

Esto se realizaa partir de la generacion de la teoria fundamentada en los datos, permitiendo
que los resultados cualitativos se tornen con matices de caracter descriptivo, encontrando que

sirven para el desarrollo de explicaciones teodricas sobre los fendbmenos que se pueden observar en
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el desarrollo de los dialogos con los maestros, de modo que, la interpretacién si bien va a
desarrollar una reproduccion de lo expresado por los participantes también posibilitara una
discusion sobre las cienciasy su interaccion en la praxis educativa.

En retrospectiva, los resultados obtenidos a partir de los artefactos huellay los dialogos
abiertos o interlocuciones, se estructuran la transcripcion, categorizacion, codificacion, relaciones
y finalmente la interpretacidn tedricaa través del proceso, este enfoque permite que se evidencien
los significados profundos de los aportes suministrados por los participantes, razon por la cual, la
sistematizaciony el anélisis de los datos cualitativos se convierten en herramientas fundamentales
para desarrollar una comprension integral de los fendmenos educativos y sociales que se
investigan.

CAPITULO IV
ANALISIS Y DISCUSIONES SOBRE LAS CIENCIAS DESDE APORTES PEDAGOGICOS
DIVERSOS

Teniendo en cuenta los postulados de la metodologia y en concordancia con la teoria
fundamentada, se desarrolla un analisis de un total de cinco artefactos huella, que han elaborado
diferentes maestros para laensefianza de las ciencias en sus procesos propios, todos licenciados en
biologia, con una formacion en maestrias afines a la educacion o proximos a obtener este titulo, se
han analizado un total de seis artefactos, a los cuales se les ha designado una nomenclatura del |
al V puesto que uno de los maestros aporta dos artefactos para el analisis general. En este sentido,

se organizande la siguiente manera. (ver figuraN. 2.)
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Artefacto huella | ﬁ H ﬂ

Creacion de mddulos de B
trabajo para la ensefianza de .= > 59

la biclogia en quinto grado _ Artefacto huella la

B . Propuesta de talleres para
r — ensefar conceptos atomicos
Artefacto huella Il en sexto grado

Disefio de evaluaciones
bimestrales para la A, — A
recuperacion en sexto grado Artefacto huella Ill

- Adaptacion de V heuristica
~_.=— > para identificar reinos de la
I naturaleza en segundo grado

L

Artefacto huella IV

Propuestas para informes de

practicas de laboratorio sobre > =
células en quinto grado El:]j < Artefacto huella V

Uso del cuaderno como
herramienta esencial en la

_ ensefianza de la biologia en
1V tercer grado

Figura 2 Artefactos huella proporcionados porlos maestros. Elaboracion propia. Organizador grdfico Napkin.ai

Es importante tener presente que cada maestro ha hecho la formulacion de su artefacto
teniendo en cuenta la institucion educativa en que se encuentra, las politicas educativas que se
establecen en determinado lugar, el contexto en que se enmarca la instituciony los estudiantes con
quienes se aplican y desarrollan los artefactos. Asi las cosas, se encuentran artefactos que se
pueden aplicar en campo desde el laboratorio o el aula de clases que establece cada instituciony
de esta manera cada uno se enfoca especificamente hacia diferentes horizontes, sin embargo, el
artefacto huella se convierte en la construccién que hace el maestro desde su ejercicio de praxisy
la produccién del saber que da desde sus constructos tedricos y experimentales.

Para dar inicio con la categorizacion de los artefactos huella, es relevante que se tenga
presente la formaen que se desarrollara estamisma, pues en via de los planteamientos de la teoria
fundamentada se desarrolla inicialmente la codificacion abiertay la codificacion axial y tras el
analisis del grueso de los artefactos sera posible identificar la codificacion selectiva. De acuerdo
con la categorizacion que se ha llevado a cabo, es posible identificar dentro de la codificacion

abierta siete aspectos importantes para tener en cuenta, resaltando dentro de estos los aportes de
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los autores que dan fundamento a esta investigacion, en un primer momento, los cédigos son
retomados del analisis realizado en la matriz (ver anexo G. p.23), de donde subyacen nuevas
categoriasy desde alli van surgiendo de acuerdo con la composicion de cada artefacto, las cuales
corresponden a la codificacién axial.

Estos datos mencionados, corresponden a las matrices de categorizacién de los artefactos
huella (ver anexo H, pp. 24-29), donde se hace un primer compilado de la informacion resultante
del proceso y se fundamenta como base para los esquemas de codificacion que se presentan a
continuacion.

4.1 Hallazgos de los artefactos huella de los maestros del area de ciencias naturales

Como se ha mencionado anteriormente este analisis se da desde los postulados de la teoria
fundamentada, para lo cual se han establecido siete categorias de anlisis, con base en la matriz de
analisis de artefactos huella (ver anexo G, p. 23) que determinan la forma gruesa de caracterizacion
de cada uno de los artefactos y donde en cada artefactoemergen diferentes categorias de caraa la
codificacion abierta y otras especificas que atienden a la codificacion axial, en este sentido, las

categorias se definen como lo muestra el siguiente esquema.

Bourdieu

Aportes de Pierre Bourdieu Bachelard

de cara a la investigacion Contribuciones de Gaston

Bachelard a la
conformacicn del artefacto
huella

Concepcion del aprendizaje
y el conocimeintno que
subyace del artefacto huella

Contexto

El entorno o escenario en el
que se planeta el artefacto

huella y el lugar que ocupa

dentro del disefio

Métodos planificados para
alcanzar el proposito del
artefacto huella

Instrumentos utilizados
para implementar
estrategias que propone el
artefacto huella

El objetive u objetivos que
plantea el artefacto huella

Figura 3 Categorias de codificacion de los artefactos huella. Elaboracion propia. Organizador grdfico Napkin.ai
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4.1.1 Artefacto huella |

Disernio de modulos de trabajo para la enseiianza de la biologia en grado quinto. (la):
Propuesta de taller en clase para el abordaje del concepto de dtomo, estructura y partes, para
sexto de bachillerato.

PREGUNTA GENERALIZADORA DEL AREA:
Qué tanto conoces del cuerpo humano?
PREGUNTA GENERALIZADORA DEL GRADO:
= i Por qué es importante conocer cada funcién del cuerpo humano?
Periado 1
DBA:
« Identifica estructuras de los scres vivos que les | &

enun

Titulo: Explorando desde lo Pequeiio hasta lo Grande

Introduccidn: Bicnvenidos a un fascinante viaje a través de los niveles de organizacion
en la naturaleza. Desde las pequefias panticulas hasta los vastos ecosisiemas,
entenderemos como todo encaja en este complejo rompecabezas de la vida,
Comprender los niveles de organizacion cs esencial para apreciar cdémo la vida se
estructura. Este conocimicnio sienta las bases para entender las interacciones en la

leza y nuestra conexion con el mundo que nos rodea,

entomo y que pucde utilizar como criterios de clasifi
+ Comprende que en los seres humanos (y en muchos otros animales) la nutricion
colucra grado de un conjunto de sistemas de drganos:
digestivo, respiratorio y circulatorio.
Criterios de Evaluacion:
» Reconoce de manera general las funciones ¢ importancias de la célula.
» Identifica de mancra asertiva la diferencia entre célula animal y vegetal
« Desarrolla una actitud reflexiva y proactiva frente a los temas abordados sobre la
célula.
Evidencias de Aprendizaje:
= Apropia en su conocimiento la importancia de la célula
» Elabora esquemas que le permiten identificar las diferencias entre ¢élula animal y
vegetal
« Realiza modelos visuales de la célula y sus panes
« Participa en grupe ¢ individual para compartir sus idcas y conceptos.

el func

Titulo: Aventura Celular: jExplorando el Universo Microscipico!

I duccién: Bienvenidos, intrépidos cientificos, 3 una aventura en ¢l
mundo de las células. Descubrniremos por qué cstas unidades microscdpicas son
fundamentales para la vida y como trabajan juntas para formar todos los seres vivos,
Comprender qué es una célula es esencial para conocer como funcionan los seres vivos.
Esta expl (n nos i apreciar la lejidad de la vida en su nivel mis basico.
Preguntas Iniciales:

Estas preguntas sc pucden dinamizar a través de una dindmica de lidica que permita
motivar la participacion activa de los estudiantes en ¢l espacio del aula, para este fin s¢
pueden usar actividades como “Tingo, Tingo, Tango™, ¢l jucgo de “El ahorcado™, u otras
que propicicn un espacio ameno ¥ un buen clima en el aula.

1. ;Alguna ver te has preguntado qué hay dentro de las plantas v los animales?
2. ;Has oido hablar de las células antes?
3. Como crees que las células pucden ayudar a los seres vivos a mantenerse con
vida?
Informacion Detallada sobre las Células:

1. jQué es una Célula?

»  Exploraremos la definicion de célula y como todas las plantas y animales estin
formados por cllas.
2. Tipos de Células:

« Describiremos las diferencias entre las células animales y vegetal

Preg Iniciales:
Estas preguntas se pucden dinamizar a través de una dindmica de lidica que permita
meotivar la participacion activa de los estudiantes en ¢l espacio del aula, para este fin sc
pueden usar actividades como “Tingo, Tingo, Tango™, el juego de “El ahorcado™, u otras
que propicicn un espacio ameno ¥ un buen clima en ¢l aula.
1. ;Alguna vez tc has preguntado de qué estin hechas las cosas que nos rodean?
2. Crees que todo en ¢l mundo cstd conectado de alguna manera?
3. Qué tan pequefias crees que son las cosas que no podemos ver?
Informacién sobre Niveles de Organizacion:
Los niveles de organizacion se reficren a la estructuracion jerdarquica de la vida, desde las
unidades mas simples hasta los organismos complejos. Comicnzan a nivel subatémico,
con particulas come electrones y protones, y avanzan hacia dtomos, moléculas, células,
tejidos, drganos, sistemas de drganos y, finalmente, organismos completos, Cada nivel
exhibe propiedad y i especificas, ibuyendo al func
armonioso de los sistemas bioldgicos. Estos niveles de organizacion son fundamentales
para comprender la complejidad y la interconexion de los seres vivos en ¢l mundo
natural.
1. Atomos v Moléculas:
Exploraremos la estructura bdsica de la materia y cémo los dtomos se combinan
para formar moléculas.
2. Células:
o O il el papel fund. 1 de las células como unidades basicas de
la vida, destacando las células animales v vegetales.
3. Tejidos y Organos:
«  Analizaremos como las células se agrupan para formar tejidos y drganos, dando
lugar a organismos mis complejos.
4. SNistemas y Organos:
= Descubriremos como los drganos trabajan junios en sistemas para mantener la
vida y la funcionalidad del cuerpo.
5. Individuos v Poblaciones:
+  Expl como los
contribuyen a la biodiversidad.
6. Comunidades v Ecosistemas:
= Entenderemos las interacciones cnire organismos v su entomo, explorando
plos de tades v i .
Biomas v Biosfera:

bl

lividuales forman

sus caracteristicas tnicas.
3. Estructuras Celulares:

«  Exp las regiones més grandes de la Tierra, como biomas y la biosfera, ¥
como influyen en la vida en ¢l planeta.
Actividades Creativas:

Aporte 1 Artefacto huella I. Elaboracion del maestro A

Aporte 2 Artefacto huella I. Elaboracion del maestro A

En este caso, se ejecuta el analisis de dos artefactos que proporciona un maestro "licenciado
en biologia, que opta por un titulo de maestriaen conservacion y uso de la biodiversidad, de la
Pontificia Universidad Javeriana; estos planteamientos, se desarrollan en un ejercicio pedagdgico
para la ensefianza de la biologia de diferentes niveles educativos de la primariaen una institucion
de orden privado” (ver anexo G. p. 23)

Estos artefactos se caracterizan porque a nivel general propician, hasta cierta medida, el
cuestionamiento por parte de los estudiantes para fundamentar procesos cientificos de cara a

situaciones contextualizadas y cotidianas, ademas, permite que exista una construccion autonoma
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desde algunos de sus apartados, aportando con procesos como la modelizaciony la digitalizacion,
desde presupuestos epistemologicosy filosoficos de las ciencias naturales.

A continuacién, se presenta la codificacion abiertay axial para una mejor comprensién de
sus propiedades, entendiendo que son artefactos que no se centran en la practica netamente, sino
que relacionan diferentes aspectos para equilibrar teoriay préctica, llevando a los estudiantesa la
proposiciony el cuestionamiento de diferentes aspectos a los que se van enfrentando en cada clase,

de cara a la construccion del pensamiento cientifico. (ver anexos A, By G. pp. 4-7, 23)

Codificacion N. 1 Artefacto huella 'y la. Organizador grdfico Napkin.ai

De acuerdo con el esquema anterior (ver Codificacion N. 1), se han identificado en un
primer ejercicio de categorizacion amplia, categorias que se conforman por aspectos diversos tales

como las posturas que sientan los artefactos desde sus objetivos por promover la reflexion, el
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cuestionamiento, la representacion y desarrollo de pensamiento cientifico, por ejemplo, cuando
menciona “;Cudl es el papel del ADN en las células y qué proceso asegura la transmision de
informacion genética a las generaciones futuras?” (ver anexo A. pp. 3-4) fundamentando desde
aprendizajes la apropiacion del conocimiento construido, entendido a partir de las estrategias que
utilizael maestro para lograr la ejecucion de estos artefactos.

Frente a las herramientas que proponen los artefactos, se apuesta por una digitalizaciony
modelacién que permitan hacer un poco mas tangibles los planteamientos tedricos, sin embargo,
vale la pena cuestionar qué tan propicio puede ser el uso de estas herramientas para la ensefianza
de las ciencias logrando hacerla mas tangible desde alli o si la ciencia es mas experimental, pues
segun (Bourdieu, 2003. p, 42-43) “si no se tiene una grandisima familiaridad con el problema en
cuestion, es muy dificil reproducir los procedimientos experimentales a partir de un informe
escrito”

En este mismo sentido, se evidencia que los planteamientos de estos artefactos se basan
en el constructivismo pues frente a lo contextual, por ejemplo, cuando menciona en una de sus
preguntas “; Alguna vez te has preguntado qué hay dentro de las plantas y los animales?” (Ver
anexo A. pp. 3-4) es posible identificar un abordaje del contexto desde el planteamiento de
situaciones cotidianasy que permiten al estudiante hacer cuestionamientos y tomar posturas desde
el lugar cientifico. Ahora bien, con los planteamientos de Bourdieu, se tiene en cuenta que el
acceso al conocimiento esta condicionado por el capital cultural y simbdlico de los individuos, lo
que se ve influenciado al pasar desapercibido otros elementos del contexto de los estudiantes como
su contexto sociocultural (Veranexo G. p. 23).

Por su parte Bachelard (1973), propone que la ciencia se identifica como un proceso

dindmico, donde los modelos tedricos deben ser constantemente revisadosy mejorados, de cara a
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desarrollar una actitud cientifica basada en la problematicay la transformacion del conocimiento.
(Ver anexo G. p. 23) ya que “Queda entonces la tarea mas dificil: poner la cultura cientifica en
estado de movilizacion permanente, sustituir el saber cerrado y estatico, por un conocimiento
abierto y dinamico” (p. 192)

Ahora bien, para el ejercicio de categorizacion mas especifico, se encuentra que el maestro
busca fortalecer laproposicidn en los estudiantes, para que desde el reconocimiento de los saberes
previos se puedan fortalecer ademéas las competencias cientificas, proceso que se basa en la
representacion graficao manual de los conceptos trabajados.

Asi mismo, se enmarca en el aprendizaje significativo que propone Piaget en (Severo,
2012) y apuesta por la construccion de conocimientos de manera autbnoma, como lo propone
Vygotsky (1978) haciendo parte de las estrategias que plantea el maestro; en la categoria de las
herramientas que propone utilizar, se enfoca en la materializacion de los conceptos para que el
estudiante al tener elementos tangibles logre una comprensién multisensorial, en términos de los
planteamientos de (Brunner, 1997. p.31) “No cabe ninguna duda que las emociones y los
sentimientos estan representados en los procesos de creacion de significado y en nuestras
construcciones de larealidad”.

Por su parte, dentro de la epistemologia constructivistaen la que se plantea este artefacto
huella, se busca ademas un reconocimiento de los saberes con que cuentael estudiante, llegando a
reflexiones con sentido critico para desde alli integrar nuevos saberes que parten de rupturas
epistemoldgicas (Bachelard, 1948/2000), sobre todo cuando da cabida al cuestionamiento y
planteamiento de posibles soluciones por parte del estudiantado.

Por esto, dentro de esta categorizacion se identifican también los elementos del contexto

pues, los artefactos huella buscan conectar el conocimiento cientifico con el espacio social,
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llegando a significados transformadores; de acuerdo con Bourdieu (1973/2002), existen elementos

claves desde las estrategias didacticas que permiten evitar desigualdades en el fortalecimiento de

la produccion cientifica. Por su parte Bachelard (1973), expone la importancia de llegar a las

rupturas conceptuales previas para entender la ciencia como un proceso dindmico desde el

pensamiento critico y el pensamiento creativo, lo que se evidencia en los artefactos cuando se

propone un proceso inmersivo dentro de la practica.

4.1.2 Artefacto huella Il

Diserio de evaluacion de recuperacion bimestral para la enserianza de la biologia en

grado sexto.

1. Es incorrecto afirmar que la fotosintesis es un proceso
exclusivamente de los organismos pertenecientes al reino de
las Plantae porgue:
4. las plantas no hacen fotosintesis.
b. losorganismos que pertenecen al reino Animalia también hacen

fotosintesis.
c. las algas hacen fotosintesis, pero pertenecen al reino Protista.
d. elreino Plantae es un grupo artificial que redne organismos
de muchos grupos con ancestros distintos.
2. quiere hongos ornar y le preg a

sus padres qué condiciones debe tener an cuenta para hacerlo.

Su padre le dice que debe sembrarlos en un recipiente con tierra

rica en minerales, en un lugar bien iluminado por el Sol y

rles agua periodi encambio, le dice que

debe sembrarlos en un sustrato de materia orginica en proceso

da di posicién y que no requi tanta radiacién solar.

Santiago decide consultar en un libro y concluye que:

a. su padre tenia la razén pues los hongos son organismos
fotosintéticos como las plantas.

b. ambos tenian la razon porque los hongos son a la vez autdtrofos y
heterdtrofos.

©. sumadre tenia la razon porque los hongos son heterdtrofos y
se ali de materia orga end posicio
d. ninguno tenia la razén pues los hongos crecen Unicamente
dentro del agua rica en minerales.
3. La categoria taxondmica a la que se le asigna un grupo de
que p un 0 en comin, que tienen
caracteristicas comunes unicas y que se pueden reproducir
originando descendencia fértil, es:
a. elgénero.
b. lafamilia.
c. elorden.
d. la especie.
4. Los organismos que pertenecen al reino Animalia tienen
isti i ¥ I de un comdn.
Este reino se divide en dos grandes grupos: los vertebrados y los
invertabrados, cuya principal diferencia es que los:
a. Vertebrados se reproducen sexualmente mientras los invertebrados
na.
b Inver viven unicamente en el agua mi los

vertebrados viven an tierra.
c. tienen un
mientras los invertebrados no.

interno de tejido dseo

d. Invertebrados tienen simetria bi il mi los no.

5. La pared celular es una capa externa a la membrana plasmatica
y su funcién es proteger o lo célula. Los organismos que
Presentan esta capa son:

a. hongos y animales.

b. plantas y hongos.
¢. animales y plantas.
d. protozoosy animales.

6. Responde la pregunta de acuerdo con la siguiente informacién.

El reconocimiento de los seres vivos como espece, su clasificacién en
grupos y su nombre cientifico, se produce gracias a la interaccidn de tres
ramas de la biologia llamadas sistematica, nomenclatura y taxonomia, Por
medio de estas tres disciplinas podemos clasificar al perro dentro del reino
animal, la clase mamifera, y concluir

que estd muy emparentado con los lobos, v que su nombre cientifico es
Canis lupus familiaris. jQué funcidn cumplio la nomenclatura en la
descripcidn del nombre

Canis lupus familiaris?

a. Agrupd al parro dentro del reino animal.

b. Analizé su crigen y evolucion.

¢. Establecio su relacién de parentesco con el lobo.

d. Le dio su nombre cientifico Canis lupus familiaris.

7. Las bacterias son seres muy diversos que ocupan todos los
ambientes del planeta. Algunas de ellas tienen hdbitos de vida
bastante extremos como soportar temperaturas muy bajas o
altas, o vivir cerca de los criteres de volcanes submarinos. ;En
qud dominio se agrupan este tipo de bacterias?

a. Archaea
b. Eubacteria
¢. Eukarya
d. Monera

%. Responde la pregunta de acuerd la sigui infor
Todos los mamiferos tienen entre otros, dos rasgos morfoldgicos
caracteristicos, que son la presencia de pelo en su cuerpo y el poseer

1 las mamarias para al asus crias. Segin lo anterior, jcudl
de las siguientes afirmaciones es CORRECTA?

Aporte 3 Artefacto huella Il. Elaboracion del maestro B

Aporte 4 Artefacto huella Il. Elaboracion del maestro B

a. Esun 3 ilogo B todos los i porque lo

Este es un artefacto huella que “se ejecuta en el marco de la ensefianza de la biologia con

estudiantes de bachillerato, dentro de una institucion educativa de orden privado, en la ciudad de
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Bogota; el maestro quien la construye es licenciado en biologia, esta optando por un titulo de
maestriaen educacion de la Universidad Pedagogica Nacional y cumple con un periodo de cuatro
afios ejerciendo la labor dentro de esta institucion.” (Ver anexo C, pp. 9-11).

En el caso de este artefacto huella, se puede evidenciar una herramienta completamente
evaluativa conceptual que responde a los requerimientos de la instituciéon en donde se vinculael
maestro, ademas, se basa en la estandarizacion de pruebas conceptuales que se aislan en gran
medida de la practica de la ciencia donde se construye un "lenguaje basado en la Idgica que
contribuye decididamente a estandarizar y rutinizar las investigaciones" (Marquez. 2013, p. 23)
(Ver anexo C. pp. 9-11) y en este caso los procesos educativos.

Bajo este panorama, se relacionan a este artefacto huella unas caracteristicas muy
particulares que como se menciono, fortalecen en el estudiante sus habilidades para responder a
las pruebas de estado y de construccidn conceptual, asi como la construccion de una cienciateorica
y conceptual, donde “se limita al estudiante a establecer una relacion entre lo subjetivoy lo que se
denomina "correcto" para determinada pregunta.” (ver anexos C y G. pp. 9-11, 23)

Es importante revisar alli, la forma en que las pruebas estandarizadas pueden responder a
una verdadera comprension cientifica o a la fundamentacion en la ensefianza de las ciencias
naturales, entonces vale la pena revisar la tension que emerge con los propésitos de la construccion
de ciencia desde esta propuesta. ¢ Es posible entonces que se corrael riesgo de ensefiar las ciencias
naturales con direcciona la preparacion de una evaluacion con respuestas predeterminadasy no a
la toma de postura critica, argumentativa o al cuestionamiento de la misma desde procesos

vivencialesy de dialogo?
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. Proposito

7 . v / ) Bourdieu

Codificacion N. 2 Artefacto huella Il. Organizador grdfico Napkin.ai

De acuerdo con lo anterior, se ha desarrollado una categorizacion amplia que permite
identificar en el esquema (ver Codificacidn N. 2) diversos elementos que se direccionan por parte
de los propositos al enfoque evaluativo y de verificacion de comprension de conceptos, en este
apartado del artefacto huella se expone “La pared celular es una capa externa a la membrana
plasmaticay su funcion es proteger a la célula. Los organismos que presentan esta capa son: a.
hongos y animales. b. plantas y hongos. c. animalesy plantas. d. protozoos y animales.” (ver anexo
C. pp. 9-11) pregunta que evidencia el tipo de evaluacion y sus posibilidades de respuesta.

Ahora bien, esta dindmica evaluativa que compone a la totalidad del artefacto huella se

enmarca también en un planteamiento curricular, donde el maestro plantea estrategias que le
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permitan tener acercamientos muy concretos al curriculo establecido, pues, desde el planteamiento
limitael uso de herramientas diferentes al mismo artefacto huella.

En suma de lo anterior, se enmarca una orientacion epistemoldgica objetiva, ya que
obedece a una tendencia que "contribuye decididamente a estandarizar y rutinizar las
investigaciones" (Méarquez. 2013, p. 23), ademas, se evidencia que los planteamientos del artefacto
enfocados en lo conceptual generan una gran distancia con lo contextual y por ello la ensefianza
de las ciencias desde esta perspectivase basa en la comprensiénde conceptos.

De alli, a que se pueda considerar que esta herramienta posiblemente esté reduciendo la
complejidad del pensamiento cientifico y los propdsitos de su ensefianza, en términos de
Bachelard, (1973) “De las ensefnanzas cientificas de la escuela, recordamos los hechos, olvidamos
las razones y de este modo la «cultura general» queda abandonada al empirismo de la memoria.
Necesitamos encontrar ejemplos mas modernos con los que se pueda seguir el esfuerzo
efectivo de instruccion” (p.33-34) lo que pone en evidencia que estas practicas evaluativas sujetas
a lamemorizacién limitan la problematizacion de fendmenos cientificos.

Asi mismo, se rescatan los planteamientos de Bourdieu (2003), frente a las politicas
educativas y la limitacion de procesos practicos que no permiten la transformacion, pues el autor
expone la importanciade trabajar sobre "un capital incorporado de un tipo especial, y, en concreto,
todo un conjunto de recursos teodricos pasados al estado practico” (p. 94), destacando asi la
necesidad de apostar por construir saberes que superen enfoques mecanicos de la ensefianza de las
ciencias.

Por su parte, (Bachelard, 1973), plantea la existencia de procesos donde el maestro "no
comprende que no se comprenda™ (p. 191) situacion que se evidencia con este artefacto pues esta

direccionado a la reproduccion de conceptos sindar lugar a la creatividad y proposicion autbnoma.
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En lo que refiere a la categorizacion especifica, se evidencia el enfoque hacia la
estandarizacion, de modo que "implica que todos los elementos del instrumento de medida estan
sistematizados y se aplican de la misma manera para todas las personas.” (Jornet, 2017. p. 5) ya
que este artefacto huellaresponde a contenidos conceptuales y posibilita la obtencion de resultados
cuantitativos, ademas en términos de (Orozco, 2019) dentro de los procesos evaluativos de orden
conceptual que segun lo propone "corresponden al area del saber, es decir, hechos, conceptos y
principios que los estudiantes pueden aprender” (p. 114) desde donde se limita el uso de
herramientas, fragmentando ademas la posibilidad de cabida a las subjetividades.

Marquez (2013) plantea que este tipo de practicas evaluativas deja de lado las identidades
colectivas, manifestacionesculturalesy aisla las formas de participacion comunitarialocal, donde
el contexto pasa a formar parte de un segundo plano cuando el enfoque es la conceptualizacion.
Igualmente, Bourdieu expone la importancia de la dimensidn practica en la fundamentacion del
campo cientifico, apoyandose en un conjunto de recursos tedricos, sin embargo, se evidencia un
fuerte desequilibrio entre estos dos aspectos, claramente con enfoque a tendencias meramente
conceptuales.

Entonces, “La practica siempre esta subvaloraday poco analizada, cuando en realidad, para
comprenderla, es preciso poner en juego mucha competencia técnica, mucha mas,
paraddjicamente, que para comprender una teoria” (Bourdieu, 2003, p.75) lo que permite
cuestionar la relevancia que se le da a la dimension teérico sobre la practica, lo cual incide
directamente en la formaen que se esta ensefiando la cienciaen la escuela.

Desde los planteamientos de Bachelard, es posible identificar este proceso con el ejemplo
que expone el autor abrir un libro de ensefianza cientificamoderna, donde "la ciencia se presenta

referidaa una teoria de conjunto. Su caracter organico es tan evidente que se hace muy dificil saltar
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capitulos™ (Bachelard, 2000. p. 29) ya que este artefacto se basa en verdades absolutas que
desconocen el concepto y limitan la posibilidad de entender el error como una préactica que
construye.

4.1.3 Artefacto huella Il

Diserio y adaptacion de una V heuristica para el desarrollo de una practica de campo de
identificacion de los reinos de la naturaleza, con estudiantes de grado segundo

“¥" Nombre: 5 ha: Grado:
[’; .3 Ambiente: Ciencias naturales ’;,ou& 'I“m‘" e e
= aprender?

DOMINIO CONCEPTUAL - DOMINIO METODOLOGICO

:Cudles son los reinos de la £Cémo hiciste el proceso?
naturaleza que observaste?
Conceptos claves:
;dmwz organismos encontraste?
A qué reinos pertenecen?
¢Por qué es importante clasificar a ; :::::
los organismos? 3 Reino
& Reino
5 Reino
¢Por qué no puedes observar todos g " Reino
los reinos si estds en un ist 8. Reino:
muy diverso? 9 Reino
10 Reino
| ‘ \gCu&nto tiempo te tardaste? ‘
[ Y
. J

Aporte 5 Artefacto huella Ill. Elaboracion de la maestra C

Este artefacto huella se identifica como un ejercicio practico y contextualizado, es
planteado por una maestra licenciada en biologia, con maestria en educacion inclusiva e
intercultural de la Universidad Internacional de La Rioja, es creado para una institucion educativa
de orden privado, campestre que estad ubicada en una vereda del municipio de La Calera, se
implementa en el desarrollo de diferentes clases practicas de la primaria, en este caso con grado
segundo, donde la maestra cumple tres afios de ejercer la labor pedagégica (ver anexo D. p 13) y

es imprescindibletener presente el contexto para el que se disefia.
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En resumen, el planteamiento de este artefacto huella se basa en una experiencia practica
que permite a los estudiantes la participacién, la solucién de problemas en campo, la apropiacion
de los conocimientos y la puesta en el lugar del cientifico, para que desde la vivencia se logren
establecer conceptos, pero ademas compilar informacion, sistematizarlay analizarla.

Se posibilita ademas la socializacion de las subjetividades que se fundamentan en los
saberes previos, para que desde alli se construya en colectivo una ciencia que ayuda a comprender
el mundo externo pues establece ademas el apoyo del maestro durante el desarrollo del ejercicio.
Este artefacto fundamenta sus planteamientos desde y para el contexto, se configura como un
ejercicio que contrasta el ejercicio tedrico con la practica, para verificar y comprender el mundo

que le rodea al estudiante. (Ver anexos D y G. pp. 13, 23)

Bourdieu

Codificacion N. 3 Artefacto huella Ill. Organizador grdfico Napkin.ai
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En vista de lo mencionado frente a este artefacto huella, (ver Codificacion N.3) se identifica
inicialmente desde amplias categorias, un proposito del artefacto donde el estudiante pueda
sistematizar, proponer y plantear desde el anélisis, por ejemplo, cuando desde el "dominio
metodoldgico” indica consignar "'¢,como hiciste el proceso?, ¢ Cuantos organismos encontraste? y
¢a qué reino pertenecen?" (ver anexo D. p. 13).

Teniendo en cuenta lo anterior, es posible identificar que las estrategias utilizadas por la
maestra se basan en la pedagogia activa pues propende por "satisfacer mediante la accién nuestra
curiosidad innata, otorgando méas importancia a la creatividad y con ello, a todos los procesos de
pensamiento complejo que activa™ (Torres, 2019, p. 7). Asi mismo, frente a la pertinencia del
artefacto en el contexto y las herramientas que plantea para el desarrollo del artefacto huella, es
importante mencionar que este planeamiento se hace basado en el contexto razén por la cual, sin
duda, el contexto se convierte en la herramienta fundamental de construccién, generador de la
investigaciony de la practicaen si misma.

Se evidenciaentonces una adaptacion especificaal espacio de trabajo, desde donde vale la
pena preguntarse acerca de las posibilidades de implementacion de estas estrategias en contextos
diferentes, asi como también las adecuaciones a espacios en donde la infraestructurao lugar de
trabajo condicionan los ejercicios experimentales, teniendo en cuenta que el desarrollo de esta se
da enuna institucion privada que permite su desarrollo, en contraste con lamayoria de instituciones
del pais, en donde se aprecian las desigualdades del sistema educativo con carencias de recursos
basicos y con ausencia de entornos similares.

Con lo expuesto anteriormente, es valido aclarar que esta comparacion no pretende

descalificar el ejercicio propuesto por la maestra, sino mas bien le atafie a la reflexion de las
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realidades en los contextos escolares, donde las brechas se profundizan permitiendo que solo unos
pocos logren experimentar una ciencia situadaen un contexto real.

Otro aspecto por considerar de este artefacto huella, es que se enmarcaen los postulados
del constructivismo, ya que permite al estudiante un replanteamiento de su lugar en el contexto a
propasito del eje tematico propiciando la toma de un papel activo que le permite teorizar frente a
las realidades, sus conocimientos a propdésito de la configuracion subjetiva de la concepciones,
conceptos y determinaciones. (Retamozo, 2012).

De acuerdo con los planteamientos de (Bourdieu, 2003)

Reintroducir la idea de habitus equivale a poner al principio de las précticas cientificas no
unaconcienciaconocedora que actiade acuerdo con las normas explicitas de la l6gica y del método
experimental, sino un «oficio», es decir, un sentido practico de los problemas que se van a tratar,
unas maneras adecuadas de tratarlos (p.73)

Razon por la cual, es importante rescatar la cabida que tiene el artefacto huella en permitir
lacomplejidad del conocimiento cientifico desde lo que se produce en laescuela, asi como también
la importancia de dar lugar al estudiante como investigador para que desde alli logre tomar
posiciones cientificas en contexto desde lo subjetivoy las realidades culturales pues el artefacto
plantea cuestiones tales como ";Por qué no puedes observar todos los reinos si estas en un
ecosistemamuy diverso?". (ver anexo D. p. 7)

Por su parte, los postulados de Bachelard (1948/2000), rescatan la importancia de la
proposicion de investigacion desde los intereses sociales, la produccion de conocimientos
cientificos y sobre todo la percepcion que se construye con el estudiante de consolidar
conocimientos abiertos y dinamicos en donde el error es fundamental para la toma de posturas
criticas, pero ademas de construccion de la cienciaen si.

En lo correspondiente al ejercicio de categorizacién especifica, es posible identificar

elementos subyacentes del proposito del artefacto huella, tales como la importancia del contexto
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durante la préactica de experimentacion, desde la reflexion sobre el ejercicio investigativoy la
relevanciadel reconocimiento de la informacién recolectada por cada uno de los estudiantes puesto
que "los discursos de los cientificos varian segin el contexto™” (Gilbert y Mulkay, 1984, p. 53)
citado en (Bourdieu, 2003, p.11).

Asi mismo, desde la pedagogia activa se resaltael enfoque procedimental del ejercicio, la
consolidacién de una comunidad cientifica, asi como los resultados que se obtienen, los cuales
tienen un contexto real, pues es clave tener en cuenta que de acuerdo con la hip6tesis que plantea
esta investigacion “la ensefianza en el espacio social de la escuela posiblemente est4 tensionada
por una permanencia y/o ausencia de unos presupuestos epistemoldgicos y filoséficos de las
ciencias naturales™.

Considerando que, las herramientas propuestas por el artefacto huella en mencion, donde
el “dominio metodologico” y el "dominio conceptual" (ver anexo D. p.13) optan por la
sistematizacién de informacion obtenida en campo ya que en palabras de (Jara, 2001. p. 2) "en la
sistematizacién de experiencias, partimos de hacer una reconstruccion de lo sucedido y un
ordenamiento de los distintos elementos objetivosy subjetivos que han intervenidoen el proceso,
para comprenderlo, interpretarloy asi aprender de nuestra propia préctica” (Ver anexo G. p. 23)

Este hecho, da lugar a la construccién de la objetividad que plantea (Retamozo, 2012) pues
plantea que “el conocimiento depende y esta constrefiido por el mundo tanto como por las teorias,
metodologias y técnicas disponibles en una comunidad cientifica". (p.330) y es alli donde el
estudiante configurade manerasubjetivasus concepciones, replanteando el lugar que ocupaen su
espacio habitado desde reflexiones, proposiciones e incluso cuantificaciones para analizar

elementos concretos del contexto.
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Desde estos planteamientosy en concordancia con los postulados de (Bourdieu, 2003), se
destacan las posibilidades que brinda el presente artefacto huella a la induccion del estudiante de
ocupar un lugar en el proceso de investigacion, de manera que pueda buscar estrategiasy tome
posiciones cientificas con posibilidades objetivas de éxito, (ver anexo G. p. 23) pues esta postura,
ademas de ser construida subjetivamente se permea por el componente cultural en el que se
desempefia el sujeto.

Finalmente, bajo lo propuesto por Bachelard, es imprescindible la construccion de
pensamiento cientifico, asi como también la posibilidad de que en el proceso "se reemplaza el
conocimiento por la admiracion, las ideas por las imagenes", (Bachelard, 2000. p. 34), logrando

un pensamiento critico afin con los intereses sociales del estudiante.

4.1.4 Artefacto huella VI

Propuesta de preinforme e informe de una prdctica de laboratorio para la enserianza de
las células en grado quinto.
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Aporte 6 Artefacto huella IV. Elaboracion del maestro D

Aporte 7 Artefacto huella IV. Elaboracion del maestro D
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Este artefacto huella es planteado por un maestro licenciado en biologia que opta por un
titulo de maestria en educacion de la Universidad Pedagdgica Nacional; se desarrolla en una
institucion de orden oficial que se encuentra ubicado en el municipio de Facatativa, como medio
para la ensefianza de la biologia en la primaria, en este caso grado quinto. (Ver anexo G. p. 23)

Esta propuesta se enmarca desde una dimension practica, que permite al estudiantado desde
el ejercicio en contexto plantear hipdtesis, formular cuestiones y verificar planteamientos hechos
con anterioridad, constituye el campo cientifico desde la escuelaen gran medida, pues lograsituar
al sujeto en el proceso de investigaciony obtencién de datos desde ejercicios visualesy analiticos
de modo que desde el contexto y la razon de la experimentacion logra la comprension de
inquietudes, de cara a un mundo externo que busca solucionar y reconocer desde la ciencia
conocimientos mediados por el capital cultural que se construye desde el colectivo.

El artefacto huella permite ademas, el encuentro de subjetividades para lograr
construcciones conjuntas desde la equidad en el aprendizaje de la ciencia, dando lugar a la
construcciénde conocimiento cientifico que comprende a la cienciacomo un proceso dindmicoy
posibilitando a los estudiantes la apropiacion de los conocimientos de forma critica. (Ver anexos
EyG. pp. 15-17, 23)

Estas apuestas por la ensefianza de la biologia de manera experimental dentro de una
institucion de orden oficial, permiten reconocer que en estos contextos también es posible aprender
una ciencia practica, se augura entonces la propuesta del maestro y se destaca que dentro de la
infraestructura de esta institucion existen los espacios que propician tal hecho, pues como se ha
discutido previamente, las brechas educativas en algunas ocasiones marcan la diferencia

fuertemente en las posibilidades que tiene para sus planteamientos.
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- > ; . Bourdieu

Codificacion N. 4 Artefacto huella IV. Organizador grdfico Napkin.ai

Para el abordaje del presente artefacto huella, destacan dentro de las categorias
establecidas la observaciony desarrollo de habilidades cientificas, pertenecientes a la categoriade
proposito, asi mismo, frente a las estrategias se evidencia la relevancia que tiene en este artefacto
huella la pedagogia activa, entendiendo que es un planteamiento préactico y de orden
procedimental.

Ahora bien, en relacion con las herramientas, es posible evidenciar un enfoque hacia
elementos manipulables, visuales y de modelacion que permiten el acercamiento a conceptos
abstractos trabajados desde el artefacto huella, puesto que “las condiciones del pensamiento

abstracto son ya inseparables de las condiciones de la experiencia cientifica” (Bachelard,
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1948/2000. p.273) de manera que se consolida un proceso constructivista en donde el estudiante
tiene la posibilidad de explorar e investigar desde sus posturas, teniendo en cuenta los
planteamientos del artefacto huella, por ejemplo, cuando propone "Cada equipo explica sus
hallazgos como si fueran cientificos en una conferencia. Se fomentala argumentaciony el uso del
lenguaje cientifico." (ver anexo E. pp. 15-17)

De acuerdo con lo mencionado, se toma en cuenta concretamente el contexto permitiendo
a los estudiantes construir desde sus saberes previos contrastados con el ejercicio investigativo,
teniendo en presentes los planteamientos tales como "Se les muestra una cebollay un trozo de
carne cruda y se les pregunta: ;Como creen que se ven por dentro? ¢ Hipdtesis: Los estudiantes
formulan ideas sobre las diferencias entre animalesy plantas a nivel microscépico.” (ver anexo E.
pp. 15-17) los cuales abren posibilidades al planteamiento, reflexion y andlisis de diferentes
fendmenos que le atafien a comprender su lugar en el mundo.

En resumen, lo anterior es posible en términos de lo que plantea (Bourdieu, 2003) pues el
capital cultural que cada uno construye desde las subjetividades permite el conocimiento cientifico
gue se construye en el aula con el colectivo, donde

el capital simbdlico no se confunde con el capital cultural incorporado, o sea, la parte mas
0 menos importante de los recursos cientificos acumulados colectivamentey, en teoria, disponibles
que son apropiados y controlados por los diferentes agentes implicados en el campo (p.101)

Ahora, frente a los postulados de Bachelard, (1973) es posible identificar cuestionamientos
a fin de reconocer desde la escuela, la construccién de la ciencia como un proceso ya que “la
construccién de lo real no puede confiarse solo a una necesidad que provenga de la realidad, es
preciso que el pensamiento constructivo reconozca su propia necesidad” (p.41). Con respectoa la
identificacion de categorias especificas, se evidencia que corresponden inicialmente con el

propdsito de este artefacto huella, donde opta por el analisis y la comparacion de datos recogidos
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durante el proceso, fortaleciendo el espiritu cientifico que plantea (Bachelard, 1948/2000) a partir
de la problematizacidny experimentacion como habilidades cientificas.

En lo relacionado con las herramientas que se plantean desde el artefacto huella, se buscan
procesos de abstraccion que permitan una mejor comprension de la ciencia desde representaciones
mentales y en términos de (Brunner, 1997) comprender que los recursos visuales y practicos
apoyan a los estudiantes de manera importante a estructurar la informacion de manera efectivalo
que se evidenciacuando en este laboratorio (ver anexo G. p. 23).

Simultaneamente, desde el abordaje de la pedagogia activa, se retoma el aprendizaje
significativo, ya que (Ausubel, 2002) expone que la nueva informaciéon se asimila mejor cuando
puede vincularse con conocimientos previos y experiencias concretas (ver anexo G. p. 23) hecho
que se evidencia con la modelizaciony creacion de elementos manipulables como herramientas
fundamentales para este proceso practico y de contrastacidn entre teoriay practica, induciendo al
estudiante a la proposicion argumentativay la estructuracién de la informacion desde elementos
visualesy practicos como lo proyecta (Brunner, 1997) puesto que facilitala interiorizacion de los
conceptos bioldgicos.

Considerando los postulados anteriores, destaca ademas el enfoque constructivista en que
se enmarca el presente artefacto, ya que desde la practica se generan rupturas epistemologicas
(Bachelard, 1948/2000), consolidando la participacion activa para la resolucion de conflictos
cognitivos o situaciones que emergenen el proceso de indagacion cientifica, siempre partiendo de
experiencias personales que se construyen en contexto, consolidando situaciones reales puesto que
el aprendizaje construye pensamiento cuando los estudiantes pueden aplicar los conocimientos.

De esta manera, es posible exponer la equidad del aprendizaje a la que hace referencia

Bourdieu, pues cuando se construye una comunidad cientifica que se apropia del discurso
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académico, se consolida el habitus cientifico (Bourdieu, 1948/2002, 2003) pues teniendo en cuenta
la hipédtesis de la presente investigacion, posiblemente existen presupuestos epistemologicos y
filosoficos de las ciencias naturales que se abordan en cada uno de los procesos de construccion
de cienciaen la escuela.

Acorde con lo mencionado, es fundamental que el profesorado opte por la superacion de
concepciones previas que puedan llegar a ser erréneas, pues como lo expone Bachelard, es valido
retomarlas en el escenario escolar y deben llevar a una transformacién del pensamiento y una
apropiacion critica para consolidar una formacion cientifica auténticay reflexiva que no se base
en la mera acumulacion de datos, puesto que “Los progresos del pensamiento cientifico
contemporaneo han determinado transformaciones en los propios principios del conocimiento.”

(p.144)

4.1.5 Artefacto huella VvV

Propuesta de trabajo desde el cuaderno como herramienta esencial en la ensefianza de la
biologia de grado tercero de primaria.
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Este artefacto huella es planteado por “una maestra licenciadaen biologia con maestriaen
educacién ambiental para el desarrollo sostenible, de la Universidad Internacional de La Rioja. La
propuesta es desarrollada en una institucion educativa de orden oficial, en la ciudad de Bogota con
estudiantes de la primaria, especificamente grado tercero”. (Ver anexo G. p. 23)

Este elemento, permite evidenciar construcciones propias del estudiante ya que permite
consignar el ejercicio de cada clase en el cuaderno escolar, de esta manera la herramienta esencial
de trabajo se configura como el artefacto en si mismoy guarda diversas subjetividades, que en el
colectivo se nutren entre si. El ejercicio posibilita traer a colacion los saberes previos de los
estudiantes a fin de construir procesos cientificos desde la sistematizacion de experienciasy de
informacion, de modo que el aula de clase se convierte en un escenario que construye para el
mundo externo en términos de soluciones y posibles respuestas a cuestionamientos. (\Ver anexos

Fy G. pp.19-21, 23)

Codificacion N. 5 Artefacto huella V. Organizador grdfico Napkin.ai
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Partiendo de la codificacion de este artefacto huella, se identifican categorias diversas,
inicialmente en relacion con los propdsitos donde se evidencia la intencion de fortalecer los
procesos de organizaciény sistematizacion de informacién como producto de una serie de sucesos
que se dan dentro del aula; enseguida se rescata el aprendizaje activo que postula (Lopez, 2007)
cuando afirma que "la escuela activa es la oportunidad para generar nifios autbnomos con
facilidadesy espacios para interactuar con el conocimiento pararelacionarse con la mentalidad de
los otros infantes, de los adultos y para navegar libremente en basqueda del conocimiento” (p.42)
(ver anexo G. p. 23).

Ahora bien, frente a las herramientas que propone este artefacto huella, se enmarca este en
si mismo pues posibilita con su existencia el fundamento de los planteamientos de la maestra y
ademas permite compilar las evidencias de cada uno de los procesos llevados a cabo, lo que
fundamenta de base un proceso desde el constructivismo, puesto que "el pensamiento
constructivista hace del hombre pensante el Unico responsable de su pensamiento, de su
conocimiento y hasta de su conducta. Toda observacion es autorreferencial porque dice mas del
observador que de lo observado" (Lopez Pérez, s.f.) citado en (Garcia, 2002. p. 14) (ver anexo G.
p. 23)

En cuanto a la dimensidn contextual, se evidencia que permite procesos desde el contexto
de modo que posibilita al estudiante situarse en el lugar que habita, en términos de Bourdieu
(2003), llegando desde la reflexion a la construccion de objetos, pues “el sujeto trascendental es el
lugar de las verdades a priori que representan el principio de construccion de cualquier verdad.”
(p.12). Asi mismo, con lo expuesto por Bachelard (1973), se relaciona la importancia de las
relaciones psicologicas para la conformacion de procesos cientificos desde el escenario escolar

entendiendo que “cuando se buscan las condiciones psicoldgicas del progreso de la ciencia, se
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Ilega pronto a la conviccion de que hay que plantear el problema del conocimiento cientifico en
términos de obstaculos. (p.183)

Desde otro aspecto en las categorias concretas, se plantean elementos especificos que dan
lugar al reconocimiento de este artefacto huella desde sus particularidades, es por ello que se
destacan las habilidades cientificas que se construyen durante el proceso de elaboracion del
cuaderno escolar, puesto que se constituye como un instrumento pedagogico (ver anexo G. p. 23),
pero que ademas permite vislumbrar las construcciones propias que lleva a cabo el estudiante.

Ahora bien, dentro de los rasgos del aprendizaje activo, se destaca el interés reflexivo por
el que opta este artefacto huella pues permite un ejercicio practico que se desarrolla en la
cotidianidad y permite la autonomia del estudiante, pero también la interaccion con el
conocimiento que construye y finalmente el almacenamiento del proceso en el artefacto como
resultado. Sin embargo, es importante cuestionar de cara a un contexto real, los alcances del
acompafamiento del maestro al grueso de estudiantes pues en el marco de una institucion de orden
oficial, la cantidad de estudiantes es amplia y esto posiblemente pueda condicionar el desarrollo
del ejercicio bajo los propdsitos establecidos.

De acuerdo con lo mencionado, es posible reconocer el cuaderno escolar como la
herramienta base de este proceso de ensefianza de las ciencias, donde se recogen contenidos de
orden conceptual, procedimental y analitico e incluso en ocasiones hasta evaluativo (ver anexo F.
pp. 19-21) pues guarda toda evidencia de cada uno de los procesos desarrollados en el escenario
educativo, por ende desde esta perspectivay teniendo presentes los postulados de (Ldépez Pérez,
s.f.) citado en (Garcia, 2002) "el pensamiento constructivista hace del hombre pensante el Unico
responsable de su pensamiento, de su conocimiento y hasta de su conducta. Toda observacion es

autorreferencial porque dice mas del observador que de lo observado”, (p. 14)
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Asi, el artefacto propende por la transformacion de la experiencia humana desde las
reflexiones que se generan respecto a la construccién de ciencia, basandose ademas en realidades
del contexto para que esa construccion se dé de cara a la ciencia real desde los significados
culturales que cada sujeto lleva consigo situandose en lo que (Bourdieu, 1973/2002) denomina
cienciasocial.

Finalmente, desde los postulados de Bourdieu se evidencia la construccion del
conocimiento cientifico por la que opta el presente artefacto huella, asi como las transformaciones
simbolicas que se le posibilitan al estudiante en el ejercicio de consignar en su cuaderno escolar
las evidencias de cada uno de los procesos para fundamentar la ensefianza de las ciencias en
elementos propios, “«La consecucion del reconocimiento cientifico es, generalmente, un proceso
supraracional y, por lo menos hasta cierto punto, supradisciplinario; los efectos de cualquier
prejuicio en el juicio resultan, por tanto, minimizados» (Ben-David, 1997: 283) citado en
(Bourdieu, 2003, p.134).

Por ultimo, en términos de lo que propone Bachelard, se da cabida a los procesos de
construccidn colectiva, pues no es mas que el resultado de una serie de hechos que ocurren fuera
del cuaderno que se intentan dejar plasmados, sentando posiciones subjetivas criticas, que integran
ademas el contexto y permiten la comprensién del mundo dando lugar a la dimension préactica de
la ciencia desde la escuela.

4.2 Triangulacion de hallazgos de los artefactos huella en la praxis educativa de los
maestros de ciencias naturales.

De acuerdo con el andlisis que se ha llevado a cabo con cada uno de los artefactos, bajo las
siete categorias que le direccionan y en atencion a la teoria fundamentada, se hace importante

contar con el proceso de codificacion selectiva, para lo cual, desde los hallazgos se identifican
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elementos importantes que resultan, como se menciona a continuacién y aunque se reconoce que
los artefactos son producto de los constructos individuales de cada maestro, es importante tener
presente que evidencian los rasgos de lo que es hoy la ensefanza de las ciencias naturales en
procesos educativos cotidianos

Por lo anterior, el andlisis se centraen los aspectos que permiten vislumbrar estos rasgos a
nivel general llegando a la identificacion de subjetividades, construcciones propias, contextos,
saberes y demas aspectos que le conforman a cada artefacto huella, pero ademas constituyen un
proceso amplio de construccion con los estudiantes desde las aulas. Asi las cosas, se procede a
analizar cada una de las categorias de cara a consolidar una codificacion selectiva de este primer

apartado de andlisis de los artefactos huella, triangulando aspectos particulares y esenciales.

Explorando el proposito, una mirada a la ensefianza de las ciencias naturales con
sentido, desde los artefactos huella

En relacion con el proposito que plantea cada uno de los artefactos huella, es importante
tener en cuenta que cada uno fundamenta un propdsito especifico que se direcciona desde
diferentes elementos como el contexto, los estudiantes, la institucion, entre otros, sin embargo, es
posible identificar a los artefactos huella I, Ia, III, IV y V (Ver anexos A, B, D, E, F. pp. 3-7, 13-
21) con un enfoque direccionado hacia el desarrollo de habilidades y competencias propias del
gjercicio investigativo como la sistematizacion de informacion y la representacion grafica pues
apuestan también por la proposicion, reflexion, analisis y comparacion de los saberes construidos
y los saberes previos desde la experimentacion.

En palabras de Bachelard (1948/200) lo anterior se reconoce como rupturas
epistemoldgicas que logren la estructuracion de procesos cientificos efectivos, donde se abre la

posibilidad al planteamiento de cuestionamientos, identificacion de saberes previos,
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experimentacion, comprension conceptual y experimental lo que en concreto fundamenta el
fortalecimiento de habilidades cientificas.

Aqui, es importante cuestionar estos propositos en relacion con el ejercicioreal, lo cual se
ve permeado constantemente por diferentes dindmicas educativas que pueden limitar hasta algun
punto el cumplimiento de estos propdsitos a cabalidad, donde, por ejemplo el artefacto huella II,
puede posiblemente garantizar en mayor medida el cumplimiento de sus propdsitos ya que (ver
anexo C. p. 9-11) dista categdéricamente, pues en este caso el objetivo esta direccionado hacia
procesos evaluativos estandarizados con una verificacion de contenidos conceptuales, que aunque
limitan hasta cierta medida la interaccion del estudiante con la ciencia experimental , posiblemente

cumpla con su propésito.

Mas alla del aula, estrategias para una enserianza de las ciencias naturales desde una
mirada analitica.

Para esta categoria vale la pena tener en cuenta que cada maestro propone desde su artefacto
huellaunos objetivos acordes con sus necesidades, donde también destaca particularmente por una
0 unas estrategias que le permiten completar los objetivos propuestos, es asi como se identifica
con este estudio ya que los artefactos huella I, Ia, III, IVy V (ver anexo A, B, D, Ey F. pp. 3-7y
13-21) se orientan desde estrategias relacionadas con el enfoque participativo, denominado (por
Piaget, 1978), como pedagogia activa, y entendido por (Torres, 2019) como un ejercicio donde los
estudiantes se ponen en investigaciony cuestionamiento constante de manera real, pues

el sistema tradicional de ensefianza se centra fundamentalmente en la transmision de
informacion en lugar de desarrollar el conocimiento de los estudiantes, y todo ello, pese a que el
modelo de educacion por competencias esta completamente integrado en todas las etapas de nuestro
sistema educativo, aunque el verdadero problema es que no siempre se acaba llevando a la practica

(p-5)
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A proposito de esto, se pretende conseguir analisis concretos para apostar por el desarrollo
de pensamiento 16gico y formal y a su vez una apropiacion del conocimiento de manera auténoma
como lo plantea (Vygotski, 1978)

Por su parte, de artefacto huella Il (ver anexo C. pp. 9-11) se direcciona a una tendencia un
poco aislada a los anteriores, pues éste esta orientado completamente a la evaluacioén conceptual
como lo define (Orozco, 2019), donde se limita en gran medida el anélisis y la experimentacion
como objeto base de la construccion del pensamiento cientificoy donde se evidencia ademés una
construccion de conocimiento basada en la verificacion de contenidos conceptuales que permite
estandarizar los resultados de los estudiantes sin profundizar ampliamente en los procesos de
construccionde la ciencia desde el escenario escolar.

Con lo anterior se pone en evidencia que, en la ensefanza de las ciencias naturales, hoy se
apuesta por procesos experimentales, que permiten reflejar las autonomias y construcciones
propias de los estudiantes, sin embargo, atn se reflejan aspectos de la educacion tradicional,

determinados, en algunos casos, por las instituciones o incluso por los maestros.

Recursos que transforman, herramientas que fundamentan la ensefianza de las ciencias
naturales con los artefactos huella

Para el abordaje las herramientas que propone cada uno de los artefactos a fin de cumplir
el proposito y en via de las estrategias planteadas, es posible encontrar algunos encuentros entre
si, en este sentido se identifica que los artefactos huellal, la, IV y V (ver anexo A, B, Ey F. pp.
3-7, 15-21), optan por la utilizacién de elementos visuales o de modelacién.

Sin embargo, en el caso del artefacto huella Il (ver anexo C. pp. 9-11), se evidencia una
limitante en el uso de herramientas ya que el artefacto es la herramienta en si mismay de este
modo las herramientas que se puedan utilizar se encuentran dentro del disefio de este. Por su parte

en relacion con el artefacto huella Il (veranexo D. p. 13), se identificaque propone la utilizacion
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de elementos del contexto y a propdsito de estos unas herramientas tangibles para lograr la
sistematizaciénde la informacién (Jara, 2001), de modo que el artefacto se convierte también una
herramienta que posibilitael uso de otras mas dentro del proceso de ejecucidn logrando resignificar
la practica de la experimentacionen el aula.

En relacion con las herramientas que propone cada artefacto huella, es importante destacar
que estas se proponen de acuerdo con las posibilidades que brinda el contexto y desde alli, se pone
en evidencia que no todos los contextos permiten, por ejemplo, una investigacion en campo,
aungue también mencionar que no precisamente a mayor cantidad de herramientas, se desarrollara
un proceso mas completo o significativo para el estudiante incluso cuando se trata de herramientas
tecnoldgicas y esto se basa en que “por mucha apariencia de innovacion que puedan figurar las
nuevas tecnologias, no son mas que una herramienta, que puede ofrecer muchas posibilidades,

pero no es la solucidn per se.” (Torres, 2019, p.6)

Vigilancia epistemologica, un seguimiento a los fundamentos epistemologicos de los
artefactos huella

Con respecto a los fundamentos epistemoldgicos bajo los que cada maestro construye su
artefacto huellaes posible identificar que los artefactos huellal, la, I, IV y V (ver anexo A, B, D,
E y F. pp. 3-7 y 13-21) se enfocan desde diversos autores en la aproximacion a la epistemologia
constructivista retomada desde (Vygotski, 1978) y (Retamozo, 2012) puesto que se evidencia que
cada uno de estos artefactos plantea un trabajo investigativo que abre posibilidades a una
construccidn propia por parte del estudiante desde su experiencia mismay que fundamenta unos
procesos cientificos acordes con las habilidades de los estudiantes.

En términos de Bourdieu, con sus planteamientos de la ruptura epistemoldgica, se enmarca
en procesos activos de investigacion donde el estudiante cuestiona, analiza y construye, siempre

partiendo de la propuesta investigativa que le motivaa esto.
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En el caso del artefacto Il, (ver anexo C. pp. 9-11) es posible evidenciar un enfoque
direccionado un poco mas a una epistemologia objetiva como lo plantea (Marquez, 2012), donde
se construyen lenguajes que aportan a la estandarizacion de procesos en si mismos y que
abandonan las identidades y la construccion colectiva en amplia medida.

Ahora, ¢todos los postulados desde el constructivismo permiten crear ciencia
colectivamente teniendo en cuenta las subjetividades del grueso de estudiantes? Y ademés
reconociendo que las dinamicas de cada institucion son particularesy en algunos casos dinamicas,

¢es posible en todos los contextos este desarrollo de manera rigurosa?

Contexto para la creacion y ejecucion de los artefactos huella ;protagonista silencioso
en la ensenianza de las ciencias naturales?

Es clave tener presente que el contexto se convierte en un protagonista silencioso en
cualquier proceso de ensefianza, sinembargo, en este caso del proceso de ensefianza de las ciencias
naturales y lo que muestran los artefactos huella, el contexto es el espacio que permite el
planteamiento y la ejecucién de cada uno, de manera que individualmente cada artefacto huella
que opte por un proceso de ensefianza de las ciencias contextualizado, con una fundamentacion
desde y para el contexto.

Sin embargo, es posible encontrar que el grueso de artefactos busca de una manera u otra
vincular el contexto, pero en el caso del artefacto huella Il (ver anexo C. pp. 9-11) no se evidencia
completamente esta naturaleza, pues busca extrapolar algunas preguntas a las realidades de los
estudiantes para poner en contexto los contenidos conceptuales, sin embargo, limita las
posibilidades experimentalesy de vivencia de la ciencia en si misma.

Por supuesto es clave mencionar que los artefactos |, la, IV y V, (ver anexo A, B, Ey F.
pp. 3-7 y 15-21) retoman en mayor medida del contexto, plantea la toma de elementos como

fundamentales para el desarrollo de la practica y son el insumo esencial para el desarrollo y
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ejecucion de cada uno de los artefactos huella; en el caso del artefacto huella I, (ver anexo D. p.
13) se construye desde y para el contexto en que se vaya a desarrollar, donde el desarrollo de este
depende meramente del contexto en el que se ejecute y en caso de modificacion del contexto
necesitariaalgunos ajustes.

Con lo anterior, es vital reflexionar frente a las posibilidades que se puedan dar, desde los
maestros, para lograr estratégicamente unas adaptaciones de estos artefactos a diferentes espacios
en los que se pueda desarrollar el proceso de ensefianza, pues si bien, algunos como el artefacto Il,

se pueden aplicar en cualquier contexto, no es posible con todos.

Los aportes de Bourdieu, rupturas epistemologicas y habitus cientifico en los artefactos
huella

Para este proceso de categorizacion, se han retomado los planteamientos de Bourdieu,
quien aporta diferentes elementos que aportan a este ejercicio de modo que es importante tener en
cuenta que todos los artefactos que proponen los maestros son producto de la respuesta a un sistema
educativo y a un escenario escolar particular.

Entre estos artefactos se evidencia, que generan diferentes transformaciones simbdlicas de
la realidad, ya que a partir de los cuestionamientosy la practica en si misma permiten que el
estudiante construya conocimiento cientifico dentro del aula, pues en palabras de (Bourdieu,
1968/2002) "al pensamiento cientifico le es necesaria una realidad social” (p. 312) y en los
artefactos I, 1ll, IV y V (ver anexos C, D, E y F. pp. 9-21) se evidencia la forma en que los
maestros optan por traer el contexto y la realidad en si misma a las discusiones cientificas de
diferentes maneras.

Por su parte los artefactos | y la, (ver anexos Ay B. pp. 3-6) aislan hasta cierto punto la

dimensién contextual y "cuando el contexto no esté dado, y tampoco es recreado por el hablante,
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el interlocutor se encuentra ante espinosos problemas de interpretacion”. (Bourdieu et al,
1973/2000, p. 241)

Ahora bien, teniendo en cuenta que "la ensefianza de la investigacidn requiere, de parte de
quienes la conciben como de los que la reciben™ (Bourdieu et. Al,1973/2002. p.13) los artefactos
especificamente Il y IV (ver anexos Dy E. PP. 13-17) y en menor medidal y la, (ver anexos Ay
B. pp. 3-7) permiten que el estudiante tome una posicion dentro del ejercicio investigativo, lo que
abre amplias posibilidades a la tomade posicion cientifica desde un posicionamiento mediado por
su capital cultural.

Frente a los artefactos Il y V, (ver anexos Cy F. pp. 9-11, 19-21) es interesante analizar la
distancia que ponen desde su metodologia planteada entre el estudiante y la experimentacion o
vivencia de la ciencia, ya que especificamenteel artefacto Il, (ver anexo C. pp. 9-11) establece un
enfoque desde la fundamentacidn teéricanetamentey en el caso del artefacto la, (veranexo B. pp.
6-7) aunque si bien hay una comparacion de modelos tangibles se orienta a esta misma dinamica.

Es claro que los artefactos desde sus objetivos y estructuras propias optan en alguna medida
por la fundamentacion de préacticas cientificas donde el estudiante se convierte en investigador
desde diferentes puntos de vista, ya sea desde la sistematizacién de la informacion o la
representacion grafica o modelada, a fin de explorar ejercicios propios en términos de lo que
constituye a la ciencia en la escuela.

Con lo anterior, es posible que el estudiante retome el habitus del investigador, entendiendo
su posturasocial e identificando su rol en el ejercicio experimental y la influencia de sus miradas,
asi como también le permite una produccién cientifica reflexiva y rigurosa desde rupturas
epistemoldgicas que se puedan dar en el proceso, de cara a construcciones que cimenten la

articulacion de la teoriay el empirismo que para consolidad una praxis reflexivay conjunta.

127



La transformacion del pensamiento cientifico, una mirada a los artefactos huella desde
los planteamientos bachelardianos

Considerando las afirmaciones de Bachelard quien plantea que "para un espiritu cientifico
todo conocimiento es unarespuestaa una pregunta” (Bachelard, G. 1934/1948. p. 16) los artefactos
I, Ia, Il y IV (ver anexos A, B, Dy E. pp. 3-7, 13-17), se enmarcan en este postulado ya que se
fundamentan en los cuestionamientos que el estudiante puede generar a fin de que se logre una
verdadera construccion de conocimiento cientifico.

Hay que mencionar ademas que los artefactos Il y V, (ver anexos By F. pp. 6-7, 19-21) si
bien no se enfocan en la produccidn de cuestionamientos concretamente del sujeto, se relacionan
con unos contenidos de la cienciaque la transforman desde estas précticas hasta cierta medida.

Ademas (Bachelard, 1973) plantea que al ejercicio cientifico le queda una tarea
fundamental que consiste en "poner la cultura cientifica en estado de movilizacion permanente,
sustituir el saber cerrado y estatico por un conocimiento abierto y dinamico, dialectizar todas las
variables experimentales, dar finalmente a la razon motivos para que evolucione” (p. 192).

Con lo mencionado, es posible identificar artefactos como el I, la, 1ll, IV y V (ver anexo
A B,D, EyF.pp. 3-7y 13-21) que logran propiciar estamovilizacion en términos de que generan
procesos dindmicos en la construccion de la ciencia desde posturas criticas y creativas y la
transformacion del pensamiento; en el caso del artefacto I, (ver anexo C. p. 9-11) no ocurre de la
misma forma pues corresponde a un proceso de construccion de ciencia un poco fragmentado y
gue construye un saber estatico.

Ahora bien, es sustancial tener presente que, en la experimentaciony la construccion de la
ciencia, se da cabidaal error segun lo cual "cualquier experiencia objetivacorrecta debe determinar

siempre la correccion de un error subjetivo. Sin embargo, los errores no se destruyen facilmente
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uno a uno. Estan coordinados" (Bachelard, 1973. p. 144) hecho por el cual es de sumaimportancia
que en laensefianza de la cienciase logre establecer la cabidaal error para que desde alli se genere
una transformacion del pensamiento lo cual propician los artefactos Il y IV (ver anexos D y E.
pp. 13-17) y en menor medida l, lay V (ver anexos A, By F. pp. 3-7, 19-21).

Asi, Bachelard (1973) manifiesta la persistencia en que un cientifico "se confia a una
pedagogia fraccionada™" cuando se requiere una "reforma subjetiva total" pues Unicamente se
progresa en el pensamiento cientifico cuando hay una conversion, incluso transformando los
propios principios del conocimiento, (p. 144), lo anterior se evidencia categéricamente en el
artefacto Il, de manera que se fragmenta el proceso de construccion de la ciencia en el escenario
educativo.

Con lo anterior desde los postulados de Bachelard, es posible identificar en los artefactos
huella las posibilidades que dan a los obstaculos epistemologicos donde la construccién de la
ciencia se convierte en un proceso no lineal que ademas esta permeado por obstaculos culturales
y psicoldgicos los cuales se superanen el camino. Asi mismo, estos artefactos posibilitan que cada
estudiante fortalezca sus procesos de construccién de saber y se corrija a si mismo desde la
experimentaciony el aprendizaje que surge en lacabida del error, de manera que se educa larazén,
se ejercitalacriticay se cultivala duda para comprender verdaderamente la cienciay fortalecer el

espiritu cientifico desde el aula.

4.3 Hallazgos de interlocucién a los maestros autores de los artefactos huella

Dentro de este ejerciciode investigacion, se ha desarrollado un proceso de interlocuciona
cada uno de los maestros autores de los artefactos huella previamente analizados, de manera que
sea posible analizar, ademas el artefacto huella de cara a los planteamientos en relacion con su

discurso y las posturas que desde alli se puedan dilucidar.
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Con cada uno de estos ejercicios, se desarrollard un proceso de categorizacion, que se
enmarca desde la construccién de unas preguntas (ver anexo J, pp. 33-38) que han orientado el
dialogo con los maestros en cada caso particular a proposito de la teoria fundamenta que plantea
en un primer momento una categorizacion abierta y axial y posteriormente la codificacion
selectiva, paralo que se han construido unas matrices de categorizacion (ver anexo N, pp 106-113)
que posibilitan la construccion de los esquemas que se presentan en este apartado, tal como se
desarrollé con los artefactos huella.

Cabe mencionar que el orden de las transcripciones de las interlocuciones (Ver anexo M,
pp. 43-105) esta dado en funcidn del orden de los artefactos huella y ademas cada maestro ha
diligenciado un formato de consentimiento y autorizacion de datos individual para los ejercicios
de interlocuciones (ver anexo M, pp. 39-41), asi mismo, en este apartado los maestros reciben
codigo de identificacion como maestro A, B, C, Dy E, ya que cada uno ha solicitado sustituir sus
datos personales sin mostrar su nombre directamente por confidencialidad.

Con lo anterior, las categorias principales para el proceso que plantea la teoria
fundamentada se enmarcan como se muestra a continuacion (Ver figuraN. 4), de manera que todas
las interlocuciones han sido analizadas a la luz de estas diez categorias iniciales que permiten la

emergenciade nuevas categorias de acuerdo con el caso particular de cada maestro.
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Experiencias que ha tenido el docente
en su recorrido profesianal a nivel
farmativo y labora

Apuestas diversas por la
ensefianza de la ciencia

La voz del maestro

Enfogues pedagdgicos innovadores o
que salen del marco de las propusstas
del MEN

Forma en que el docente concibe su
ejercicio como profesional

Reflexividad y vigilancia
epistemoldgica

Evaluar y ajustar continuamente

las esirategias de ensefianza, ala
luz de los planteamientos de
Bourdieu y Bachelard

Bases epistemolégicas
del maestro

Creencias y valores subyacentes que
guian la ensefianza, desde
orientaciones tedricas y
metodoldgicas

Categorias de codificacion inicial, utilizadas
en cada una de las interlocuciones
desarrolladas con los docentes autores de
los artefactos huella

El lugar de la realidad
Posibilidad que el maestro se da

. . Forma en gue &l docente concibe
o no, en su gjercicio para la

&l contexts la retoma o no an e

maodificacién o adaptacién de
dezarrollo de sus clases

procesos y planteamientos de su
quehacer como profesional

Raices de los saberes Comprensidn y ensenanza

e de la ciencia
Contexto histdrico y cultural del
conocimiento enmarcado en los Farma en que el docente concibe la
saberes previos de los estudiantas ciencia, que determina ademés la
Entre palabras y acciones forma en que enzefia |a ciencia

Lugar gue tiene la teoria y |2 préctica
en el desamollo de las clases, desde
la concepcidn del docente

Figura 4 Categorias de codificacion de interlocuciones. Organizador grdfico Napkin.ai

Perspectivas diversas en la ensefianza de las ciencias naturales: Dialogo entre maestros

Con el ejercicio que se presenta a continuacion, es posible identificar elementos
fundamentales que surgen del analisis de los didlogos dados con cada uno de los maestros, es por
esto que la categorizacion se ejecuta en tres aspectos importantes, el primero, entendido como el
cddigo que son las diez categorias establecidas para dar inicio con la codificacién abierta (y que
esta presente en todos los procesos de codificacion de cada artefacto), mismo espacio en que surgen
categorias especificasy que da lugar a la codificacién axial.

En un tercer momento, se logra resaltar los aspectos mas particulares que se pueden hallar
en cada interlocucidn, a proposito de identificar en las practicas de los maestros posibles tensiones
por lapermanenciay/o ausencia de unos presupuestos epistemoldgicos y filosoficos de las ciencias

naturales en el proceso de su ensefianza, pues “La objetividad es un producto intersubjetivo del
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campo cientifico: basada en los presupuestos compartidos en ese campo. es el resultado del
acuerdo intersubjetivo en el campo” (Bourdieu, 2003, p.146)

4.3.1. Interlocucion al maestro A

Disenio de modulos de trabajo para la ensefianza de la biologia en grado quinto. (Ia): Propuesta
de taller en clase para el abordaje del concepto de atomo, estructuray partes, para sexto de
bachillerato.

El proceso de interlocucidn con el maestro, cuya formacion yase conoce, se enmarca desde
posturas propias que permiten evidenciar laexperiencia del maestro en campos tanto rurales como
urbanos y también virtuales, lo anterior situa el artefacto huella | como uno que se desarrolla en
una institucion de orden privado, ademas hace énfasis en la perspectiva critica que dirige sus clases
y considera que la apuesta es “abordar la ensefianza desde una perspectiva critica, problematizado
el contexto y el entorno” (ver anexo M, p.47).

Asi mismo consideraque "el contexto se debe medir a partir de una propuestadialécticaen
tanto los procesos sociales, historicosy la realidad contextual de los sujetos™ (ver anexo M, p. 49)
enfatizando en los contextos que ha abordado y desde alli se sitla para dar respuesta a los
cuestionamientos que se plantean en la interlocucién.

De acuerdo con lo anterior, el maestro a grandes rasgos afirma trabajar desde el
constructivismo, que le permite a él y a sus estudiantes entrar en procesos de construccién de
conocimiento de una ciencia en la que "se debe dar un cuerpo de conocimiento en constante
cambio" y donde "los hechos cientificos también se revaltan, caen desuso, también podemos
cometer errores 0 podemos pues simplemente abordar marcos que nos permiten problematizar™
(ver anexo M. p. 50).

Ahoraen viade los planteamientos de la teoria fundamentada se realiza una categorizacion
de este ejerciciobajo las 10 categorias previamente establecidas, como se evidenciaen el esquema

de codificacion N. 6.
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La voz del maestro

Gusto por ejercicio de ensenar
Dificultades con las vicisitudes en
Colombia

Reflexividad y vigilancia
epistemolégica

Proceso elemental

Debe estar presente constantemente
Importancia de la integralidad
Moviliza le practica

Flexibilizaciéon del quehacer
pedagégico

Reconstruccion

Cambio profundo

importante ka interaccion con el
estudiante

Raices de los saberes

Se construye conociméento con los
estudiontes
No se transmite

Entre palabras y acciones

Virtualidad representa reflexiones
importantes

Plotoformas experimentales
Espacios de isboratorio

Experiencias de
transformacion pedagoégica

Trabajo de investigacion en pregrado
Ejercicio en campo

Diversidad cultural

Educacidn virtual

Apuestas diversas por la
ensenanza de la ciencia

Perspectiva critica
Subjetividades inmersas

Bases epistemologicas del
maestro

Se fundamenta en el recorrido

No hay rutas demarcadas
Diferentes posturas

Atencién al contexto colombiano
Aprendizaje basado en problemas
Pedagogia critica

La lectra del contexto es subjetiva
Procesos sociales ¢ histdricos
Cultura actual de sobréconsumo

Comprension y ensefianza
de la Ciencia

Permite la verificacidn y reevaluacion
Conceptos y paradigmas
Subjetividades

Cuerpo de conocimiento en constante
cambio

Codificacion N. 6 Interlocucion al maestro A. Organizador grdfico Napkin.ai

De acuerdo con lo anterior y desde una categorizacion amplia, es posible evidenciar que el
maestro ha tenido diferentes experiencias de transformacién pedagoégica durante su recorrido
formativo y profesional, inicialmente con el trabajo de investigacion desarrollado en su pregrado
donde ejecuta unejercicio desde la diversidad cultural con un trabajo en campo “es una experiencia

cargada de una connotacién, para mi, social, politicay con una perspectiva que siempre deberia
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ser critica frente a estos dos aspectos” (ver anexo M, p.46) y otra experiencia, relacionada con la
educacién virtual, en donde se encuentran diferentes contextos y formas de proceder.

Desde loanterior, es importante destacar los posibles aportes que pueda dar una experiencia
de incurrir en contextos tan diversos y otra de educacion en entornos virtuales, asi como las
adaptaciones de la praxis en si misma, que debe hacer el maestro en respuesta a las dinamicas
contextuales, pues esto permite unaampliaflexibilizacidn a la que no se acogen todos los maestros.

Frente a las apuestas diversas por la ensefianza de las ciencias, el maestro sitda la
importancia de la perspectivacritica, pues resalta larelevancia de las subjetividades inmersas tanto
de los estudiantes como del educador, en el proceso de construccion del conocimiento cientifico,
en relacion con la problematizacion que se pueda llegar a hacer, afirma “la propuesta clara Seria,
una perspectiva critica que aborde el contexto”. (ver anexo M. p.47) Alli, se hace fundamental
pensar acerca de las posibilidades o limitaciones que da la virtualidad para mantener este sentido
critico que comenta el maestro.

En relacion con las bases epistemoldgicas en las que se fundamenta el artefacto, el maestro
afirma situar un recorrido que forja dicho proceso “uno va trazando su linea, su estilo como
maestro y su posicion a nivel politico epistémico, tedrico y metodologico” (ver anexo M, p.48),
sin embargo, no existen rutas demarcadas entonces esta situado desde diferentes posturas que van
retroalimentando el ejercicio en atencion al contexto en un pais como Colombia, resaltando el
aprendizaje basado en problemasy la pedagogia critica, entre otras.

Para el abordaje del lugar de la realidad, el maestro explica que la lectura del contexto es
subjetiva, sin embargo, estd demarcada por procesos sociales e histéricos, y actualmente se
enmarcan en una cultura desechable, de sobre consumo, rapidez y globalizacion. (ver anexo M, p.

49).
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Por su parte, desde la perspectiva propia del maestro en relacion con la comprensiény la
ensefianza de las ciencias, es posible identificar conceptos y paradigmas desde subjetividades,
entendiendo que, en sus palabras, la ciencia es un cuerpo de conocimiento en constante cambio,
gue permite ademas la verificaciény revaluacién de procesos, dando lugar al error desde un lugar
cientifico, “no podemos asumir la ciencia como un cuerpo de conocimiento escrito en piedra y
completamente dado, porque ademaés dentro de su naturaleza epistémica, siempre esté la constante
verificaciony reevaluacion de conceptos” (ver anexo M, p. 50)

Con lo que respecta a la posible relacion o tension que se presenta entre la teoriay la
practica, el maestro expone que en la virtualidad ha vivenciado algunas reflexiones importantes,
desde donde ha buscado plataformas que permitan la experimentacion como un acercamiento alos
espacios experimentales “he tenido que ir buscando herramientas que puedan posibilitar esos
acercamientos un poco mas practicos desde la virtualidad, entonces he encontrado muchas
plataformas que tienen propuestas de modelizacion de algunos procesos” (ver anexo M, pp.52-53).

En contextos presenciales, el uso de los espacios de laboratorio ha sido vital para el
desarrollo de las clases de ciencias, asimismo, afirma que el conocimiento se construye con los
estudiantes y no es transmitido por el maestro, por tanto, los saberes propios son un elemento
fundamental en el proceso de sus clases.

Ahora bien, en relacion con la flexibilizacion del quehacer pedagdgico, asi como la
flexibilizacion del artefacto huella que plantea el maestro, expone que realizaria un cambio
profundo a este elemento llegando a la reconstruccién, “algo clave en el maestro es esa posibilidad
de reflexionar sobre su quehacer a nivel metodoldgico, teodrico y desde cualquier perspectiva” (ver
anexo M. p. 57) ya que desde la interaccion con el estudiante se evidencian los cambios a

implementar, asi como la importancia de ajustar sus practicas a las necesidades de los estudiantes.
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Acerca de la reflexividad y la vigilancia epistemoldgica el maestro le reconoce como un
proceso elemental y que esta presente en el ejercicio maestro constantemente, de manera que se
pueda movilizar la practica, dando importancia a la integralidad del ejercicio, en resumen, el
maestro expresa su gusto por el ejercicio de ensefiar, completamente aislado de las dificultades
destacando las vicisitudes que implica ejercer esta profesion en Colombia.

Con lomencionado es importante tener presente que, aunque el maestro hace apuestas muy
interesantes para el ejerciciode la ensefianza de las ciencias, es un poco aislado de las solicitudes
del sistema educativo, aln con esto, desde su situacion profesional el maestro muestra su interés
por reflexionar sobre su quehacer y ademas por transformar sus practicas de cara a consolidar una
educacion de calidad.

Partiendo de lo anterior, se desarrollaademas un ejercicio de categorizacion especificaen
donde es posible identificar algunos elementos completamente particulares que plantea el maestro
inicialmente en relacion con sus experiencias de transformacion pedagdgica, pues el trabajo en
entornos rurales permite situar la realidad, manteniendo siempre la perspectiva critica desde
dimensiones socio politicas, de manera que afirma que ha podido retroalimentar su ejercicio
pedagodgico constantemente. “de manera general el proceso de la tesis me interpel6 mucho como
sujeto y como profesor” (ver anexo M, p.45)

Simultaneamente, desde las apuestas diversas por la ensefianza de las ciencias, el maestro
expone la importancia de la problematizacion del contexto, en aras de enriquecer las reflexiones
que puedan surgir desde alli, puesto que desde las bases epistemoldgicas, establecen objetivamente
algunas posiciones politicas, epistémicas, tedricas y metodologicas que dan una sensibilidad del
escenarioy transversalizan en el sentido critico, pues desde alli se puede fundamentar una apuesta

diversa que retoma postulados teéricos ampliamente enriquecidos.
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Con esto, vale la pena preguntarse acerca de las formas en que se problematiza el contexto
en el escenario virtual ya que, si bien en un espacio fisico la ensefianza de las ciencias permite
retomar aspectos del mismo, se convierte en un reto hacerlo desde el espacio virtual.

En relacion con el contexto, el maestro plantea la problematizacion de escenarios
concretos, para desde alli abordar sus clases, teniendo en cuenta que actualmente el mundo se ve
atravesado por el Internety la globalizacion, y que, ademas en diferentes ocasiones existen algunas
limitantes en el ejercicio, pues cuando se refierea la comprensiénde la cienciay su ensefianza se
sitGaen un proceso riguroso, que requiere situarse en larealidad, ejecutando un feedback constante
y dando lugar al cuestionamiento para sentar posturas criticas, por parte del maestro y del
estudiante, comenta “tenemos muchas limitantes, como la misma estructura del aula, la disposicion
de las clases, los mismos requerimientos del MEN o incluso los mismos requerimientos o sesgos
de las instituciones” (ver anexo M. p. 49)

No obstante, en relacion con la teoriay la practica, el maestro plantea la importanciade la
modelizacién virtual, como una posibilidad de acercamiento al ejercicio experimental desde otras
posibilidades, asi como ejecutar, problematizaciones de situaciones cotidianas que le permitan al
estudiante, situarse en un contexto para el que resolveran problemas reales, pues finalmente los
saberes propios son los que estructuran la construccién del sujeto y posibilitan ademas, un
desarrollo particular de las clases de ciencias que se configuran desde alli.

Por su parte, resalta laimportancia de la reflexion del quehacer pedagdgico, “es un proceso
elemental dentro del quehacer docente y dentro de la pedagogia y que debe ser transversal a todas
nuestras practicas como sujetos y como enunciacion en cuanto a la pedagogia y a la ciencia que

ensefiamos” (ver anexo M, p.58) en donde se origina la flexibilizacién, dando lugar a una
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sensibilidad a nivel cultural y dinamizando aspectos importantes para cada poblacion, donde el
maestro logra establecer procesos particulares para cada escenario.

Cuando se aborda la reflexividady vigilancia epistemolodgica, se afirmaque es un proceso
transversal a la practica que permite la retroalimentaciony reflexién por parte del maestro, de
manera que se pueden reconocer unos escenarios que plantea el lugar de la escuela, a propdésito de
la adaptacion que hace, pues desde su gusto por el ejercicio de la ensefianza, reconoce que es un
ejerciciodel “eterno camino del estudiante” (ver anexo M, p.62) donde ocurren unos procesos de

construccién que le generan felicidad como sujeto.

4.3.2. Interlocuciéon al maestro B

Diserio de evaluacion de recuperacion bimestral para la ensefianza de la biologia en grado
sexto.

Este proceso de interlocucion se lleva a cabo con un maestro de quien identificamos su
formacion con anterioridad, el artefacto huella que proporcionaes desarrollado en el marco de una
institucion de orden privada, en la cual labora desde hace tres afios.

El maestro reconoce ademas, que en la institucion en la cual esta laborando actualmente,
proporciona gran parte de la ruta metodoldgica con la que se desarrolla cada una de las clases
desde algunos convenios con editoriales, que les brindan herramientas web y herramientas fisicas
para el desarrollo del trabajo ya que afirma que este material "estd muy orientado en funcion de
todos los lineamientos y estandares de aprendizaje para la ciencia, desde los derechos basicos de
aprendizaje y desde todos las planteamientos que se originan en el ministerio de educacion™ (ver
anexo M, p.65).

Ademas, el maestro aborda las dificultades con las que se ha encontrado en el proceso

practico de la ensefianza de las ciencias pues "no hay un espacio especifico que sea el laboratorio
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de ciencias o fisica, biologia o quimica, sino ya la parte experimental auno le toca ingeniarselas o
mirar si hay herramientas web" (ver anexo M, p. 67).

En este orden de ideas, el maestro afirma''no hay una clase donde se tiene la libertad de
hacer actividades determinadas por el docente, si no tiene que seguir directamente artefactos
fisicos 0 web planteados” (ver anexo M, p. 69), donde es importante, ademas resaltar el lenguaje
que utiliza para referirse a la institucion como algo ajeno y no como parte suya, concluyendo con
que "se apunta la metodologia desde la libertad donde del banco se pueden elegir por ejemplo
preguntas que estan en la editorial™ (ver anexo M, p. 70).

Lo anterior, permite evidenciar unarupturaen los posibles planteamientos que puede hacer
el maestro en relacién con postulados que ha construido con sus estudiantes, donde debe retomar
del banco y adaptar a su ejercicio las preguntas que le sean acordes para el proceso evaluativo, las
cuales son de seleccion mdaltiple, ain con esto el maestro explica que este tipo de planteamientos
fortalece habilidades cientificas, afirma “hay preguntas que evalUan un poco ese pensamiento
critico de los estudiantes aun siendo de seleccion multiple, si se alcanzaa estimular esa parte de la
indagacion, del entorno vivo, entorno fisicoy esas cuestiones” (ver anexo M. p. 70)

Con lo anterior, es posible tener presente que los maestros responden estrictamente a los
estandares basicos de competencias en ciencias naturales, donde no se da lugar al planteamiento
de rutas de trabajo, planes de estudio o formas de ensefianza auténoma y desde posibles posturas
criticas, dejando la ensefianza en procesos mecanicos y aislados de las realidades de la institucion
y de los estudiantes.

De acuerdo con lo mencionado, se procede a realizar un proceso de categorizacion desde

lo establecido previamente, para identificar dentro de las 10 categorias generales, aspectos
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particulares y propios que constituyen la practica educativa del maestro B, con esto dicho, se lleva

a cabo el proceso de categorizacién como se evidenciaen el esquema de codificacionN. 7.

La voz del maestro

Disfruta el ejercicio
Las normas y el sistema educativo
afectan emocionalmente

Deberia ser autonomo y critico
Cuando se canse necesita retirarse

Condicionamiento del pensamiento
Dindmicas sociales no permiten abandonar la
abor

Reflexividad y vigilancia
epistemoldgica

Labor como ciclo por convenios
Practicas mecanizadas

Aportar al estudiante un lugar no seguro,
pero si ameno

Actividad predecible

Reiterativo
Tradicionalismo

Flexibilizacion del quehacer
pedagdgico

Cambio completo
Elimina seleccion maltiple
Si es efectivo se replica

Estimular el conocimiento

Apoyar la exploracion y el andlisis
Orientado a la inferencia e interpretacion
Limitacion en cuanto a la modificacion de lo
que funciona

Raices de los saberes

Limitacién a lo establecido por libros
Intento por vincular

Apuestas del docente limitadas
Lineamientos rigurosos

Entre palabras y acciones

Limitacion completa de la practica
Herramientas web

Microscopios de juguete de los
estudiantes

Tension entre teoria y practica
Mediacion entre libro y trabajo autdnomo
Trabajo con libros de editorial

Lineamientos de la institucion

Evaluaciones tipo prueba SABER

Apuesta por la practica auténomamente

28
(=)

Codificacion de la
interlocucion al

maestro B: Disefio

de evaluacion de
recuperacion
bimestral para la
ensefianza de la
biologia en grado
sexto.

Codificacion N. 7 Interlocucion al maestro B. Organizador grdfico Napkin.ai

<

N

s u ”

<

Experiencias de
transformaciéon pedagégica

Trabajo en aula con analogias
Ensefianza de una ciencia cercana

Cercania a lo cotidiano
Constatacion y verificacion

Apuestas diversas por la
ensenanza de la ciencia

Retoma ampliamente lineamientos del
MEN y la institucion

Distancia con tecnicismos

Proyecto uno internacional
Transposicion didactica

ry ar particulandad

Cumplimiento de exigencias por evaluacidn constante
Bases epistemologicas del
maestro

Se fundamenta en el recorrido

No hay rutas demarcadas
Diferentes posturas

Atencion al contexto colombiano
Aprendizaje basado en problemas
Pedagogia critica

Transforma
Condiciona

Comprension y ensefianza
de la Ciencia

Método cientifico

Estimular el pensamiento
Preguntas problematizadoras
Refl
-

ion

Para dar inicio con el proceso de categorizacién de este ejercicio, es importante abordar

inicialmente las experiencias de transformacion pedagodgica que ha vivenciado el maestro en
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relacion con su quehacer pedagdgico, pues menciona que el trabajo en aula ha funcionado desde
las diferentes analogias que puede establecer para la explicacion de diferentes tematicas,
reconociendo la ensefianza de la ciencia como un proceso cercano, “las ciencias son algo que
podemos validar o constatar constantemente en cuanto a que son experiencias que podemos
verificaren el diaa dia.” (ver anexo M, p. 63

Asi mismo, frente a las apuestas diversas por la ensefianza de la ciencia, el maestro afirma
retomar con cercania los lineamientos del ministerio de educacion nacional y de la institucionen
la que labora, sin embargo, plantea una distancia que tiene con los tecnicismos para que sea un
proceso significativo para los estudiantes, desde diferentes transposiciones didacticas, pero
teniendo en cuenta que debe trabajar el proyecto “uno internacional” como parte de las exigencias
establecidas por la institucion (ver anexo M)

Desde otro aspecto, el maestro expone que dentro de sus bases epistemoldgicas se rige por
los lineamientos y estdndares basicos de aprendizaje, narra ademas “la libertad” que tiene para
elegir de un banco de preguntas establecidas por la editorial del convenio que tiene la institucion,
con las cuales ejecuta sus procesos evaluativos.

Frente a lo que reflexiona el maestro, vale la pena revisar los alcances de la libertad que se
da enel marco de los procesos educativos, puesto que esta condicionada por un banco de preguntas,
que se fundamenta bajo una ldgica de intereses econémicos, a los cuales responden algunas
editoriales y las instituciones que les conforman, hecho que desdibujay limita en gran medida la
autonomia del maestro, reduciendo su caracter epistémico a la replicacion de datos establecidos.

Por su parte, el maestro reconoce ademas que el contexto condiciona y transforma
explicando que su comprension y ensefianza de la ciencia esta relacionada desde el método

cientifico, donde pretende estimular el pensamiento de los estudiantes con preguntas
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problematizadoras que permitan este tipo de ejercicios, “tratar de hacer pensar o sea mas alla de
impartir o ensefiar lo que debo ensefiar, es poner a pensar (al estudiante) cbmo puedo utilizar es
ese conocimiento y para que me va a servir” (ver anexo M, p.66). En vista de lo mencionado, se
hace importante contrastar los planteamientos del maestro en relacién con lo que realmente puede
desarrollar, teniendo en cuenta las politicas institucionales.

En lo referente a la relacidn que existe entre la teoriay la practica, o la posible tension que
se pueda dar alli, el maestro explica la completa limitacion que tiene de la dimensidn practica por
las condiciones fisicas en las que se encuentra situada la institucidn, por lo cual busca ayuda de
herramientas web e incluso ha trabajado con material que llevan los estudiantes como
microscopios de juguete, afirmando asi que existe una fuerte tensién entre la teoriay la practica
en el ejercicio educativo.

De otro modo, abordando los saberes previos de los estudiantes expone una limitacion
establecida por los librosy material entregado por las editoriales, sinembargo, plantea tambiénel
intento propio por vincular estos saberes a su proceso de ensefianza, para que sea un ejercicio un
poco més significativo, pero comenta “son practicas mas mecanizadas, donde lo que pasa se puede
predecir” (ver anexo M, p.72), entonces ¢ Cudl es la apuesta por la transformacion de las practicas
aisladas de lo preestablecido y mecanizado, para consolidar un aprendizaje desde otros sentidos
mas reales?

Otro aspecto relevante de los planteamientos del maestro, es en relacién con la
flexibilizacion del quehacer pedagogico, pues afirma que desde su subjetividad, ejecutaria un
cambio completo al artefacto huella que ha proporcionado, eliminando por completo la seleccion

multiple y dando posibilidad a que el estudiante argumente e infiera las respuestas con un proceso
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mas real, sin embargo, afirma que si consolida un proceso que ejecute dentro del aulay es efectivo,
decide replicarlo para garantizar el éxito del curso de sus clases.

Por altimo, en relacién con la reflexividad y la vigilancia epistemoldgica, el maestro
califica su practica como un proceso mecanico y ademas reconoce que su labor se ve como un
ciclo debido en gran parte a los convenios que establece la institucion, y afirmaque es importante
que el educador aporte al estudiante un lugar “no seguro, pero si ameno y tranquilo” (ver anexo
M. p.75), comenta también que al saludar a sus estudiantes “les pregunto como les ha ido ya sé
que me diran que mal, ;descansaron? no, entonces como ya lo sé, me dicen que para qué pregunto”
(ver anexo M, p.74),

Con lo mencionado, es posible que los procesos de reflexividad que llevan a cabo los
maestros y las instituciones habiliten o no nuevas formas de encuentro y escucha dando lugar a
transformaciones que posibiliten practicas mas cercanas y humanizadas, de cara a solventar
demandas socioemocionales de los estudiantes.

Con todo lo anterior planteado, el maestro reconoce que disfruta su labor, explicando que
“uno juega un poco con el sistemay las normas porque si bien afecta la parte emocional, porque
desgasta demasiado y mas con todo lo que exigen, (...) yo les digo, a mi me gusta lo que hago”
(ver anexo M, p.75) aunque considera que su ejercicio como maestro deberiaser un ejercicio mas
auténomo 'y critico, en sus palabras

tiene que ser un espacio distinto y uno deberia ser muy auténomo y critico, pero

lastimosamente por las normas y por todo lo que se vive en la sociedad, uno no tiene esa libertad
de salir de esta labor y conseguir trabajo en otra cosa porque es muy dificil. (ver anexo M, p.76)

Por otra parte, se procede a hacer un ejercicio de codificacién un poco mas especifico para
desde alli reconocer la préacticadel maestro B, donde se identificaque dentro de sus experiencias

de transformacion pedagogica, establece una cercania con lo cotidiano y unos procesos de
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constataciény verificacidon de la cienciacomo algo cercano, ademas, en las apuestas diversas por
la ensefianza de las ciencias intenta establecer vinculos con la particularidad para hacer los
conceptos mas familiares para los estudiantes, estimulando asi las relaciones pero teniendo en
cuenta que se debe cumplir con las exigencias establecidas por los convenios, pues los maestros
cuentan con procesos evaluativos constantes para la verificacion de su labor.

Ademas, en relacion con las bases epistemoldgicas, el maestro asegura basarse en el
entorno vivo, el entorno fisico y la recontextualizacion, entendiendo que, por las dinamicas
institucionales, el trabajo esta bien ejecutado si se cumple con los lineamientos establecidos por
las directivas, donde los maestros se encuentran en el lugar de cumplir estrictamente con dichas
exigencias enmarcadas dentro del contexto.

En cuanto a la comprensidny ensefianza de la ciencia, el maestro destaca la importancia
de atacar determinadas problematicas del cotidiano, asi como la resolucion de problemas desde la
comprension de las ciencias en si mismas, posibilitando reflexiones para poder ejecutar de acuerdo
con los planteamientos unas clases donde exista una mediacién entre el libroy el trabajo autbnomo
del maestro con sus estudiantes, cumpliendo con los lineamientos de la institucién y las
evaluaciones de caracter estandarizado, pero apostando por una préctica autbnomaa su vez.

En consecuencia, los saberes previos de los estudiantes se ven limitados por dindmicas
propias de la institucién, las apuestas del maestro son limitadas bajo estos lineamientos rigurosos,
sin embargo, desde la flexibilizacién de su quehacer pedagdgico, pretende estimular el
conocimiento, apoyar la exploraciony el analisis, orientar ala inferenciae interpretacion teniendo
en cuenta que expone una resistenciaen cuanto a la modificacion de lo que funciona, pues no esta

dispuesto a hacerlo.
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Considerando las dinamicas institucionales mencionadas, el ejercicio de reflexividad y
vigilancia epistemoldgica hecho por el maestro, responde a que califique su ejercicio, como una
actividad predecible, reiterativay que cae en tradicionalismo con facilidad y, desde su perspectiva
cuando se canse de su labor optara por retirarse, teniendo en cuenta que las dinamicas sociales
actuales, no le permiten abandonar su ejercicio con facilidad pues existe un condicionamiento de
dindmicas externas a si mismo.

Recogiendo lo anterior, se percibe en el maestro una mirada cargada de tensiones, que se
ubica hasta cierta medida en una postura criticaque hace el maestro de su praxis, donde reconoce
gue sus procesos no se corresponden completamente con sus deseos y por ello posiblemente sus
dialogos estan orientados hacia un anhelo de su quehacer, que se hace poco tangible en su actual
ejercicio educativo, sin embargo, es importante reconocer que la ensefianza no es tarea facil pues
implica atender diferentes desafios, donde es importante que quienes se encuentren en las aulas

ejerzan su labor con el mismo gusto por la ensefianza como lo demuestra este maestro.

4.3.3. Interlocucién a la maestra C

Diserio y adaptacion de una V heuristica para el desarrollo de una prdactica de campo de
identificacion de los reinos de la naturaleza, con estudiantes de grado segundo.

Este didlogo se desarrolla con una maestra cuya formacion ha sido enunciada
anteriormente, quien se desempefia en su labor en una institucion de orden privada, en la cual
desarrolld su artefacto huella, donde vale la pena mencionar que esta institucion es de orden
campestrey que el trabajo es desarrollado con estudiantes de primaria.

En términos de lo que plantea la maestra, todo el tiempo se estan construyendo nuevas
experiencias, “pero mas retroalimentandose y transformando su practica” (ver anexo M, p.79)
ademas, dialoga acerca de las limitaciones en el desarrollo de las clases practicas por politicas

institucionales, en donde fundamenta "unas experiencias practicas un poco mas limitadas" (ver
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anexo M, p.80). Entre otras situaciones, la maestra explicaacerca de la importancia que tienen los
estudiantes de inclusiény las formas de atender a sus necesidades, ya que lainstitucidn cuentacon
una cantidad considerable de estos estudiantes, de maneraque, como lo mencionase encontré con
algunos choques desde el trabajo con estudiantes muy pequefios ademas, de inclusion donde se
comienzan a trabajar documentos "PIAR (Plan Individual de Ajustes Razonables) especificos para
cada estudiante y unas adaptaciones DUA (Disefio Universal para el Aprendizaje) que son para el
grueso del salon™ (ver anexo M, p.78)

Desde otro aspecto, es posible identificar que la maestracomprende las ciencias junto con
los nifios desde un proceso que la lleva a “pensar como los nifios y entender que un nifio hasta
ahora esta aproximandose al mundoy entonces las texturas, los olores, los colores son importantes
en el proceso” (ver anexo M, p.84) sin embargo, es clave tener presente que con constancia se hace
hincapié en la relevancia que se da a los procesos de transversalizacion, a los intereses que tiene
por los procesos practicos, la estimulacion del cuestionamientoy el analisis por parte de los
estudiantes.

Asi mismo, la maestra hace referencia a que "el contexto en cualquier proceso de
ensefianza, a mi perspectiva, es completamente fundamental* (ver anexo M, p.87) donde refiere,
ademas, que la institucién no brinda o establece alguna herramienta para el desarrollo de las clases,
sino que todo este proceso es producto de la construccion del maestro, en donde es importante
tener en cuenta el lugar de los saberes previos, afirma que "son los que le permiten al docente,
situarse en el lugar en el que se encuentran los estudiantes™ (ver anexo M, p.97) y por esto les
clasificacomo un punto de partida dentro del proceso educativo que desarrolla.

Concluyendo la maestra destaca dentro de su discurso, orientaciones hacia el

constructivismo desde el pluralismo epistémico ya que "plantea que la sociedad del conocimiento
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de la que se habla hoy no es una sociedad, sino que son muchas sociedades y no tienen sélo un

conocimiento, sino que tienen muchos conocimientos” (ver anexo M, p.96), donde reconoce

continuamente la presencia de la diversidad y atencion a la misma, asi como también una

flexibilizacion constante de su praxis.

La voz del maestro

Proceso mégico

Satisfaccion personal

Distancia con politicas del sistema
educativo

Construccion humana desde el amor
Procesos de construccion de conocimiento
Procesos rutinarios que afectan al ser

Reflexividad y vigilancia
epistemologica

Proceso holistico y analisis subjetivo
Fundamental en todo proceso de
ensefianza

Reconocimiento de contextos y aspectos
procedimentales

Rompe la rigidez

Permite optar por el sentido transformador
Posibilita procesos significativos para el estudiante
Dimensién humana de la educacion

Aisla procesos de larutina

Reflexidn consciente

Flexibilizacion del quehacer
pedagdgico

Apertura a modificacién y adaptacién
constante

Importante para el apoyo a poblaciones
diversas

Transversalizacién cuando sea posible
Reflexion de del quehacer pedagdgico
Sensibilidad a nivel cultural

Dinamizar aspectos importantes para cada

. poblacién

Raices de los saberes

Producto de la vivencia propia y
particular

Inicio del trabajo desde saberes previos
Permiten al docente situar el lugar del
. estudiante

Propiciar el cuestionamients

Establecimiento de procesos contextualizados
Apuestas por la atencion a la diversidad de

pensamientos
Trabajo arduo que requiere de compromiso

Entre palabras y acciones

Fundamentacién tedrica

Evidencia del trabgjo

Busqueda de comprension desde la
verificacién

Procesos experimentales con
adaptaciones DUA

Estimular |a sistematizacion de la
informacién

Organizacion del espacio de clase desde la
institucién

Apuest_a por la critica y el andlisis del eslud_ame
Estimulacion de cuestionamientos. posturas criticas

y curiosidad
Atencion a estudiantes de inclusion

Codificacion de la
interlocucién a la
maestra C: Disefio y
adaptacion de una V
heuristica para el
desarrollo de una
préctica de campo
de identificacion de
los reinos de la
naturaleza, con
estudiantes de grado

segundo
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N
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b
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Codificacion N. 8 Interlocucion a la maestra C. Organizador grdfico Napkin.ai

Experiencias de
transformacion pedagogica

Trabajo con estudiantes de inclusion
Trabajo con infancias

Practicas formativas rigidas
Procesos experimentales

Concepcion de la vida desde la nifiez
Rutinizacion de procesos

Fundamentacidn de practica auténtica
Apuesta por ensefianza experimental

Apuestas diversas por la
ensefianza de la ciencia

Medificacion de malla curricular
Libertad de cétedra

Experiencias practicas

Ciencia familiar

Ensefianza contextualizada

Comprension de la cotidianidad desde la ciencia
Sentido holistico de la ciencia

Bases epistemoldgicas del
maestro

Constructivismo
Pluralismo epistémico
Lugar del cuestionamiento

Contexto como elemento fundamental
Cargas sociales y culturales

Apuestas de la institucion por el segundo
idioma

Punto de partida junto con saberes
previos

Comprension y ensefianza
de la Ciencia

Ciencia como cotidianidad

Apuesta por la comprensién del mundo
Procesos experimentales
Fundamentacidn tedrica
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De acuerdo con el proceso metodologico que se ha establecido, se procede a desarrollar la
codificacion como se evidencia en el esquema de codificacion N.8, en sentido amplio, es posible
evidenciar en un primer momento las experiencias de transformacion pedagogica que ha
vivenciado la maestra, en donde destaca el trabajo con estudiantes de inclusion, con infanciasy la
practica formativa rigida, asi como también el contraste con los procesos experimentales dentro
de su formacion como profesional.

En lo que corresponde a las apuestas diversas por la ensefianza de la ciencia es posible
identificar con especificidad la formaen la que la maestra fundamenta experiencias practicas desde
la libertad de catedra que posibilita la institucion, que parte de la modificacion de la malla
curricular, acorde con los planteamientos del maestro para el abordaje de las tematicas
establecidas, “la institucion construye una malla curricular que permite unas modificaciones al
inicio del afo lectivo, de acuerdo con lo que los profesores que asisten a determinados cursos
consideran para llevar sus procesos” (ver anexo M, p.81)

En cuanto a lo que respecta a las bases epistemoldgicas que fundamentan la préactica, la
maestra plantea unos procesos de construccion con los estudiantes desde el constructivismo'y el
pluralismo epistémico, dando lugar constante al cuestionamiento que se puede fundamentar en el
aula, pues considera que el contexto es un elemento fundamental que carga con procesos sociales
y culturales, los cuales son un punto de partida junto con los saberes previos, destaca ademas las
apuestas de la institucion por el segundo idioma atendiendo a los posibles contextos en los que
puedan incurrir los estudiantes tras su proceso educativo.

Asi mismo, lamaestraabordala comprensiony la ensefianza de las ciencias como procesos
cotidianos, en donde junto con los nifios apuesta por la comprension del mundo desde procesos

experimentales pero también desde la fundamentacidn tedrica, pues considera que esta es parte de
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la evidencia del trabajo, ademas esta en la constante basqueda de la comprension, la verificacion
con procesos experimentales desde adaptaciones DUA que permiten estimular diferentes
habilidades cientificas dentro del aula y fortalece la sistematizacién de la informacion como un
proceso fundamental de la construccion de las ciencias.

En relacién con, la concepcion de los saberes previos por parte de los estudiantes, la
maestra considera que son producto de la vivencia propia y particular de cada uno, que marca el
inicio del trabajo y permite situar el lugar en el que se encuentra el estudiante, para proceder con
el desarrollo de sus clases, de manera que afirmadisponer de completa apertura a la modificacion
y adaptacion constante de sus contenidos, como un proceso importante para el apoyo a las
poblaciones diversas ejecutando transversalizaciones cuando le es posible

siempre que disefio cualquier artefacto que vaya a utilizar, lo dejo completamente abierto
a cualquier modificacién, porque es claro que en el curso de la practica o de la experiencia con los
nifios, hay cosas que funcionan y hay cosas que definitivamente no funcionan (ver anexo M, p. 100)

Ademas, lamaestra frente a lareflexividad y vigilancia epistemolégica afirma que debe ser
un proceso holistico, desde un analisis subjetivo fundamental en todo proceso de ensefianza para
el reconocimiento de los contextos y los aspectos procedimentales, que, a su vez permite romper
con larigidez en la que se puede convertir este tipo de practicas. Por ultimo, la maestra calificala
praxis educativa como un proceso “completamente magico” (ver anexo M, p.105) que le genera
satisfaccion personal, aunque dista categéricamente con las politicas del sistema educativo que
pueden llegar a ser limitantes dentro de los procesos pedagdgicos que se puedan fundamentar en
el aula, completamente aislado los intereses y propositos del maestro.

Considerando lo anterior, se hace una invitaciona la reflexiony cuestionamiento acerca de
cdémo estan planteadas estas politicas del sistemaeducativoy si desde alli es posible reconocer la

particularidad de cada actor educativo, en donde no se restrinja la autonomia de maestros y

149



estudiantes y se puedan consolidar procesos con sentidos profundos, que permitan reconocer a
todos los sujetos del saber que en el intercambio logran una construccién auténtica, de manera que
se logre transformar la practica en un ejercicio que reconoce las particularidades del entorno.

Para el abordaje de la categorizacion especifica, es importante tener presente que las
experiencias de transformacion pedagogica por las que ha atravesado la maestra, se basan en una
apuesta por la ensefianza de una ciencia experimental fundamentada en una préactica auténtica,
construida desde diferentes elementos que le han aportado en su proceso formativo, con apuestas
a concebir la vida desde y con la nifiez teniendo presente ademas, los procesos de rutinizacién que
requiere este tipo de poblacion.

Es por ello que, dentro de la apuesta por la ensefianza de las ciencias la maestra propone
procesos familiares que permitan acercamientos a esta, lo cual es posible con una ensefianza
contextualizaday una comprension de la cotidianidad desde alli, para que en los estudiantes se
fundamente un sentido holistico desde los procesos de ensefianza. Teniendo en cuenta lo anterior,
en las bases epistemoldgicas que se sitla, la maestra destaca laimportancia del lugar del estudiante
en los procesos de ensefianza y de aprendizaje, en donde es posible reconocerle como sujeto de
saber, apostando por el fortalecimiento del pensamiento critico y entendiendo las sociedades de
los conocimientos a las cuales se refiere ella.

En relacién con la forma en que se trabaja el contexto, la maestra hace énfasis en la
diversidad y la formacién familiar de los estudiantes pues es importante tener claros esos
elementos subjetivos, paraque la formacion tenga una rigurosidad desde la estructura de las clases
que plantea la instituciony los procesos pedagogicos que puede fundamentar el maestro.

En suma, desde la comprensidny ensefianza de las ciencias se hace especial énfasis en la

importanciade la ruptura de paradigmas pues,
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La opinidn piensa mal; no piensa; traduce necesidades en conocimientos. Al designar a los
objetos por su utilidad, ella se prohibe el conocerlos. Nada puede fundarse sobre la opinion: ante
todo es necesario destruirla. Ella es el primer obstaculo a superar” (Bachelard, 1948/2000, p.17)

En este sentido, desde las transposiciones didacticas desarrolladas se fortalece
constantemente el cuestionamiento y se identifica como un proceso no lineal, pues desde la
fundamentacidn tedrica y practica la organizacion del espacio de clase de la institucion permite
diferentes aspectos, sin embargo la maestra apuesta por estimular la critica y el analisis por parte
de los estudiantes, asi como la curiosidad, siempre teniendo presente la atencién a los estudiantes
de inclusiony las adaptaciones que requieren en los contenidos, en términos de Bachelard (1973)
“la sociedad se hara para la Escuelay no la Escuela para la Sociedad.” (p.297)

A su vez, la maestradentro del proceso de didlogo, aborda la importanciade los ejercicios
contextualizados desde apuestas por la atencion a la diversidad de concepciones, desde un trabajo
arduo que requiere de compromiso para obtener resultados de aprendizajes importantes para la
construccion del pensamiento de los estudiantes, pues en su flexibilizacion destaca la constante
reflexion del quehacer pedagogico teniendo presente la sensibilidad a nivel cultural y la
importancia de dinamizar aspectos relevantes para cada poblacion, puesto que considera que el
trabajo es especifico con cada grupo que trabaja.

De acuerdo con esto, afirma que el proceso de reflexividad permite optar por un sentido
transformador de la educacion, posibilitando procesos significativos para el estudiante y ademas
destacando la dimension humanade estos, que a su vez le permite aislarse de la rutina, entablando
reflexiones conscientes que puede hacer el maestro de cara a las necesidades propias y de sus
estudiantes en sus palabras

desde esa reflexividad que pude hacer de mi labor en la institucidon, decido qué tengo que
parar, porque no puedo desdibujar mi labor docente por unos procesos que son propios del sistema
educativo, y que en este caso son establecidos por la institucion rigidamente” (ver anexo M, p.104).

151



Con ello, es posible cuestionar las implicaciones que tienen las politicas educativas en el
desarrollo de la praxis de los maestros y hasta qué punto estas pueden hacer replantear su labor
hasta transformar sus convicciones, entendiendo los efectos que esto pueda generar en el maestro
reconociendo su dimension humana sin desconocer la verdadera naturaleza de la educacion,
mencionado asi por la maestra quien a su vez, destaca una construccion desde el amor, asi como
procesos de construccion de conocimiento junto con los estudiantes, pero ademas la incidencia
que tienen los procesos rutinarios de la labor, que afectan al ser esto identificado tras procesos

vigilanciaepistemoldgica por parte del maestro.

4.3.4. Interlocucién al maestro D

Propuesta de preinforme e informe de una prdctica de laboratorio para la ensefianza de
las células en grado quinto.

El presente ejercicio de interlocucion se lleva a cabo con un maestro, de quien se ha enunciado su
formacién anteriormente, ha trabajado en diferentes instituciones de orden privado y ha constituido su
practica en estos escenarios, hecho por el cual durante el proceso de dialogo es posible evidenciar que el
maestro harealizado en su trayectoria unaserie de transversalizaciones con el arte para la ensefianzade las
ciencias, porque considera que “esa es la mejor forma de ensefiar la ciencia, acercar al estudiante a
los fendbmenos” (Ver anexo M. p. 109).

Asi mismo, el maestro afirma que “es claro que uno siempre debe estar con el contexto y
que el contexto le transversalice” (Ver anexo M. p. 110) pues es parte de su quehacer, desde otro
aspecto “todas esas explicaciones que le busca uno al mundo y de lo que observamos todo el
tiempo, esa para mi es la ciencia” (Ver anexo M. p. 111) de manera que es la forma en que lleva a
cabo sus procesos de ensefianza. A su vez, el maestro dialoga acerca de los saberes previos de los
estudiantes y la relevancia que tienen en sus procesos de praxis, indica que “el saber previo del

estudiante es importante para que usted comience a construir el tema con él” (Ver anexo M. p.
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115) entonces esta en completa disposicién de fortalecer su artefacto huella y de ser necesario
modificarlo, para atender a las necesidades de los estudiantes.

Para el maestro, los procesos de ensefianza son tan importantes que “reflexionando en el
quehacer pedagogico, eso es lo que hace que el maestro pueda seguir siendo maestro y que su
labor, vista como trabajo, pueda seguir existiendo si no, no existe y cualquiera puede hacer esa
labor” (Ver anexo M. p. 119) desde donde se sitUa para reconocer la relevancia de reflexionar
contantemente sobre sus formas de proceder en el aula, “porque es su labor moldear sus actividades
y moldear todo para que ese curso lo pueda entender de esa manera, porque no todos son iguales,
no todos los estudiantes, entonces no siempre le va a funcionar lo que le funciona con uno.” (Ver
anexo M. p. 119)

En medio de lo que expone el maestro, se permite vislumbrar su intencion por fortalecer el
pensamiento critico y contextualizado, de modo que “desde el contexto usted va ensefiando y
puede ensefiar el mismo tema, pero usted debe ir imprimiendo el nivel que requiere cada grado”
(Ver anexo M. p. 11a), dialoga también acercade laimportancia de la fundamentacién teérica para
el ejercicio practico desde referentes tedricos que se corresponden con el constructivismo,
explicando que, la aplicacion de este se da como una forma de concretar el tema revisado
tedricamente y concluye exponiendo su gusto por la profesion, desde su formacion como sujeto.

En seguida, se puede evidenciar la categorizacion establecida, como muestra el esquema

de codificacion N. 9.
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La voz del maestro

Disfruta el gjercicio
Es una vocacion

Reflexividad y vigilancia
epistemologica

Autorreflexion del saber pedagdgico
La labor docente no es un proceso lineal
Configuracién del maestro

Optar siempre por aprendizaje significativo
El maestro vigila y transforma el docente no
Posibilita la dimension humana

Flexibilizacion del quehacer
pedagdgico
Meodificacion constante

Posibilidades diversas al estudiante
én

De
Estimular creatividad

Raices de los saberes

Los saberes previos son el inicio
Sentimiento de importancia en el
estudiante cuando se tiene en cuenta

Entre palabras y acciones

Se debe optar por la practica

La teoria es fundamental

La postura critica se posibilita en la
teoria

La teoria fundamenta la |;ra':1i:a

Teoraes explicacion de fenomenos

v

pre
informe de una
priictica de

Experiencias de
transformacioén pedagégica

Formacién en método cientifico
Experiencia de semana de |a ciencia
Experiencias que enmarcan a la ciencia como un
proceso lineal

Estimular la experimentacion

Explicacion de fendmenos

Apuestas diversas por la
ensenanza de la ciencia

Seguimiento de estandares bésicos de
aprendizaje por politicas

Apuesta por aprendizaje significativo
Transversalidad con el arte

Bases epistemoldgicas del
maestro

Determinada por el contexto
Constructivismo

El contexto condiciona
El docente debe tener contexto
El contexto ensefia

Comprension y ensefanza
de la Ciencia

Explicacion del mundo

Codificacion N. 9 Interlocucion al maestro D. Organizador grdfico Napkin.ai

Dentro del ejercicio de codificacion estructurado paraesta interlocucion, se destacan en las

experiencias de transformacion pedagdgica por las que ha transitado el maestro, una formacion
profesional desde el método cientifico, asi como también la experiencia de organizar una semana
de la cienciaen donde los estudiantes demuestran las habilidades construidas en el aula, con gran

interés; frente a las propuestas diversas por la ensefianza de las ciencias, el maestro reconoce que
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en las instituciones se hace un seguimiento a los estandares basicos de aprendizaje por las politicas
establecidas, sin embargo, considera “mas importante ain como logra usted un aprendizaje
significativo en los estudiantes ensefiando las cosas.” (ver anexo M, p. 109) desde la
transversalizacion con el arte que lleva a cabo en el desarrollo de sus practicas educativas.

Asi mismo, dentro de las bases epistemoldgicasen las que se fundamenta, el maestro refiere
que son determinadas por el contexto, aunque la mayoria de sus practicas se basan en el
constructivismo, donde reconoce que el contexto condiciona y ensefia, por lo cual el maestro en
cualquierade los campos debe tenerle presente, ya que “si usted ha visto bien el contexto en el que
esta el estudiante, puede generar también actividades y ludicas que para el estudiante sean
significativos” (veranexo M, p. 111)

En via de lo anterior, el maestro afirma que su comprensiony ensefianza de la ciencia se
basa en laexplicaciéndel mundo y los fendmenos cotidianos, por lo cual reconoce que la teoriaes
fundamental para la practica, pues se convierte en esa explicacion de los fendbmenos que se
comprenden desde la dimension experimental, entonces menciona “como explico el mundo, y de
esa formatambién la ensefio, como la ciencia hace que yo tenga una explicacién de todo lo que
vivo” (ver anexo M, p. 111)

Ahora bien, en relacion con los saberes previos de los estudiantes, considera que son el
inicio y destaca, ademas el sentimiento de importancia que tiene el estudiante, cuando se le
pregunta por lo que sabe o ha construido, hecho que consolida procesos humanos desde la
educacion y le dan significancia.

Por otra parte, el maestro se muestra abierto a la flexibilizacion de su quehacer pedagogico,
pues considera que sus practicas deben estar en modificacidn constante para abrir posibilidades

diversas a los estudiantes, teniendo en cuenta que cada grupo tiene particularidades que deben ser
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atendidas por el maestro como parte de su labor. Asi mismo, considera que el proceso de
autorreflexion del saber pedagogico toma relevancia, pues “el quehacer pedagogico se basa en que
usted debe estar moldeando las cosas que hace y que ensefia desde como yo voy viviendo mi labor,
porgue no puede ser una linea recta lo que hago” (ver anexo M, p.118)

En cuanto al proceso de codificacidn especifico, como se muestra en el esquema de
codificacion N. 9, se puede destacar dentro de las experiencias de transformacion pedagdgica, unas
experiencias que marcan a las ciencias como un proceso lineal, inicialmente en su proceso
formativo, lo que lo ha llevado a que desde sus practicas estimule la experimentaciony la
explicacion de fenomenos en aras de fortalecer laensefianza de las ciencias desde otra dimension.

Acorde con las apuestas diversas para la ensefianza de las ciencias, destaca la importancia
de fortalecer el quehacer pedagdgico, ya que “hay unos lineamientos académicos y pedagogicos
de muchos libros y médulos que nos dicen como hacer las cosas y eso hace que usted vaya
perdiendo su quehacer pedagogico” (ver anexo M, p.109) lo que lo lleva a proponer unas formas
de ensefianza particulares, en su caso, desde la modelizacion, la pintura, el muralismo y la
escultura.

A causa de lo que afirma el maestro, es valido repensar el papel que juegan los
lineamientos, libros o modulos disefiados para la ensefianza de las ciencias, ya que, si bien se puede
correr el riesgo, como mencionael maestro, de desdibujar el quehacer pedagdgico si se replica, es
valioso que se de revision a estos materiales para dar una mirada critica e identificar elementos
que posiblemente puedan aportar a las decisiones desarrolladas en la préactica, pues pueden
convertirse en herramientas que al modificarse y adaptarse a las necesidades del contexto, no se

incurraen la réplicasino que sean resignificados en los procesos de ensefianza de las ciencias.
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Teniendo en cuenta lo mencionado, sus bases epistemoldgicas estan constituidas en el
constructivismo, establece rutas metodoldgicas propias que abren completa posibilidad al ejercicio
de retroalimentacion, el cual fortalece los procesos de construccion de la ciencia, ya que considera
que el contexto transversaliza el quehacer pedagdgicoy ademas evita la “gamificacion” (ver anexo
M, p.111) de procesos.

Dado que, el maestro transversaliza las artes con la ensefianza de las ciencias, es
fundamental reconocer que esta integracién propicia otras formas de ensefiar y concebir las
ciencias naturales, de modo que abre posibilidades diversas y formativas con relaciénal campo de
conocimiento cientifico y fragmenta de alguna manera las ldgicas positivistas en las que
comunmente se enmarcan las ciencias “se llegaria a constituir una pedagogia mas cabalmente
humana, en ciertos aspectos, que la pedagogia puramente intelectualista de la ciencia positiva”
(Bachelard, 1948/2000, pp. 60-61)

En lo que respectaa la comprensiony ensefianza de las ciencias, el maestro considera que
se debe dar desde situaciones cotidianas y propias de los estudiantes, de manera que, el
conocimiento esté completamente contextualizado y permita una cercania a los procesos, por lo
cual la teoria fundamenta a la préctica para explicar este tipo de fendmenos, ademas, teniendo en
cuenta que los estudiantes cargan con unos saberes previos, los cuales son reconocidos como un
punto de partida para el tema que se vaya explicar donde el estudiante se hace parte del proceso,
lo que genera un sentimiento de empatiay de corresponsabilidad.

En concreto, el maestro considera que se debe estimular lacreatividady la construccionde
pensamiento, desde la flexibilizacion del quehacer pedagdgico de acuerdo con la ejecucidn, pues

se debe optar, en términos del maestro, por un aprendizaje significativo para el estudiante ya que
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el maestro vigila y transforma, pero el maestro no lo hace, por lo cual este tipo de ejercicios
posibilitala dimension humana del quehacer, aclarando que

el maestro precisamente vigila su quehacer pedagdgico, no solamente se queda en su
materia como tal, es transversal también, (...) el docente siempre lleva una linea rectay esa labor
la puede hacer en este momento cualquiera que tenga la informacidn. (ver anexo M. p.116)

Por ultimo, considera que su ejercicio profesional hace parte de una vocacion fundamentadaen su
familia, pues sus padres son maestros y €l crece en este contexto lo que muy probablemente genera

un vinculo marcado con esta profesion.

4.3.5. Interlocucion a la maestra E

Propuesta de trabajo desde el cuaderno como herramienta esencial en la enserianza de la
biologia de grado tercero de primaria.

El proceso de interlocuciontiene lugar con una maestra, cuya formacion profesional se ha
descrito con anterioridad, su proceso como profesional se ha enfocado en el trabajo dentro de
instituciones de orden privado y recientemente una institucion de orden oficial, donde afirma que
una de sus experiencias importantes es ser educadora de instituciones privadas pues “no es un
secreto, el trabajo es un poco mas pesado que estar en un colegio oficial”. (ver anexo M, p.122)

En el curso del dialogo, la maestra explica que ha asumido asignaturas diferentes a las
ciencias naturales, y que debi6 “mirar las formas menos riesgosas para nosotros y para ellos de
llevar a cabo esas clases” cumpliendo con la carga horaria. (ver anexo M, p.122)

Durante la conversacion, la maestra explica que su forma de direccionar las clases se basa
en los DBA y planteamientos del MEN, afirmando que Unicamente se aisla de estos si llegan a
surgir temas que tengan que ver con lo trabajado. Ademas, explica que la institucion al situarse en
zona urbana limitael contexto porque “en un colegio rural en donde el en el contexto de los nifios
si es mas interactuar con el entorno de ellos” (ver anexo M, p.122). Frente a la forma en que

concibe y ensefa la ciencia afirma que “actualmente estamos atravesando por una crisis climatica,
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ambiental, es el tema a moda” (ver anexo M, p.127) y en lo que expone permite evidenciar el
direccionamiento de sus clases desde alli.

La maestra manifiesta‘no me rijo a una fundamentacion teérica o practica, porque depende
mucho del grupo, de las edades en las que estan los nifios, entonces por ejemploen un grupo que
sea méas complicado trabajar, ahi entran unas formas mas estrictas de elaborar los productos” (ver
anexo M, p.130) entonces “hay que irlos adecuando a que inicialmenteel trabajo va a ser estricto,
pero va a depender de como ellos lo realicen para saber si mas adelante se puede hacer algo
diferente” (ver anexo M, p.130).

Entre otros aspectos, la maestra dialoga acerca de su apuesta por una transversalizacion, en
donde explica “no solamente centrarme en lo mio, sino saber que estan escribiendo de forma
organizada, con buena ortografia, el dibujo con colorcito” (ver anexo M, p.131), asegura también
que

una clase de ciencias la podria hacer en el salon de laboratorio sin necesidad de tener que
hacer un laboratorio, entonces ya son espacios gue los nifios ven como diferentesa no estar todo el

tiempo dentro del aula de clase, o en las zonas verdes también, sin necesidad de tener que hacer
nada con el espacio (ver anexo M, p.131)

desde donde diversificalos escenarios de las clases sin retomar elementos de alli, segin su
perspectiva. Asi mismo, la maestra explica que “para nosotros como profesores, una consecuencia
mas alta, va a ser no atender una situacion de convivencia, que no atender una situacion
académica”, (ver anexo M, p.134) de manera que “se vuelve el salon un tema de disciplina, de
control” (ver anexo M, p.134), en este orden de ideas, manifiesta que bajo estas situaciones “es
donde lastimosamente uno se vuelve conductista” (ver anexo M, p.136) y considera relevante no
enfocarse en un modelo pedagogico estrictamente.

Por altimo, la maestra ratifica:
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si algo funciona, y eso es de todo, eso se apropia, mas a uno estar pensando, porque en
términos generales es mas trabajo para uno, estar pensando todo el tiempo en cambiar sus practicas,
en mirar a ver cdmo modifica o como innova, eso también se vuelve algo complicado y unocorre
el riesgo a que no funcione, entonces si uno sabe que ya funciona, pues hacerlo. (ver anexo M,
p.135)
Con esto dicho, se puede interpretar que hay una tension constante entre la naturaleza del

quehacer del maestroy la forma de resistirse a las transformaciones de su practica fundamentando

una pedagogia estatica, por ello es valido preguntar ;Qué pasaria si lo que funciona deja de

movilizar al estudiante?

La voz del maestro

A veces se queda en lo estatico
Disfruta su ejercicio

Labor con infancia es reconocida y
agradecida

Presencia de amenazas a docentes
Considera que su forma de actuar ha sido la
correcta

Desestabilidad por situaciones de la comunidad
educativa

Reflexividad y vigilancia
epistemoldgica

Es mas trabajo estar pensando en
cambiar las practicas constantemente
Modificar e innovar es demandante

Se cae en el conductismo, pero con esta poblacion

se debe aplicar
Depende de la actitud de los nifios

Flexibilizacién del quehacer
pedagégico

Mantiene los aspectos
Si algo funciona se replica asi sea
repetitivo o poco dinémico

Raices de los saberes

Momento de contextualizacion

Gran influencia en la ensefianza

Evitar ser invasivo en creencias
Desarrollo nla n ut

Entre palabras y acciones

Importancia de relacionar teoria y
préctica

Estudiante como actor del proceso
Vincular los DBA

Codificacion N. 10 Interlocucion a la maestra E. Organizador grdfico Napkin.ai

Experiencias de
transformacion pedagdgica

Practica pedagdgica con enfoque en
biotecnologia

Trabajo en institucion de orden privada
Reto de asumir asignaturas diversas

PRAE

uir de manera alternativa

Apuestas diversas por la
enseifianza de la ciencia
Derechos basicos de aprendizaje
estrictamente

Bases epistemoldgicas del
maestro

No se rige a una fundamentacion teérica
Depende del contexto
Adecuacion a trabajo estricto

El entorno de los nifios

La institucion

Tiene gran influencia en las clases
Condiciona y modifica

Constructivismo y conductismo alternos

Comprension y ensefianza
de la Ciencia

Resolucién de problemas ambientales



Para este proceso, es posible identificar bajo las categorias establecidas como lo muestrael
esquema de codificacion N. 10, en un primer momento, las experiencias de transformacion
pedagdgica por las cuales ha recorrido la maestra, donde relaciona inicialmente su practica
pedagdgica con enfoque en biotecnologia, en colaboracién con el trabajo del PRAE (Proyecto
Ambiental Escolar) de la institucion, asi como tambien el trabajo en una institucion de orden
privaday el reto de asumir asignaturas diversas, para las cuales no tuvo formacion teorica.

En lo que respecta, a las apuestas diversas por la ensefianza de las ciencias la maestra afirma
regirse estrictamente alos derechos basicos de aprendizaje y los lineamientos establecidos por el
ministerio de educacion, “de forma personal me rijo a las tematicas que plantean los derechos
basicos de aprendizaje, sin embargo, dentro de esas tematicas también tiene uno muchas
posibilidades de buscar diferentes alternativas para abordarlas” (ver anexo M, p.124)

Por otra parte, sus bases epistemoldgicas no se rigen a una fundamentacion tedrica, pues
esto depende del contexto, segln su perspectiva, por lo tanto, adecla su trabajo en procesos
estrictos, de acuerdo con las situaciones convivenciales que se puedan presentar en el aula

no es sano como docente, casarse con un modelo pedagdgico o con un modelo didactico
porgue eso hace que asi mismo no se vean los nifios como ese sujeto dindmico, sino que se ve como

un sujeto estatico (...) y saber que hay dias en que los nifios estan terribles y otros dias en que los
nifios estan bien y unotiene que modificar su practica teniendo en cuentaeso (ver anexo M, p,137)

Con lo enunciado por la maestra, es posible destacar que la maestra resalte el hecho de no
enmarcarse en una metodologia educativa, ya que responde a la versatilidad y permite entender
que la ensefianza de las ciencias no se da de manera estéatica, sin embargo ¢es posible llevar a cabo
un proceso educativo sin adoptar bases tedricas o epistémicas, sin caer en la improvisacion
pedagdgica?

Aun asi, el lugar que tiene el contexto para la maestra es reconocido como el entorno de

los estudiantes, en este caso, la institucion hace parte de este y ademas reconoce que “el contexto
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en este caso, de los nifios es la relacion que tienen con su grupo familiar y su contexto personal,
entonces asimismo entran cuestiones como la disciplina” (ver anexo M, p.126) lo que entra a
determinar las formas de desarrollar los espacios de clases.

Cuando se aborda la comprensién y ensefianza de las ciencias, es posible identificar la
apuesta por la resolucion de problemas ambientales, asi como también destaca la importancia de
relacionar la teoria y la practica donde el estudiante se evidencia como un actor del proceso, de
manera que alli se puedan vincular los DBA establecidos por el MEN, sin embargo, la maestra

menciona
lo que yo puedo hacer con un curso de cuarto que es muy dispuesto, muy responsable, que
puedo por ejemplo hacer un laboratorio de cualquier cosa, no lo puedo hacer por ejemplo con un

quinto, en donde la disciplina es mas complicada y yo sé que tienen que estar en el salén, con unos
métodos mucho mésestrictos para trabajar (ver anexo M, p.130)

Con lo anterior, se hace fundamental reflexionar sobre la trascendencia que tienen para la
maestra las dinamicas disciplinares, pues posiblemente representa un reto abordarlas,
evidenciando la presencia de unas ldgicas de gestion del orden muy marcadas reiteradamente en
el ejerciciode didlogo, esto pude derivar a que sus practicas con grupos que representan desafios
disciplinares, se vean desiguales y su acercamiento a la ensefianza de las ciencias naturales
posiblemente sea distinto, por esto vale la pena preguntarse acerca de la importancia de la
democratizacionde la educacidn, teniendo en cuenta que es una institucion de caracter oficial.

Entonces, ¢cuéles pueden ser las estrategias que permitan a los maestros, desde la
pedagogiay la ciencia, una transformacién de las conductas que limitan desarrollar un proceso de
ensefianza equitativo?

Mientras tanto, en lo referente a los saberes previos que tienen los estudiantes, la maestra

explica que desde la planeacion se tiene un momento de contextualizacion, en donde se pretende

162



reconocer lo que el estudiante trae construido, ya que esto tiene una gran influencia en los procesos
de ensefianza y evita ser invasivo en algunas creencias de acuerdo con las tematicas trabajadas

Ahora bien, en relacion con la flexibilizacion del quehacer pedagdgico, la maestraexplica
gue mantiene la mayoriade los aspectos de sus practicas,

me gustaria poder trabajar con todos porque es algo que se sabe que los estudiantes
toman como significativo(...) me gustaria tener la posibilidad de ser més dinamica con
mis clases (...) pero dentro de todo yo lo hago es mas por la cantidad de nifios, por lo que
mencionaba anteriormente de que influye el tipo de comportamiento que tienen, pero si me
gustaria ser mas dindmica porque siento que es algo que merecen los nifios (ver anexo M,
p.132)

Con ello, se ha identificado la existencia de tensiones entre el ideal pedagoégico y las
condiciones reales del ejercicio en el aula, en donde las dinamicas del maestro se ven permeadas
por unas realidades y las exigencias del mismo sistema educativo, dando lugar a que este deba
responder a diversos requerimientos y responsabilidades, con lo que es posible cuestionar también
la calidad de las experiencias educativas de los estudiantes, pues se requieren transformaciones
por parte de los maestros como también de las instituciones y el sistema educativo, que plantea
obstaculos de orden estructural, como la cantidad de estudiantes, las exigencias institucionales y
la falta de apoyo socioemocional.

Asi mismo, la maestra plantea un panorama que permite cuestionar qué tanto se piensa en
la calidad educativa desde las instituciones de orden oficial, en la primariay asi como también, las
condiciones laborales del maestro de primaria pues la maestracomenta

tuve que asumir de mi direccion de grupo educacion fisica, artes plasticas, ética, este afio
estoy asumiendo unas horas de religién, artes plasticas también en mi curso, entonces las dindamicas
ahi en colegio oficial si tienden a ser un poco mas a la convenienciade la carga laboral (ver anexo
M, p.123)
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Con esto, es posible evidenciar algunas falencias que tiene el sistemaeducativo en cuanto
a la distribuciony asignacion de la labor de ensefianza, al llevar a que maestros especializados en
un area especifica, deban asumir asignaturas para las cuales no estuvo enfocada su formacién
profesional, tal como lo menciona la maestra, evidenciando entonces una precarizacion para el
ejercicio del educador, donde se pasa por alto su formacién y también la calidad de la educacién
que reciben los estudiantes, como también la calidad de vida del maestro entendiendo que aun con
esto realizaun ejercicio riguroso y comprometido.

Por ultimo, frente al ejercicio de reflexividad y vigilancia epistemoldgica la maestra,
explica que “es mas trabajo para uno, estar pensando todo el tiempo en cambiar sus préacticas, en
mirar a ver como modificao como innova, eso también se vuelve algo complicado y uno corre el
riesgo a que no funcione, entonces si uno sabe que ya funciona, pues hacerlo” (ver anexo M, p.135)
y concluye explicando que “poco me habia detenido a pesar si estaba siendo muy estatica con lo
que estaba haciendo y pues lo que he hecho hasta el momento que ha sido de la forma en la que
uno ha pensado que ha sido la correcta, perotal vez si existen formas diferentes de hacer las cosas”
(ver anexo M, p.137),

Desde otro aspecto, la maestra comenta que, aunque disfruta de su profesion, sobre todo en
el trabajo con infancias, al ser una labor muy reconocida y agradecida en estas edades, muestra
también cierta preocupacion por su integridad y su ejercicio, pues en la institucion en que labora
se han presentado hechos de amenazas a los maestros, situacion que demanda suma atencion.

Ahora, enrespuestaa un ejercicio de codificacion especifico en el que se permite evidenciar
particularidades de la practica de la maestra, es posible identificar el constante interés por aportar

al PRAE desde la ensefianza de las ciencias, asi como las formas de construir de manera alternativa
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desde este tipo de proyectos para generar en los estudiantes cambios de perspectiva importantes,
la maestra explica que basa en los DBA su ejercicio procedimental.

Teniendo en cuenta que no se rige una fundamentacidn tedrica especifica, considera que si
el grupo con el que interactla es responsable y dispuesto, existe una forma de proceder, pero si el
grupo es disperso debe estar en el salon y las formas de plantear los ejercicios de clases son
correspondidas con este tipo de dindmicas.

De cara al lugar del contexto, la maestrareconoce la importanciadel nacleo familiaren el
que se forman los estudiantes, considera ademas que el hecho de que la institucion se encuentre en
una zona urbana genera algunas limitaciones con la interaccion entre los estudiantes y el mundo
natural enfocandose asi, en procesos disciplinares, expone

me baso mucho en eso también porque los nifios estan en una edad donde estan aprendiendo
bien a escribir, a transcribir, la ortografia, el manejo del cuaderno, entonces yo veo es una
herramienta también para orientarles eso, no solamente centrarme en lo mio, sino saber que estan

escribiendo de forma organizada, con buena ortografia, el dibujo con colorcito (ver anexo M, p.
131)

ademas, se evidencia un fuerte enfoque por parte de la maestra hacia la crisis climatica,
“actualmente estamos atravesando por una crisis climatica, ambiental, es el tema a moda, (...)
entonces yo siento que, en los colegios de formaimplicita se nos exige que también concienticemos
a los nifios de que esta pasando eso” (ver anexo M, p.127)

Luego, para el abordaje de la relacionentre la teoriay la practica, la maestra indica retomar
elementos como el PRAE desde préacticas autbnomas que posibilitan este tipo de herramientas y
desde alli apuesta por un reconocimiento de la realidad, pues en relacion con los saberes previos,
la maestra explica inicialmente que hay un lugar para la contextualizacién desde las planeaciones,
sin embargo, en el desarrollo de su discurso esos saberes previos no toman relevancia en ningun

momento y por el contrario se aisla la interaccion del estudiante con el entorno pues comenta
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yo unaclase de ciencias la podria hacer en el salén de laboratorio sin necesidad de tener
que hacer un laboratorio, entonces ya son espacios que los nifios ven como diferentes a no estar
todo el tiempo dentro del aula de clase, o en las zonas verdes también, sin necesidad de tener que
hacer nada con el espacio (ver anexo M, p.131)

Por otra parte, respecto a los procesos de flexibilizacion del quehacer pedagodgico, la
maestra proyecta la posibilidad de ser mas dinamicatras el didlogo entablado durante este ejercicio
de interlocucién, aunque considera que considera que situaciones convivenciales atraviesan el
ejercicio académico, pese a esto, refiere que ha desarrollado su labor conforme considera que ha
sido la formacorrecta.

En cuanto a la reflexividad y la vigilancia epistemoldgica, considera que

lastimosamente uno se vuelve conductista, (...) pero son métodos que con ese tipo de
poblacidn o de nifios, lastimosamente hay que aplicar y ahi si en ese ejercicio depende muchode la
actitud y el comportamiento de los nifios para uno saber como llevar a cabo sus clases (ver anexo
M, p. 136)

Con lo anterior, es posible comprender la postura de la maestra de manera que
cuando se interroga acercade la vigilanciaepistemoldgica, pues no se da lugar al cuestionamiento
por el saber, sino que adopta una postura reactiva ante sus formas de llevar su praxis, pues si bien
establece sus practicas dentro del conductismo, luego de hacer la interlocucién y el ejercicio
reflexivo, concluye comentando

es un ejercicio bien interesante y chévere para reflexionar, porque de verdad poco me habia

detenido a pensar si estaba siendo muy estatica con lo que estaba haciendo y pues lo que he hecho

hasta el momento que hasido de la forma en la que uno ha pensado que ha sido la correcta, pero
tal vez si existen formas diferentes de hacer las cosas (ver anexo M, p.137)

Lo anterior, permite reconocer los alcances de este ejercicio de dialogo entre maestros,
dando lugar a las perspectivas diversas en la ensefianza de las ciencias naturales, donde se visibiliza
una ganancia desde lo que se pretende hacer en esta investigacion, dando lugar a que estos

multiples enfoques creen movilizaciones en los maestros y desde alli se pueda reconocer ademas
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gue no existe una Unica forma para la ensefianza de las ciencias naturales, sino multiples
orientaciones que emergen en el intercambio entre experiencias en un espacio social.
4.4. Triangulacion de los hallazgos en las interlocuciones a los maestros, con miras a

la ensefianza de las ciencias naturales

Los hallazgos han permitido dar una mirada a las practicas educativas diversas desde sus
fundamentaciones y posturas, que se ven reflejadas en la practica diaria, pero ademas en las
apuestas que hace cada maestro para su ensefianza de las ciencias naturales, donde se consolidan
los artefactos huella que finalmente se convierten en una materializacion de las ideas y del ser
maestro de cada uno.

De esta manera, es posible identificar elementos fundamentales que permiten vislumbrar
los educadores, donde se reconocen diversas practicas fundamentadas en formaciones y
experiencias, que van constituyendo particularidades para un proceso en comun desarrollado en
un contexto nacional como Colombia, que esta cargado fuertemente a nivel histérico, social y
cultural.

Con lo anterior, es preciso mencionar la importanciade la particularidad de cada artefacto
huella que se evidencié en un primer momento desde el ejercicio de analisisy categorizacion, de
cara a las construcciones propias que hace cada maestro, misma razon por la cual se denomina
“artefacto huella™ ya que en concreto es una huellade lo que cada maestro construye y fundamenta
desde sus subjetividades en el cotidiano, en unas aulas diversas y se hace evidente en este punto
del proceso.

Ahora bien, se establece un Gltimo proceso que permite recoger los hallazgos de la
investigacion, por lo cual, dentro de este apartado se condensa el ejercicio, donde es posible poner

en un mismo escenario esas particularidades a proposito de las posibles tensiones o encuentros que
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puedan surgir en los procesos, por una permanencia y/o ausencia de unos presupuestos

epistemoldgicosy filosoéficos de las ciencias naturales.
Experiencias de transformacion pedagogica

Dentro de las experiencias de transformacion por las que han transcurrido los cinco
maestros que hacen posible esta investigacion, se evidencia que ellos consideran que las
experiencias de formacidn pedagdgica tienen una fuerte influencia en su quehacer, en algunos
casos desde la practicaeducativa como la maestra E, en otros casos desde el proceso investigativo
del pregrado, como los maestros A, Cy D y en el caso particular del maestro B, sus intervenciones
laborales, caso que ocurre con los maestros A 'y D también.

En concreto, esto pone en evidencia que el maestro se va transformando efectivamente en
su recorrido formativoy profesional por lo cual su précticase va nutriendo, particularmente en las
ciencias, la forma de comprenderlas y ensefiarlas también se robustece desde las experiencias de
construcciéonde conocimiento cientifico, ya que permite también una contextualizacién dentro de
los espacios educativos, como lo mencionael maestro A

pude abordar una realidad distinta dentro de un territorio como Colombia, que es muy
diverso en tantas formas, contextosy problematicas historicas que atafien procesos socioculturales

y de violencia que han marcado por poblaciones y también el ritmo del diario vivir de los habitantes
de estos territorios”, (ver anexo M. pp, 45-46)

Lo anterior, pone en manifiesto unacomprension de la practica de una maneraampliamente
situada, que posibilitael reconocimiento de todos los aspectos del lugar en que esta construyendo
su quehacer, problematizandose asi, desde la reflexion y la apropiacién de elementos culturalesy
sociales, donde el papel del maestro se reduce a seguir lo establecido por las politicas,
simultadneamente se piensa que sus saberes median con los del espacio social en que esta.

Claramente en algunos escenarios educativos, es posible evidenciar unas politicas un poco

rigidas, como lo que expresa el maestro B, “en términos de lo que se vive en el aula y de las
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experiencias, considero que uno se guia mucho de las politicasy los lineamientos principalmente”
(ver anexo M. p. 63) por lo que cada uno constituye experiencias particulares y ademas propias

desde las posibilidades de reflexion que subjetivamente establece el maestro.

Apuestas diversas por la ensefianza de la ciencia
Frente a las apuestas diversas por la ensefianza de las ciencias, ha sido posible evidenciar

gue es un ejercicio que se ve permeado por las realidades de los contextosy las instituciones, pero
ademas por las construcciones autonomas del maestro, por lo cual algunos optan por, dentro del
marco de los lineamientos buscar nuevas formas de ensefianza apostando por procesos auténticos,
innovadores y cercanos para los estudiantes, desde procesos de autorreflexion y proposicién
constante.

De acuerdo con lo mencionado, la C afirmaque apuesta por procesos de ensefianza de las
ciencias desde lo experimental y desde alli por una ensefianza innovadora, donde puede hilar los
procesos tedricos entendiendo que los estudiantes "estan hasta ahora explorando el mundo y todo
para ellos es supremamente abstracto™ (ver anexo M. p. 82)

Asi mismo, existen otros casos en los cuales la apuesta por la ensefianza de las ciencias se
rige mas a los lineamientos del MEN o de la institucion, “en exigencias en cuanto a planeaciones
y demas tienen que estar necesariamente temas como los derechos basicos de aprendizaje” (ver
anexo M. p. 124) menciona la maestraE.

Por su parte, el maestro D explica “yo utilizo mucho las cuestiones artisticas para que ellos
puedan llegar a aprender la ciencia, como hacer modelizaciones, pinturas, murales” (ver anexo M,
pp. 109-110) lo que permite evidenciar que efectivamente si se fundan en las aulas unas précticas
diversas.

De esta manera, el maestro B, comenta que en su caso “toca cumplir porque en las
exigencias que tiene el colegio a uno le hacen seguimiento de clases con evaluadores de la misma
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estrategia” (ver anexo M, p. 65) pues tienen unos convenios establecidos que proporcionan a los
maestros todo el material de trabajo y esto determina las rutas metodoldgicas que marcan los
procesos de ensefianza en todos los ambitos.

Con este panorama expuesto, se refleja que la ensefianza de las ciencias naturales se da
desde formas muy diversas, las cuales permiten fortalecer determinadas habilidades en relacion
con las apuestas que hace el maestro, sin embargo, es valido cuestionar acerca de las posibilidades
que se plantea el maestro para repensar estas practicas que permitan trascender lo que esta
establecido previamente.

En términos de (Bachelard, 1973) “es en los dos momentos en que el hombre amplia su
experiencia y coordina su saber cuando se instituye realmente en su dindmica de ser pensante.”
(p.20) de alli a que se invite al maestro a trascender de lo mecéanico llevando a sus estudiantes a
este mismo ejercicio, en donde se articule una experiencia que permita optar por fortalecer la
curiosidad por el saber y convierta entonces este proceso en uno que posibilite la apertura de

pensamientoy no lareplicacion de las formas estaticas para la ensefianza.

Bases epistemologicas del maestro
Para el abordaje de las bases epistemologicas, se evidencian contrastes entre los maestros

que se rigen por diferentes referentes o posturas, asi como otros que no lo hacen o se ven limitados
por las politicas propias de la institucidn o del sistemaeducativo, por ejemplo, la maestra E afirma
no me rijo a una fundamentacion tedrica o practica, porque depende mucho del grupo, de

las edades en las que estan los nifios, entonces por ejemplo en un grupo que sea méas complicado

trabajar, ahi entran unas formas mas estrictas de elaborar los productos, me refiero a que sean mas
cerradas y sin tantas posibilidades (ver anexo M, p. 130)

Por su parte el maestro A, menciona que “pensar de pronto en la naturaleza mas epistémica

de los ejercicios, de cada uno de los cursos o actividades que uno desarrolla es dificil, pero eso

170



permite retroalimentary beber de diferentes partes, posturas, metodologiasy perspectivas desde
lo pedagogico” (ver anexo M, p. 55)

Desde otra perspectiva, se refieren los maestros C y D, quienes explican en su didlogo
trabajar desde el constructivismoy algunas corrientes que surgen de alli, donde se permite dar un
lugar al estudiante, a sus saberes o constructos, pero sobre todo a la construccion conjunta en el
aula que también se entiende desde otras perspectivas, comenta la maestraC

se logra entender que los nifios traen unos constructos previos, (...) de su vivencia propia,
y entonces entenderlos a ellos como individuales, pero ademéas como unos nifios que estéan
construyendo en colectivo, me permite plantear este tipo de artefactos o de herramientas” (ver
anexo M, p.96)

Lo planteado por la maestra abre paso a la comprension de saberes que no son fijos y se
construyen articulando la experiencia desde la diversidad, pues “Uno de los caracteres mas nuevos
de la epistemologia contemporéneaes el de como las distintas aproximaciones experimentales de
lo real aparecen solidarias de una modificacion axiomética de las organizaciones teoricas.”
(Bachelard, 1973, p.131) entendiendo que el saber se fundamenta sobre la relacion entre teoriay

practica, intercambio que permite que el este se vea enriquecido.

El lugar de la realidad
En relacion con esta categoria, el grueso de coinciden con que el contexto tiene un lugar de

suma importanciaen los procesos educativos, sobre todo teniendo en cuenta que cada maestro ha
forjado experiencias particulares desde sus recorridos y que ademas ha tenido construcciones
propias desde alli miso, sin embargo, es imperante aclarar que la concepcién del contexto se
diversifica, pues desde las subjetividades se vislumbran algunas distancias entre estas
concepciones.

De acuerdo con lo anterior, el maestro A, relaciona que
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el contexto se debe medir a partir de una propuesta dialéctica en tanto los procesos sociales,
histéricosy la realidad contextual de los sujetos, es decir comprender un poco cual hasido la manera
en gue se han configurado esos contextos a través de la historia" (ver anexo M, p. 49)

Con lo anterior, es importante reconocer que existen maestros que no desvinculan procesos
sociales e histdricos para la ensefianza de las ciencias naturales, lo que permite situar la praxis en
espacioy tiempo, "En cuanto al habitus, como vimos, recoge la interaccion entre la historiasocial
y ladel individuo™ (Bourdieu, 1990, p.35), recordando que somos seres sociales, hecho que se debe
reconocer desde todos los campos de conocimiento para su ensefianza.

En contraste, lamaestra E comprende el contexto explicando que “el contexto en este caso,
de los nifios es la relacion que tienen con su grupo familiar y su contexto personal, entonces
asimismo entran cuestiones como la disciplina como el tener uno que modificar lo que tenia
pensado en un principio” (ver anexo M. p. 126)

Desde alli se enmarca una vision del contexto desde un panorama con relaciones mas
inmediatas y proximas a los nifios, que afecta directamente la forma de mediacidn en como se lleva
el proceso de ensefianza siendo entonces para ella fundamental el caracter disciplinar que siempre
va a entrar a interpelar sus decisiones pedagogicas.

Por su parte para el maestro D comenta “debe reconocer el contexto y segun el contexto
cambiar, transformar y moldear sus clases para que el estudiante aprenda” (ver anexo M. p. 110)
lugar que tiene coincidencia con lo que plantea la maestra C, quien concibe el contexto como la
diversidad de estudiantes, incluyendo estudiantes de inclusion, diversidad del lugar de origen, de
crianzay aspectos con los que carga el estudiante hasta llegar al aula.

Y en el caso del maestro B, considera que el contexto condiciona y transforma sus

decisiones pedagogicas, ya que “esta la exigencia que se tiene que cumplir con la realizacién de
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este material fisico o virtual y si no se cumple, no se esta haciendo bien el trabajo”, (ver anexo M.
p. 66)

Con las voces de los maestros, se pone en evidencia que no es posible desarticular la
realidad del espacio social en que se sitlan los actores educativos con los procesos de ensefianza,
reafirmando que el contexto se convierte en un protagonistasilencioso, pues independientemente
de las formas de concebirle existe por naturaleza, es inamovible, determina la praxis educativa
como acto situado y permite poner la ensefianza desde el reconocimiento del otro y sus

configuraciones sociales.

Comprension y ensefianza de la ciencia
Dentro de las concepciones que tienen los maestros acerca de las ciencias y su forma de

ensefarlas, es vital mencionar que el grueso de educadores desde diferentes puntos de vista se
aproximan a la afirmacion de que las ciencias naturales se concibeny se ensefian desde situaciones
cotidianas o fenbmenos comunes, que permiten a los estudiantes un acercamiento con el mundo
real, pero ademas, la comprensién de una ciencia experimental que en algunos casos se ve limitada
en diferentes medidas por las politicas institucionales

Sin embargo, los maestros explican acerca de sus apuestas por acercarse a la dimension
practica de las ciencias desde la escuela, ya que esto permite que se lleve a cabo un proceso de
aprendizaje importante para la construccion del pensamiento de los estudiantes.

De acuerdo con lo mencionado, el maestro D quien expone que “todas esas explicaciones
que le busca uno al mundo y de lo que observamos todo el tiempo, esa para mi es la ciencia, la
cienciahace que yo pueda explicar mi mundo” (ver anexo M, p. 111) donde enfatiza en que desde
su concepcidn se ha permitido explicarlay por ello para los estudiantes la ciencia se puede hacer
maés cercana desde el aula, en palabras de Bachelard, (1948/2000) “Para ensefiar a los alumnos a
inventar, es bueno darles la sensacion de que ellos hubieran podido descubrir.” (p.291)
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Entre palabras y acciones

Para el abordaje de la teoria y la practica o sus posibles tensiones, los maestros
interlocutados explican que en la ensefianza de las ciencias es posible entablar relaciones
importantes, pues a nivel general relacionan la relevancia de la teoria para el desarrollo préactico,
de esta manera la maestra C, explica que este

se fundamentaen un proceso tedrico previo, ese proceso, tampoco es el mismo para todos
y depende de los saberes previos de los nifios, reitero entonces miramos primero en qué lugar esta
parado determinado grupo, y de ahi comienzo con la teoria para ver hasta donde podemos llegar y
luego si fundamentar la practica (ver anexo M, p.102)

En consecuencia con lo expuesto, el maestro D comenta “si bien uno tiene que tratar de
ensefiar lo mas practico posible, porque me parece que uno debe darle una explicacion del mundo
a través del de la ciencia, creo que la teoria es importante” (ver anexo M, p. 112) desde alliy en
suma los maestros explican la importancia que dan en sus procesos a las relaciones establecidas
entre teoriay practica de cara a generar cercaniay comprension de la ciencia.

Teniendo en cuenta la siguiente afirmacion “La division clasica que separaba la teoria de
sus aplicaciones ignoraba esta necesidad de incorporar las condiciones de aplicacionen la esencia
misma de la teoria.” (Bachelard, 1973/200, p.73) es propio destacar que teoria y practica no son
elementos aisladosy por el contrario se correlacionan en la concepcion de larealidad, donde cobra

sentido su conexiony la forma en que se vincula en el aula.

Raices de los saberes

En lo que respecta a los saberes previos, la mayoria de los maestros reconocen que son de
vital importancia, de esta manera,

siempre hay un lugar para los saberes previos, es mas los saberes previos siempre deben
ser el comienzo de lo que usted esta ensefiando, el saber previo del estudiante es importante para
que usted comience a entablar un tema con ¢l o a construir el tema con é1” (ver anexo M, p.115),
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afirmael maestro D, asi como el maestro A, expone que los saberes previos “son elementos
super importantes porque la concepcion del estudiante como sujeto de conocimiento, es esencial
en la practicay esencial para problematizar la ciencia” (ver anexo M, p. 56)

Desde estos planteamientos, es posible destacar que la labor de los maestros también se
orientaaentender que al ser su foco de ensefianza en sujetos con construcciones propias, no pueden
dejar de lado estas, por lo que cuando se habla de ensefianza de las ciencias naturales, es
fundamental comprender las raices del sujeto, el recorrido experiencial y personal propio de este,
para luego si empezar a transformar estas construcciones desde el saber, fundamentado en
Bachelard, (1973)

La idea de partir del cero para fundar y acrecentar sus bienes, no puede surgir sino en
culturas de simple yuxtaposicién, en las que todo hecho conocido es inmediatamente unariqueza.

Mas frente al misterio de lo real el alma no puede, por decreto, tornarse ingenua. Es entonces
imposible hacer, de golpe, tabla rasa de los conocimientos usuales. (p 16)

Contrario a lo anterior, en algunos casos los maestros se ven limitados por las politicas de
las instituciones, en el caso del maestro B, explica por ejemplo que su trabajo se rige al material
que le entrega la editorial junto con el colegio, donde sus propuestas se limitan y desde alli también
la forma en que reconoce el contexto y los saberes previos de sus estudiantes, donde se puede
vislumbrar un proceso por intentar rescatar todo lo que el maestro pretende, para hilarlo con lo que
ya esta establecido.

Con lo anterior es posible cuestionar ¢Cudl es el lugar que se da a las raices de los saberes
de los estudiantes desde las editoriales, politicas institucionales y educativas, que permiten o
limitan el reconocimiento del estudiante?, entendiendo que es un sujeto que contribuye a la

construccién del saber.
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Flexibilizacion del quehacer pedagogico

Dentro del proceso de flexibilizacidn del quehacer pedagogico y ademas de los artefactos
huella, se encuentran algunas posturas en tension, ya que los maestros A, B, C y D consideran
importante hacer modificaciones constantes a sus procesos, métodos y herramientas, aunque el
maestro B, especifica que sus modificaciones se enfocan en el artefacto huella, mas no en su
quehacer, de ahi que el maestro A, enuncie

la experiencia retroalimenta los procesos y yo creo que una caracteristica es la naturaleza

epistémica de la pedagogia y siento que algo clave en el maestro es esa posibilidad de reflexionar
sobre su quehacer a nivel metodologico, tedrico y desde cualquier perspectiva” (ver anexo M, p.57)

asi como también explica la maestra C “es claro que en el curso de la practica o de la
experienciacon los nifios, hay cosas que funcionan y hay cosas que definitivamente no funcionan™
(ver anexo M. p.100).

Con esto, se evidencia la importancia de estar adaptando y modificando la ensefianza, los
recursos que se empleen y las practicas mismas del maestro, para responder a las necesidades
propias de los sujetos con quienes se interactta en el dialogo del saber, donde es posible reconocer
que la ensefianza es dinamica, los contextos y sujetos estan en transformacion continua y los
maestros se enfrentan ante un reto para estar en constante innovacion, formacion y procurando
una busqueda de apuestas por una educacion genuina, pues en palabras del maestro A, “cuando
uno decide ser profesor, es el camino del eterno estudiante” (ver anexo M, p.62)

Frente a lo que expone la maestra E, como se ha mencionado anteriormente se encuentra
un panorama que dista del anterior pues narra que “podria hablar de los maestros en general, si
alguna préctica funciona yo creo que se adopta, asi el ejercicio se vuelva repetitivo o poco
dinamico, si la practica funciona, yo siento que uno la apropia” (ver anexo M, p. 135) enfatiza
ademas “si yo veo que hay un ejercicio o una practica que me ha funcionado y yo veo que no esta
afectandoa los nifios y que no esté siendo mon6tona para ellos, pues yo la adopto”. (ver anexo M,
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p. 135) Con esto, la maestra limitaen gran medida sus posibilidades de modificacion o adaptacion
de cualquier ejercicio o proceso ejecutado y concluye exponiendo que

En términos generales es mas trabajo para uno, estar pensando todo el tiempo en cambiar
sus practicas, en mirar a ver como modifica 0 como innova, eso también se vuelve algo complicado
y uno corre el riesgo a que no funcione” (ver anexo M. p. 135)

Visto asi, se logra evidenciar que la maestra E hace una generalizacién, donde considera
gue los maestros no adaptan o modifican sus ejercicios, recursos 0 materiales siempre y cuando
estos funcionen con un determinado grupo de estudiantes, de alli a que sea propio cuestionarse si
estageneralizacion surge de posibles dialogos que haya mantenido ella con otros colegas, llegando
a este mismo punto que les retney les identifica.

Asi pues, es claro que la maestra opta por mantener sus apuestas en las practicas de manera
estatica, pues considera que es posible que se adapten a todos los estudiantes, sin embargo, vale la
pena reflexionar hasta qué punto estos planteamientos logran movilizar y conectar con el
estudiante construyendo un sentido para si mismo.

Ahora, con la discusion planteada anteriormente se visibiliza posiblemente la mayor
tension, enmarcada en la formaciony el rol del maestro como sujeto activo en la construccion de
sociedades diversas, cuyo deber esta en abrir caminos hacia la innovacion desde el aprendizaje por
lo que es interesante evaluar el lugar del maestro bajo este panorama expuesto por la maestra, en
donde posiblemente por las dindmicas institucionalesy los requerimientos solicitados, el maestro
puede caer en un agotamiento laboral el cual limita que estas dindmicas en el aula puedan tomar

mayor relevancia.

Reflexividady vigilancia epistemologica

En principio, dentro del ejercicio de interlocucidn se explica a los maestros acerca del
origen de estos conceptos y los autores que les fundamentan, de modo que cada uno pueda

identificar si dentro de su practica se da cabida a estos hechos, momento en el cual es posible

177



destacar la importancia que tiene para el grueso de maestros este ejercicio, por ejemplo, la maestra
E, explica que este proceso de interlocucion se ha convertido en un puente para ello, de manera
que

es un ejercicio bien interesante y chévere para reflexionar, porque de verdad poco me habia
detenido a pensar si estaba siendo muy estética con lo que estaba haciendo y pues lo que he hecho
hasta el momento que ha sido de la forma en la que uno ha pensado que ha sido la correcta, pero
tal vez si existen formas diferentes de hacer las cosas (ver anexo M, p. 137).

Por otra parte, el maestro D enuncia que,

cuando usted esta reflexionando en el quehacer pedagdgico, es lo que le da a usted la
capacidad para ser un maestro mas que competente, que pueda llegar al aprendizaje significativo
de sus estudiantesy es que el quehacer pedagdgico se basa en que usted debe estar moldeando las
cosas que hace y que ensefia (ver anexo M. p. 118)

En concreto, los maestros reconocen la importancia de reflexionar sobre su labor de cara a
transformar sus practicas, aun en el caso de la maestraE, que ve en este proceso de interlocucion
una oportunidad para repensar sus acciones pedagogicas, 1o que permite poner en manifiesto la
trascendencia de esta apuesta por escuchar las perspectivas diversas en laensefianza de las ciencias
naturales, cobrando sentido en el momento en que el maestro logra poner un alto en su camino,
reflexionay proyecta posibles transformaciones que se pueden llevar a las aulas.

Frente a lo mencionado, el maestro B explica “el reto o lo dificil sera cuando salga a otro
lugar y deje de estar en mi zona de confort, porque voy a tener que volver a replantear todas mis
estrategias metodoldgicasy didacticas” (ver anexo M, p.72) hecho que muestra un tono reflexivo
frente a su practica donde es consciente de su lugar como profesional, critico de su propio quehacer
y reconociendo la necesidad de movilizar su praxis acorde al espacio social en que se esteé
desempefiando, en palabras de Bachelard (2002) “el andlisis reflexivo tiene que dedicarse
sucesivamente a la posicién en el espacio social, a la posicion en el campo y a la posicionen el

universo escolastico.” (p.164)
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La voz del maestro

Esta categoria surge en la espontaneidad de las interlocuciones, alli los maestros a nivel
general exponen el gusto por su labor innatamente, por los procesos de construccion con los
estudiantesy por el ejercicio puro de ensefiar y aprender con ellos, sin embargo, categéricamente
algunos maestros distan de las politicas educativas establecidas por las instituciones o por el
sistema educativo nacional, asi como situaciones que surgen en la cotidianidad de las comunidades
educativas que ponen en riesgo la integridad de los maestros, lo cual esta aislado del gusto
profundo por su labor en todos los casos.

Con lo anterior expuesto, se hace necesario precisar en un dilema emergente desde los
dialogos entre maestros, donde es evidente que a pesar de los obstaculos que genera el poco
reconocimiento de la labor educativa, la vocacidn del mismo permite que su quehacer pedagogico
se mantenga en un camino hacia la reflexién y la transformacion de su praxis, para seguir
construyendo diversas formas en que su ensefianza genere un impacto en sus estudiantes.

Sin embargo, es preocupante que el maestro al reflexionar sobre su profesion se encuentre
con la desazon de estar inmerso en un sistemaburocratico que se preocupa mas por hacer cumplir
las competencias y los estandares volviendo al maestro un prospecto de funcionario, como lo
plantea Bustamante, (2012)

No se trata de la persona, sino del lugar, de la consigna (tanto asi que cuando el colega
asume un cargo, puede vérselo transformado en aquello de lo que se quejaba). Se espera del
estudiante que sepa obedecer, que sepa “qué hay que hacer”. ;No es esa la pregunta tipica del

estudiante en clase, del profesor en reunion, del directivo docente ante las autoridades educativas,
de estas ante el Banco Mundial? (p. 90)

Analizado lo anterior, se puede concluir el pandptico de la labor del maestro esta ligada por
su praxisy la ensefianza, asi como por el yugo persistente de unas légicas educativas de occidente

que demandan la elaboracion de un estudiante y de un maestro que cumplan con los ideales de una
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ciudadania homogénea, en donde lamentablemente solo el maestro tiene la capacidad de dignificar
su labor con apuestas de resistenciaen su praxis educativa.

4.5 Triangulacion de hallazgos resultantes de la articulacion (Artefactos +
Interlocuciones)

Para esta triangulacion final se desarrolla un proceso de articulacion, el cual ha permitido
condensar las categorias analizadas en las anteriores fases de triangulacion, dando lugar a la
emergencia de cuatro categorias que recogen ampliamente los aspectos resultantes, en donde
dialogan los hallazgos de los artefactos huella, con los hallazgos de las interlocuciones
multidimensionalmente, hecho que permite poner en evidencia la rigurosidad de esta

investigacion.

De acuerdo con lo anterior, se ha construido una matriz (ver tabla 3) en donde es posible
evidenciar dicha articulacién, poniendo entonces en contraste las categorias y dando lugar a las
“categorias resultantes de la articulacion (A+l)” que menciona la misma tabla, estas permitiran
hallar puntos de encuentro y distancia de cara a los posibles presupuestos epistemoldgicos y
filosoficos en la ensefianza de las ciencias naturales, desde la observacion y reflexion

fundamentada en un dialogo entre maestros.

Categorias de anélisis de artefactos

Categorias de anélisis de interlocuciones Categorias resultantes de la articulacion
huella () (A+1)
(A)
El lugar de la realidad
Contgx_to Entre palabras y acciones El lugar de la realidad
Proposito

Raices de los saberes
La voz del maestro
Entre palabras y acciones
La voz del maestro
Entre palabras y acciones

Herramientas

Elementos emergentes

Estrategias Flexibilizacién del quehacer pedagégico

Epistemologia Reflexividad y vigilancia epistemoldgica e ver 6l FEESi®
Bourdieu La voz del maestro
Bachelard Experiencias de transformacion pedagégica

Bases epistemoldgicas del maestro
Apuestas diversas por la ensefianza de la ciencia
Propésito Flexibilizacion del quehacer pedagdgico
Herramientas Reflexividad y vigilancia epistemoldgica Subjetividades
Comprensiony ensefianza de las ciencias
La voz del maestro

Tabla 3 Matriz de triangulacion de categorias resultantes de la articulacion (Elaboracion propia)
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Tras la revision de la matriz anterior, se identifican cuatro categorias generales que estan
expuestas en la figura 5, denominadas el lugar de la realidad, elementos emergentes,
subjetividadesy la voz del maestro, las cuales se complementan entre si y emergen de las acciones
propias de un entorno educativo, para identificar aspectos del lugar de la ensefianza de las ciencias

naturales que configuran maestrosy estudiantes.

Categorias resultantes de la articulacion
(A+I)

L.a voz del maestro
Lugar del contexto en los procesos

de ensefianza de las ciencias
naturales

Fundamentaciones que
construyen v transforman los
procesos de ensefianza de las
ciencias naturales

Subjetividades

Configuraciones propias y
experiencias que estan presenies
en la ensefianza de las ciencias
naturales

Nuevas 1deas, concepciones v
aspectos diversos que surgen en la
mnvestigacién

Figura 5 Elementos de triangulacion de la investigacion. Organizador grdfico Napkin.ai

El lugar de la realidad
Dentro de esta consolidacion se enmarca la comprension de la transversalidad que tiene el

lugar de la realidad en la ensefianza de las ciencias naturales las cuales se ven permeadas por
diversos panoramas histéricos, contextuales y de espacios situados. En el dialogo con los maestros
y los artefactos huella es posible encontrar herramientas y didacticas que se configuran en sobre
la base de la ensefianza de las ciencias, pero a su vez sobre el contexto que le corresponde.

Bajo este panorama, se conciben las decisiones pedagogicas como acciones que permiten
observar las condiciones objetivas del &mbito educativo, pero reflejando la estructura cultural y

politicaque esta presente en la praxis, entonces
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Queremos comprender la peculiaridad de la realidad de la vida que nos rodea y en la cual
nos hallamos inmersos. Por una parte, el contexto y el significado cultural de sus distintas
manifestaciones en su forma actual, y por otra las causas de que histéricamente se haya producido
precisamente asi y no de otra forma. (Bourdieu, 1973/2002, p.209)

En via de lo mencionado, vale la pena destacar que los propositos de la ensefianza de las
ciencias naturales no se desvinculande la esferasocial en que se sitlan, ya que cada maestro desde
sus experienciasy trayectorias manifiesta la tension entre la eleccion de cumplir con su quehacer
pedagdgico o atender a los lineamientos educativos del sistema, en términos de lo que plantea
Bourdieu, (1990) el ejercicio pedagogico se ve atravesado por unos aspectos sociales que permiten
generar sentidoy transformar las condiciones de lamisma esfera social mencionada anteriormente.

De esta forma, lo maestros y su subjetividad epistemoldgica propician una resignificacion
del lugar de la realidad, entendiendo, que ellos no pueden reducir su labor a la reproducciénde las
practicas educativas, sino que en la mayoria de los casos resisteny transforman desde su posicion
las l6gicas impuestas derivadas del campo educativo “El conocimiento no se basa en la evidencia
subjetivade un individuo aislado, sino en la experiencia colectiva, regulada a partir de las normas
de comunicaciony argumentacion.”(Bourdieu, 2003, p.128-129)

De alli a que en lamayoria de las practicas mencionadas por los maestros, se pueda destacar
la importancia de los saberes previos del estudiante cuando se pretende construir cienciaenel aula,
pues estos permiten nutrir el proceso, conocer diversas concepciones y experiencias, y desde alli,
fundamentar, teorias o practicasde cara a que desde el colectivo, el estudiante logre consolidar y
construir soluciones a problematicas de su realidad y su contexto, como lo enuncia el maestro D
refiriéndose al estudiante

se siente importante y siente que el maestro no es el Ginico que tiene el saber o que el maestro
es el tnico que va a ensefiarle algo sino, que él reconoce que ya teniaun saber sobre eso y vamos a
esa construirentre los dos y entre todos (ver anexo M, p.115)
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La voz del maestro

Desde otro aspecto con gran relevancia, es posible destacar los dialogos pedagdgicos, pues
han sido elementos fundamentales dentro del proceso de investigacion, ya que permiten conocer
desde contextos reales las formas de proceder de los maestros en los procesos de ensefianza de las
ciencias naturales, donde el dialogo pedagdgico se basa en el ejercicio de interlocucion permite
procesos de reflexividad, pues como ellos mismos lo mencionan, es un ejercicioal que poco se le
dedica espacio y es funcional en doble via, tanto para la investigacion como para los procesos
auténomos que se desarrollanen el aula.

Con lo anterior, los hallazgos permiten poner la voz del maestro en diversos escenarios, sin
quedarse en un espacio educativo, sino trascendiendo para dar visibilidad a sus procesos
auténomos, los cuales revelan recorridos formativos, experienciales, referentes teoricos y
metodologicos, construyendo una praxis particular que le permite situarse en su entorno educativo
y brindando herramientas para poner en dialogo sus concepciones propias con las demandas tanto
curriculares como sociales.

Es por ello que, los maestros coinciden en el reconocimiento de la importancia del ejercicio
de reflexividad, para adaptar la praxis teniendo en cuenta el contexto, los propdsitos de la
ensefianzay las necesidades e intereses de los estudiantes. Es de esta manera que la ensefianza de
las ciencias naturales se convierte en un acto politico, al dar al maestro un rol que permita un
puente entre el conocimiento cientificoy la vivencia sociocultural de los estudiantes, de modo que

Todo profesor podra observar que el rostro de los estudiantes se iluminay las facciones se
tensan cuando comienza a declararse “partidario” de sus convicciones personales. Y también se
dara cuenta que el nimero de asistentes a sus clases recibe una ventajosa influencia por la

expectacién de que asi ocurra. (Bachelard, 1973, p.196-197)
En consecuencia de lo anterior, los maestros son conscientes de los desafios que se

encuentran en los escenarios educativos, los cuales son regidos por unas politicas que enmarcan el
sentido que se le quiere dar a la escuela, sin embargo el maestro propone practicas que se resisten
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y emergen como alternativas de ensefianzas, donde la voz del maestro reafirma su posicién a favor
de la transformacién de la ensefianza de las ciencias desde una mirada reflexiva y critica que le

sitla como sujeto de saber.

Subjetividades
Teniendo presente el esquema anterior, es posible identificar diferentes elementos que

influyen en el proceso de ensefianza de las ciencias donde los maestros comentan que con
naturalidad arraigan diversas practicas que en el cotidiano se consolidan como parte de su labor,
alli destacan aspectos tales como las bases epistemoldgicas con las que él mismo desarrolla su
labor pedagdgica enfocada en gran medidaa orientaciones constructivistasy en el caso especifico
de una maestra desde el conductismo, de modo que estos fundamentan su labor.

Se entiende que los discursos institucionales y posturas epistemolégicas, no son los Gnicos
que intervienen en la construccion de la ensefianza de las ciencias naturales, ya que desde las
subjetividades es posible la expresion de las formas de comprender la ciencia, situarse en los
contextosy tomar posturas en el espacio social; a su vez, estas subjetividades se configuran en las
experiencias, las transformaciones y las vivencias del maestroy se hacen tangibles en su praxis.

De alliaque las practicas educativas se vean permeadas por las subjetividades, entendiendo
que “Uno de los caracteres mas nuevos de la epistemologia contemporanea es el de como las
distintas aproximaciones experimentales de lo real aparecen solidarias de una modificacion
axiomaticade las organizaciones tedricas” (Bachelard, 1973/2002, p.131), lo cual demuestra que
se establecen vinculos entre lo real y los estudiantes para construir y cuestionar las realidades
dandole un nuevo sentido a la ensefianza de los contenidos y haciendo ruptura con las practicas ya
establecidas.

Ademas, es posible apreciar que las practicas de los maestros no son neutras ni
homogéneas, sino que tienen lugar en el campo social, donde
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La impugnacién de la imitacion automatica de las ciencias de la naturaleza se vincula tan
mecénicamente a la critica subjetivista de la objetividad de los hechos sociales que todo esfuerzo
por encarar los problemas especificos que plantea la transposicion a las ciencias del hombre del
saber epistemoldgico de las ciencias de la naturaleza, corre siempre el riesgo de parecer una
reafirmacion de los derechos imprescriptibles de la subjetividad (Bourdieu, et. al, 1973/2002, p.19)

razon por la cual, entender estos procesos resulta crucial para acercarse las dinamicas de la
ensefianza de las ciencias con sus posibles tensiones fundamentadas en una permanencia y/o
ausencia de unos presupuestos epistemoldgicos, planteando que estas subjetividades pueden

posibilitar o limitar las formas de construir el sentido de la ciencia en el aula.

Elementos emergentes

Esta investigacion ha permitido la emergencia de algunos elementos importantes, tales
como las concepciones de los maestros frente a su labor, desde una vista objetiva y atendiendo a
situaciones profesionales, académicas, econdmicas, sociales, culturales e histéricas, laemergencia
de diferentes reflexiones frente al quehacer pedagogico en el cotidiano, la identificacion por parte
de los maestros de la importanciade su labor y las formas de llevar a cabo las mismasy sin duda,
aspectos que permiten nutrir la praxis, partiendo de lo que se configuré hasta el momento como
parte de su préactica pedagogica.

Ademas, en los elementos que emergen se destacan la flexibilizaciony apertura a la
adaptacion a los procesos llevados a cabo en el aula, donde se reconoce una fuerte bisqueda de
elementos innovadores para acercar a los estudiantes las ciencias naturales, desde lenguajes
artisticos, el empleo de recursos locales y el interés por poner en dialogo las identidades diversas
que interacttan en la escuela.

Con esto, se muestra laapuesta del maestro por no ver la ensefianza de las ciencias naturales
de manera estatica, sino que la transforma desde la reflexion para evidenciar que estos procesos

requieren de aspectos versatiles que respondan a los desafios hallados en el aula, optando por
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resignificar la ensefianza de las ciencias como un proceso social, creativo, experimental, y critico
que permitareconocer la diversidad cultural y epistémicade los actores educativos.

En concreto, estos supuestos epistemoldgicos son los que estdn demarcando,
particularmente los procesos de ensefianza de las ciencias en la actualidad, de manera que es

posible caracterizarles desde la realidad pues,

Demasiado a menudo el cientifico se confia a una pedagogia fraccionada, cuando el espiritu
cientifico deberia plantearse una reforma subjetiva total. Todo progreso real en el pensamiento
cientifico requiere una conversion. Los progresos del pensamiento cientifico contemporaneo han
determinado transformaciones en los propios principios del conocimiento. (Bachelard, 1973, p.144)

Con esto, se infiere que la construccion del conocimiento va mas alla de lo establecido por
el sistemaeducativo, donde es el maestro quien decide abrir paso al intercambio, la innovaciony
las practicas que consolidan la ensefianza de las ciencias como un ejercicio situado que va en aras

del avance para la construccion de nuevas formas de entender el pensamiento cientifico.
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Conclusiones
Con la presente investigacion es posible concluir, que tal como se propuso en la hipétesis,
la ensefianza en el espacio social de la escuela esta tensionada por una permanencia y/o ausencia
de unos presupuestos epistemoldgicos y filoséficos de las ciencias naturales, lo cual se logra
validar desde unos didlogos abiertos con los maestros que permitieron reconocer perspectivas
diversas de la ensefianza de las ciencias, bajo un ejercicio de reflexion realizado desde la

investigaciony los maestros que permitieron el curso de la misma.

Desde alli vale la pena destacar la importancia que tiene la epistemologia de Bachelard,
entendiendo que el acceso al conocimiento cientifico requiere especificamente de rupturas entre
pensamientos previos y evidencias inmediatas, hecho que demanda de procesos formativos
exigentes y que permite la construccion cognitiva del sujeto. Sin embargo, en términos de los
planteamientos de Bourdieu, esta ruptura no tiene lugar en vacios sociales, sino que se da en unos

contextos marcados especificamente por relaciones del habitus y de capitales diferenciados.

Lo anterior pone en evidencia que la formacion cientifica no se puede reducir
concretamente a la transmisién de saberes descontextualizados, sino que por el contrario debe
enfocarse en propiciar rupturas con doble propdésito desde lo epistémicoy desde lo socioldgico,
permitiendo con estas posturas concebir la ensefianza de las ciencias como una practica
emancipadora y que se direcciona a la formacion de sujetos con capacidad critica de las

realidades vivenciadas.

Por tanto, resulta pertinente destacar la relevancia de la discusion en torno a la relacion
entre el ejerciciode las cienciasy su ensefianza en el espacio social de laescuela, pues este anélisis
cobra sentido cuando se aborda desde los postulados epistemoldgicos de Bachelard, quien invitaa

interrogar criticamente los modos de produccion del conocimiento cientifico, y se complementa
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con los enfoques socioldgicos de Bourdieu, que permiten situar dicho conocimiento en las
relaciones simbdlicas que configuran el campo educativo. Asi, esta articulacion entre ambos
enfoques enriquece la comprension del acto de ensefiar ciencias y posibilitaun acercamiento mas

complejoal espacio social de la escuela.

De acuerdo con lo mencionado, las tensiones que emergen dentro de las discusiones sobre
las ciencias y su interaccion en la praxis educativa se manifiestan en la practica de los maestros,
que ademas las interiorizan con determinacion y emergen en el curso de la narrativa por parte de
ellos y en sus artefactos huella, mostrando de esta manera las distancias que se fundamentan entre
lo deseado y la realidad que esta sujeta a diversas dindmicas determinadas por el espacio social y
el sistema educativo, como explica uno de los maestros “no hay una clase donde se tiene la libertad
de hacer actividades determinadas por el docente, si no tiene que seguir directamente artefactos

fisicos 0 web planteados” (ver anexo M, p.69).

En lo que respecta al objeto de estudio de esta investigacion, se identifican algunas
tensiones epistemoldgicas en relacion con la ensefianza de las ciencias naturales, a partir de las
concepciones y discursos configurados por los maestros que permiten comprender que estas
tensiones no se dan en una sola ruta de pensamiento, sino que se permean por las subjetividades
de los contextos escolares haciendo evidente que los maestros conforman sentidos diversos acerca
de la ensefianza de las ciencias y poniendo en una balanza sus construcciones profesionales con

las exigencias institucionales.

Asi pues, en la logica Bachelardiana, es importante destacar la concepcion del error, no
como un desvio, sino como una forma estructurada de pensamiento que se analizaa la luz de la
ensefianza de las ciencias en este caso puntual, “Al volver sobre un pasado de errores, se encuentra

la verdad en un verdadero estado de arrepentimiento intelectual” (Bachelard, 1948/2000, p.15)
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donde se exige asumir el espacio educativo como uno de investigacion y construcciéon de
pensamiento tanto de estudiantes como de maestros, donde ademas las ideas previas se convierten
en un elemento fundamental que sitda un proceso desde la mediacion intencionada por parte del
maestro y da lugar al conocimiento en la experiencia del sujeto de cara a propiciar dialogos

argumentativosy criticos que permitan reconocer diferentes dimensiones de aprendizaje.

Ahora bien, desde la arquitectura metodoldgica, que toma algunos rasgos del enfoque
etnogréafico, se logra una aproximacion a la cultura escolar y desde alli a la forma en que los
maestros optan por una ensefianza situada y dialogica, esto a partir del anélisis realizado desde la
teoria fundamentada donde se construyen y expresan categorias que permiten dilucidar los
aspectos particulares de la ensefianza que constituye cada maestro, ademas algunos elementos
emergentes que ponen en evidencia las dindmicas sociales, las permiten comprender la praxis

educativa desde perspectivas diversas.

Para ello se hace importante resaltar los alcances que permite para esta investigacion la
teoria fundamentada ya que con esta se identifican rigurosamente aspectos en comun, distancias,
tensionesy realidades a partir del saber y de los aportes que comparten los maestros construyendo
desde el dialogo horizontal apuestas, reflexiones, interrogantes y sentidos sobre el lugar de las
ciencias y su ensefianza en la realidad, consolidando como lo enuncia Garcia y Manzano, (2010)
“una propuesta metodoldgica de acercamiento a la experiencia social de las personas y los grupos,
se originan con la recoleccion de materiales sobre dicha experiencia y tiene como propdsito

comprenderla por medio de un método de comparaciones constantes" (p.20).

Asimismo, desde los planteamientos de Bourdieu, se puede destacar la objetividad de los
sistemas evaluativos y discursos escolares, mostrando que estos privilegian disposiciones

culturales de grupos sociales especificosy en el campo de la educacion cientifica esto se puede
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evidenciar en la reproduccion de practicas pedagogicas y criterios de validacion que optan por

fortalecer desigualdades al tiempo que se destacan como neutros.

Asi los planteamientos, se evidencia la necesidad de disefiar propuestas educativas que
permitan el reconocimiento de la diversidad en diferentes &mbitos y que ademas generen
condiciones reales de acceso al conocimiento cientifico que visibilice su dimension politica, en
aras de cuestionar la l6gica que organiza el curriculo en funcion de la estandarizaciény la
competencia, de modo que, se pueda avanzar hacia una cienciaescolar que dialogue con la historia,

larealidad y la vida cotidiana

Es por esto que, dentro de los hallazgos se encuentran unos supuestos que emergen en las
construcciones propias tanto de los maestros como de estudiantes, ya qué particularmente cada
uno tiene unas construcciones propias desde sus experiencias y desde alli fundamenta unos

aprendizajes que tienen encuentroen el aula'y generan una diversificacion de estos.

Ademas, desde alli se constituye un reto importante para el maestro, en relacién con las
tensiones que se dan entre la teoriay la practica, pues en atencion a la diversidad de pensamientos,
concepciones y fundamentaciones propias, se enmarca un proceso a fin de lograr en el estudiante
un aprendizaje que construya una comprension de la ciencia desde escenarios cercanos y contextos

reales.

De igual forma, es importante tener presente también que dentro de los hallazgos de los
artefactos huella aportados para la investigacidn, en algunos casos, es posible identificar que estos
no son completamente lo que el maestro quiere plasmar de su practica educativa, pues estan en
atencion a los lineamientos de las instituciones y otros requerimientos del sistema educativo lo

cual genera una tension mas dentro del proceso de ensefianza de las ciencias.
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Con este panorama, es importante destacar la relevancia que puede tener el desarrollo de
practicas pedagdgicas reflexivas, que posibiliten la tension entre la objetividad y la subjetividad,
pues los autores en los que se basa a esta investigacion coinciden en que el conocimiento cientifico
no puede basarse Unicamente en la subjetividad, y por tanto, esta debe ser vigilada constantemente,
de modo que la ensefianza de las ciencias opte por escalar a dimensiones que permitan a los
estudiantes reconocer posiciones historicas, sociales y personalesy estructurar su formade pensar

desde allji.

Sin embargo, es clave que no debe ser entendido como un ejercicio individual, si no como
una préactica colectiva que se fundamenta en el escenario educativo y que permite también el
analisis critico de las estrategias metodoldgicas y conceptuales, asi como los intereses de la
produccion del conocimiento cientifico, llegando al fortalecimiento de un conocimiento basado en
la autocritica y la rigurosidad como un compromiso con la transformacion social que

asume la escuela

Con lo anterior, se identifica que la ensefianza de las ciencias naturales comienza a
fundamentar algunos aspectos de disputa simbdlica, donde se resguardan los requerimientos, el
marco normativo, laautonomiadel quehacer del maestroy sus enfoques epistemoldgicos diversos
lo que lleva a que este empiece a resignificar su practica, fortaleciendo su identidad como sujeto
del saber y abriendo posibilidades a generar espacios de reflexividad frente al rol que cumple el

maestro en la sociedad.

En consecuencia, es importante destacar las posibilidades que surgen a partir de este
ejercicio que, en lo concreto se transforma en un proceso de vigilancia epistemologica y
reflexividad para los maestros participantes de la investigacién, de manera que permite ademas de

la proposicion de nuevas formas de trabajo, la transformacidn de préacticas cotidianasy sobre todo
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lareflexion de cara a la ensefianza de las ciencias en la actualidad, lo cual a su vez se convierte en
una posibilidad para la flexibilizacion de las practicasy los procesos que se desarrollan dentro del
aula, bajo una fundamentacidén previamente reflexionada desde las perspectivas diversas de la

ensefanza de las ciencias naturales.

En palabras de Bourdieu, (2003) “la reflexividad no s6lo es la tinica manera de salir de la
contradiccidn que consiste en reivindicar la critica relativizante y el relativismo en el caso de las
restantes ciencias, sin dejar de permanecer vinculado a una epistemologia realista.” (p.154), de
modo que, esta investigacidn sostiene que la ensefianza de las ciencias naturales debe configurarse
como una practica criticay democratica donde no existen modelos universales que le estructuren,
ademas, que permita una mirada situada en los aspectos histéricos y sociales que atraviesan la

realidad escolary las particularidades que requieren ser atendidas desde el sentido de las ciencias.

Finalmente, esta investigacion logra alzar la voz del maestro para diversificar los escenarios
que permiten visibilizar diferentes realidades del sistema educativo en Colombia, desde los
procesos autonomos que revelan recorridos formativos, experienciales, referentes teéricos y

metodologicos, que dan lugar al maestro como un sujeto de saber y no un replicador de teorias.
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Anexos

En el siguiente enlace se alojan los documentos anexos como soporte de esta

investigacion. ANEXOS.docx
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