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Resumen

En este estudio abordo la participacion docente en un proyecto de formacion en
servicio centrado en la vinculacion de la préctica cotidiana. La investigacion retoma
los conceptos de préactica y participacion planteados por Lave y Wenger, asi como la
categoria saberes docentes propuesta por Mercado. Desde la perspectiva
etnografica y del andlisis del discurso estudio la participacion de dos profesores de
fisica de educacion media, en uno de los seminarios que cursan dentro un programa
de maestria en docencia en Bogota. Describo como ambos profesores, junto con
una docente del programa, configuran un trabajo conjunto alrededor de la
construccién y narracién de resultados de una propuesta didactica llevada al aula.
Destaco las condiciones que posibilitan la explicitacién y negociacién de significados
de la practica docente, asi como saberes docentes y tendencias personales sobre la
ensefianza de la fisica. También analizo la manera como las condiciones del trabajo
docente y las contribuciones de los estudiantes en el desarrollo de las actividades
planeadas, influyen en las decisiones docentes sobre la implementacion de la
propuesta. Asimismo describo y analizo como los profesores construyen narraciones
sobre lo ocurrido en sus aulas, y cdmo se reconstruyen conjuntamente narraciones
mas detalladas, a la vez que se realizan reflexiones conjuntas sobre elementos mas
generales de la ensefianza de la fisica. Las contribuciones que esta investigacion
ofrece destacan el trabajo entre pares alrededor de una misma empresa, como una
forma de poner en discusion elementos de la practica docente. También se sostiene
que son los profesores, bajo ciertas condiciones, quienes hacen posible que
aspectos de la practica cotidiana estén en el centro del proceso de formacién

docente.

Abstract

In this study the teacher participation in a training in-service project centered in the
link-up of everyday practice is investigated. The research uses the concepts of

practice and participation offered by Lave and Wenger, as well as the category



teachers’ everyday knowledge proposed by Mercado. From the ethnographic
perspective and discourse analysis, | study the participation of two physics’ teachers
of secondary in one of the seminars that they study, in a master degree in teaching
in Bogota. | describe how both teachers, along with an adviser, they encourage a
joint work around the construction, and narration of results of a didactic proposal that
it was bring to the classroom. | highlight the conditions to explicitness and meanings’
negotiation of teaching practice, as well as teachers’ everyday knowledge and
personal tendencies on the teaching of physics. | also analyze how the conditions of
teaching work and student contributions in the development of planned activities,
both affect teachers’ decisions on the implementation of the proposal. | also describe
and analyze how teachers construct narratives about what happened in their
classrooms, and how they jointly reconstruct more detailed narratives, and how they
jointly reflection on broader elements of teaching practice. The contribution of
research highlights the peer work around the same project, as a way of putting into
discussion elements of the teaching practice. | also argued that teachers are, under
certain conditions, enable aspects of daily practice are at the center of the process of

teacher training.
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Capitulo |

Introduccién

Se los necesito heroicos para sostener la
ensefianza, apostoles para ganar poco,
sanos para garantizar el presentismo,
sensibles para  ejercer  funciones
asistenciales, abiertos y flexibles para
aceptar toda propuesta que las gestiones
publicas quisieron implementar.

(La formacion docente en cuestion:
Politica y pedagogia. Maria Carmen
Delgadillo y Beatriz Alen)

Durante el desarrollo de esta investigacion, en México, en Colombia y en general en
América Latina se identificé un discurso que responsabiliza a los docentes de la
calidad educativa de la nacion, reflejada en las pruebas estandarizadas de
conocimientos de los estudiantes. Han sido los profesores a quienes, en las Ultimas
tres décadas, se les ha definido como los responsables de los resultados del
sistema educativo. En este sentido la formacion docente se ha planteado como uno
de los rubros dentro del debate por la mejora de la calidad educativa (Avalos, 2002;
Mercado, 2010; Souza, 2006).

El repertorio de investigaciones sobre estrategias de formacion docente, y
sobre otras caracteristicas del sistema educativo que también deben ser
responsabilizadas de sus resultados, es amplio. Sin embargo son pocos los estudios
que intentan dar cuenta de la manera como los profesores participan en esos
espacios y en sus aulas, sobre todo cuando se intenta vincular la practica docente
cotidiana a la formacion.

En mi trayectoria académica he tenido la posibilidad de vincularme en
proyectos de formacion para profesores en servicio en las areas de ciencias (en
Bogotd). En estos espacios siempre encontré el compromiso y el empefio por

mejorar la practica docente como caracteristica principal de los profesores. A pesar
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de las condiciones del trabajo docente la mayoria de profesores respondian al
ejercicio de formaciobn mientras realizaban su labor. Ellos se comprometian y
respondian a ambas actividades. En estos espacios, la referencia a vivencias del
aula y de la escuela, asi como el ejercicio de poner “en practica”, o en el propio
discurso, los referentes tedricos proporcionados en los programas, eran parte de los
recursos desde los cuales estos profesores contribuian al proceso. De cualquier
manera, la participacion de los docentes era un componente importante en estos
proyectos.

Es en este sentido que planteé una investigacién que intenta dar cuenta de
la participacion de docentes en servicio en un espacio de formacion que pretende
vincularse con la practica de cada profesor. La perspectiva etnogréfica (Erickson,
1989; Rockwell, 2009) y del analisis del discurso (Candela, 1999; Edwards, 1996)
son los recursos metodolégicos empleados con la intencion de comprender lo que
sucede en un proceso de formacién especifico. La observacion de las acciones
docentes en el contexto de formacién y de las rutinas de ensefianza es una
herramienta que permite comprender, en parte, la practica docente y analizar c6mo
incide en, o es afectada por, los procesos de formacion. Asi, antes que evaluar a los
profesores en formacion, lo que se intenta es comprender y reflexionar sobre la
incidencia y las limitaciones de los procesos de formacion sobre la practica de
docentes en servicio.

En este estudio participaron profesores de ciencias que cursaban un
programa de Maestria en Docencia de las Ciencias Naturales. Se acudio
especialmente a un seminario del programa en el que ellos debian planear,
implementar y sistematizar los resultados de una propuesta didactica. Los temas o
problematicas a ser abordados en la propuesta fueron trabajados de manera
conjunta en equipos conformados por profesores y docentes del programa. Cada
profesor implementaba la propuesta didactica en su propia aula y posteriormente,
narraba en el espacio del seminario lo ocurrido durante la implementacion. Esto
implicaba que los profesores se movilizaran entre el contexto de formacion y sus
aulas, asi como se movilizaban productos del trabajo conjunto realizado tanto en el
seminario como en las aulas.

La posibilidad de establecer vinculos entre el contexto de formacion y la

escuela (o el aula), asi como el trabajo entre pares, han sido estrategias de
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formacion reportadas por algunos investigadores como apropiadas para mejorar las
practicas cotidianas de los docentes (Bullough, 2000; Copello y Sanmarti, 2001;
Espinosa, 2014; Northfield, 1998; Nlfiez, Arévalo y Avalos, 2012; Olson, 1992; entre
otros). En este estudio se identifica que estas caracteristicas permiten que los
profesores expliciten sus consideraciones personales sobre los procesos de
ensefianza que consideraban apropiados para sus estudiantes. Esto implicé que los
profesores no siguieran un modelo impuesto en el programa de formacioén, sino que
se negociaron significados sobre el proceso de ensefianza que estaria vinculado a
la propuesta didactica planeada. Asi la practica docente compartida fue parte del
proceso y la planeacion se fue configurando como una practica que daba
coherencia a la participacién docente.

La participacion de los profesores en el proceso permitidé describir como
movilizaron recursos del contexto de formacién a sus propias aulas. También se
encontré que las condiciones del trabajo docente, las tendencias personales sobre
la ensefanza de las ciencias, saberes docentes y la participaciéon de los estudiantes
en las actividades del aula, es decir aquellos elementos que definen el caracter
tacito de la practica incidieron en la movilizaciobn de esos recursos. Asi, la
participacion docente en el aula permitié que se confirmaran, ampliaran, ignoraran,
modificaran y reinterpretaran los significados negociados en el contexto de
formacion.

Por otra parte se encontr6 que la narracién de lo ocurrido en el aula es un
ejercicio donde el profesor se compromete a organizar situaciones de su practica,
desde sus consideraciones personales sobre el proceso de ensefianza y desde los
referentes que orientan su participacion en el contexto de formacion. Por ser un
ejercicio de la empresa compartida con otros docentes, la narracion permite que se
construyan reflexiones conjuntas sobre la practica de ensefiar y permite que se
expliciten y cuestionen caracteristicas de la propia practica y la de los comparieros.
En este sentido, la narracion es una estrategia que permite a los profesores
construir vinculos entre la practica y la formacion.

A continuacion expongo en forma general algunas orientaciones y categorias
tedricas que me permitieron problematizar los procesos de formacion de profesores
en servicio, asi como describir y analizar los datos de mi investigacion. En el

desarrollo de los capitulos que contiene este documento detallo algunos elementos
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tedricos que entran en dialogo con los datos que son analizados especificamente en
esas paginas. También incluyo en este capitulo los elementos metodol6gicos que
orientaron el curso de esta investigacion; asi como una descripcion del trabajo de

campo y de los datos que nutren la investigacion que aqui se presenta.

1. La formacién de profesores en servicio: un campo de

investigacion

Desde la década de los 90 se ha promovido la formacién docente como un proceso
continuo. Cualquier mirada que se tenga sobre este proceso implica concepciones
particulares sobre el profesor y sus funciones (Imbernén, 2011), también
consideraciones sobre el grado de institucionalidad, los contenidos abordados y
politicas para dirigir su oferta (Avalos, 2007). Sea que se considere que “ocurre a lo
largo de la vida de los profesores” (Avalos, 2007); que empieza antes de la
formacion inicial (normalista o universitaria), prosigue en ésta y continlia durante la
practica docente (Mercado, 2010); o que abarca Unicamente los estudios superiores
y los posgraduales (Zambrano, 2012), es amplio el rango de atributos que subyacen
a la formacién docente.

En este apartado me interesa exponer un panorama de aspectos destacados
en otras investigaciones, especialmente sobre la implementacién de programas o
estrategias de formacién de profesores en servicio, y empezar a delimitar el campo

de incidencias de esta investigacion.

1.1 Criticaalaracionalidad técnica en la formacidon docente

Una perspectiva predominante en la formacién docente ha sido “la racionalidad
técnica”. Desde ésta se considera que todas las situaciones y problemas que se
presentan en la practica docente pueden ser conocidos con antelacion, y estan
determinados por reglas que se pueden aplicar en cualquier contexto (Schoén, 1992).
Esto implica una formacion institucionalizada, en el sentido que son algunas
entidades y algunos expertos los encargados de determinar las normas, los

conceptos o las nuevas orientaciones que los profesores deben aprender.
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Las criticas a esta perspectiva han sido numerosas, maxime cuando se
aplica a la formacion de profesores en servicio. Desde esta perspectiva la formacion
continua docente es vista como la estrategia para forjar profesores competentes
destinados a mejorar la calidad de los sistemas educativos (Souza, 2006).
Entonces, esta perspectiva guarda una vision de “déficit” e incompetencia de los
docentes (Avalos, 2007; Souza, 2006) y se desconfia de los conocimientos que ellos
mismos pueden construir en su préactica (Imbernén, 2011). Es decir, los programas
de formacién buscan mejorar la practica de los profesores transmitiéndoles los
conocimientos de los que supuestamente carecen, por tanto se asume a los
docentes como meros aplicadores de técnicas. Con estas propuestas generalmente
se aporta un "deber ser" desarticulado de la practica (Rockwell y Mercado, 1999).
Se provee al profesor de “nuevas técnicas y estrategias”, subestimando el
conocimiento y experiencia que cada profesor tiene desde su trabajo en las aulas y
en la escuela (Northfield, 1998; Fullan y Hargreaves, 2000).

Algunas investigaciones han reportado la poca incidencia de estos
programas en las practicas docentes. Copello y Sanmarti sefialan que los
programas de formacion, centrados en esta perspectiva, sélo resultan utiles para
una minoria de docentes que comparten los fundamentos tedricos del mismo. Para
el resto de profesores esta “formacion corre el riesgo de ser algo externo, algo que
el profesorado tendra que integrar luego, por su cuenta, a su espacio de actuacion”
(Copello y Sanmarti, 2001: 271). Olson (1992) y Sandoval (1995), en diferentes
contextos de investigacion, coinciden en sefalar que frente a la imposicion de
nuevas propuestas, los profesores valoran desde su experiencia los aportes de
éstas y seleccionan solo aquello que les resulta atil. En el mismo sentido, Roth
(1998) sefiala que cuando la formacion docente se centra en contenidos y métodos
tedricos de ensefanza, se dejan de reconocer aspectos esenciales de la practica
qgue son inherentemente tacitos y no pueden ser facilmente llevados al dominio del
discurso, y menos ser puestos en términos de habilidades técnicas y contenidos
transmisibles.

Se reconoce entonces que la carencia de vinculos entre el contenido de las
propuestas de formacion y los conocimientos de los profesores, sus necesidades y
el contexto de trabajo, determina la poca incidencia de los procesos de formacion

docente en la préactica. Es decir, aquello que impide un mejoramiento de las
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practicas de ensefianza desde la formacion docente no es la incapacidad de los
profesores, es la perspectiva de una formacion que “adopta la forma de algo que se
hace a los docentes, no con ellos ni, menos aun, por ellos” (Fullan y Hargreaves,
2000: 48).

Por otra parte, investigaciones de corte cognitivista mencionan que los
docentes poseen teorias implicitas sobre sus tareas, que son estables en el tiempo
y tienen una naturaleza situada, dependiente del contexto y son de caracter
automatico (poco reflexivo); lo que hace dificil cambiar la practica de ensefianza
(Bryan, 2012; Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006). Por eso la formacion de
docentes en servicio no puede reducirse a la estandarizaciébn del proceso, al
entrenamiento de técnicas de instruccion y a la transmision de contenidos sobre
nuevas propuestas de ensefianza.

Es en este sentido que se ha promovido un cambio en las consideraciones
epistemoldgicas que sustentan la formacién de docentes en servicio. Sefialo sélo
algunas propuestas como ejemplos del cambio que se propone, desde el analisis
que realizaron algunos investigadores sobre la implementacién de programas de
formacion continua: Nufiez, Arévalo y Avalos (2012) plantean que uno de los
problemas en la fundamentacion de estos programas es el “desencuentro entre
ambitos de formacién (inicial y continua), ambitos del saber (teoria y practica,
saberes fundamentales y saberes de experiencia) y unidades formadoras
(universidad y escuela)” (Nufiez, Arévalo y Avalos, 2012: 12). Por su parte, Mercado
(2010), analizando el caso mexicano y chileno, sefiala que una prioridad en la
formacion de profesores en servicio es que los programas asuman una postura que
reconozca los conocimientos y experiencia que los profesores desarrollan
cotidianamente en los procesos de ensefianza. Y Luft y Hewson (2014), a partir del
estudio de programas de desarrollo profesional para profesores de ciencias en
Estados Unidos, destacan la necesidad de reconocer que los mismos profesores
son responsables de su propio desarrollo profesional, lo cual implica que los
programas brinden un apoyo para que ellos asuman la responsabilidad de ser
aprendices activos.

Desde estas criticas se han sugerido perspectivas que intentan tener en
cuenta la préctica docente cotidiana como centro de los procesos de formacion,

especialmente la ofertada a profesores en servicio.
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También seria pertinente establecer una posicién desde la cual dar cuenta
de los resultados de los procesos de formacion desde la investigacion de este
campo. Como ya se explicitd, la poca incidencia de los programas de formacion
puede leerse en aquello que hacen los profesores con el contenido que les es
transmitido. Si se tiene una mirada verificadora del proceso, se buscaria que las
normas, contenidos y propuestas, difundidas en los espacios de formacion, se
encuentren de forma completa y sin modificacién en la implementacion que los
profesores hagan de éstas en sus propios contextos. En cambio, cuando se admite
un analisis minucioso de las acciones docentes, con la intencién de entender qué
ocurre en su practica, es posible reconocer algunos elementos de las propuestas
promovidas en los espacios de formacion que los profesores se han apropiado en
su trabajo cotidiano. Esto es, reconocer que los profesores desde sus saberes
docentes deciden qué conocimientos y propuestas son oportunas en su practica, y
cémo pueden ser implementadas en sus aulas. Como sefialan Espinosa y
Secundino (2013), en los estudios que se ubican desde esta perspectiva, se
“identifican ‘diferentes niveles de apropiacion’, los cuales van desde la incorporacion
de aspectos puntuales del enfoque, hasta una adopcién generalizada en el trabajo”
(Espinosa y Secundino, 2013: 324).

1.2 Procesos de formacidon que intentan centrarse en la practica docente

El aprendizaje situado y la teoria sociocultural han sido fundamento de algunas
propuestas de formacién que pretenden poner la practica docente en el centro del
proceso. Desde estas perspectivas se concibe la practica como lugar de desarrollo
profesional. Es en ésta donde los docentes se apropian y producen saberes
particulares que repercuten en la forma y los significados con que se desarrolla su
labor. Esto implica concebir que el aprendizaje de los profesores en servicio ocurre
durante el desarrollo de tareas concretas y que si hay una cercania al trabajo propio
hay mayor comprension (Imbernon, 1994; Roth, 1998).

Asi, la resolucion cotidiana del trabajo docente (Mercado, 1991), las
experiencias escolares (Northfield, 1998), el conocimiento en la accion (Schon,
1992) y la apropiacion de saberes docentes histéricamente construidos (Mercado,

2002) son algunos de los recursos potenciados por esta perspectiva. Esto significa
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reconocer al profesor como un agente de su practica: es €l quien reproduce,
rechaza, reformula y genera saberes desde situaciones concretas de ensefianza
(Mercado, 1991: 70). En algunas de estas propuestas se concibe al profesor como
un profesional reflexivo y critico que toma decisiones, evalla procesos, reformula
proyectos, etcétera (Imbernén, 2011).

Desde esta perspectiva las estrategias utilizadas en los procesos de
formacion son diversas, van desde aquellas que promueven la reflexion sobre la
practica en contextos institucionalizados (escuela, universidad, centros de
capacitacion), hasta las que involucran a los profesores en proyectos de
investigacion—accioén con incidencia en una comunidad especifica (la escuela,
integrantes de la comunidad escolar, el barrio). En cada una de las propuestas se
supone una articulaciéon particular de la practica docente con las posibilidades de
aprender, apropiar o construir conocimientos o herramientas que enriquezcan esa
practica.

Una tendencia muy marcada en propuestas de formacion de profesores en
servicio, particularmente en Latinoamérica en las Ultimas dos décadas, es la
reflexion sobre la practica. A partir de los trabajo de Donald Schén acerca de la
formacion de profesionales reflexivos, se ha reconocido que “el conocimiento es
inherente a la accion y que el desafio de comprender y mejorar la préactica
profesional esta en articular [lo tacito] (...) y someterlo a critica” (Schén, 1998: 66).
Por tanto, se promueve que los docentes vuelvan sobre sus acciones, decisiones y
resultados de las situaciones vividas en el aula para: reconocer la coherencia de la
actuacion en funciéon de un marco teérico de referencia (Copello y Sanmarti, 2001;
Putman y Borko, 2000); reconocer los saberes involucrados, tomar distancia de ellos
y analizar otros aportes teodricos (Rockwell y Mercado, 1999: 139); examinar las
creencias gue los orientan, sus limites y posibilidades en el ejercicio de ensefar, y
modificar esquemas conceptuales (Diaz Barriga, 2002; Gonzalez — Weil, et al.
2014); reconocer las tensiones que se desarrollan en la préctica (Traianou, 2012:
225); reconocer los limites y aportes de la préctica de cada profesor buscando
generar alternativas para mejorarla (Guerra, 2012; Roth, 1998; Sanchez y Ortega,
2012); desarrollar una conciencia profesional docente que permita la
correspondencia o discrepancia entre lo que se desea hacer y la forma como se
realiza (NGfiez, Arévalo y Avalos, 2012; Roth, 2002).
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Las estrategias utilizadas en algunas propuestas de formacion para
promover en los profesores un ejercicio reflexivo sobre su practica docente, implican
la movilizacién de la practica al contexto de formacién, por medio de reportes o de
videograbaciones de las clases. La narracion de experiencias también se ha
planteado como una estrategia que busca reconstruir, publicar e interpretar los
sentidos y significados que los docentes aportan a sus propias experiencias de
ensefianza (Cerda, 1998; Nufiez, Arévalo y Avalos, 2012).

Particularmente en la propuesta de formacion de profesores en servicio
desarrollada por Copello (1997) en Brasil, se involucran varias estrategias para
lograr lo que ella denomina como: reflexién dialégica sobre la practica. Esta consiste
en el trabajo entre pares de profesores de biologia de diferentes escuelas y una
orientadora experta en el campo de la didactica de las ciencias. Es un ciclo en el
que la orientadora y el profesor dialogan sobre procesos de ensefianza y de
aprendizaje especificos, parten de la observacion y videograbacién del trabajo del
profesor en su aula, se discuten las concepciones que estan en la base, la asesora
sugiere referentes tedricos particulares, se toma conjuntamente decisiones
alternativas posibles de llevar al aula, se prepara conjuntamente una unidad
didactica, se lleva al aula y se vuelve a discutir sobre lo observado en el aula.

Una perspectiva de formacién docente que también intenta centrarse en la
practica, es aquella que promueve procesos de investigacibn—accion y de
sistematizacion de experiencias de aula. Segun Kathleen Roth (2007), hay una
distincion entre la formacién centrada en la reflexion sobre la préactica y la formacion
centrada en la investigacion sobre la practica. Para ella, la practica reflexiva no
requiere de un plan o disefio previo; mientras que para la investigacion el profesor
debe hacer un disefio en el que reconozca una problemética de la practica,
desarrolle un método para estudiarla, recolecte y analice datos que le permitan
generar ideas para mejorarla.

Son varias las experiencias reportadas en esta linea, algunas respondiendo
a las exigencias de la ensefianza en el aula. Por ejemplo, Simon y Campbell (2012),
retoman un programa que se desarrollé en Inglaterra que se enfoc6 en que los
profesores mejoraran sus practicas a través de su participacion en actividades de
investigacion. Se conformaban equipos de profesores que trabajaban en diferentes

escuelas con investigadores. De manera conjunta planeaban nuevas
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aproximaciones para la ensefianza, las llevaban a sus aulas, y posteriormente
reflexionaban sobre los resultados.

Esta misma estrategia ha sido promovida en espacios de formacion
posgradual. Messina (2011) reporta el caso del programa de Maestria en Pedagogia
del Sujeto y Préactica Educativa, de la Universidad Campesina e Indigena en Red
UCIRED (Puebla, México). Operativamente el programa se organiza en talleres
donde los profesores estudiantes construyen propuestas de trabajo para sus aulas,
las implementan y sistematizan. Durante el proceso los profesores estudiantes
relatan su practica a un grupo de docentes de la maestria que escuchan y explicitan
nuevas categorias para hablar de esa practica. Con estas actividades se busca
poner en cuestion la practica y dar lugar a cambios que las mejoren. Este mismo
enfoque se desarrolla en la Maestria en Docencia de las Ciencias Naturales en la
Universidad Pedagoégica Nacional de Colombia (mas adelante detallaré elementos
caracteristicos de esta propuesta, pues fue en ésta donde realicé el trabajo de
campo para la investigacién que presento en este documento).

La perspectiva de la sistematizacion de experiencias de aula ha sido
planteada, en el contexto del desarrollo profesional docente, como una forma de
investigacion en el aula realizada por los mismos profesores. El objeto de
conocimiento es la practica misma (Bernechea, Gonzalez y Morgan, 1994). Con
esta propuesta se pretende visualizar las confluencias y las diferencias, los
consensos Y los disensos que atraviesan y dan identidad a la experiencia del aula
(Torres, 1996; Jiménez y Méndez, 2010). Esto implica lo que De Souza (2008:10)
denomina como “la apropiacion de la experiencia”, construir los significados de la
practica, con lo cual los profesores pueden cualificar sus saberes® y transformar las
condiciones que intervienen en su practica, por lo que la sistematizacién, no
responde Unicamente a la ordenacion y clasificacion de datos, también a la

reconstruccion densa de la practica® (Torres, 1998).

! De Souza (2008:11) utiliza el término “saber” para indicar que en la practica interviene,
tanto la cognicién —conocimiento practico y tedrico— como consideraciones éticas, politicas y
estéticas. En este trabajo acudo a la categoria saber docente, sin embargo me afilio al
trabajo realizado por Mercado (2002) para su definicién. Ver en este capitulo el apartado 2.
La practica y los saberes docentes.

% “La sistematizacién, en un primer momento, busca producir un relato descriptivo de la
experiencia; una reconstruccion de su trayectoria y complejidad a partir de las diferentes
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Otras experiencias de formacion desde la investigacion-accion intentan
romper con los limites curriculares de la universidad y de las escuelas. Por ejemplo
Mitchel (2007) reporta el proceso que se desarroll6 en una escuela en New Jersy
donde se conformé un equipo de trabajo colaborativo entre profesores en formacion,
profesores en servicio de la escuela y profesores universitarios investigadores. El
objetivo: resolver conjuntamente problemas de la practica cotidiana desde la
investigacion-accion. Para esto se organizaron sesiones de estudio en las que: se
discutia lo observado en la escuela e identificaban los problemas; se reflexionaba
sobre algunas recomendaciones para mejorar los procesos de ensefianza, de
aprendizaje y satisfacer las necesidades de los estudiantes; se disefiaban
propuestas de trabajo con los estudiantes; y después de la implementacion se
analizaban los resultados.

Otras propuestas consisten en que los proyectos de investigacidn-accion
vinculen escuela, universidad y comunidad. Es el caso espafiol reportado por Mayor
y Rodriguez (2016), donde se buscaba que profesores y estudiantes de primaria,
profesores universitarios y profesores en servicio y representantes de entidades
sociales, participaran en un proyecto que tuviera incidencia en las necesidades de la
comunidad y simultaneamente respondiera a los objetivos curriculares de la escuela
y al desarrollo profesional docente.

Frente a estas propuestas se han sefialado algunas dificultades. Por
ejemplo, el trabajo conjunto es casi imposible realizarlo cuando la evaluacion tiene
un peso importante en el desarrollo del trabajo docente en la escuela, o en los
contextos de formacion (Singh, 2004). Frente a esta condicion los profesores
responden primero a sus compromisos laborales que al compromiso con la
investigacion. Ademas se cuestiona como los profesores logran integrar la
investigacion y la docencia, siendo tareas tan diferentes (Mercado, 1997); ¢ cuales
son las condiciones del trabajo docente que le permiten al profesor realizar una
investigacion ademas de la docencia? Precisamente el tiempo es una de las
condiciones que méas dificultan el desarrollo de estas propuestas, todas las

actividades del trabajo de investigacion requieren un tiempo extra al invertido en las

miradas y saberes de sus protagonistas y de otros sujetos que tengan algo que decir sobre
la practica” (Torres, 1998)
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aulas, lo que dificulta realizar ambas actividades con el nivel de profundidad que
requieren.

Otras investigaciones reportan como profesores de una misma escuela
realizan entre ellos actividades que intentan mejorar sus practicas de ensefianza; de
tal manera que no hay una institucion formadora de maestros detras de los
procesos. Por ejemplo, Espinosa (2014) estudié el proceso ocurrido cuando
maestras de una misma escuela se enfrentan a una nueva propuesta curricular de
alfabetizacion inicial. La realizacion conjunta de tareas para implementar la
propuesta en las aulas, entre maestras con diferentes grados de experiencia con la
nueva propuesta (una de ellas fungia como asesora dado la capacitacion que
recibié) y con el desarrollo de propuestas curriculares anteriores, hizo posible que se
produjera un proceso de apropiacion de nuevos elementos en las practicas
cotidianas de ensefianza.

Las propuestas de formacién docentes desde la investigacién-accion, la
sistematizacion y el trabajo conjunto, sefialadas en los parrafos anteriores, coinciden
en que existen efectos positivos en el desarrollo profesional de los profesores
involucrados, ya que se rompe con la dicotomia teoria-practica que separa, en algun
sentido, los programas de formacion y el desarrollo cotidiano del trabajo del docente
en el aula (Bullough, 2000). También se destaca la posibilidad de que los docentes
mejoren ciertos aspectos de su practica como: concepciones pedagdgicas, disefio e
implementacion didactica, compromiso con la realidad escolar y social (Mayor y
Rodriguez, 2016). En tanto se involucra a profesores diferentes respecto a sus
necesidades y contextos, se caracteriza el proceso por la negociacion y la reflexién
sobre aspectos de la practica y las posibilidades de cambio (Simon y Campbell,
2012).

A pesar de la amplia gama de estrategias utilizadas para centrar la formacién
en la practica, o vincular la préctica en los procesos de formacién docente, la
mayoria de éstas incluyen el trabajo conjunto entre pares, o0 entre pares y asesores,
como condicién de posibilidad de procesos que aporten al enriquecimiento de la
practica docente, sin caer en una mirada individual anecddética, o en la evaluacion y
juicio de la experiencia docente desde modelos predeterminados por expertos. El
trabajo en colectivos de profesores, sobre tareas y problemas comunes, puede ser

entendido como una estrategia para la mediacion, negociacion y reconstruccion de
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saberes; 0 para la construccion de significados, contenidos, actividades curriculares
0 recursos promovidos en nuevas propuestas de ensefianza.

En los casos sefalados, como en otros, se han destacado las posibilidades
de aprendizaje en comunidades docentes, conformadas dentro de la escuela
(Encinas, 2011; Espinosa, 2014; Sanchez y Ortega, 2012), o dentro de programas
universitarios o posgraduales, o dentro de proyectos de investigacion (Luft y
Hewson, 2014; Simon y Campbell, 2012; Wallace y Loughran, 2012). Gonzélez —
Weil y colegas (2014) sefialan que:

Un espacio colaborativo o colegiado resulta necesario para que
los docentes adquieran una practica reflexiva, el poder someter a
juicio colectivo sus ideas, al escuchar a sus colegas, sus
reflexiones y experiencias, con aciertos y desaciertos, todo eso es
en si la reflexion mas alla de lo individual, todo eso constituye la

reflexién colaborativa (Gonzalez — Well, et al., 2014: 118).

Asi el trabajo conjunto permitiria que los profesores cuestionen, desafien,
construyan y amplien sus propias consideraciones sobre los procesos de
ensefanza en los que participan. Luft y Hewson (2014), revisan diferentes reportes
de investigacion al respecto, y destacan el éxito en la innovacion de préacticas
docentes debido al soporte dado por el trabajo conjunto entre pares. Sin embargo,
estos autores también encontraron que el trabajo colaborativo no era una condicién
suficiente para que los programas de formacion tuvieran una incidencia
determinante en las practicas docentes, que generara cambios en éstas. Se
requiere que los profesores se involucren en comunidades profesionales de
aprendizaje.

Otra condicion para que las estrategias de formacion tengan éxito es que se
vincule el aula al proceso, pues es una manera de incidir directamente en la practica
cotidiana de los docentes (Putman y Borko, 2000; Wallce y Loughran, 2012). Ya
sea que los profesores realicen en la escuela o en su aula actividades propuestas
en el proyecto de formacién, o que ellos mismos registren sus experiencias de
clases y las expongan en el contexto de formacion, o que analicen las experiencias

de otros docentes en el aula. En cualquier caso se espera que los profesores

26



aporten sus conocimientos y saberes sobre el proceso de ensefianza y sobre sus
estudiantes (Putman y Borko, 2000) y que los sometan a critica vinculandolos con
elementos tedricos (Copello, 1997; Rockwell y Mercado, 1999).

Los investigadores advierten que una de las dificultades para generar estos
vinculos radica en el tiempo que se debe invertir, que en muchos casos no coincide
con los calendarios escolares del programa de formacion, ni con los de las escuelas
(Messina, 2011). Otra dificultad es que el profesor tiene que realizar un autoanalisis
de su préctica desde las condiciones de produccion de sentidos y significados del
contexto de formacion (modelos pedagdégicos sugeridos, por ejemplo), las cuales
son diferentes a las que orientan al profesor en su aula, diferentes a las
experiencias y saberes docentes concretos que guian su practica (Espinosa, 1998;
Mercado, 1997; Roth, 2002). Una dificultad que se afiade, segun Bryan (2012) y
Putnam y Borko (2000), son los conocimientos y rutinas que dominan los docentes,
que podrian ser dificiles de cuestionar y contrastar con otros enfoques de
ensefianza.

En este sentido el vinculo entre el contexto de la practica docente y el
contexto de formacién no es simple, son dos contextos diferentes de produccién de
practicas y de significados. Sin embargo, en investigaciones recientes se sugiere
que antes de buscar la confrontacién entre lo que hace el profesor en su aula y lo
gue prescriben nuevas propuestas de ensefianza, se debe incluir en la organizacion
del proceso de formacion la participacién de los propios profesores desde sus
necesidades y contextos de practica (Bryan, 2012; Luft y Hewson, 2014; Simon y
Campbell, 2012).

Por lo anteriormente planteado resulta interesante documentar y analizar
¢,cémo participan los profesores en estas propuestas?, ¢qué ocurre en el contexto
de su practica durante este proceso?, ¢ gqué vinculos se establecen entre la practica
docente cotidiana y el proceso de formacion? Y con esto identificar la incidencia de
estas propuestas en el quehacer docente. Esto es lo que se propone en este trabajo

para un caso especifico de formacion.
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2. Referentes conceptuales

En este apartado expongo los referentes conceptuales que fueron producto del
andlisis de los datos de esta investigacion, al mismo tiempo que de lecturas tedricas
con las cuales fue posible establecer un didlogo que abonara al objetivo del estudio.

2.1 Lapracticay los saberes docentes

En términos coloquiales la practica se define como lo opuesto a la teoria, a las
ideas, o a la reflexion. Y también se concibe la posibilidad de poner en la practica la
teoria. Perspectiva que orienta la racionalidad técnica en los programas de
formacion. Sin embargo, la practica incluye estos ambitos que parecen ser
opuestos. Como sefiala Schon (1992: 45), las personas que desarrollan una practica
tienen una forma de ver el mundo y de mantenerse en él; lo cual les permite
responder a las situaciones singulares que deben enfrentar. De acuerdo con el
autor, el practico rehace, construye en cada situacion que enfrenta su mundo
practico. En este sentido, los profesores al desarrollar una practica pueden apoyarse
en unas teorias 0 en experiencias previas que les permite participar,
compartiéndolas y negociandolas en las situaciones que viven en el aula con sus
estudiantes, en la escuela con sus pares, con padres de familia o autoridades.

Resulta necesario precisar que si bien la practica esta vinculada con las
formas de ver el mundo del profesor, no es aislando a la persona como se
entenderia su practica. La practica docente es una practica social. Esto obliga a
pensarla como algo mas que las acciones realizadas por un profesor en el aula o en
la escuela. Considero la practica como una construccion de productos,
representaciones, actividades, conocimientos, etcétera dentro del trabajo con otros y
respondiendo a situaciones especificas. Plantea Wenger (2001:71) que la practica
“es hacer algo en un contexto historico y social que otorga una estructura y un
significado a lo que hacemos”. De tal manera que la practica refiere tanto a las
acciones explicitas como a los significados que tacitamente guardan para los
participantes en la situacion.

Concebir la practica como una empresa social permite pensar los procesos

de participacion mutua en los que se definen acciones y significados. Esto es
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considerar la practica “como lugar de compromiso en la accion, en las relaciones
interpersonales, en el conocimiento compartido y en la negociacion de las
empresas” (Wenger, 2001: 114). Conjuntamente, los miembros de una comunidad
de practica establecen las condiciones, los recursos y los limites que definen la
practica. Asi, Wenger (2001) plantea que la préactica es resultado de la negociaciéon
de significados:

La practica es producida por sus miembros mediante la
negociacién de significados. La negociacion de significados es un
proceso abierto, con el potencial permanente de incluir nuevos
elementos. También es un proceso de recuperacion, con el
potencial constante de continuar, redescubrir o reproducir lo

antiguo en lo nuevo (Wenger, 2001: 126).

Con estos elementos reconozco la practica docente como abierta, dinamica, se
reinventa, adapta nuevos elementos y recupera otros. Es en este sentido que la
practica docente no podria ser prescrita, formulada a través de reglas universales y,
como sefiala Roth (1998), tampoco podria ser descrita completamente para ser
ensefiada desde una mirada analitica.

En el caso del trabajo en el aula que realizan los profesores, puede hablarse
de la préactica producida en las situaciones particulares que se generan en la
interaccion que ellos establecen con los estudiantes y el contenido. Las practicas de
enseflanza se dan en momentos y condiciones especificas, y aunque existan
nuevamente situaciones similares, la practica puede diferir (Roth, 1998: 171),
porque en cada caso se negocia su significado. En este sentido la imprevisibilidad y
lo tacito son caracteristicas esenciales de la practica docente.

Es preciso destacar a la imprevisibilidad como la imposibilidad de prever las
diversas situaciones que se dan en los procesos de ensefianza. La interaccion de
los profesores con los estudiantes implica zonas indeterminadas (Schon, 1992) y
acciones contextuales Unicas que requieren de la improvisacion. La improvisacion la
entiendo como acciones estratégicas para adaptarse o adaptar la participacion a las
situaciones contextuales. Erickson (1982) sugiere que las clases estan formadas por

situaciones parcialmente limitadas por ciertas reglas culturales, asi como por
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situaciones de innovacion en las que de manera conjunta, profesor y estudiantes,
construyen nuevos sentidos y formas de adaptarse “a las condiciones fortuitas del
momento” (Erickson, 1982: 339).

También reconozco que la préctica tiene un caracter tacito, en el sentido de
gue los profesores no pueden llevar al orden del discurso todos los elementos que
estan involucrados en sus decisiones y acciones en el aula. Roth (1998) sefala que
es soblo en la accion donde las hipétesis practicas basadas en experiencias pasadas
permiten la formulacién y reformulacién de acciones que tengan incidencia directa
en la situacién que se presente en el aula. Esta posicion también es sostenida por
investigadores del pensamiento del profesor. Pozo y colaboradores (2006) sefialan
que los profesores poseen teorias implicitas, o enfoques sobre la ensefianza y el
aprendizaje que orientan las acciones docentes, sin que esto implique un
reconocimiento consciente de éstas. Es decir, lo tacito de la practica no significa que
las acciones docentes carezcan de una justificacion, sino que tienen un sustento en
los significados que estan implicitos en las situaciones concretas y es dificil que
sean concientizadas y verbalizadas, sobre todo fuera del contexto de la préactica.

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

En este sentido, la categoria “saberes docentes” es importante para
comprender lo que hacen los profesores en su labor cotidiana. Los saberes
docentes se entienden como los diversos conocimientos que sustentan la practica
cotidiana en el aula. Solidaria a la caracterizacion que hace Mercado (1991, 1994,
2002) de éstos; parto de considerar el caracter histérico, dialégico y social de los
saberes y que son generados en (e integrados a) la practica. También coincido con
Tardif y Gauthier (2005), quienes comprenden que los saberes docentes pertenecen
al orden de la argumentacion antes que al orden de la cognicion y la informacion.
Por estas caracteristicas los saberes no soélo implican el plano cognitivo del

profesor, también implican a otras personas (sean estudiantes, colegas, padres de
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familia o autoridades educativas) con quienes el profesor interactia y construye la
practica docente.

Hasta aqui la practica docente la he caracterizado por ser social y responder
a las situaciones especificas contextuales. Sin embargo, es necesario considerar
que los participantes en una comunidad de practica no estan aislados de otras
comunidades. Como sefiala Wenger (2001: 106), las practicas se desarrollan en
contextos sociales, histoéricos, institucionales amplios, por lo cual es posible pensar
en conexiones entre participantes o entre recursos de comunidades diferentes. En
este sentido los aportes de Nespor, desde su mirada por el conocimiento en
movimiento, resultan oportunos para entender el caracter extenso de las practicas y
las posibilidades de movilizacién de algunos de sus elementos: Sefala este autor

que:

[...] la “practica” misma no es reducible a las actividades
observables de individuos en un entorno local. La practica se
distribuye a través de los espacios y tiempos que produce, de
manera que las “interacciones sociales”, los “entornos” y “eventos”
son intersecciones de trayectorias que vinculan tiempos y
espacios distantes, y les proporcionan forma como espacio social®
(Nespor, 1994: 16).

Y agrega:

La gente se extiende en muchas direcciones al mismo tiempo y se

entreteje con otras personas y cosas distantes (Nespor, 1994: 21).

Desde esta perspectiva, la practica docente podria extenderse a contextos fuera del
aula y de la escuela. Los profesores podrian movilizar elementos de su practica a
otros escenarios y a momentos distantes en el tiempo; asi como vincular a la
practica elementos producidos en otros contextos. También podria considerarse

ciertos productos de la practica como moviles: las planeaciones docentes, el trabajo

% Traduccion libre.
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de los estudiantes, imagenes del desarrollo de una clase, etcétera. En cualquier
caso, la practica implicaria la negociacion de significados en los tiempos y espacios
con los que se vinculen.

En este sentido, considero que los profesores al movilizarse entre diferentes
contextos podrian movilizar sus saberes. Estos estarian presentes en las decisiones
docentes dentro y fuera del aula; en la resolucién de problemas especificos de
ensefianza; en la construccion y apropiacion de recursos que constituiran nuevos
saberes. También podrian estar presentes en los espacios de formacién en los que
participan los profesores. Se ha sefialado en algunas investigaciones como, frente a
nuevas propuestas de ensefianza, los profesores conservan los valores, rutinas,
estrategias y saberes mas satisfactorios de su practica, porque desde éstos han
enfrentado y respondido a las situaciones imprevisibles de la practica cotidiana
(Copello y Sanmarti, 2001; Putnam y Borko, 2000; Olson, 1992, Sandoval, 1995).

Sin embargo es cuestionable que “nuevas practicas” sean transmitidas y
apropiadas mecanicamente por los profesores en cursos. Tampoco es adecuado
usar los reportes de practica como Unica estrategia de formacion. En ambos casos
la practica se presentaria como un contenido ajeno, estatico, general que no
conduce a acciones sino a narraciones artificiales (Rockwell y Mercado, 1999; Roth,
2002). Es en este sentido que Wenger (2001: 148) afirma que si los cursos de
formacién no establecen conexiones con las comunidades donde se desarrollan las
practicas terminan siendo escenarios aislados que no representan la practica. Los
profesores no necesariamente serian el vinculo con la practica docente. Para esto
es necesario que en los programas de formacion se reconozcan los productos de la
practica docente y la posibilidad de traduccién y negociacion de elementos del
contexto de formacion. De aqui que la participacion que tengan los profesores sea

un elemento determinante de la manera como se desarrollan los procesos.

2.2 Laparticipacién docente

Los trabajos de Wenger (2001) y de Lave y Wenger (2003) resultan una herramienta
tedrica desde la cual establecer un didlogo con los datos que intento describir y

analizar a lo largo de la investigacion. La categoria participacion, particularmente,
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como ellos la definen, fue un apoyo para comprender los procesos que vivieron los
profesores del estudio. Aqui sefialaré algunos de los aspectos més relevantes de
esta postura, que permiten explicar por qué y como es utilizada esta categoria en
los siguientes capitulos analiticos.

Estos autores conciben la participacion como “la experiencia social de vivir
en el mundo” afiliado a determinadas empresas sociales siendo parte de un proceso
de construccion social de significados (Lave y Wenger, 2003; Wenger, 2001). Es
decir, la participacion responderia a la complejidad de vincularse con otros en la
construccién de compromisos conjuntos y tareas comunes, es pertenecer a una
comunidad de practica. Asi para Wenger (2001: 80), la participacion sugiere “accién
y conexion”.

Desde la propuesta de la antropologia linglistica de Duranti, pensar la
participacién implica “incorporar la totalidad de la experiencia que significa ser
miembro de una comunidad de habla” (Duranti, 2000: 376). Es en este sentido que
la participacion como categoria analitica para estudiar las practicas sociales, no
puede ser reducida a la expresion de acciones individuales que en suma
caracterizan una actividad conjunta. En necesario pensar la participacion como una
caracteristica social, colectiva y distributiva (Duranti, 2000) de las comunidades que
conformamos.

Siguiendo el argumento de estos autores, la participacion no refiere sélo a
las acciones realizadas por una persona para cumplir con alguna tarea. Es
necesario poner esas acciones dentro del compromiso que tiene la persona con
otras, quienes se reconocen y definen mutuamente una empresa conjunta. Esta
mutualidad, advierte Wenger (2001: 81), “no supone igualdad o respeto”. Participar
exige que se compartan recursos (creencias, lenguajes, personas, etcétera), pero
no es necesario que se tenga el mismo nivel de control y conocimiento de éstos
(Duranti, 2000). Entonces el reconocimiento mutuo que exige la participacion,
admite relaciones de conflicto o de competencia, ademas de colaboracién. El trabajo
conjunto implica reconocer los aportes que cada quien otorga a la empresa desde
“experiencias de significado” diferentes y, desde la desigualdad de poder de las
posiciones de los participantes dentro de la empresa.

En este sentido pensar la participacion docente en espacios de formacion,

obliga reconocer la mutualidad que se configura entre profesores, o entre profesores
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y docentes del programa, o entre profesores y sus propios estudiantes para el
desarrollo de una misma empresa; por ejemplo: construir una propuesta didactica,
discutir una lectura, asistir a un seminario, hablar sobre la practica docente
cotidiana, etcétera. Los vinculos que se establezcan entre los participantes de la
empresa se construyen dentro de la participacion compartida: el establecimiento de
paridad, o de una autoridad, se define en las relaciones de conflicto, competencia o
colaboracion que constituyen la empresa conjunta.

También se considera que no necesariamente quienes comparten el espacio
de formacion: docentes del programa y profesores estudiantes, son los Unicos
involucrados en la empresa conjunta. Sefala Wenger (2001: 82) que ‘la
participacién va mas alla de la intervencion directa en unas actividades especificas
con unas personas concretas”. Es posible que en la participacién se invoquen los
aportes de personas distantes en el tiempo y en el espacio: los estudiantes,
autoridades educativas, la familia, etcétera; o puede entenderse que fuera del
espacio de formacién los profesores realicen acciones que respondan a la empresa
compartida en ese lugar. Esto porque las comunidades a las que se pertenece
pueden hacer parte de redes de relaciones sociales que las comunican con otras, y
en este sentido pueden ser extensas en el tiempo y el espacio (Nespor, 1994).

Desde la mirada tedrica de Wenger (2001), se propone la negociacion de
significado como la forma de establecer el vinculo entre acciones y personas que

responden a la misma empresa. En este sentido sefiala el autor:

la participacion nunca es una simple realizacibn de una
descripcion o una regla. Participar en una actividad que se ha
descrito no es una simple traduccién de la descripcion a una
experiencia corpérea, sino una renegociacioén de su significado en

un nuevo contexto (Wenger, 2001:94).

Ubicada en esta perspectiva, para el caso que analizo en los siguientes capitulos,
ser parte de un grupo de profesores que pretenden construir una propuesta
didactica para innovar su practica, no define completamente la participacion de
estas personas. Como tampoco la define la propuesta didactica cuando es

implementada en las aulas. El reconocimiento de los significados que cada docente
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esta involucrando en sus intervenciones, que pueden ser diferentes, y la
negociaciéon de éstos durante la planeacion de la propuesta, asi como la
negociacion que se realiza al implementarla en el aula, es aquello que permite dar
cuenta de la participacion docente en esa actividad. Hasta cierto punto, la
planeacion conjunta en el contexto de formacioén, o la implementacion de una
propuesta didactica, o cualquier empresa definida con otros, son formas de
participacion en tanto acciones realizadas y en tanto los significados que se
construyen colectivamente en el contexto de negociacién conjunta.

La negociacion de significados puede ser entendida como una caracteristica
que distingue la participacién social. Es la produccién de significados de los vinculos
sociales que establecemos en el mundo, de los compromisos que definen las

acciones. Respecto a la negociacion refiere Wenger:

Producimos significados que amplian, desvian, ignoran,
reinterpretan, modifican o confirman, en una palabra, que vuelven
a negociar la historia de significados de la que forma parte
(Wenger, 2001: 77).

Amplia el autor de la siguiente manera esta definicion:

El resultado es que esta negociacion cambia constantemente las
situaciones a las que otorga significado e influye en todos los
participantes. En este proceso, negociar el significado supone al

mismo tiempo interpretacion y accién (Wenger, 2001: 78 — 79).

La participacion entonces tampoco se puede definir como un proceder fijo, definido,
prescriptible. Es necesario considerarla como dindmica, interpretando vy
reconstruyendo (accion) las situaciones y productos de las actividades que se
realizan.

Hasta aqui he mencionado algunos términos que merecen aclaracion en
tanto que también son categorias tedricas que aparecen al dialogar con los datos de

este estudio: compromiso mutuo, empresa compartida y repertorio de recursos
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compartidos. Los tres hacen referencia a dimensiones de una préctica que es centro
de una comunidad (Wenger, 2001):

El compromiso mutuo refiere a la posibilidad de hacer algo conjuntamente.
Esto no alude a una homogeneidad de intereses personales, habilidades o recursos
para realizar acciones, sino que es el punto en comun a través del cual se logra un
vinculo entre personas; por ejemplo, profesores de fisica que trabajando en
contextos diferentes elaboran conjuntamente alternativas de ensefianza. Estas
diferencias que en parte definen las contribuciones que cada quien realiza para el
logro de la tarea, se definen en tanto hay un reconocimiento mutuo de las propias
contribuciones y las de los demas. Las diferencias, en este sentido, pueden llevar a
tensiones, desacuerdos, alianzas, resistencia, autoritarismo, etcétera (Wenger,
2001), en cualquier caso es muestra del compromiso con las actividades
compartidas.

La empresa conjunta no se refiere Gnicamente a una meta establecida que
se comparte, no es algo estatico, sino que se va construyendo mientras se va
desarrollando. La empresa conjunta, sefiala Wenger (2001), implica negociacion de
significados. Esta no se refiere a la obtencion de un acuerdo, sino que es la
posibilidad de coordinar las diferencias para responder a un producto colectivo.

El repertorio de recursos compartidos son las rutinas, situaciones,
instrumentos, categorias, simbolos, acciones, etcétera que los participantes de una
empresa conjunta producen o adaptan para el desarrollo de su practica. Estos
recursos son el reflejo del compromiso mutuo y de la ambigliedad que caracteriza la
negociacion de significados (Wenger, 2001). Es decir, cada recurso definido, dentro
del desarrollo de una empresa conjunta, no implica un significado estable cuya
interpretacion sea Unica. Se da la posibilidad de dinamismo en la construccién de
significado y en la coordinacion de sus interpretaciones.

También considero relevante destacar que en las comunidades
caracterizadas por el compromiso mutuo en una empresa compartida, en la que se
construye un repertorio de recursos compartidos, es posible asociar procesos de
mediacion. La diferencia en las contribuciones de los participantes, la
heterogeneidad que se destaca en la empresa conjunta, permite que se den

procesos de mediacion.
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Desde la mirada vigotskyana, la mediacion se vincula a las interacciones
donde un experto puede guiar a un novato en una tarea determinada, para que
avance en una zona de desarrollo préximo y adopte el control, la responsabilidad y
la competencia del experto (Cole, 1984; Wertsch, 1988). Incluyendo la nocion de
particion que he venido desarrollando, la mediacion ocurre cuando personas que
portan saberes especificos y diferentes participan conjuntamente en una empresa
compartida, de tal manera que unos brinden apoyos a otros para la construccion
conjunta de significados y de recursos.

La mediacion es un proceso siempre presente, maxime cuando es necesario
enfrentar “dilemas y contradicciones que impiden la actividad en curso y promueven
el movimiento y el cambio” (Lave 2001: 25). Los participantes comprometidos en
una actividad conjunta pueden generar interpretaciones diferentes desde sus
conocimientos, intereses, experiencias y perspectivas sobre los conflictos que
surgen. En esta heterogeneidad es posible considerar el compromiso en el propio
aprendizaje (Lave, 2001).

Las categorias que he presentado en este apartado permitieron
retroalimentar el trabajo de analisis que presento en los siguientes capitulos. A
continuacién presento la perspectiva metodolégica que orientd la investigacion y
describo el trabajo de campo desde el que obtuve el corpus de datos que fueron

analizados.

3. Perspectiva metodolégica

El estudio que presento en este documento se desarrolld desde la perspectiva
etnogréfica y acudi a algunos elementos del analisis del discurso. Es importante
sefalar desde este momento que antes de pretender evaluar la participacion
docente en los procesos de formacién, hay un propdésito de comprension, de
visibilizar y documentar lo que sucede en el espacio de formacion y en las aulas
cuando los profesores participan simultdneamente en ambos contextos. También
interesa conocer cuéles son los significados del proceso de formacion desde la
mirada de los profesores que participan en ellos. Por esto acudo a la etnografia

como una perspectiva donde la descripcion de los procesos, los conocimientos
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locales de los actores de estos procesos y el entramado de caracteristicas
socioculturales y de relaciones de poder que lo definen, son herramientas para
elaborar una comprension, desde la mirada de los participantes antes que desde la
mirada prescriptiva de teorias o normas.

Siguiendo a Rockwell y a Erickson, el fin de la etnografia es “conocer lo
desconaocido, escuchar y comprender a otros (...) comprender [el] significado [de las
situaciones] desde una perspectiva cercana a la local” (Rockwell, 2009:50);
perspectiva que debe “hacer que lo familiar se vuelva extrano e interesante”, que las
practicas se puedan interrogar para hacerlas visibles y reconocer los “significados
locales” que tienen las acciones de cada participante (Erickson, 1989:201). En este
sentido, para la investigacion fue trascendental la cooperaciéon de los profesores,
pues fueron sus acciones, interacciones y reflexiones el punto central del estudio.
También fue importante mi presencia en el proceso seguido por ellos, para ver lo
gque pasaba, escuchar lo que se decia y preguntar (Hammersley y Atkinson, 1994;
Rockwell, 2009). Asi, comprender desde lo local lo que ocurre en cada momento del
proceso.”

Mercado (1991, 2002) y Olson (1992) coinciden en afirmar que en las rutinas
de ensefianza se reconoce lo que los profesores valoran, los procesos de
apropiacion de saberes docentes tanto como los saberes que orientan sus acciones.
En otras palabras, la observacion de las acciones docentes en el aula se convierte
en una herramienta para comprender su practica y analizar como incide en, o es
afectada por los procesos de formacién en los que participan. Sin embargo, la
investigacion etnografica va mas alla de la observacién y abarca un ejercicio de
interpretacion y de andlisis (Erickson, 1989; Candela, 1999, 2012; Rockwell, 2009).

Esto implica una tension entre estar cerca de los profesores para entender
sus consideraciones sobre su practica, y estar a una distancia de ellos para
encontrar en lo cotidiano lo relevante y los supuestos implicitos (Candela, 1999). Por
esto algunos investigadores proponen estancias prolongadas en las aulas, y la

realizacion de entrevistas, asi como la recoleccion de documentos que le den al

* Sin embargo como advierte Rockwell, “es necesario cobrar conciencia del lado subjetivo
del proceso y reconocer que nuestra presencia en el campo da un acceso apenas parcial a
la realidad vivida localmente. (...) siempre se es extrafio o marginal al lugar.” (Rockwell,
2009:49)
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investigador diferentes vistas del proceso. Sin embargo, alejarse del campo también
es necesario para cuestionarlo, para organizar los diferentes registros y realizar un
analisis etnogréfico.

Comprendo el andlisis como un proceso de construccion de relaciones
conceptuales y categorias teoricas a partir del material obtenido en el trabajo de
campo. También entiendo que poner distancia implica establecer dialogos entre los
datos que construimos a partir de unos registros y elementos teéricos. Candela

sefala de la siguiente manera este proceso, y estoy de acuerdo con ella:

Es el analisis fino de las situaciones de interaccién, la busqueda
del sentido de los datos para los actores del proceso, en un iry
venir entre referentes tedricos y lecturas sucesivas de las
transcripciones, lo que permite ir creando categorias analiticas
gue median entre lo observado y la construccién tedrica, sin
separarse del complejo caracter especifico y circunstanciado de lo
dicho en el discurso (Candela, 1996: 101).

Es en este sentido que las descripciones y significados locales que se recuperan
desde la perspectiva etnogréfica, también deben permitir reflexiones que ubiquen lo
particular en “una escala social mas amplia y en un marco conceptual mas general”
(Rockwell, 2009: 34). En esta investigacion se pretende construir elementos que
aporten al debate sobre la implicacion de los proceso de formacién continua en la
practica cotidiana docente, mas alla de los casos que particularmente se analizan en
los siguientes capitulos.

Para realizar el andlisis etnogréfico de la participacién docente fue crucial ir y
venir entre unidades de andlisis, aquellas mas generales que permitian la
descripcion de todo el proceso, otras que permitian analizar sesiones de trabajo
especificas y el detalle de algunas interacciones de habla. Acudi entonces a algunas
consideraciones del analisis del discurso para comprender momentos de la
interaccion que tenian una importancia en el desarrollo del proceso y en la
participacion docente.

Entiendo las interacciones de habla como momentos en que se construyen

significados de las acciones que se realizan. Candela (1999) considera que
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“dependiendo de las situaciones de interaccion, los individuos construyen versiones
diversas sobre un contenido”, en la interaccion se “comparan, negocian y
reconstruyen” esas versiones, “es en ese proceso interactivo donde se van
definiendo los diversos significados para los actores” (Candela, 1999: 24). De esa
manera, el andlisis del discurso se utiliza en este estudio como una herramienta
para interpretar lo que ocurre en la interaccion entre profesores en el contexto de
formacion, y entre profesores y estudiantes en el aula.

Un elemento del andlisis del discurso que resultdé importante en la realizacion
de los andlisis que presento en los siguientes capitulos es la nocién de recursos de
participacion, que se encuentra en el trabajo de Derek Edwards. De acuerdo con
este autor, los participantes de una situacion acuden a ciertos recursos del contexto,
gue consideran pertinentes para su actuacion y para la comprension de las
intervenciones de los otros. Estos recursos son categorias con las cuales los
participantes construyen versiones posibles “del mundo y de la mente”, y como
dependen de la “ocasién de produccion” no son definitivas (Edwards, 1996). En
otras palabras, la pertinencia de los recursos interactivos a los que acuden los
profesores para participar en el contexto de formacién, por ejemplo, esta en relaciéon
con lo que manifiesta cada uno de ellos sobre lo que el otro profesor o la asesora
afirman; asi como por el conocimiento compartido entre ellos (Edwards y Mercer,
1988).

El detalle del analisis de las interacciones de habla trato de incorporarlo en la
interpretacion global que brinda la descripcion etnogréafica. Si bien en las
interacciones de habla los profesores construyen un sentido a las acciones del
proceso en el que participan de acuerdo a la interaccion, sera el marco general de lo
que ocurre en el contexto de formacion y en el aula lo que permite interpretar y

comprender como es la participacion docente en el proceso.

3.1 Trabajo de campo

En Colombia se ha definido, desde la Ley General de Educacion (MEN, 1994), que
la formacion de los profesores se dirige “a su profesionalizacion, especializacion y
perfeccionamiento”. La formacion inicial, la posgradual y la actualizacion docente

son reconocidas como instancias de “profesionalizacién” docente. Particularmente,
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para los profesores que estan vinculados directamente con el Estado, existe una
normativa especial que define su desarrollo profesional: el estatuto de
profesionalizacién docente (MEN, 2002). En este estatuto se resalta la evaluacién
del desempefio y la formacién posgradual (maestria y doctorado) como indicativos
del desarrollo profesional y como requisitos para ascender en el escalafén docente.
Asi se incentiva a los profesores a acudir a programas ofrecidos por instituciones de
educacion superior.

La Universidad Pedagdégica Nacional (UPN) es la principal institucién publica
encargada de la formacion docente en el pais, sin embargo la mayoria de
programas se centralizan en la capital, Bogota, especialmente los programas de
posgrado. Aunque se ofertan programas en diferentes modalidades, la mayoria son
presenciales y responden al calendario escolar oficial para la educacién basica y
media. Esto implica que un gran niumero de profesores mientras realizan estudios
de posgrado ejercen funciones docentes en colegios de Bogota y de poblaciones
aledafas.

Es importante sefialar que la formacién profesional y posgradual en
Colombia no es gratuita. En el caso de las universidades publicas los costos de
matricula son mas bajos que las universidades privadas. En el caso de la UPN un
semestre de maestria cuesta cinco salarios minimos mensuales. Esta condicion
obliga, en la mayoria de los casos, a que los estudiantes busquen sistemas de
financiamiento. Los profesores que estan vinculados al Estado pueden acudir a un
programa de crédito educativo para pagar sus estudios posgraduales.
Particularmente la Secretaria de Educacion Distrital (entidad encargada de operar la
normatividad en Bogota, SED) desde el 2012 cuenta con un programa que financia
el setenta por ciento del costo de matricula semestral del posgrado a través de un
crédito condonable con servicio. En cualquier caso, los profesores deben hacer sus
estudios en jornada contraria a la que laboran, esto es, deben cumplir
simultdneamente funciones docentes y de estudiante. Los profesores que
participaron en esta investigacion contaban con el apoyo de la SED.

Mi formacion inicial como licenciada en fisica, ocurri6 en la UPN. Alli,
también fui estudiante y docente en una especializacion ofertada por la Facultad de
Ciencia y Tecnologia a profesores en servicio: Especializacion en Docencia de las

Ciencias para el nivel basico. En ese programa encontré interesante la participacion
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de los profesores estudiantes, las problematicas y herramientas que definian desde
su contexto de practica y los vinculos que construian con los referentes que
brindaba el programa. Por este motivo decidi hacer la investigacién de doctorado en
ese contexto. En el momento que me contacté con los docentes del programa para
comunicarles mis inquietudes y solicitar permiso para hacer mi trabajo de campo
con ellos, la especializacion (ofertada desde 1993) se reformulé en una maestria:
Maestria en Docencia de las Ciencias Naturales (MDCN), y se estaba desarrollando
el segundo semestre de la primera cohorte (inici6 el primer semestre de 2011).

La maestria esta definida como un programa de profesionalizacion® ofertado
a licenciados® en ciencias o profesionales’ de &reas afines. Aunque no es un
requisito de ingreso, se dirige a docentes en servicio en el nivel basico o medio®. El
objetivo principal del programa es cualificar la practica de los docentes, esto es
“‘comprender y transformar las practicas pedagogicas”, “la practica de ensefianza de
las ciencias que lidera [cada profesor] en sus contextos especificos” se plantea
como su objeto de estudio dentro del programa (Lineamientos MDCN, 2011: 3). Por
esto la importancia de que los profesores que se inscriben como estudiantes estén
desarrollando actividades de docencia.

La estrategia para que los profesores puedan asistir a las actividades de la
maestria es desarrollarla en el turno vespertino, esto es de 5 p.m. a 9 p.m. los dias
martes, jueves y viernes, y los sabados todo el dia (8 a.m. a 6 p.m.). Los espacios

académicos se desarrollan con una intensidad de 4 horas cada uno, en algunos

® En el decreto 1001 de 2006 del Ministerio de Educacién Nacional de Colombia, en el que
se organiza la oferta de programas de posgrado, se define que los programas de maestria
pueden ser de profundizacion o de investigacion. Los primeros pretenden “profundizar en un
area de conocimiento y el desarrollo de competencias que permitan la solucion de
problemas o el analisis de situaciones particulares de caracter disciplinario, interdisciplinario
o profesional (...). El trabajo de grado de estas maestrias podra estar dirigido a la
investigacion aplicada, el estudio de casos, la solucién de un problema concreto o el anélisis
de una situacion particular”.

® En Colombia los programas universitarios de formacién de profesores se denominan
licenciaturas.

" En el Estatuto de profesionalizacion docente (MEN, 2002) se estipulé que cualquier
profesional puede ejercer la docencia con el requisito de cursar un programa de pedagogia
de un afio impartido por una institucion de educacion superior.

® La educacion formal en Colombia esta organizada en tres niveles: preescolar (un grado
obligatorio); educacion basica, que se desarrolla en dos ciclos: educacion béasica primaria (5
grados) y educacién basica secundaria (4 grados); y la educacion media, que comprende los
grados 10° y 11°. En el curriculo del uUltimo nivel se incluye las asignaturas de fisica y
guimica (MEN, 1994).

42



casos es posible establecer flexibilidad con los horarios. El programa se desarrolla a
lo largo de cuatro semestres (2 afos), en los cuales se realizan seminarios que
abordan los siguientes &mbitos:

El epistemoldgico que permite poner en primer plano la naturaleza

del conocimiento cientifico y su aporte para enfrentar problemas

del contexto, el disciplinar que busca abordar la discusién sobre la

pertinencia de las disciplinas escolares y la relacién con los

contenidos que se tratan en la escuela, el pedagdgico que permite

la consolidacion de alternativas para las practicas de ensefianza y

el ético-politico que examina el sentido de la escuela y ensefianza

de las ciencias en la actualidad (Lineamientos MDCN, 2011:5).

Estos aspectos se desarrollan en los componentes que cruzan cada uno de los

seminarios del plan de estudios:

Periodo académico
Componente
I I 1 \Y}
- Panorama de las
: _ Problematica corrientes
Historiay histérico- . Filosofia del
filosfica d contemporaneas detall
. logi ilosoéfica de A histori etalle
epistemologla los siglos en historia y epistemolégico
filosofia de las
XVIly XV e
ciencias
. . La Fenomenologia de | Organizacion de
Ciencias comprension la transformaciéon | los fenémenos
de lo vivo de las sustancias fisicos
. . La
La ciencia . .
., como El aula como sistematizacion
Pedagogia actividad sistema de en las practicas
relaciones de ensefianza
cultural S
de las ciencias
Tesis de grado:
. ., Contextualizacion | Construccién de | reconstruccion
Investigacion y disefio de unidades de de la actividad
proyecto de tesis andlisis de
investigacién
Electiva Electiva | Electiva Il Electiva Il Electiva IV

Cuadro 1.1 Plan de estudios de la MDCN. (Lineamientos MDCN, 2011)
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El primer acercamiento que tuve con los profesores que cursaban la maestria
ocurrié entre los meses de agosto y septiembre de 2011. Durante cuatro semanas
los docentes del programa me permitieron asistir a dos seminarios correspondientes
al segundo semestre: “el aula como sistema de relaciones” y “contextualizacion y
disefio de proyecto de tesis”. Mi intencién era reconocer la disposicién de los
profesores para que yo hiciera un seguimiento de sus procesos, e identificar los
espacios en los que esto seria posible. Encontré que en los seminarios del
componente de pedagogia se proponia explicitamente que los profesores
configuraran “el aula como espacio problematico, y [la] practica como objeto de
analisis” (Médulo Pedagogia Il, 2005:3). Decidi entonces hacer el seguimiento de la
participaciéon de los profesores a lo largo del seminario del tercer semestre
denominado: “la sistematizacion en las practicas de ensefianza de las ciencias”. Por
otra parte encontré que cinco de los catorce profesores estudiantes estaban
dispuestos a participar en mi investigacion. Con esto definido regresé al siguiente
semestre a realizar el trabajo de campo, es decir, durante el periodo de febrero a
junio de 2012.

La sistematizacién en las practicas de ensefianza de las ciencias

Textos y contextos Accidn investigativa
- Modelos y enfoques de investigacion Planeacién, implementacion y
educativa. . sistematizacion de una propuesta
- La sistematizacion como préctica de didactica.

cualificacion e investigacion para el docente.
- Estrategias e instrumentos para la
investigacion cualitativa.
- Investigacion educativa y produccién de
discurso pedagdgico.

Cuadro 1.2 Actividades del seminario sobre la sistematizacion.

El programa del seminario (la sistematizacion en las practicas de ensefianza de las
ciencias) esta dividido en dos tipos de actividades: una denominada “textos y
contextos” y otra “accion investigativa” (Cuadro 1.2). En la primera se abordan
cuatro tematicas: modelos y enfoques de investigacion educativa, la sistematizacion
como practica de cualificacidbn e investigacion para el docente, estrategias e

instrumentos para la investigacion cualitativa, e investigacion educativa y produccion
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de discurso pedagogico. Para el desarrollo de esta actividad los profesores cuentan
con una serie de lecturas que abordan de manera independiente. En el tiempo del
trabajo de campo no se programd ninguna sesién donde se abordaran
conjuntamente estos temas. En la “accion investigativa” se pretende realizar la
sistematizaciébn de una propuesta didactica elaborada e implementada por los
mismos profesores.

Segun la descripcidn realizada por una de las docentes del programa cuando
la entrevisté, la sistematizacion es concebida en la maestria como un proceso en el
cual se intentan definir probleméaticas de la practica, que surjan de las necesidades
e intereses de los propios profesores; se estudia bibliografia que aporte a la
definicibn de un contexto tedrico y de propuestas de intervencion en el aula que
apunten a la problemética; se disefia una propuesta que responda a la practica del
propio docente; se analizan los resultados obtenidos con la implementaciéon de la
propuesta; y finalmente, se da respuesta o se reformula la problemética. La docente

del programa afiade la siguiente descripcién del proceso:

El profesor propone unas actividades y analiza lo que va pasando
en esas actividades: qué estan respondiendo los estudiantes, qué
dificultades hay, qué nuevas preguntas podria plantear y qué
nuevos ejercicios. Y entonces, desde lo que va viendo y
analizando y reflexionando, propone la siguiente actividad. Ahi
hay una mirada investigativa todo el tiempo. Incluso se empieza a
analizar lo que ocurre en el aula y se empiezan a construir unas
categorias. Unas categorias que le permiten al maestro, después,
hacer una lectura global de su hacer en el aula y dar cuenta de

una problematica que subyacia ahi. [EMP5]

En el documento de lineamientos de la maestria, la sistematizacion se plantea como
un proceso que posibilita que los profesores construyan “la memoria de las practica
de conocimiento que desarrollan”, que la socialicen en términos de un discurso
publico, esto “contribuye a la construccion historica de las practica pedagogicas”
(Lineamientos MDCN, 2011: 17). En este sentido se promueve que los profesores

permanentemente expongan el proceso de planeacion de la propuesta did4ctica,
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que expliciten lo ocurrido en sus aulas al implementarla, que organicen las
respuestas de sus estudiantes, que propongan categorias que permitan dar cuenta
del proceso.

Definida asi, la sistematizacion resultaria ser una de las actividades en las
que podria hacerse visible el intento de poner la practica docente en el centro del
contexto de formacion. Por esta razén me resultd interesante centrar mi trabajo de
campo en este proceso.

La generacién que cursaba este seminario estaba inscrita al tercer semestre
de la maestria, esto implicaba que ya habian cursado varios seminarios desde
donde construir un marco epistemoldégico, disciplinar y pedagdégico para participar en
el proceso de sistematizacién. El grupo estaba conformado por 13 profesores con
formaciones y contextos de trabajo diferentes’. Dadas estas caracteristicas
heterogéneas, y debido a que la actividad exigia un acompafiamiento permanente,
se organizaron seis equipos de trabajo, integrados por profesores estudiantes y
docentes del programa (de ahora en adelante denominaré como asesores). La
organizacion dependi6 de la afiliacion entre estudiantes, de sus temas de interés y
de la dinamica de trabajo de los asesores (ver Cuadro 1.3). Estos grupos ademas
de responder por las actividades del seminario sobre la sistematizacion, también
debian abordar el seminario de investigacion de ese semestre: “la construccién de
unidades de analisis”, por lo que los asesores también eran los responsables de
dirigir las tesis de los profesores de su equipo. La mayoria de grupos decidieron que
la sistematizacion también responderia a la investigacion que estaban realizando
para su tesis de grado. Cada uno estableci6 sus propios ritmos de trabajo, horarios

de reunion y actividades.

Equipo No. Formacion No. Formacion Forma de trabajo
Asesor del asesor Profs. | del profesor
Trabajo en equipo.
Dr. educacion Se centraron en la
1 1 Mtr. en fisica 2 Lic. en fisica sistematizacion.
Lic. en fisica Se reunian semanalmente
por dos horas.

° 4 licenciados en biologia, 6 licenciados en fisica, 1 licenciado en fisica y matematica, 1
bidlogo marino, 1 psicélogo. La mitad de profesores trabajaba en basica primaria y los
demas en béasica secundaria y educacién media.
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Mtr. Docencia
universitaria L L.
Lic. en Trabajo via elgctronlca.
biologia y Biologia S_e avanzo en la
2 - . sistematizacion.
quiica marina e
= No hubo una periodicidad
Dr. Educacion "
) fija.
Lic. en
biologia
Mtr. Docencia
de la fisica
Lic. en
biologia . :
il G0 =1 Se c;zat‘rbaa:]gnegnelgutfs?.s Se
Lic. en fisica 2 Lic. en . ’
Mtr_docencia bilogia desarrollarian dos
4 ; o . propuestas, cada una de dos
universitaria 2 Lic. en
. - profesores.
Lic. en fisica . d ; di
Sl Se reunian ca ﬁqumce fas
- or tres horas.
Mtr. docencia P
universitaria
Lic. en
biologia
Mtr. Docencia . .
: o Psicologia . .
1 universitaria Lic. en Trabajo en pares: profesor-
Lic. en S asesor
. biologia
quimica
Dr. en 5 Lic. en Trabajo en equipo
educacion fisica Cada profesor su propuesta
1 Mtr. Docencia didactica, diferente a la tesis.
de la fisica Lic. en Trabajo en pareja: profesor-
Lic. en fisica biologia asesor
Mtr. docencia
universitaria . .
Li Trabajo en equipo
IC. €n Respondian
2 quimica Lic. en fisica . SP
Mt Docencia simultaneamente a
AP sistematizacion y tesis
de la fisica
Lic. en fisica

Cuadro 1.3 Equipos de trabajo en el seminario “la sistematizacion en las practicas de
ensefanza de las ciencias”

Realicé observaciones y registros de video, audio y notas de tres de estos grupos
(Equipo 1, 2y 3 en el Cuadro 1.3). En cada uno se realizaron procesos particulares,
que si bien apuntaban al proposito de problematizar la practica docente no todos
respondieron a la actividad de sistematizacion, s6lo uno de estos equipos.

En el equipo 2 no fue posible establecer un horario de trabajo presencial
conjunto, por lo que se decidié acudir a la via electronica: el profesor enviaba por

correo documentos en los que definia el tema que queria abordar, reportaba las
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consultas bibliograficas realizadas y las actividades de la propuesta didactica que él
planeaba. El seguimiento de este proceso por mi parte no fue posible. Por los
comentarios de los asesores y del profesor tampoco fue efectivo para ellos, pues los
tiempos de envio y respuesta no fueron constantes. La implementacion de las
actividades planeadas por el profesor se logré y realicé un registro de éstas. Este
proceso no finalizo porque el profesor se dio de baja®.

En el equipo 3 se concentraron en la definicion de la problematica que seria
abordada en la tesis de grado, de ésta se desprenderia la sistematizacion de una
propuesta didactica. Se trabajé en equipo, en cada sesién cada pareja de
estudiantes exponia los avances logrados en relacion a los referentes teéricos que
harian parte del marco del trabajo, luego se establecia una plenaria para ahondar en
el tema y realizar sugerencias. Se construyeron documentos que harian parte de la
tesis de grado. Decidieron que la planeacion, implementacion y sistematizacion se
realizaria el siguiente semestre.

En el equipo 1 se privilegi6 el proceso de sistematizacion, aunque éste haria
parte del proceso de tesis que desarrollarian el siguiente semestre. Identifiqué tres
etapas de trabajo: 1) planeacidon conjunta de una propuesta didactica (en el
seminario), 2) implementacion individual de la propuesta (en el aula), y 3) narracion
de lo ocurrido durante la implementacion de la propuesta (en el seminario). En
algunos momentos estas etapas ocurrian simultdneamente: cada profesor
implementaba en su aula actividades de la propuesta, esto ocurria los lunes y los
martes. El siguiente viernes acudian al seminario, narraban lo ocurrido durante la
implementacion, y planeaban préximas actividades para llevar al aula. Para realizar
el seguimiento del proceso de este equipo acudi a tres espacios diferentes: la
oficina de la asesora donde se reunia el equipo para planear la propuesta y narrar lo

ocurrido en sus aulas, y el aula donde cada profesor implementé la propuesta.

19 Ademas de no continuar en la maestria, también dejo la labor docente por encontrar una
oferta laborar en su area de formacion inicial. Este aspecto llevaria a una reflexion sobre el
papel de los programas de formacion continua cuando los profesores tienen una formacion
inicial en un campo diferente a la educacion.
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Imagen 1.1 Oficina de la asesora

Como me interesa estudiar la manera como los profesores participan entre el
contexto de formacién y su aula, decidi centrar el analisis que presento en este

documento Unicamente en este Ultimo equipo.

3.2 Los profesores del estudio y sus aulas

El equipo del que se hablarhd en este documento estaba conformado por una
asesora y dos profesores estudiantes: Harold y Raull. Los tres tenian la misma
formacion inicial: licenciados™ en fisica, y pertenecian a la misma generacion.

El profesor Harold estudié la licenciatura en Bogota, en la Universidad
Distrital Francisco José de Caldas (UDFJC). Durante sus ultimos semestres como
estudiante particip6 como monitor de laboratorio, esto significa que asistia a sus
comparfieros de primeros semestres en practicas experimentales asignadas para el
desarrollo de las clases de fisica. Desde que egresé, en el afio 2000, empezé a
desempefiarse como profesor de fisica en la educacion media, por lo que en el
momento de realizar el trabajo de campo de esta investigacion el profesor tenia 12
aflos de experiencia docente. Durante cinco afios trabajé en dos colegios, uno
privado y otro publico (en éste como profesor provisional cubriendo una plaza). En el
2005 gand el concurso para ser docente estatal y desde ese afio ha venido
trabajando en el mismo colegio. Alli ha estado a cargo del area de fisica en la
educacion media (con estudiantes entre los 15 y los 18 afios de edad) y de algunas
clases de matematica en la educaciéon secundaria (con estudiantes entre los 11y los
14 afos de edad).

1 Hay que recordar que en Colombia los programas universitarios de formacion de

profesores se denominan licenciaturas.
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El profesor Raul estudio la licenciatura en fisica y matematica en la
Universidad Pedagogica y Tecnologica de Tunja, ubicada en el departamento de
Boyaca (el cual colinda con el Distrito Capital, hay 140 km entre Tunja y Bogota), de
donde es oriundo. Para el momento en el que se realiz6 este estudio el profesor
tenia 14 afios de experiencia docente. Los primeros seis afios estuvo a cargo del
area de fisica y matemética en un colegio de caracter publico de educacion media
para adultos en la jornada nocturna. Posteriormente fue designado al colegio donde
implementd la propuesta didactica. Alli se ha desempefiado como profesor de fisica
en la educacién media (con estudiantes entre los 15 y los 18 afios de edad) y como
profesor de matematicas en la basica secundaria.

La asesora también es licenciada en fisica, de la UPN. Realiz6 la
especializacion y la maestria en fisica experimental en la Universidad Nacional de
Colombia. En el momento de realizar el trabajo de campo de esta investigacion, ella
estaba por concluir el doctorado interinstitucional en educacién (UPN, UDFJC vy la
Universidad del Valle). Desde el 2005 ha estado vinculada como docente en la
licenciatura en fisica de la UPN. A su cargo ha tenido cursos disciplinares en los
primeros semestres de la licenciatura, asi como seminarios y la direccion de
trabajos de grado que estan inscritos a la linea de investigacion: el computador y las
practicas experimentales en la ensefianza de la fisica. Durante el primer semestre
de 2012 es invitada al programa de Maestria en Docencia de las Ciencias Naturales
para apoyar la direccion de tesis y el seminario de sistematizacion. En esa cohorte
sélo orienta el trabajo de los profesores Harold y Radl.

Ademas de la formacién inicial, la asesora comparte con los profesores
Harold y Raul la experiencia de ser docente del estado en las areas de fisica y de
matematicas en la educacion basica secundaria y en la media. Ella al egresar de la
licenciatura, en el afio 2000, se vincul6 a colegios de caracter publico de la ciudad
por tres afios. Su investigacion de doctorado esta enmarcada dentro de la
problemética de los conocimientos practicos docentes en la formacion inicial. Para
ella esto tuvo una incidencia en la manera como oriento el trabajo de los profesores

Harold y Raul:

yo creo que el trabajo que he hecho con ellos, con Harold y Raul,

si bien es cierto que no pretende desligarse de los cénones
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tradicionales de la presentacion de una tesis [...] creo que ha sido
mucho mas flexible, en el sentido de empezar por la practica. Para
gue desde la préctica y el proceso reflexivo que han desarrollado
durante todo este tiempo, puedan darle otro sentido a la luz de lo
gue algunos académicos han dicho. Dicho de otra manera, estoy
tratando de que ese saber que estos sujetos tienen (que es
amplio, que es complejo), como resultado de sus experiencias en
sus contextos escolares, termine emergiendo pero a su vez se

ponga en dialogo con lo que otros han dicho al respecto. [EAP2]

Esta preocupacion de la asesora podria explicar por qué el equipo se centré en la
actividad de sistematizacion. Los conocimientos practicos y las posibilidades de la
reflexibn sobre la practica docente podrian considerarse como herramientas que
posiblemente la asesora considerd pertinentes, para poner en el centro del
desarrollo de las actividades del seminario con los profesores.

Los profesores Harold y Raul expresaron motivos diferentes para decidir su
ingreso al programa de maestria:

El profesor Harold buscaba alternativas al tipo de actividades que él y sus
compaferos desarrollaban en las clases de fisica. Desde su experiencia como
estudiante de licenciatura y después como profesor, reconoce que en las clases de
fisica se hace un uso excesivo de la matematica, y esto resulta monétono y poco
atractivo para los estudiantes. En una de las entrevistas el profesor me comenta que
la elaboracion de una gran cantidad de ejercicios, de tipo resolucién de ecuaciones,
no es un indicativo de que el estudiante esté aprendiendo fisica. Sefiala el profesor

gue éste tipo de ejercicios:

(...) son necesarios porque la matematica es el lenguaje en
muchas ocasiones de la fisica, la forma de expresarse, y es
necesario que [el estudiante] interprete graficas mateméaticas y
resuelva ecuaciones, pero no lo es todo. Hoy en dia siento que
para mi es suficiente que él entienda un concepto y que realice,
no una gran cantidad de ejercicios porque realizando poquitos €l

ya va a estar menos condicionado y también uno. [EHP3]
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El profesor Harold también reconocia que las clases no se acercaban a la
cotidianidad de los estudiantes. En este sentido, él pretendia aprender estrategias
para que sus estudiantes se sintieran mas vinculados con la asignatura y que
aprendieran conceptos y formas de proceder propios de la fisica. Asi, la
comprension de los estudiantes se propone como principal motivo para transformar
las practicas de ensefianza habituales, desde el contexto de formacion de la
maestria.

Por su parte el profesor Raul reconocié dos razones que lo motivaron a
estudiar la maestria: una es la necesidad, segun él, de “prepararse”, pues “llevaba
un buen tiempo sin acceder a ningun programa de formacién”. Otra razén es la
participacién que debe tener en proyectos formulados en el colegio donde labora.

Comenta el profesor:

(...) hay algunas iniciativas en el colegio sobre proyectos y de
pronto se siente uno como dando palos de ciego: de si estaré
haciendo las cosas bien o si no las estaré haciendo bien.
Entonces a veces uno necesita saber para donde va, como que
necesita una orientacion, alguien que lo critique para enriquecer

esos trabajos. [ERP1]

El profesor Raul centra sus necesidades de actualizaciéon y formacién para
responder a actividades dentro de la institucién educativa. Al parecer la maestria se
reconoce como un espacio con herramientas que le permitirian afrontar el desarrollo
de nuevos proyectos. El profesor posiblemente busca en el posgrado una voz
autorizada que “oriente” y “critique” las actividades desarrolladas por él en el marco
del colegio.

A pesar de que los motivos para ingresar a la maestria eran diferentes para
ambos profesores, al finalizar el segundo semestre deciden trabajar de manera
conjunta el proceso de sistematizacion y su tesis de grado. Durante los dos primeros
semestres coincidieron en algunos trabajos y fueron consolidando una amistad.
Ademas, en los dialogos iniciales en el seminario de sistematizacién, ambos

reconocen que tienen un interés comuan en innovar su practica de ensefianza. Para
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ellos era necesario promover la participacion de sus estudiantes en la construccién
de explicaciones sobre los temas abordados en la clase de fisica. Por esta razon
decidieron elaborar conjuntamente una propuesta didactica que tuviera el propdsito
de enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre el fenébmeno de flotacion.
La propuesta estaria dirigida a sus estudiantes de grado décimo (con edades entre
los 15 y los 17 afios), quienes en ese afio abordaban por primera vez la asignatura.
Si bien ambos profesores trabajan en la jornada de la tarde en la educacién
publica, son diferentes los contextos de trabajo docente. El colegio del profesor
Harold est& ubicado en una localidad popular de Bogot4, clasificada en el segundo
estrato socioeconémico*?. Esto indica que el poder adquisitivo de las familias de los
estudiantes es bajo, razén por la que algunos de ellos dejan el colegio en los ultimos
afios para empezar a trabajar. Como consecuencia, en el grupo en que el profesor
implementd la propuesta didactica habia s6lo 20 estudiantes. El profesor Harold
realiza sus clases en el laboratorio de fisica. Este estaba dotado con un nimero
suficiente de mesas, un tablero (pizarrén) que abarcaba uno de los muros del salén,
un meson con instalaciones de agua y un televisor. Ademas contaba con una
bodega anexa donde se almacenaba gran cantidad y variedad de material de
laboratorio, al parecer de reciente adquisicion®. El profesor Harold era el encargado

de esos recursos.

2 En Bogotd hay una clasificacion de los inmuebles residenciales de acuerdo a las

caracteristicas de las viviendas y de su entorno. Aunque el nivel socioeconémico de la
poblacién que los habita no es una variable para la estratificacion, hay una correspondencia
entre éstos indicadores. Existen seis estratos, los tres primeros corresponden a estratos
bajos que albergan a poblacién con escasos recursos, el estrato cuatro corresponde a la
clase media y los dos ultimos a poblacién con mayores recursos (Ley 142 de 1994, arts. 101
¥3102). _ o

Desde el 2004 la Secretaria de Educacion Distrital (SED) desarroll6 un proyecto para
mejorar la infraestructura y dotacién de los colegios ubicados en las zonas con poblacion
vulnerable y pobre. El resultado son colegios muy amplios, iluminados, con laboratorios
equipados, espacios deportivos, salas de computo, aulas mdltiples, con materiales
didacticos para las diferentes areas. El colegio en el que trabaja el profesor Harold es uno de
los cobijados por este proyecto.
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Imagen 1.2 Laboratorio de Fisica. Profesor Harold

El colegio donde el profesor Rall trabaja est4 ubicado en una zona de Bogota
clasificada socioeconémicamente con los estratos tres y cuatro. La poblacién
estudiantil que acude a este colegio permanece a lo largo de la educacion
secundaria y media, por esta razén el grupo donde el profesor implementd la
propuesta didactica es mas grande que el del profesor Harold, tenia 35 estudiantes.
Las clases de fisica se realizan en dos espacios: el laboratorio del colegio y el aula
de grado décimo. El laboratorio se asignaba para otras areas, ademas de las clases
de ciencias, por lo cual el profesor s6lo podia acceder a éste y a sus recursos el dia
destinado para sus clases. Este espacio contaba con siete mesas de trabajo, un
pequefio tablero mévil, un televisor (que no funcionaba) y un mesén sobre el que
habia un gran namero de bancos dafiados. También habia dos vitrinas con algunos
elementos de laboratorio, en su mayoria vidrieria, las cuales estaban a cargo de la
profesora de quimica'®. En el aula los estudiantes se ubicaban en mesas

individuales y contaban con un tablero en uno de los muros del salon.

Imagen 1.3 Laboratorio. Profesor Radl Imagen 1.4 Salén. Profesor Radl

La carga horaria definida para las clases de fisica también difiere en ambos

colegios. Mientras el profesor Harold contaba con cuatro horas (de 50 minutos)

4 A diferencia del colegio del profesor Harold, éste colegio no hace parte del proyecto de
mejoramiento. En la zona donde éste esta ubicado hay gran oferta de colegios privados a los
que acude una gran poblacién de los habitantes del sector.
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semanales, distribuidas en dos bloques (lunes y martes) al final de la jornada; el
profesor Raul contaba con tres horas (de 45 minutos) a la semana, repartidas en
dos bloques (lunes y martes) al inicio de la jornada. Por la organizacién que ofrece
el colegio del profesor Raul para iniciar la jornada y para la atencion de padres de
familia, una de estas horas se reduce a 20 min o no se realiza por lo menos una vez

en el mes.

3.3 Recoleccion y andlisis de datos

Durante el semestre que acompafié a estos profesores, observé y registré a través
de notas y grabaciones de audio y video, las sesiones de seminario (A) en las que
planearon la propuesta didactica (P) y narraron lo ocurrido durante su
implementacién (N). También registré dos sesiones en las que se trabajo la tesis de
los profesores (T), pero estos datos los exclui de los analisis que presento en este
documento porque guardan informacién que no se conecta directamente con el
proceso de las demas sesiones. Ademas observé y registré de igual forma las
sesiones de implementacion de la propuesta en el aula de cada profesor (SH,
sesiones del profesor Harold y SR, sesiones del profesor Radul).

En el Cuadro 1.4 expongo una cronologia del proceso en relacion a las
sesiones de planeacion, implementacion y narracion que registré en cada contexto.
Intento mostrar que las etapas del proceso no ocurrieron completamente en orden
lineal. Antes de llevar las primeras actividades planeadas al aula (S1), los
profesores habian tenido tres sesiones de planeacion. Posteriormente a las
actividades con sus estudiantes, realizan otras dos sesiones de planeacion en las
gue también narran y organizan las respuestas de sus estudiantes. Retoman la
implementacién casi un mes después® (S2) e implementan casi la totalidad de
actividades de la propuesta didactica. Durante ese tiempo no se retnen en el
seminario. Esto no fue completamente decidido por el equipo, estuvo determinado
por la dindmica politica de la universidad y algunos asuntos personales de los
profesores y la asesora. En la sexta sesion de seminario, y en las dos siguientes,

sélo se dedican al proceso de narracion de lo ocurrido en las aulas.

* Entre la S1 y la S2 pasa casi un mes, por el tiempo de planeacion que toman los
profesores y porque se cruza la semana santa.
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Feb. Marzo Abril Mayo | Junio Tg

Al | A2 | A3 A4 | A5 A6 A7 | AB | A9 | Al10 14h

45min

SH

8h

30min

S1 S2 | S3 | S4 | S5 S6

SR

S3 4h
S1 S2 S5 S6 .
S4 30min

Cuadro 1.4 Orden cronoldgico de sesiones de seminario y de trabajo en aula (Tg, tiempo de
grabacion).

En este proceso también sostuve conversaciones conjuntas con ambos profesores,
pude registrarlas en archivos de audio (CHR): una ocurrié después de implementar
la primera sesion de la propuesta, antes de iniciarse la cuarta sesién del seminario
(A4). En esa conversacion los profesores comentaron sobre la experiencia en esa
primera sesion. La otra conversacion ocurri6 en la mitad del proceso de
implementacion, fue una conversacion larga que se dio en el tiempo asignado al
seminario (no hubo clases en la universidad). Hubo otras conversaciones con los
profesores y la asesora que no tuve la oportunidad de registrar en medios
electronicos (video o audio), ocurrian antes o después de las sesiones de
implementacion o del seminario. Estas, posteriormente, las inclui en mis notas.
Otros datos los obtuve de entrevistas semiestructuras, cuyo registro fue en
formato de audio: 2 a docentes del programa de maestria antes de iniciar el trabajo
de campo. Estas se refirieron al proceso que realizan los estudiantes en la maestria
y las caracteristicas curriculares del programa. 2 al profesor Harold, una antes de
iniciar el proceso en el seminario de sistematizacion y otra al finalizar. 2 al profesor
Radul, antes y después del proceso. Las entrevistas realizadas a los profesores antes
de iniciar el proceso en el seminario se centraron en las motivaciones para realizar
la maestria y en datos especificos de los profesores. Las entrevistas que realicé al
finalizar la sistematizacion se refirieron a las apreciaciones personales sobre el
proceso y su participacién en otros espacios de la maestria; y sobre la incidencia del

posgrado en la practica cotidiana. También realicé una entrevista a la asesora al
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final del proceso referente a su participacion en el seminario y sus comentarios
sobre el trabajo de los profesores.

También acudi a los documentos que fue elaborando cada profesor durante
el desarrollo del proceso. Estos no fueron centro de analisis, pero me permitieron
entender algunas intervenciones de los profesores, especificamente cuando en el
seminario se referian a ellos. El profesor Harold elaboré cinco documentos y el
profesor Raul dos.

Datos Descripcion
10 Sesiones de 8 Sesiones de planeacion de la propuesta didactica y de narracién
seminario de la implementacion. Las cuales fueron el centro de los andlisis
realizados.
11 Sesiones de 5 Sesiones de implementacion de la propuesta realizadas por el
implementacion profesor Raul y 6 sesiones del profesor Harold. Todas fueron

consideradas en los analisis, aunque para la organizacién de este
documento se escogieron fragmentos de las tres primeras

sesiones.
2 Conversaciones La primera conversacion ocurri6 después de implementar la
conjuntas con primera sesion de la propuesta didactica.
rofesores . . e
P La segunda en la mitad del proceso de implementacion.
7 Entrevistas 2 a docentes del programa.

Sl e e 2 al profesor Harold.

2 al profesor Raudl.

1 a la asesora.

7 Documentos de los 5 documentos elaborados por el profesor Harold: propuesta
profesores didactica sobre la flotacion (2 archivos), descripcion de las
actividades en el aula, sistematizacién (2 archivos).

2 documentos elaborados por el profesor Raul: descripcion de las
actividades en el aula, sistematizacion.

Cuadro 1.5 Datos obtenidos en el trabajo de campo.

Apoyada en estos registros elaboré descripciones generales de lo sucedido en cada
sesion del seminario y del aula, asi como transcripciones de las interacciones que

me resultaban mas interesantes. Este ejercicio implicé hacer varias lecturas de mis
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notas y elaborar un tejido con la informacion que observaba en los videos y
escuchaba en los audios. A medida que avanzaba en el reconocimiento de los datos
y hacia nuevamente un seguimiento del proceso desde éstos, las descripciones
aumentaron tanto en nimero como en detalle.

Si bien resultaron mas utiles los registros escritos y los archivos de audio, los
videos los utilicé como un medio para saber como se estaban dando las
interacciones. Por ejemplo, en el caso de las sesiones del seminario, fue importante
saber a quién se dirigian los profesores y la asesora al intervenir, qué acciones
realizaban (leer, tomar apuntes, sefialar). Esta informacién me permitia considerar la
interpretacion que estaba realizando de las interacciones verbales. En el caso del
aula, el registro de audio lo realicé desde el profesor, esto me permitia conocer sus
intervenciones, pero no aquello que estaba ocurriendo a su alrededor, con qué
estudiantes interactuaba, qué acciones no verbales realizaba. Los videos me
permitieron completar esa informacion.

Para los andlisis que presento en este documento, las entrevistas no
ocuparon el centro de mi interés. De éstas obtuve informacion que me permitié
contextualizar el proceso, como para la construccién de este apartado. Debo sefialar
que en las conversaciones encontré mas apertura de los profesores que en las
entrevistas. Las conversaciones fueron mas ricas para los analisis, porque me
permitian entender las intervenciones y decisiones de los profesores (o de la
asesora) desde sus propias palabras. En este documento acudo a algunos extractos
de éstas como apoyo a los andlisis.

A partir de los documentos de descripcion del proceso que fui construyendo
en un ir y venir de los registros a las descripciones, de los registros a las
transcripciones, encuentro que las etapas definidas en el seminario determinaban el
tipo de participacion docente. En este sentido decido analizar cada una de estas
etapas y, de acuerdo a las actividades y propositos que se definian en ellas,
determinar algunas categorias que los profesores constantemente definian. Las
primeras que identifiqué, y que me permitieron hacer una lectura transversal de las
etapas del proceso, fueron las preguntas y experimentos definidos por los docentes
como actividades de la propuesta didactica. Centrando el analisis en las
interacciones en las que se definieron estas primeras categorias (que presentaré en

el proximo capitulo), se encontraron otros aspectos de la participacion docente que
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caracterizaban cada etapa y a cada profesor, y que a la vez eran transversales en el
proceso: el trabajo conjunto, las tendencias personales sobre la ensefianza de las
ciencias y la negociacion de significados. Estas Ultimas categorias estan incluidas
en los analisis que presento en este documento.

Desde las primeras descripciones generales, hasta las mas precisas y
profundas que se fueron construyendo, hallé que el contraste entre las
contribuciones del profesor Harold y las del profesor Raul resultaba ser una
estrategia importante para comprender la participacion docente en el proceso. De
esta manera, en cada texto que elaboro para explicitar el andlisis que realizo se
encuentran aspectos que caracterizan la participacién docente, y que en el caso de
los profesores Harold y Raul permitia establecer diferencias. En este sentido
considero que son muy ricos los datos que pueden ser construidos desde los
diferentes registros. En los siguientes capitulos logro construir una de las posibles

miradas del proceso.

4. Organizacion de la exposicion

Este documento esta conformado por cuatro capitulos: el primero que responde a
las consideraciones tedrico-metodologicas que orientaron el proceso de
investigacion.

En el segundo capitulo presento los andlisis de los datos correspondientes a
la etapa de planeacion de la propuesta didactica. Describo algunos elementos
tedricos que me permitieron entablar un dialogo con los datos que fui organizando.
También presento descripciones que me permiten contextualizar los analisis de la
participacién de cada profesor en esta etapa del proceso. Destaco los significados
que se fueron negociando, los saberes y tendencias personales sobre la ensefianza
de las ciencias que se explicitaron durante la planeacion. Especialmente resalto
como la planeacion conjunta de la propuesta did4ctica se fue configurando como
una préactica en la cual participaron los profesores Harold y Raul y la asesora.

El tercer capitulo es una exposicion de los andlisis que realicé de la etapa de
implementacion de la propuesta didactica. Inicio sefialando algunas consideraciones

tedricas desde las cuales me orienté para organizar la gran cantidad de informacion
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gue obtuve en el aula de cada profesor. Presento la manera como cada docente
movilizd y reelabord la propuesta planeada en su aula, y como negocié con la
participacion de los estudiantes. De estos andlisis rescato como el ejercicio de
planeacion, en el contexto de formacién, no explicité aspectos que cada profesor
considero, de forma independiente y tacita, durante las interacciones en el aula.

El ultimo capitulo analitico contempla la etapa de narracion de lo ocurrido
durante la implementacién, en el contexto de formacion. En este caso acudo al
trabajo de algunos investigadores que caracterizan la narracion como una
herramienta en la formacién docente y como una herramienta de investigacion. A
partir de algunos elementos teéricos que rescato de estos trabajos, presento c6mo
cada profesor moviliz6 y reconstruy6 desde el contexto del aula, hasta el seminario
de la maestria, los resultados de la implementacion de la propuesta. También
presento como las narraciones de cada profesor se van complementando con las
narraciones del otro y se dan momentos de reflexiébn conjunta sobre la practica
docente que comparten.

Al final de cada uno de los capitulos analiticos intento hacer una sintesis que
me permita expresar cdmo las caracteristicas de la etapa del proceso y los
elementos de la participacion docente destacados permiten aportar a la discusion de

la formacién de profesores en servicio.

5. Notacion utilizada en las transcripciones

A Asesora.

Aa Alumna.

Ao Alumno.

H Profesor Harold.
R Profesor Radl.
L

Liliana Tarazona Vargas.

Habla ligada a la anterior sin el lapso de tiempo habitual entre
intervenciones.

(...) Breve lapso de tiempo sin intervencion.
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[...] Partes del habla que se eliminan del texto porque no son relevantes para el
andlisis que se quiere realizar, ya sea porque se hace un alto en el tema o
porque hay una interrupcion.

[abc] Las palabras que se encuentran entre llaves estaban implicitamente en el
habla, pero dado el contexto de donde se toma el extracto se ubican para dar
sentido.

(abc) Comentarios del transcriptor, observaciones sobre el contexto.

«abc» Intervenciones que los participantes indican que se realizarian (o0 se

realizaron) en otro momento.

abc” Lectura en voz alta realizada por algun participante.

Al final de cada fragmento se encuentra un cédigo que hace parte de la
organizacion de los datos construidos. Las siguientes iniciales correspondes a un
contexto y actividad especifica:

[A...] Sesiones de seminario.

[S#H...] Sesiones de implementacién en el aula del profesor Harold.

[S#R...] Sesiones de implementacion en el aula del profesor Raul.

[CHR...] Conversacion con los profesores Harold y Radul.

[E...] Entrevista.

[D...] Documento elaborado por algunos de los profesores.
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Capitulo Il

La planeacién conjunta de una propuesta didactica
como practica en el contexto de la formacion
continua

Cuando tenemos dos seres humanos
juntos tenemos la posibilidad que se
enfrenten y se neutralicen, tenemos la
posibilidad de que se alien, tenemos la
posibilidad de que cada uno de ellos
transforme al otro, tenemos incluso la
posibilidad de que se multipliquen.

(Preguntas para una nueva educacion
William Ospina)

La etapa de planeacion de la propuesta didactica la desarrollaron los profesores en
momentos y lugares diferentes. Una parte la realiz6 cada profesor de manera
independiente, previa o posteriormente a un encuentro 0 a una comunicacion
electronica entre pares. Esta parte del proceso de planeacion, como sefiala Guerra
(2012:78), comprende un razonamiento tacito al que es dificil hacerle seguimiento.
Pero como la planeacion era una actividad de uno de los seminarios de la maestria
gue cursaban, los profesores realizaron documentos en los que inscribieron algunas
ideas, propdsitos y actividades que desarrollaron en esos momentos “individuales”,
para ser discutidos entre ellos y la asesora. Entonces en la etapa de planeacién
conjunta que se llevé a cabo en cinco sesiones del seminario, se puede observar,
describir y analizar discusiones y materiales elaborados por los profesores.

En los momentos de planeacion conjunta, los profesores y la asesora
abordaron diferentes temas relacionados con el disefio de la propuesta didactica.
Algunos de éstos giraron alrededor de los elementos del contenido: la flotacion de
los cuerpos, y otros sobre el tipo de intervencion de los profesores en el aula para

abordarlo. En la interacciéon, profesores y asesora definieron los elementos que
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deberia contener la propuesta didactica: el proposito de ensefianza, las actividades
que los estudiantes realizarian para abordar el tema y la perspectiva docente que
los orientaria en el aula.

La planeacién puede considerarse como una etapa que cada profesor realiza
antes de llegar al aula, una fase preactiva (Jackson, 1975). O de acuerdo con
Mercado (2002: 85), la planeacién podria entenderse como una “anticipacion
permanente que hacen los profesores acerca de las necesidades que identifican
para realizar la ensefianza”, como una prevision permanente de materiales,
informacién, actividades, etcétera, que en algin momento podrian ser Utiles dentro
del proceso que se desarrolle en el aula, y que no necesariamente se inscriben en
un documento de manera previa a la interaccién. John (1991) y Nespor (2002)
consideran que la planeacion les exige a los docentes alinear su instruccién a
factores contextuales como los libros de texto, los estandares curriculares, los
modelos pedagdgicos impuestos en la escuela, los examenes estandarizados, la
ecologia del aula y las caracteristicas de los estudiantes. En cualquier caso, como
fase preactiva, como anticipacion permanente o como alineacién de la instruccién, la
planeacion es una actividad que “conlleva comunmente un razonamiento de tipo
implicito”, por lo que pocas veces se discute abiertamente “por qué se seleccionan
ciertas actividades, por qué se disponen en un orden particular, cual es la finalidad
de la didactica y cual es la funcién del profesor y de los alumnos en cada una”
(Guerra, 2012:78). Esto no significa que los profesores no puedan dar respuesta a
estas preguntas, pues la planeacion combina diferentes saberes docentes, tanto los
referentes a las exigencias externas a las interacciones que se dan en el aula: el
curriculo, la asignatura, los modelos pedagdgicos, etcétera; como los saberes
relacionados con la cotidianidad del aula: la participacion de los estudiantes, las
necesidades particulares del grupo, etcétera.

En este mismo sentido, durante las conversaciones que sostuve con los
profesores Harold y Raul, la planeacion que ellos decian realizar cotidianamente
para sus clases la presentaban como un proceso abierto, flexible y téacito. Es decir,

ellos no determinaban con antelacion “todo lo que debia ocurrir en el aula”. El
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desarrollo de sus clases respondia mas a la interaccion con los estudiantes®®, que a
un plan escrito o discutido con otros profesores o autoridades. Precisamente el
proceso de planeacién que se propuso en el seminario, segun los profesores, se
alejaba de aquella prevision que realizaban cominmente para sus clases, porque en
el seminario la planeacién se configuré como una actividad de construccion conjunta
entre pares, previa a la interaccién con los estudiantes y que debia ser explicitada
de forma verbal y escrita.

El caracter tacito de la planeacion, sugiere Sanmarti (2005), puede ser
interpretado como una limitacion de los profesores para proponer objetivos y disefiar
propuestas de ensefianza. Limitacion que podria asociarse a la falta de formacién y
como parte de la presién por cumplir con el programa de la asignatura. También
podria considerarse que los profesores desarrollan sus clases como “resultado de la
concrecion de intuiciones y de rutinas adquiridas a través de la experiencia” y, por
tanto, que el proceso de planeacién no sea valorado (Sanmarti, 2005: 14). Para esta
autora, promover la planeacién didactica, especialmente la definicion explicita de
objetivos de ensefianza y aprendizaje, conlleva a la concrecidon de conocimientos
tedricos y practicos del docente, ademas de ser la respuesta al paradigma
constructivista de la ensefianza.

En algunas investigaciones sobre formacién docente, inicial y continua, se ha
reportado la utilidad de que los profesores participen en procesos de planeacién
conjunta (entre pares y/o con la asesoria de un docente del programa o asesor
pedagdgico) para: la apropiacion de nuevas propuestas curriculares (Chung, Mak, y
Sze, 1995; Espinosa y Mercado, 2009), redisefiar materiales curriculares (Voogt, et
al, 2011), enriquecer y diversificar las formas de planeacion cotidianas (Guerra,
2012) o las aprendidas en los cursos de formacion inicial (John, 1991), entre otros
propésitos. Es decir, llevar la planeacion al contexto de formacién permite que su
cardcter abierto, flexible y tacito en la practica docente cotidiana sea revertido, en el
sentido de poner las decisiones docentes en el plano del discurso y acotadas por
ciertos lineamientos, reflexiones, o ideas de otros profesores.

En el caso que aqui se estudia, la dinamica que se establecio en el

seminario permitié que alli se tomaran decisiones sobre la propuesta didactica que

® Comentarios similares son reportados en la investigacion de Mercado (2002) con

profesores de primaria.
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se estaba planeando. Como intentaré mostrar en los siguientes apartados, en
muchas ocasiones los profesores definieron las tareas y los productos oportunos
para las sesiones de planeacion, en otros momentos ellos siguieron las
observaciones de la asesora. La autonomia que asumieron los profesores en el
proceso, les permitié avanzar en la construccion de la propuesta aun cuando no se
programara una sesion de seminario durante alguna semana (semana santa, paros
académicos o imprevistos personales). Las sugerencias de la asesora permitieron
que los profesores definieran algunos aspectos de la propuesta, como las etapas
gue la configurarian de acuerdo al propésito construido por ellos mismos, y con esto
que cada uno explicitara ideas que sustentaban la propuesta. La planeacion
entonces se fue configurando como empresa conjunta, en el sentido que Wenger
(2001) la describe.

La planeacion conjunta implic6 que ambos profesores y la asesora tuvieran
una participacién desde sus preocupaciones, intenciones, perspectivas teéricas,
etcétera, asi como desde el reconocimiento de las preocupaciones, intenciones,
perspectivas tedricas, etcétera, de los otros. Esto es lo que Wenger (2001) define
como el compromiso mutuo entre los participantes de una préactica, y lo que Mercer
(2001) identifica como uno de los recursos desde los cuales se puede realizar una
actividad intelectual conjunta. En este sentido, en la interaccion alrededor de una
tarea comun, como la planeacién de una propuesta didactica, cada profesor y la
asesora asumen responsabilidades diferentes que les permite realizar la actividad
conjunta, y reconocen las contribuciones y el conocimiento que tienen los otros
dentro de la empresa compartida. Con esto, durante la planeacién de la propuesta
didactica es posible analizar las contribuciones de cada profesor y de la asesora al
proceso y con ello, la participacion que se desarrolld6 durante las sesiones del
seminario.

A continuacion describo y analizo algunos momentos del proceso de
planeacion que se realizd principalmente durante las primeras cinco sesiones del

seminario.
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1. Enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre el fenbmeno
de flotacion: los profesores significan el propdsito de la ensefianza

de las ciencias

Algunas investigaciones sobre la planeacién docente sefialan que los objetivos de
ensefianza la mayoria de las veces se encuentran implicitos en las actividades
planeadas por los profesores (Guerra, 2012; Sanmarti, 2005) o, en casos donde
éstos se expliciten, corresponden a los planes curriculares antes que a la iniciativa
docente (John, 1991). Esto posiblemente se deberia al caracter imprevisible y tacito
de la préactica (Roth, 1998; Schoén, 1992), que obliga al profesor a reformular lo
previsto o improvisar acciones para responder a las situaciones que se dan en el
aula (Erickson, 1982; Mercado, 2002). Sanmarti (2005: 14) también sefiala que la
revision de los objetivos de ensefianza es una tarea costosa, pues implica un
autocuestionamiento de las creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje ademas
de tiempo para formularlos. Sin embargo, en el caso que aqui se estudia, el objetivo
de ensefianza fue el primer elemento de la propuesta que orientd la planeacion,
posiblemente porque en el trabajo conjunto del seminario se asumié el costo que
esto implicaba.

Estos mismos investigadores también han encontrado que el trabajo
alrededor de la explicitacion de los propdsitos de ensefianza que tienen los
docentes resulta ser un proceso util dentro de la formacién docente, tanto inicial
como en servicio. Por ejemplo, Sanmarti (2005: 18) sefiala que al explicitar los
objetivos de ensefanza, los profesores se refieren a “qué es importante ensefiar,
cémo aprenden los alumnos y como es mejor ensenar”. Con esto podrian “valorar el
grado de coherencia entre aquello que piensan, aquello que dicen y aquello que

realmente se lleva a la practica”. En esta misma linea Guerra (2012) propone que

los programas de formacion en el area de la fisica podrian
orientarse a desarrollar conciencia sobre propositos de ensefianza
distintivos e intervenciones del profesor para considerarlos en la

planeacion de la clase (Guerra, 2012: 88).
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El proposito de la propuesta didactica de los profesores Raul y Harold, ademés de
ser un criterio importante para la planeacion de las actividades, fue uno de los
motivos que los llevo a trabajar en equipo en el disefio de una misma propuesta
didactica'’. En este sentido, el propédsito fue un tema al que ellos recurrieron en
diferentes momentos del proceso: para orientar el disefio de las actividades, para
explicitar elementos de la practica docente o para negociar sus significados y tomar
decisiones sobre la propuesta. En algunos de esos momentos el propésito
implicaba: expectativas de mejoramiento del proceso de ensefanza;
consideraciones personales sobre los objetivos de tal proceso, sobre el aprendizaje
de los estudiantes y el papel del profesor; saberes docentes referentes al desarrollo
de las clases de fisica en la educacién media y reflexiones promovidas en otros
espacios de la maestria. Estos aspectos fueron “cosificados” en un enunciado:
enriguecer las explicaciones de los estudiantes sobre la flotacion.

Los dos profesores coinciden en varios aspectos que estan involucrados en
el enunciado del propésito: los estudiantes tienen explicaciones sobre el fenbmeno y
las actividades que se realicen en el aula pueden enriquecer esas explicaciones.
Cada uno de estos aspectos se fueron definiendo a lo largo del proceso de
planeacion; en la interaccion los profesores fueron explicitando consideraciones que
permitian negociar los significados de ese propésito.

A continuacién describo y analizo la manera como los profesores fueron
construyendo el propésito, tratando de explicitar los elementos de su practica que

incluian en el proceso de planeacién conjunta que se configuré en el seminario.

1.1 El propésito orientado a mejorar la ensefianza de la fisica

La etapa de planeaciéon fue un espacio en el que los profesores comunicaron la
necesidad de mejorar algunos aspectos de la ensefianza de la fisica, asimismo
enunciaron algunas iniciativas para lograrlo con la propuesta didactica. Por ejemplo,

en un documento que elaboré el profesor Harold después de la tercera sesion de

" En los otros equipos que pude observar, durante el desarrollo de las actividades del
seminario sobre la sistematizacion, antes de coincidir en un objetivo explicito habia un
interés comun por el abordaje de una teméatica del curriculo o por el desarrollo de un modelo
didactico particular.
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planeacion, como borrador de la propuesta didactica que comenzaba a trabajar con

el profesor Raul, escribio en la introduccion:

Fragmento 1.

El solo punto de partida, tablero y marcadores, puede ser
cambiado por tener un fenébmeno expuesto y a partir de este
fenbmeno, escuchar, observar y analizar las posibles
explicaciones de los estudiantes. Surgirdn nuevas ideas,
planteamientos para un mejor desarrollo en la ensefianza de
conceptos asociados al respectivo fenédmeno. [DPRHP1]

En este fragmento el profesor Harold plantea tres elementos de la practica docente,
que interpreto como parte del proceso de mediacién que promueven los profesores
para lograr el aprendizaje de sus estudiantes: las herramientas didacticas (el
pizarrén, “un fenémeno expuesto”, el experimento), la participacibn de los
estudiantes (sus explicaciones), y las acciones docentes (escuchar, observar y
analizar las explicaciones de los estudiantes). Al parecer, cuando se utilizan algunas
de las herramientas (pizarron y marcadores) hay carencias en el proceso de
enseflanza de conceptos. Para “mejorarlo”, el profesor Harold propone el
experimento como una herramienta mas adecuada y centrar el proceso en la
participacién del estudiante (permitirle que observe un “fendmeno expuesto”, que
explicite y contraste explicaciones sobre éste).

El profesor Raul explicité una consideracién similar, durante la tercera sesion
de planeacién, cuando se discutia con la asesora las etapas de la propuesta

didactica:

Fragmento 2.

R: [...] lo que uno normalmente hace en la clase es, bueno, [el
estudiante] dio una explicacién y si no me gusté la explicacion,
0 si no fue coherente, entonces le empiezo a ayudar con la
explicacion ¢ si?

A: exacto, hasta que él diga la que es.

R: pero no es analizado hacia las consecuencias, hacia donde lo
estoy llevando. Entonces, yo pienso, que si analizamos [las
explicaciones de los estudiantes] con calma y miramos que si
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este niflo dijo esto, entonces nos podemos ir por aqui; que Si
explicd esto otro, nos podemos ir por alla.
A: si, estamos de acuerdo. [ASHRP23]

En esta intervencion del profesor Raul se cuestiona que en las clases de fisica las
explicaciones de los estudiantes no sean reconocidas, posiblemente porque no son
del gusto del maestro, o porque no son enunciados coherentes. Una posible funcién
docente en este tipo de clase es “llevar” a los estudiantes hacia el contenido del
curriculum. El profesor Rall, coincide con el profesor Harold en la alternativa de dar
un valor especial a las explicaciones de los estudiantes dentro de la clase. Desde
esa mirada las acciones docentes que ellos proponen son: analizar las
explicaciones iniciales que tienen los estudiantes sobre el tema y desde alli
reconocer hacia donde se quieren orientar esas explicaciones. El profesor Raul
enfatiza que la orientacion docente debe responder mas a la participacion del
estudiante que a un tipo de explicacion definido de antemano (“hasta que él diga lo
que es”).

Con los Fragmentos 1 y 2 es posible ejemplificar la manera como los
profesores participaron en la produccion de significados del proposito de ensefianza
de la propuesta didactica que planeaban. Ellos explicitaron el propdsito con el
supuesto de plantear alternativas que mejoraran la ensefianza de la fisica; para ello
acuden a su conocimiento sobre las préacticas de ensefianza de esa asignatura. De
manera implicita, indican la existencia de ciertas practicas que les parecen
inadecuadas y la posibilidad de mejorarlas. Asi se propone el analisis del fenémeno
real por medio de un experimento, en lugar de acudir a representaciones graficas o
escritas. Y también se cuestiona la conducciéon docente hacia una respuesta Unica
como la “verdadera” (“lo que es”), planteando la posibilidad de trabajar con todas las
explicaciones de los estudiantes.

Mas alla del acuerdo de los profesores Harold y Raul para trabajar en la
planeacion de una misma propuesta, la coincidencia en la definicion del proposito
podria adjudicarse al caracter social, historico y plural de las percepciones docentes
sobre la ensefianza de la ciencia y de los saberes docentes (Mercado, 2002), con
los cuales cada uno de ellos dialoga al definirlo. Es decir, la pertenencia al mundo
de la ensefianza de la fisica, permite que ambos profesores tengan significados

compartidos y que su participacion en la planeacion conjunta se ubique desde los
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problemas y alternativas, saberes y contextos involucrados en ese mundo. Uno de
los aspectos de la practica que ellos comparten, al resaltar el propdsito, es la
preocupacion por el papel que tienen los estudiantes en el desarrollo de sus clases.

A pesar de tener estos puntos en comun, a lo largo del proceso cada
profesor produjo significados del propésito de la propuesta que diferian entre si.
Aunque éste era compartido, los significados que se fueron construyendo
dependieron, en alguna medida, de las tendencias personales sobre la ensefianza
de las ciencias manifestadas como oportunas para enriquecer las explicaciones de
los estudiantes sobre el fenémeno de flotacién. Mientras el profesor Raul hace un
llamado a no dirigir las explicaciones de los estudiantes hacia aquello que los
docentes quieren que se diga en el aula, el profesor Harold considera que desde las
explicaciones estudiantiles se puede dirigir la ensefianza de los conceptos
asociados al fenébmeno.

Si bien las coincidencias permitieron que ambos participaran en la
construccién de un mismo propdsito, las diferencias no impidieron que esa tarea se
realizara. Esto se corresponderia con una de las caracteristicas que plantea Wenger
para definir la existencia de un compromiso en una comunidad: “Las relaciones
mutuas de compromiso pueden producir por igual diferenciacion 'y
homogeneizacion” (Wenger, 2001: 103). Es decir, cuando los profesores Harold y
Raul participan de manera comprometida en la construccion de un proposito de
ensefianza, no hay una razon suficiente para considerar que existe una manera
homogénea de participar o de concebir el mundo al que se pertenece, la ensefianza
de la fisica. Por el contrario, en el trabajo conjunto es posible que las diferencias se
expliciten y que desde ellas se participe. Ampliaré esto en el Gltimo apartado de este

capitulo.

1.2 El propoésito orientado por saberes docentes movilizados en el contexto

de la maestria

Los significados del proposito de la propuesta se fueron negociando en diferentes
momentos de la planeacion y se fueron constituyendo como un entramado de varios
elementos de la practica docente, de tal manera que el propdésito no sélo era un

enunciado que implicaba una alternativa para mejorar la ensefianza de la fisica.
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Algunas caracteristicas de las clases de fisica en décimo grado, los saberes
docentes respecto a las posibilidades didacticas en la clase y las reflexiones
promovidas en otros espacios de la maestria, fueron parte de los elementos que los
profesores Harold y Raul utilizaron para definir el propdsito de la propuesta.

Cuando los profesores hubieron determinado varios elementos de la
propuesta y comenzado a implementarla, sostuve una conversacion abierta con los
dos profesores y en una de mis intervenciones les pregunté por las razones de
considerar el enriquecimiento de las explicaciones de los estudiantes sobre la
flotacibn como propédsito de la propuesta. El profesor Harold comenzé comentando

los motivos para abordar el fenémeno de la flotacion:

Fragmento 3.

Harold: los profesores de fisica le dan muy poquito espacio a esa
temdtica, una hora de clase y ya, se acabd. Y es un
fendmeno que tiene que ver mucho con la parte légica de
las personas y todo el mundo lo ve obvio. Ahora, es algo
muy didactico, muy visual. A diferencia de temas como la
electricidad y el magnetismo que son mas abstractos. Es
un tema en donde se puede desarrollar, enriquecer y
producir explicaciones ¢si? Se presta para eso. La
aplicabilidad también es buena, desde los barcos, los
submarinos, los icebergs, ¢si?, ahorita inclusive la época
del Titanic. Todo esto se presta para trabajar ese tema [...].
[CHRP18]

Tardif y Gauthier (2005: 337) sefalan que los saberes docentes pueden encontrarse
en “las razones publicas que da el [profesor] para intentar validar, con y a través de
una argumentacion, un pensamiento, propuesta, acto, etcétera”. Teniendo en cuenta
esta afirmacion, en el Fragmento 3, el profesor Harold moviliza algunos saberes
docentes para justificar el tema de la propuesta didactica, referentes al contenido
curricular de las clases de fisica en grado décimo y a las posibilidades didacticas
gue tienen algunos fendmenos que hacen parte del programa de estudios.
Especificamente, el profesor expone que la posibilidad de observar la
flotacion directamente, y no de manera abstracta como otros fendmenos, es un

requisito para que una tematica sea abordada en el aula con la intencion de que los
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estudiantes enriquezcan y produzcan explicaciones. Este elemento se conecta con
la necesidad de que lo perceptual sea un criterio “didactico” para el abordaje del
tema con los estudiantes. Otro requisito que menciona el profesor es el vinculo entre
el fendmeno y la “légica de las personas”, que hace “obvio” lo que se aborda en “el
tema” de la flotacion. Este elemento podria interpretarse como la expectativa del
profesor de que sus estudiantes tengan ideas o explicaciones sobre el tema desde
su razonamiento propio, sin que éste haya sido abordado formalmente en la clase. Y
por dltimo, la aplicacion practica es un requisito mas que esta relacionado,
posiblemente, con la presencia del fendmeno en la vida cotidiana de los estudiantes.

Lo perceptual como criterio didactico, las explicaciones de partida de los
estudiantes, y la relacién del fendmeno con la vida cotidiana pueden considerarse
como elementos vinculados a los saberes docentes que en ese momento parecian
compartir ambos profesores. Cada uno de estos tres elementos apuntan a que los
estudiantes tengan una participacion activa en el desarrollo de la propuesta y que,
desde el abordaje experimental, puedan relacionar lo observado con situaciones de
la vida cotidiana. Estas consideraciones conformarian una manera de justificar la
seleccion del fenébmeno como parte del curriculum.

Ademas de estos saberes docentes, el contenido de algunos seminarios de
la maestria cursados por los profesores orientd la definicion del propdsito de la

propuesta. La conversacion del Fragmento 3 contindia de la siguiente manera:

Fragmento 4.

R: y lo otro es lo de las explicaciones. Por qué las explicaciones.
Es porgue siempre se asume que el estudiante no sabe nada o
que lo que sabe es erréneo y toca por las malas llegar y, jtome!
Pero muy pocas veces se pregunta uno qué sabia el nifio sobre
€s0 y qué tan valioso podia ser. Y sobre todo esa parte nos
motivé cuando hicimos la lectura (...)

. ¢cudl lectura?

: varias lecturas de (...)
¢ de los seminarios de pedagogia?

. si, también.

: si, de pedagogia.

: Piaget.

.y de epistemologia.

AT 0 T o
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[...]

R: entonces pensamos que podria haber un mejor aprendizaje a
partir de esas explicaciones [de los estudiantes]. Orientarlas,
obviamente, porgue entonces ¢qué estariamos ensefiando?
Nada, si dejamos la explicacién al nifio y ya. Entonces la
cuestion seria, conocer las explicaciones de los chicos y
partiendo de esas explicaciones orientarlas hacia=

H: =enriquecerlas y llevarlas a objetivos que sean relevantes en la
ciencia, en el caso de la flotacion. [CHRP18]

A partir de esta interaccién, podria considerarse que el propdsito de la propuesta
didactica se sustenta en una mirada sobre la ensefianza de las ciencias que se
abordo en algunos seminarios de la maestria, y que resulté “motivante” para ambos
profesores. Mirada que en algin momento fue de orientacién piagetiana, como
afirma el profesor Harold. Desde esta mirada, comenta el profesor Raul, se
reconoce que los estudiantes tienen conocimientos y que en el aula se puede
promover su explicitacion. Sin embargo, él mismo sefiala la necesidad de un trabajo
docente de “orientacion” de esas explicaciones. Aspecto que al parecer cuestiona la
propuesta piagetiana, pero que deja ver como hecesaria para conseguir el
aprendizaje de los estudiantes. Posiblemente, para el profesor Harold esto significa
que los estudiantes elaboren una explicacién de la flotacién cercana a la cientifica.

Si bien los profesores no explicitan las lecturas®® realizadas, ni los enfoques
de ensefianza que se abordaban en éstas, es posible reconocer que ambos
profesores ponen en el centro de la propuesta el aprendizaje de los estudiantes sin
afiliarse a un determinado enfoque de ensefianza.

Encuentro interesante que para justificar el propoésito de la propuesta, los
profesores Harold y Raul vinculan varios elementos: su preocupacion por el
aprendizaje de sus estudiantes, saberes docentes relacionados con el contenido

curricular de las clases de fisica en la educacion media y las posibilidades didacticas

® Algunas de las lecturas que se abordaron en el seminario de la componente de

pedagogia, en el segundo semestre de la maestria, eran capitulos del libro de Inhelder y
Piaget titulado “De la logica del nifio a la l6gica del adolescente” sobre los “esquemas
operatorios de la légica formal’. Otro documento de Piaget al que tuvieron acceso los
profesores en el marco de la maestria fue “Lenguaje y pensamiento del nifio”. Este libro se
los facilité la asesora en la tercera sesion de planeacion, ella les sugirié que revisaran el
capitulo referente a las preguntas y a los porqués en las explicaciones que formulan los
nifos.
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para su abordaje, sus apreciaciones sobre caracteristicas de la dinamica de
interaccion que se da en las clases de fisica (“se asume que el estudiante no sabe
nada...”) y algunas reflexiones desarrolladas en los seminarios sobre la ensefianza
centrada en el estudiante. Con esto, parece que los profesores intentan responder
tanto a sus preocupaciones docentes sobre la ensefianza de fendmenos fisicos,
como a su participacion como estudiantes de la maestria.

En las udltimas intervenciones del Fragmento 4 también es importante sefialar
gue los profesores formulan, de manera conjunta, las implicaciones del propésito
para la propuesta: 1) considerar la participacion del estudiante significa darle la
oportunidad de explicar un fenébmeno, y 2) el enriquecimiento de esas explicaciones
se consigue a través de un tipo de intervencion docente que “oriente” a los
estudiantes hacia explicaciones cientificas, o hacia aquello que el profesor Harold
denomina como “objetivos que sean relevantes en la ciencia”. De aqui que las
consideraciones de los profesores sobre el aprendizaje y la ensefianza de los
fendmenos fisicos también hagan parte de la definicion del propdésito.

La referencia a elementos encontrados en otros espacios de la maestria hizo
parte de la justificacion del propésito de la propuesta. El siguiente fragmento
corresponde a la quinta sesién del seminario. Los profesores estan describiendo las
actividades que han considerado para las Ultimas sesiones de la propuesta. Le
comentan a la asesora que, en el seminario de epistemologia, realizaron una lectura
que les permitia reafirmar el proposito de la propuesta. Ellos refieren que una parte
del documento abordaba la necesidad de que en las clases se ensefie ciencia para
la vida (no recuerdan las referencias del documento). De acuerdo a la descripcién
realizada por los profesores, la asesora defini6 que la lectura correspondia al
enfoque ciencia, tecnologia y sociedad (CTS). Después de dar una breve
descripcién de éste, les formuld varias preguntas referentes a la manera en que
utilizarian esas ideas en la propuesta did4ctica, y les da la palabra con una ultima

pregunta: ¢por qué es importante enriquecer las explicaciones de los estudiantes?

Fragmento 5.
H: que ellos ganen confianza. (La asesora debe atender la puerta

de la oficina, el profesor Harold continua dirigiéndose, con voz
baja, al profesor Radul): ¢Cierto? autoconfianza, como la
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posibilidad para hacer (...) (Regresa la asesora y el profesor
continGa con voz alta). Y es que la sociedad les confia a unos
pocos cientificos las decisiones en torno a la actualidad: la
NASA [por ejemplo] (...). Asimismo los estudiantes confian en
un libro y en el profesor toda la asignatura. Inclusive la nota
que para ellos es muy relevante. La [propuesta] es salir de
estos pardmetros y hacer que ellos no depositen toda la
confianza en un texto, sino que tengan autoconfianza=

. =criterio.

. criterio, capacidad de=

: =y ademas para que produzcan, porque resulta que=

: =que no sean consumidores de ciencia sino que pueden ser
productores de conocimiento.

R: si. [ASBHRP26]

>0 I >

La descripciébn que realiza el profesor Harold podria interpretarse como una
“invocacion” (Nespor, 2000), una referencia a los elementos que posiblemente
estaban incluidos en la lectura abordada en el seminario de epistemologia, o de
elementos que son parte del enfoque CTS comentado por la asesora. En cualquier
caso, esta invocacion resulta ser compartida por la asesora y el profesor Raul como
se ve en sus intervenciones. En este sentido, la participacion de los profesores
permite que el enfoque CTS, por ser parte de su conocimiento compartido, sea
utilizado en la construccién conjunta de significados del propésito de la propuesta
didactica que se esta planeando.

En el Fragmento 5 se vuelve a considerar la propuesta como una innovacion
frente a algunas practicas de ensefianza que los profesores Harold y Raul conocen
(“la propuesta es salir de esos parametros”). En el caso del profesor Harold, hay un
interés en que los estudiantes adquieran “autoconfianza” y “criterio” frente al
contenido que se aborde en el aula. En sesiones anteriores, él habia planteado que
no le resultaba interesante que sus estudiantes explicaran la flotacion acudiendo a
un algoritmo, como se encontraba en algunos libros de texto, sino que
comprendieran el fenémeno y pudieran explicar situaciones especificas, como la
flotacion de un barco.

En las descripciones y extractos de habla analizados en los parrafos
anteriores puede entenderse que el profesor Harold se ve en la necesidad de

ampliar la idea que explicito al inicio del proceso: los estudiantes pueden construir
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explicaciones de un fendmeno desde su razonamiento propio, siempre y cuando el
profesor facilite en el contexto del aula experimentos que hagan visible el fenomeno
(Fragmento 1 y 3). Esas explicaciones se pueden enriquecer si el profesor las
analiza y permite que los estudiantes las contrasten, de tal manera que se
construyan explicaciones cercanas a la ciencia (Fragmento 3 y 4). Con esto los
estudiantes ganan autoconfianza, que les permite relacionarse con fuentes de
contenido cientifico, como los libros de texto (Fragmento 5).

Durante la planeacion, el profesor Raul habia destacado que en la propuesta
era necesario considerar las explicaciones de los estudiantes, el profesor deberia
promoverlas y considerarlas para tomar decisiones que orientaran esas
explicaciones (Fragmento 2 y 4). Para la quinta sesién (Fragmento 5) el profesor
enfatiza en que el propésito es que los estudiantes “produzcan” sus propias
explicaciones.

Los profesores Harold y Raul para argumentar el propésito de la propuesta
movilizaron saberes docentes; invocaron fuentes de informacién que consideraban
legitimas, como las lecturas abordadas en otros seminarios de la maestria, y
reflexiones derivadas del trabajo en otros espacios académicos. En este sentido,
ambos patrticiparon desde su experiencia docente y desde su experiencia como
estudiantes de la maestria. El resultado fue la construccion conjunta del propdsito y
su cosificacion (Wenger, 2001) en un enunciado: enriquecer las explicaciones de los
estudiantes sobre la flotacion. De esa forma, el propésito estuvo presente durante
todo el proceso de planeacion de la propuesta didactica, se movilizdé de sesién en
sesién como expondré mas adelante. Pero mientras se construia la propuesta los
profesores explicitaban elementos que ampliaban, reinterpretaban o confirmaban el
significado del propdsito. Es decir, habia una negociacién constante del significado

del propdésito de ensefianza.

2. Diseflando las etapas de la propuesta didactica: posibilitar el

compromiso mutuo en la planeacién conjunta

Una caracteristica importante de todo el proceso que se desarrollé6 en el seminario

de la maestria, fue el seguimiento casi personalizado de las propuestas didacticas
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de los profesores por parte de los asesores. Esta caracteristica es sugerida por
investigadores interesados en la formacién docente centrada en la practica (Copello
y Sanmarti, 2001; Espinosa, 2014; Luft y Hewson, 2014; Roth, 2002; Souza, 2011,
entre otros), pero también es cuestionada por el alto costo de tiempo y de personal
dispuesto a acompafar el proceso de formacion (Copello y Sanmarti, 2001,
Messina, 2011).

En cada uno de los casos que pude observar mientras realicé el trabajo de
campo, encontré un compromiso de los asesores y de los profesores para trabajar
de manera conjunta®®: establecieron los horarios y momentos de encuentro mas
oportunos para todos. Se dedicaba un determinado tiempo para que cada quien
expusiera sus propuestas, preguntas, observaciones, sugerencias, etcétera. Los
profesores también preparaban documentos y exposiciones que los asesores leian y
comentaban. De manera general puedo decir que el trabajo en pequefos equipos
permitié que existiera un dialogo permanente sobre la empresa que los convocaba.
Un analisis mas detallado, como el que reporto en este documento, da cuenta de la
existencia de un compromiso compartido y de un reconocimiento mutuo en la
planeacion; es decir, explicita la participacién en el proceso.

El trabajo conjunto que se fue configurando en la planeacion de la propuesta
didactica de los profesores Harold y Raul podria caracterizarse como un trabajo
entre pares. Pero la presencia de la asesora implicaria que fuera un trabajo
orientado y regulado por alguien mas informado del proceso de formacion. En
algunos casos reportados, esta condicion permitiria que la asesora asumiera el
papel de “proveedor activo”, mientras los profesores fueran “receptores pasivos”
(Gonzéalez-Weil et al, 2014; Luft y Hewson, 2014) de ciertos contenidos o propuestas
pedagdgicas. En esos casos la formacién estaria concebida para instruir, entrenar o

preparar para un oficio, seria una nocién ajustada a la racionalidad técnica (Schén,

% Como sefialé en la descripcion del trabajo de campo de esta investigacion, uno de los
grupos conformados por dos asesores y un profesor estudiante fue la excepcidn para
conseguir un trabajo conjunto. No logré establecerse un horario que fuera accesible para
todos, la alternativa de comunicacion electronica no permitio un didlogo fluido sobre la
propuesta didactica. Entonces, el profesor se comprometi6 de manera individual con la
planeacion e implementacion de su propuesta didactica (que resultdé ser muy interesante
para sus estudiantes), no asi con la construccion conjunta. En este caso el profesor no
terminé el proceso, deserté del programa de maestria.
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1992). Desde esta posicion se restringen los procesos que podrian construirse en
los espacios de formacion.

También se han reportado procesos de formacion ubicados en otro
paradigma. Por ejemplo, en la investigacion de Espinosa (2014) sobre el proceso de
apropiacion de una nueva propuesta pedagodgica de alfabetizacion inicial por parte
de un grupo de profesoras en México. En ésta se reportan procesos de desarrollo
profesional en el mismo contexto del trabajo docente y con la participacion de un
asesor. Para el investigador esta dindmica es productiva siempre y cuando se logre
una relacién de confianza, una interaccién entre iguales, la coparticipacion en tareas
comunes y procesos de mediacion social en la practica (Espinosa, 2014; Espinosa y
Mercado, 2009).

En otros casos, las propuestas apuntan a configurar equipos donde los
profesores son co-investigadores junto con los tutores o investigadores; donde se
trabaja de manera colaborativa, a través de la investigacibn—accién, en la
indagacion y problematizacion de las practicas docentes, asi como en la busqueda
de alternativas que permitan mejorar la propia practica (Bryan, 2012; Gonzalez-Well
et al, 2014; Simon y Campbell, 2012). Otro caso se encuentra en la propuesta de
formacion permanente de profesores de ciencias en Brasil formulada y reportada
por Copello y Sanmarti (2001), en donde se plantea que la relacion entre profesores
estudiantes y los asesores del proceso debe permitir “intercambios mediados por

reflexiones dialégicas”, esto es:

Los didlogos, sean de la diada profesora — orientadora o
ampliados para un grupo, constituyen un encuentro de sujetos
portadores de concepciones y experiencias diversas que se
disponen a compartir. En una situacion inicial, las profesoras
tienen mayor riqueza de conocimientos con relacion a las
caracteristicas que contextualizan su trabajo. La orientadora, por
su parte, ha profundizado con mayor detenimiento en las teorias
en las que se basa el marco referencial de la actividad de
formacion. En los encuentros se propiciard la reflexion dialégica, y

son momentos privilegiados para ir negociando y aproximando las
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concepciones y experiencias de cada uno (Copello y Sanmarti,
2001: 279).

Esta forma de entender el trabajo con un asesor (orientadora) estarian en sintonia
con las practicas de “asesoria colaborativa” reportadas por Encinas (2011) en
México. Este investigador expone que cuando se configuran colectivos de
profesores en las escuelas, se dan procesos de mediacion social que permiten
reevaluar la funcion orientadora de los asesores pedagégicos que llegan a las
escuelas, o de los profesores que en el colectivo asumen ese papel. La asesoria
colaborativa implicaria “encaminar a un grupo de personas hacia el propésito que el
propio grupo establece” (Encinas, 2011: 162).

Con esto, las propuestas de formacion centradas en el trabajo conjunto entre
pares y asesores se presentan cComo un proceso que se construye en la interaccion,
y que depende de las posibilidades de reconocimiento mutuo de los aportes que los
participantes hacen al proceso. En el caso de la planeacion entre los profesores
Harold y Radl junto con su asesora, se encuentran particularmente caracteristicas
del trabajo reportado por Copello y Sanmarti (2001), en el sentido que no habia de
antemano una estructura sobre los papeles que cada uno asumiria, sino que se fue
definiendo un espacio de construccion conjunta donde se reconocieron las
contribuciones de cada quien y se definieron compromisos; donde la participacion
fue posible. En este apartado me centraré en la construcciébn conjunta de la
propuesta, particularmente de las etapas de ésta, para analizar el proceso de

participacion conjunta.

2.1 La construccibn de las etapas de la propuesta didactica: Las

contribuciones de la asesora

A lo largo del proceso de planeacion los profesores discutieron sobre las actividades
que consideraban pertinentes para la propuesta didactica haciendo distincién en
ciertas etapas, las cuales se diferenciaban por la forma como se abordaria el
fendmeno de la flotacion, asi como por el tipo de intervencién que se consideraba

oportuno realizar.
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Durante las primeras sesiones del seminario los profesores y la asesora

trabajaron sobre un documento que elaboré el profesor Harold el semestre anterior,

en el que definia una serie de actividades para abordar el tema de la flotacion. En

esa primera propuesta él organizé un cuadro en el que sintetizaba cinco etapas o

momentos de actividades para trabajar con sus estudiantes el fenomeno:

Momentos Descripcion Intencion Actividad
Lluvia de Se solicitara a los Identificar las Se genera un encuentro en
preguntas estudiantes comentar | inquietudes, marcos | el aula de tal manera que
sus inquietudes de referencia, empecemos a conversar
referentes a la conceptos, ideas y sobre la flotacion de los
flotacion de cuerpos | experiencias de los cuerpos. Del intercambio de
estudiantes ideas se identifica las
referentes a la inquietudes y preguntas de
flotacion de los interés de los estudiantes.
cuerpos
Basqueda Se propiciara el Identificacion de las Cada estudiante realizara
colectiva trabajo en grupo de ideas y las una pregunta, la que mas lo
acuerdo a las explicaciones que motive, ésta serd anotada
inquietudes e formulan los para tener en cuenta en la
intereses para estudiantes acerca practica. Se agruparan las
abordar un asunto de la situacién de preguntas para generar
particular sobre la estudio particularen | uno, dos o tres grandes
flotacion de los el aula grupos en la clase y asi
cuerpos realizar la blsqueda por
cada equipo constituido
Lecturay Lecturas y video que | Recopilacién de | 1) Lectura: “Un mar en el
discusion seran centro de breve informaciéon de | que no se puede ahogar
debate en mesa forma lidica, en | nadie’, (Yakov Perelman,
redonda, denotando | donde se valora la | Moscl, Fisica Recreativa).
la importancia de importancia de | Discusion de la lectura,
conocer ciertas estudiar el fenémeno | aportes, vinculos al
caracteristicas de de flotabilidad, su | contexto grupal e individual,
diversos materiales aplicacion en oftras | vinculos a la sociedad
en el agua areas de estudio, en | actual. 2) Video de
la vida cotidiana flotacion: “El mundo de
Beakman”. En el cual se
ejemplifica de manera
lidica el fendmeno de
flotacion. Discusion  del
video. Dura 10 minutos
Disefio de la Visualizar la flotacion | Determinar si hay o | En tres vasos de
actividad en cuerpos de | no dependencia de | precipitados se coloca igual

experimental

distinto material pero
de igual masa vy
forma.

Analizar e identificar
la  densidad de
aluminio, madera y

caracteristicas de los
cuerpos como masa,
densidad, volumen,
forma en la manera
como flotan los
cuerpos.

cantidad de agua. Se
sumergen un bloque de
madera en el primero, un
blogue de aluminio en el
segundo y un bloque de
corcho, en el tercero. Se
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corcho por medio del
agua que desplazan

estos cuerpos.
Midiendo el volumen
del liquido

desplazado con cada
material, teniendo en
cuenta el cambio de
nivel.

Construir un barco
gue flote en el agua.

Analizar si el aire en
el interior del cuerpo
sumergido influye en
la flotacion de dicho
cuerpo

mide el cambio de nivel en
el agua cuando @ se
sumergieron los cuerpos.
Dicho cambio de nivel
determinara la densidad de
la madera, el aluminio y el
corcho. Anotan resultados.

En un vaso de precipitado
se pone a flotar un barco de
papel aluminio, luego se
desarma el barco y se hace

una bola y se pone a flotar,
se anotan los resultados

Formulacion de explicaciones del fendémeno de flotacion

Cuadro 2.1 Momentos de la primera propuesta del profesor Harold. Extraido del documento
que el profesor present6 en el seminario. [DPRHP6]%°

Esta primera propuesta del profesor Harold se centraba en el trabajo alrededor de
documentos (escrito y video) y de experimentos para abordar el tema de la flotaciéon
en el aula. Particularmente se pretendia analizar el fendbmeno partiendo de
observaciones detalladas de situaciones experimentales, para luego “discutir’,
“explicar” y articular construcciones conceptuales (como la densidad) desde las que
se explica el fendmeno. Las primeras etapas o momentos tienen el objetivo de
disponer a los estudiantes frente al tema y hacer un diagndstico de sus ideas sobre
el fenomeno.

Las actividades e intenciones, que el profesor Harold inscribi6 de manera
sintética en el cuadro, podrian interpretarse como dirigidas a promover la
verbalizacion de las explicaciones que los estudiantes tenian del fenbmeno, asi
como la confrontacién de éstas con las explicaciones expuestas en los documentos
y con la experiencia vinculada al experimento; para finalmente construir una
explicacién que incluya los conceptos cientificos abordados. Si con esta estrategia
se planteara a los estudiantes un “conflicto cognitivo” con ciertos datos empiricos,
entonces la propuesta podria vincularse con el enfoque de ensefianza y aprendizaje
de las ciencias denominado cambio conceptual (Candela, 1991; Gil y Guzman,
1993).

Estos aspectos sobre el contenido y la intervencién, caracteristicos de esa
primera propuesta, fueron el centro de la interaccion de los profesores Harold y Radl

y la asesora durante algunas sesiones de planeacion.

2 | as cursivas son mias.
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Para la sesion en la que se abordd por primera vez el cuadro de actividades
del profesor Harold (Cuadro 2.1) ya se habian manifestado algunos elementos del
proposito de ensefianza acordado por ambos profesores, y la asesora habia
solicitado elaborar un borrador de las actividades que harian parte de la propuesta
didactica que se estaba planeando. Como respuesta a esta solicitud los profesores
le presentaron el Cuadro 2.1. Segun ellos las actividades inscritas en éste eran
oportunas; aunque el profesor Raul aclaré que seria necesario incluir otras en las
que se abordaran conceptos como el empuje, elemento tedrico de la propuesta
didactica que él elaboré durante el semestre anterior. Posiblemente, en ese
momento del proceso de planeacion, los profesores consideraban que la propuesta
seria una suma del trabajo que cada uno habia realizado previamente. Sin embargo,
la intervencién de la asesora, después de observar el cuadro y escuchar al profesor
Raul, permitié dar inicio a la construccion conjunta de las actividades de una nueva

propuesta didactica:

Fragmento 6.

A: yo creo que mas alla de las actividades uno tiene que tener
muy claro qué quiere hacer con los nifios en cada momento, y
eso le permite a uno decir: «para esto tal vez es bueno esto,
para esto otro tal vez es bueno aquello». (...) la pregunta es,
siempre es: ¢cual es el objetivo [de la actividad]?, ¢cual es la
intencién que tiene?, ¢cémo les ayuda [la actividad] a resolver
esa intencion?

R: pues es que como se supone que nuestra propuesta es
enriquecer las explicaciones

A: si, enriquecer las explicaciones de los nifios

R: entonces, la idea seria, primero saber qué explicaciones, saber
cudles son las que vamos a enriquecer. ¢Si? Que seria la
primera [actividad].

[...]

A: entonces, ahi, pues ya la actividad debe ser una actividad que
le dé (...) que le permita hacer eso [conocer las explicaciones
de los estudiantes]. Entonces ustedes dicen una lluvia de
ideas, por ejemplo.

R: si

A: 0 puede ser otra. No sé, podria ser otra. Entonces, una
encuesta=
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: =una prueba como diagndstico.

: 0 situaciones que le pongan a los nifios

1

: ah, si, podria ser. Esa si no se nos habia ocurrido. Podria ser
lo que dice la profe, tomar como una especie de caso en el cual
se evidencia la flotacion y que ellos se pongan a explicarlo:
«¢,Qué explicacién le dan a eso?».

A: ponerles situaciones: «mire aqui pasa esto, aqui pasa aquello.

Usted cémo lo explica». Poner diferentes situaciones.
R: con diferentes situaciones. [A3HRP9]

T > T

Con esta secuencia puedo sefialar algunas contribuciones de la asesora respecto al
proceso de planeacién de la propuesta. Uno de éstos es la explicitacion de sus
consideraciones sobre lo que implica que un profesor planee actividades que llevara
al aula. En este caso, la necesidad de especificar intenciones precisas desde las
que se definan las actividades oportunas (¢,cudl es el objetivo de la actividad?,
¢cémo le ayuda la actividad a resolver esa intencién?). En el cuadro de la primera
propuesta del profesor Harold se encontraba una columna con las intenciones de
cada etapa, pero en el comentario del profesor Raul de afiadir otras actividades no
se explicitaban las intenciones. De acuerdo a la respuesta del profesor Raul a la
consideracién de la asesora, se explicito el propésito general de la propuesta
(enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre la flotacién) como el eje
desde el que se definirian los objetivos de cada una de las actividades que se
planearian; por ejemplo, la intencién de la primera actividad seria conocer las
explicaciones de los estudiantes que posteriormente serian enriquecidas.

Otra contribucién de la asesora es orientar, o cuestionar dado el caso, las
contribuciones que los profesores realizaban a la propuesta que se estaba
planeando. En este caso, sugerir el tipo de actividades que podrian realizarse
inicialmente con los estudiantes. En la propuesta del profesor Harold, la actividad de
“lluvia de ideas” pretendia que los estudiantes explicitaran sus ideas o preguntas
sobre la flotacion; de tal modo que los profesores conocerian las explicaciones que
posteriormente tendrian que enriquecer. Sin embargo, cuando la asesora sugiere
cambiar la actividad por una encuesta, por ejemplo, esta solicitando que esa misma
actividad se encuadre en situaciones que orienten las acciones de los estudiantes

frente a casos especificos: que se precisen las explicaciones de los estudiantes en
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relacion al fenomeno que se observa en cada situacién. Esta sugerencia es
reconocida por los profesores como oportuna para la propuesta. De esa manera, se
pasa de la “lluvia de ideas” a proponer diferentes situaciones para que los
estudiantes expliquen la flotacion.

Posterior a las lineas del Fragmento 6, la asesora sefiala que es necesario
justificar que en la primera actividad se presenten diferentes situaciones a los
estudiantes: “yo debo decir, la actividad uno va a ser una serie de situaciones tales y
tales en la medida que nos permite visualizar [...] las explicaciones que los
estudiantes construyeron alrededor de la flotacion [...]". Es decir, otra contribucién
fue solicitar a los profesores la argumentacién de las decisiones que tomaban. Con
esto podria entenderse que la definicion de las actividades de la propuesta no debia
estar determinada por la imposicion de la asesora, los profesores harian un esfuerzo
por explicitar los motivos que orientaban la planeacion. Esto permiti6 que, por
ejemplo, los profesores explicitaran sus consideraciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje de las ciencias y que de alguna manera tomaran sus propias decisiones
sobre las actividades. Esto lo abordaré en el siguiente apartado.

La participacion conjunta en el proceso de planeacioén dio lugar a que la
asesora contribuyera en la construccion de significados de las actividades que
comprenderian la propuesta didactica. A través de la explicitacion de sus
consideraciones sobre la planeacion, el cuestionamiento y orientacion de las
contribuciones de los profesores y la solicitud de argumentacion de las decisiones
docentes, la asesora aportd sus saberes sobre el proceso de planeacion y apoy6 a
los profesores a explicitar los significados que estaban construyendo. Con esto, la
participacion conjunta dio lugar a la mediacion.

Hasta aqui, una primera etapa de la propuesta tendria el objetivo de que los
estudiantes explicitaran sus ideas sobre la flotacion. Para seguir con la planeacion
de actividades, es nuevamente la asesora quien cuestiona y da pie a revisar las
primeras actividades planeadas por el profesor Harold. En el siguiente extracto la
asesora plantea la pertinencia de cumplir con el objetivo de conocer las

explicaciones de los estudiantes:
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Fragmento 7.

A: hay algo que siempre me ha parecido interesante de los
constructivistas, y es que ellos sostienen que uno debe conocer
las ideas de los nifios y que, a partir de las ideas de los nifios,
organizan su propuesta. Aqui seria lo mismo. Pero, para qué
les pregunto a los nifios si nunca voy a usar [sus respuestas].
¢, Si me entienden?

R: entonces habria que hacer un alto en el camino en esas
actividades. Que seria, por ejemplo (...) esta primera etapa
hacerla y luego construir las siguientes partes de la didactica.
Podemos tener una propuesta tentativa, pero definitivamente
ajustarla de acuerdo a lo que salié de esta parte. [ASHRP14]

La asesora generalmente partia de la propuesta de los profesores para explicitar
sus puntos de vista. Particularmente en este fragmento, ella reconoce las
consideraciones que los profesores han expresado al formular el proposito de la
propuesta. Ambos comparten formulaciones de la corriente constructivista que la
asesora retoma para aportar a la planeacion de la propuesta. La asesora
explicitando sus cuestionamientos a las implicaciones didacticas de esta corriente,
les sugiere discutir sobre la importancia de retomar las explicaciones de los
estudiantes para trabajar con ellas.

El profesor Rall retoma las ideas de la asesora y plantea que la propuesta
incluya un proceso en el que se analice el resultado de la primera actividad y se
realice una planeacion que se adecue a las explicaciones de los estudiantes. Es
decir, el profesor valor6 las contribuciones e inquietudes de la asesora como
pertinentes para la planeacién y las reformuld como una estrategia que se
correspondia al propésito de la propuesta.

A partir de esta interaccién, se acordd construir una propuesta que tuviera
espacios de trabajo en el aula y espacios de reflexion para tomar decisiones sobre
las actividades didacticas que se planearian posteriormente. De esta manera se
decidi6 que no se tendria una estructuracion detallada de cada una de las
actividades que se llevarian al aula. Los resultados de la primera permitirian
elaborar la propuesta definitiva.

La mediacion social, que hasta aqui se ha presentado entre la asesora y los

profesores, dentro de la empresa conjunta de planear, evito definiciones unilaterales
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de los significados que se estaban construyendo. La asesora asumio un
compromiso con los profesores en la planeacion de la propuesta, un compromiso
mutuo: participar desde lo que se sabe y desde el reconocimiento de las
contribuciones de los demas. La asesora reconocio el propésito y las ideas que
sustentaban la propuesta que estaban construyendo los profesores y la enriquecio
desde sus saberes e inquietudes sobre el enfoque constructivista en la ensefianza
de las ciencias. Esta participacion comprometida permitié que durante la interaccién
se explicitaran actividades y momentos definidos dentro de la propuesta, siempre

orientados por el propdsito de ensefianza.

2.2 El contenido en la propuesta: el reconocimiento mutuo de las
contribuciones de cada profesor y de la asesora en la planeacion

En la planeacion, los profesores consideraban oportuno conocer en un primer
momento las explicaciones que sus estudiantes tenian sobre la flotacion, y luego, de
acuerdo a éstas, tomar decisiones sobre las actividades que se desarrollarian en las
siguientes sesiones. A pesar de esto, ellos decidieron tener “una propuesta
tentativa”. Antes de llegar a implementar en cada aula la primera etapa de la
propuesta, fue necesario discutir sobre la manera como se buscaria enriquecer las
explicaciones de los estudiantes.

En el siguiente extracto la asesora puso en consideracion la necesidad de
pensar cdmo abordar en la propuesta una construccion conceptual que esta en la
base de la explicacién del fendmeno de flotacion: la densidad. En ese momento los
profesores discutian la posibilidad de realizar montajes experimentales, aquellos
que permitieran reconocer la influencia de diferentes condiciones para que un

cuerpo flotara o se hundiera.

Fragmento 8.

A: [los estudiantes] pueden empezar a mirar que [la flotacion]
depende del peso. Pero mire que cuando estan hablando del
peso de los objetos, de todas formas ahi va a empezar a
aparecer la idea de densidad. Porque en realidad no es que
sea tanto del peso, sino de las densidades de los cuerpos que
estdn involucrados. Yo creo que ir, por ejemplo, con
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situaciones que pueden hacer los [estudiantes]. Tienes que ver
gué tipo de situaciones le permiten en cada momento
introducir, por ejemplo, alguna construccion conceptual [como
la densidad].

R: si

[...]

H: pero que [los estudiantes] lo construyan. Que ellos se den
cuenta; primero, bueno, que depende del tamafio, ¢si?, 0 mirar
qué pasa, si depende o no. Y luego vayan [construyendo el
concepto]. [A3HRP17]

La sugerencia de la asesora que se encuentra en este fragmento, fue importante en
el momento que los profesores definian qué era lo que se pretendia ensefiar con las
actividades de la propuesta didactica, y si fuera el caso, qué de la explicaciéon
cientifica del fendbmeno se pretendia relacionar con las explicaciones de los
estudiantes. En ese momento, el profesor Harold expresa sus consideraciones
sobre la orientacion que podria darse a las explicaciones de los estudiantes hacia
explicaciones cientificas.

En algunos momentos de la interaccion alrededor de la planeacion de la
propuesta, como los que se sefalaron anteriormente (Fragmentos 6 y 7), los
profesores aceptan explicitamente las sugerencias de la asesora; pero en otros,
como en el Fragmento 8, los profesores ponen en el centro sus preocupaciones y
consideraciones particulares antes que aceptar abiertamente las sugerencias de la
asesora. En este caso, el profesor Harold precisa la importancia de que los
estudiantes construyan, inicialmente, relaciones entre condiciones que puedan “ver
directamente” en el montaje experimental (“Que ellos se den cuenta; [...] que
depende del tamafio, ¢si?, 0 mirar qué pasa, si depende o no.”). Es decir, retoma el
criterio didactico que resaltdé como importante para las clases de fisica: lo perceptual
(ver Fragmento 3) y tal vez asi crear un conflicto cognitivo. Sugiere que
posteriormente los estudiantes podran construir, al parecer de manera autbnoma y
por induccion, el concepto densidad (“Y luego vayan [construyendo el concepto]”).
De esa manera, el contenido conceptual se encontraria implicito en las practicas
experimentales y seria tarea de los estudiantes establecer, por medio de la

observacion, vinculos entre los hallazgos empiricos para definir la densidad.
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La contribucién de la asesora, en este caso, permite que el profesor Harold
explicite un vinculo entre los significados que ha incluido en la definicion del
proposito de la propuesta y el tipo de contenido que se privilegiard en las
actividades que se planeen. De esa manera, la mediacion de la asesora promueve
qgue se visibilicen las preocupaciones y tendencias personales de los profesores.
Antes que imponer un modelo de ensefianza, promueve la participacion plena en la
construccion conjunta de la propuesta.

En los fragmentos que he presentado en este capitulo, la asesora ha
explicitado una inclinacién por el trabajo experimental para abordar la flotacién:
situaciones que expongan casos especificos donde se evidencie el fenbmeno,
situaciones que manipulen los estudiantes y desde las cuales se puedan “introducir
construcciones conceptuales”. Esta tendencia la confirmé en una entrevista que le
realicé después de la octava sesion del seminario, en la que me comentaba que ella
siempre habia tenido una inclinacién por el trabajo experimental en las clases.
Consideraba que la evidencia es fundamental en la construccién de conocimiento
cientifico escolar, y que es uno de los elementos que esta en la base de los
programas de formacion en ciencias. Por esta razon, en ese momento, ella

consideraba que habia influido en las actividades planeadas por los profesores:

Fragmento 9.

Asesora: [...] los influi bastante a que utilizaran preguntas y
miraran si podian utilizar experiencias concretas para
explorar esas preguntas. Pero siento que ellos fueron mucho
mas puristas, en el sentido de que para ellos, es mi juicio,
las experiencias per se les iban a permitir construir los
mismos conocimientos de las comunidades cientificas.
[EAPG]

En las sesiones de planeacién, las contribuciones de la asesora resultan ser
importantes para la definicion de ciertas directrices de la propuesta, como lo he
mostrado en los anteriores analisis. Podria considerarse, como ella lo sefiala en el
Fragmento 9, que influy6é en los profesores para que planearan ciertas actividades.
Sin embargo, en la interaccion los profesores fueron definiendo criterios,

estableciendo afinidades y diferencias con las sugerencias de la asesora. A pesar
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de construir una propuesta comun, cada profesor y la asesora tenian saberes y
tendencias diferentes desde los cuales contribuir. En este sentido, la participacion
conjunta en la planeacién dio lugar a un proceso de mediacién social. De aqui que
se reconozca que no hubo una imposicion del significado de “las experiencias
concretas” en el aula, sino un reconocimiento mutuo de las contribuciones, a pesar
de que la asesora considera que influyé sobre las actividades planeadas por los
profesores.

La planeacion dentro del contexto del seminario de la maestria, y bajo la
asesoria de una docente del programa, podria suponer la imposicion de una mirada
autorizada sobre la de los profesores, o un proceso de homogeneizacion de los
significados involucrados. Sin embargo, la participacion conjunta en la misma
empresa posibilita el reconocimiento de las contribuciones que cada uno aporta, y
desde alli diferenciarse para tomar decisiones. Tal es el caso, que los profesores
acogieron la exhortacién de la asesora por centrar la participacion de los estudiantes
sobre situaciones experimentales y que desde las ideas explicitadas se reflexionara
sobre las actividades planeadas. Pero a su vez, los profesores aportaban desde el
proposito que ellos mismos estaban construyendo, desde las actividades que
habian planeado en otro momento y desde sus consideraciones sobre el contenido
de la propuesta.

Como resultado del proceso de planeacion, a partir del documento de la
primera propuesta elaborada por el profesor Harold, encuentro que los profesores y
la asesora tuvieron referentes desde los cuales plantear sus consideraciones sobre
las etapas necesarias para cumplir con el proposito de ensefianza. De esta manera
ademas de hacer modificaciones al documento, en relacion a los acuerdos
establecidos, se fijaron en el discurso las posiciones sobre la ensefianza de la fisica
que han sido parte de su experiencia y sobre las que se estaba construyendo la
propuesta de manera colectiva.

Finalmente, la propuesta quedé estructurada en cuatro etapas, orientadas a

enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre la flotacion:
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Etapas Objetivo

Conocer las explicaciones de los estudiantes sobre la
Diagndstico y planeacion flotacion.
Definir las actividades de las siguientes etapas.

Enriquecer las explicaciones de los estudiantes: Establecer
relaciones entre condiciones de los cuerpos y de los liquidos
gue influyen en la flotacion. Incluir éstas en la explicacion del
fenébmeno.

Control de variables

Enriquecer las explicaciones de los estudiantes: Involucrar las
Situaciones demostrativas relaciones construidas hasta el momento en la explicacién de
una situacion especifica.

Enriquecer las explicaciones de los estudiantes: Incluir
Informacién bibliogréafica elementos tedricos desde el abordaje bibliografico del
fenébmeno.

Cuadro 2.2 Etapas de la propuesta planeada por los profesores y la asesora.

En los siguientes apartados expondré de manera detallada las consideraciones
personales que se negociaron conjuntamente para definir la manera de intervenir en

el aula.

3. El experimento y la pregunta en la propuesta didéactica: la

negociacion de significados en la planeacién conjunta

La propuesta didactica planeada en el seminario qued6 conformada por una serie
de actividades experimentales y preguntas desde las que se pretendia que los
estudiantes abordaran el fendbmeno de flotacién, explicitaran sus ideas sobre el
mismo y las enriquecieran con los elementos que fueran aportando a lo largo de las
sesiones. El experimento y las preguntas son herramientas comunes en las clases
de ciencias. Candela (1999, 2002) sefiala que enfrentar a los estudiantes a la
“evidencia” a través de las actividades experimentales es uno de los elementos mas
significativos en las clases de ciencias desde diversas perspectivas pedagdgicas.
En este sentido la propuesta didactica planeada por los profesores Harold y Raul no
planteaba una innovacién importante para la ensefianza de la fisica. Sin embargo,
como plantea Wenger (2001: 77), cada vez que se vuelve sobre las pautas de una
practica se producen nuevas situaciones, significados “que amplian, desvian,
ignoran, reinterpretan, modifican o confirman —en una palabra, que vuelven a
negociar— la historia de significados de la que forman parte”. Por lo cual, la

planeacion conjunta de estas actividades permitid la negociacion de significados.
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Los significados de las practicas experimentales y la resolucion de preguntas
en el aula pueden ser diversos en relacion a la funcién que cumplan. Por ejemplo,
Izquierdo, Sanmarti y Espinet (1999: 45) plantean que “muchas generaciones de
buenos profesores han considerado que ‘hacer ciencia’ es una buena estrategia
para aprenderla”. Esto implica que el experimento tenga protagonismo en el aula: se
discute alrededor del mismo, se escribe de éste, y se construyen los signos
adecuados para comunicar sus resultados (tablas, graficas, simbolos, palabras)
(Izquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999: 50). En esta actividad las preguntas
formuladas por el profesor propician que los estudiantes comprendan lo que estan
haciendo, preguntas que definan y describan lo que sucede en el experimento
(Izquierdo, Sanmarti y Espinet, 1999: 52) y que permitan que los estudiantes
construyan hipotesis, generalizaciones, apliquen conceptos y realicen nuevos
experimentos.

En otros casos, como en las investigaciones realizadas por Candela en
clases de ciencias en primarias mexicanas, se sefiala que el material experimental
es un referente alternativo al discurso del docente, que “abre la posibilidad de que
en el aula se puedan elaborar versiones distintas, descripciones en competencia,

sobre ‘lo que se observa™ (Candela, 2002: 199). En este sentido, resulta ser un
recurso para que los docentes, de acuerdo a sus propoésitos, medien en la
construccién de aquello que es relevante en la explicacion de un fenémeno, y
simultaneamente es un referente que los estudiantes pueden utilizar para participar
en la clase (Candela, Naranjo y De la Riva, 2014).

Como ya he sefalado en apartados anteriores, la planeacién conjunta de la
propuesta, especialmente la definicion de los detalles de las actividades que serian
desarrolladas en el aula, implicé que los profesores y la asesora explicitaran sus
consideraciones y tendencias personales sobre la ensefianza de las ciencias,
especificamente sobre el proceso de construccidon de explicaciones en el aula. Estas
tendencias diferentes evidenciaron los diversos significados que podrian ser
otorgados a la pregunta y al experimento dentro de la misma propuesta did4ctica.

Al respecto, investigaciones de corte cognitivista reportan que los procesos
de implementacion curricular y de formacion docente estan mediados por las
“creencias” (Bryan, 2012) o “teorias implicitas” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez,

2006) de los docentes sobre la naturaleza de la ciencia y sobre la forma de
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ensefarla y aprenderla en la escuela. Se ha determinado que estas creencias
funcionan “de manera mas eficaz, rapida y con menor costo cognitivo” por lo cual
“no resulta facil que se abandonen al adquirir conocimientos explicitos o formales
incongruentes con ellas” (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006: 98). Por esto,
desde esta linea de investigacion, la incidencia de los procesos de formacion
docente en la mejora de las practicas cotidianas depende de la estabilidad de las
creencias y su resistencia al cambio. Los investigadores sefialan que sélo cuando
los profesores entran en tensién al enfrentar sus ideas con aquellas que sustentan
otras propuestas de ensefianza, se negocian y reconstruyen las creencias dando la
posibilidad a cambiar las practicas (Cronin-Jones, 1991; Lavonen et al, 2004; Olson,
1981 citados en Bryan 2012). En este sentido, desde la propuesta cognitivista se
propone que la instruccién en la educacidon docente debe proveer oportunidades
para que los profesores redescriban, articulen y confronten sus creencias respecto a
sus practicas, y respecto a los fundamentos de otras propuestas, de tal manera que
los profesores compartan la responsabilidad del aprendizaje (Bryan, 2012: 491,
Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006: 113).

En este trabajo no intento hacer un estudio cognitivo sobre las creencias y
teorias implicitas de los docentes, pero acudiré al término tendencias personales
para referirme a aquellas consideraciones sobre la ensefianza de las ciencias que
cada profesor explicita como oportunas en el momento particular de la planeacion, y
qgue constituyen una version posible del proceso en el que participan, poniendo en
evidencia una orientacidn hacia ciertas perspectivas pedagdégicas. Posiblemente la
explicitacion de estas tendencias permitiia que cada uno las redescribiera,
confrontara y reorganizara cambiando asi su préactica, sin embargo no cuento con
elementos para realizar este tipo de analisis. Pero desde la perspectiva etnografica
puedo decir que la explicitacién de estas tendencias resulté relevante dentro del
proceso seguido por los profesores. Precisamente, en la planeacién mas detallada
de la propuesta didactica posibilité que se discutiera sobre el papel del experimento
y la pregunta dentro de la propuesta, el papel docente y del estudiante en el
desarrollo de las actividades y sobre los limites de éstas. Con ello, en la interaccién
se dieron momentos de negociacion que les permiti6 dar significado a las

actividades planeadas.
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A continuacion analizaré la manera como el experimento y la pregunta se
configuraron como recursos para la propuesta didactica, y la manera como la
explicitacion de tendencias personales sobre la ensefianza de las ciencias incidieron

en la negociacién conjunta de los significados de estos recursos.

3.1 Planear la actividad experimental y explicitar tendencias personales

El experimento se involucré en la planeacion casi de manera natural, es decir no se
discuti6 ampliamente su pertinencia o las posibilidades que brindaria en relacién a
otros recursos. Las intervenciones de los profesores y de la asesora al respecto se
centraron en detallar el tipo de analisis del fenbmeno que se promoveria en las
actividades experimentales y el tipo de participacion docente durante el desarrollo
de éstas. Por ejemplo, el siguiente fragmento corresponde al momento en el que la
asesora sugiere una clase de abordaje experimental de la flotacion para incluirlo en
la propuesta didactica. Previamente el profesor Harold habia descrito un
experimento que encontré en un articulo sobre el trabajo de Galileo en la explicaciéon
de la flotacion de los cuerpos. El articulo se centraba principalmente en el andlisis
geométrico que realizé Galileo para representar la relacién entre los efectos
observados en el experimento y las caracteristicas del cuerpo que flotaba (o se
hundia):

Fragmento 10.

H: eso se puede trabajar con los chicos®..

A: todo eso se puede trabajar con los chicos. (...) Pues si uno
quiere trabajarlo en términos de razonamiento proporcional,
uno podria pensar, por ejemplo, en el tamafio del objeto, [...].
Y si pueden trabajar diferentes materiales, diferentes cuerpos,
diferentes figuras. Mire lo que pueden hacer. Porque yo decia,
uno le puede preguntar [a los estudiantes aspectos sencillos]
como: si tiene un tridngulo, si tiene un cuadrado, mismo
volumen, una bolita, cosas distintas. Figuras distintas con el
mismo volumen, supongamos con la misma densidad.

2L El profesor acababa de comentar un montaje que implicaba ver el cambio de nivel de un
liquido en el que flota un cuerpo, cuando el diametro del recipiente es la variable que se
manipula.

93



¢Afecta?, ¢no afecta?, ¢ qué les pasa?, ¢se hunden igual?, ¢no
se hunden?, ¢(flotan? Y uno puede siempre empezar
preguntando a los nifios qué va a pasar, que opinen. Claro,
para ir mirando cOmo son sus comprensiones.

H: hay que ir trabajando esas cositas también. [A2HP19]

El profesor Harold y la asesora coinciden en trabajar experimentalmente el
fenémeno de flotacion en el aula. El sugiere que una de las actividades descritas por
Galileo podria llevarse al aula para trabajarla con los estudiantes. La asesora
coincide con el profesor y dirige la discusion al tipo de andlisis sobre los efectos
observados en ese tipo de experimento, que se podria hacer en el aula: “pues si uno
quiere trabajarlo en términos de razonamiento proporcional”’. La sugerencia de la
asesora implica que el fenébmeno se aborde desde el control de variables; es decir,
gque se establezcan relaciones proporcionales entre ciertas condiciones que se
pueden controlar en el montaje experimental y los efectos que se observen en cada
caso. Desde esta orientacion se promoveria que los estudiantes se preguntaran por
las caracteristicas especificas que influyen en la flotacién de los cuerpos: ¢la forma,
el tamafio o el material del cuerpo, la cantidad o el tipo de liquido, afectan la
flotacion?

Esta sugerencia no dista de la actividad experimental de la primera
propuesta del profesor Harold, que tenia como objetivo: “determinar si hay o no
dependencia de caracteristicas de los cuerpos como masa, densidad, volumen y
forma en la manera como flotan los cuerpos” (ver en el Cuadro 2.1 “disefo de la
actividad experimental”’). Entonces este abordaje de la actividad experimental era
conocido por los profesores. Asi antes de planear actividades experimentales
especificas, se decidi6 planear las posibles variables que los estudiantes
controlarian en los montajes experimentales.

Edwards y Mercer (1988:130) afirman que cuando en el aula se analiza un
fendmeno desde el control de variables se busca limitar las posibles explicaciones
del mismo a determinados factores causales. Entonces, el abordaje experimental
gue se plane6 podria tener el objetivo de orientar a los estudiantes en la formulacion
de explicaciones causales sobre el fenébmeno, aspecto que nunca se explicité en el

seminario.
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Hasta aqui el experimento se plantea como un recurso compartido entre los
profesores y la asesora para abordar el fendbmeno de flotacién en el aula. Sin
embargo la planeacion conjunta permiti6 que se explicitaran diferencias en las
tendencias personales sobre el papel del experimento en la construccion de
explicaciones y sobre el papel de los profesores en el desarrollo de las actividades

experimentales.

3.1.1 Papel del experimento en la construccion de explicaciones cientificas

Ademas del tipo de analisis que se promoveria en el aula al realizar actividades
experimentales, los profesores y la asesora también acudieron a ciertas
consideraciones sobre el papel del experimento en la explicacion cientifica. Por
ejemplo, en la misma sesion del Fragmento 10, después de acordar que podria
analizarse la flotacién desde el control de variables, el profesor Harold plantea su
posicién sobre el vinculo de los conceptos que explican el fendbmeno con la actividad
experimental. En ese momento él consideraba que el abordaje conceptual se
realizaria en una etapa posterior al experimento. Esto podria interpretarse como la
existencia de una diferencia entre los resultados de la actividad experimental y los
resultados de abordar ciertos conceptos. Mientras que los primeros serian
relaciones de proporcién entre variables planteadas por los estudiantes para
establecer vinculos causales, los segundos serian la explicitacion de construcciones
conceptuales desde las que se explica cientificamente el fenémeno.

Al respecto, la asesora explicito una posicion diferente. Para ella el
experimento podria conectarse directamente con los conceptos que explican el
fendmeno (ver Fragmento 8). Les coment6 a los profesores que, por ejemplo, el
concepto densidad se podria “ir construyendo” con una actividad experimental
especifica: “cuando se observa la flotacién de cuerpos que tienen la misma forma, el
mismo volumen, pero estan construidos con materiales diferentes”. Es decir, para la
asesora el andlisis experimental del fendbmeno, desde el control de variables,
permite a los estudiantes construir conceptos relacionados en la explicacion del
fendmeno. De esa manera, ella propone un abordaje inductivo de los conceptos a

través del trabajo experimental.
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Es interesante notar que aunque el profesor Rall estaba presente en estas
discusiones no hizo explicito algin comentario al respecto, parecia estar de acuerdo
con las discusiones planteadas. Sin embargo, durante la quinta sesion de
planeacion (después de haber implementado en su aula la primera sesion de la
propuesta), el profesor Raul también consider6 oportuno trabajar demostraciones e
informacion tedrica de manera independiente a los momentos de trabajo
experimental. Podria pensarse entonces que compartia la mirada del profesor
Harold, o que el trabajo en el aula alternando el experimento y la teoria forma parte
de los conocimientos que histéricamente han estado presentes en las practicas de
los docentes de fisica.

Si bien la posicién de la asesora sobre el experimento vy la teoria diferia de la
posicion de los profesores, se debe resaltar que desde ambas se otorga un lugar
privilegiado a la observacion y al experimento dentro de la construccion de las
explicaciones en el aula. Se esperaba que todos los estudiantes al hacer el
experimento lograran construir las mismas relaciones causales, o que de manera
inductiva construyeran los mismos conceptos. Esto involucra la asighacién de un
caracter neutral y objetivo de la observacion, por lo que esta mirada se vincula a una
perspectiva positivista del conocimiento cientifico.

Desde la filosofia de la ciencia, esta caracterizacion de la observacion ha
sido debatida, no sélo por la importancia que tienen las teorias e inquietudes que
permiten significar las observaciones (Osborne, 2012), también por el caracter
sociocultural del trabajo cientifico (Barnes, Bloor y Henry, 1996; Elkana, 1983).
Asimismo, desde el trabajo etnografico y de andlisis del discurso en las clases de
ciencias que realiza Candela (1999, 2002), se debate el caracter objetivo que se le
otorga a la “evidencia” experimental, pues se encuentra que “lo que se observa”
puede generar descripciones alternativas que “pueden variar dependiendo de los
sujetos que ‘ven’, de sus concepciones y del contexto de interaccion” (Candela,
1999: 67). Asi, para Candela (1999), antes de que el “hecho cientifico” sea neutral y
objetivo es una construccion discursiva.

Estas miradas sobre el papel del experimento en la construccion de
explicaciones cientificas, segun Guerra (2012: 632) influyen las actividades que los
profesores llevan al aula, la forma como las organizan y las conducen, el papel que

le asignhan, la forma en la que usan equipos y materiales, y los criterios de
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evaluacion del trabajo. Es decir, que la planeacion e implementacion de actividades
experimentales estan sustentadas en las consideraciones particulares que tienen los
profesores sobre el papel de éstas en la ciencia y en los procesos escolares.

A pesar de que la asesora tenia una posicion diferente a los profesores, ésta
no se impuso. Su mirada inductiva del experimento fue reconocida por los
profesores pero no fue considerada dentro de la planeacion de la propuesta. En
cambio se mantuvo la consideracion de realizar etapas separadas de trabajo
experimental y abordaje conceptual que se incluyé en la propuesta, se planted una
tltima etapa de informacién bibliografica para abordar elementos teéricos de la
explicacion cientifica de la flotacion (ver Cuadro 2.2). Ademas fue posible planear
las actividades de cada sesion de la propuesta, se estabilizaron en un documento
en el que se describia el montaje experimental y los objetivos que orientaban cada

una de las actividades planeadas:

Sesion Actividad Experimental Objetivo
Explicar la flotacién del cilindro de
1 Observar la flotacion de un cilindro de | madera acudiendo a la experiencia
madera en agua. cotidiana y a los conocimientos
escolares.
Observar la flotacion de tres cilindros de Construir expllcacpnes en las cuales =€
2 . ) haga presente la influencia del tamafio
madera de diferente longitud en agua. S
en la flotacion de los cuerpos.
Moldear cuerpos con plastilina de igual
peso que logren flota,r en agua. Identificar la influencia de la forma y la
3 Hacer flotar media cascara de huevo en C L
agua. Cambiar la posicién de la cascara posicion de un cuerpo y la flotacion.
en el agua.
Observar la flotacién de un bloque de
madera en diferentes liquidos. Establecer una relaciéon entre la clase
4 Observar la flotacién de un bloque de | de fluido y la flotacién. Y entre la
madera en diferentes cantidades de | cantidad de fluido y la flotacion.
agua.

Cuadro 2.3. Actividades experimentales planeadas

Hasta aqui, si bien la actividad experimental se platea como un recurso didactico
compartido por los profesores de ciencias, sus significados son multiples. Desde la
planeacion del contenido que se abordara con éstos, el momento en el que se
realizara y las acciones que se promoveran, se asignan los papeles que tendra en el

desarrollo de la clase. Aun en el aula, dado el caracter imprevisible y en algunos
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casos flexible de las actividades, también se construyen otros significados de estos
recursos. En tanto los profesores se apropian del experimento y de la pregunta se
encuentra una pluralidad de usos y una multiplicidad de interpretaciones y
comprensiones, en el sentido de Chartier (2000), que ellos le asignan durante el
desarrollo de sus clases.

3.1.2 El papel del profesor en la actividad experimental en el aula

Otro aspecto sobre la actividad experimental, en el que se evidenciaron distinciones
entre las consideraciones que cada profesor tenia sobre la propuesta, fue la
intervencion que se realizaria en el aula para conocer las explicaciones de los
estudiantes frente a los montajes experimentales.

Desde la segunda sesion de planeacion, los profesores y la asesora
acordaron que se les presentaria a los estudiantes situaciones especificas sobre la
flotaciobn para que explicitaran sus ideas al respecto (ver Fragmento 6). En el
momento de definir qué situaciones se llevarian al aula, los profesores plantearon
iniciar con una situacion: observar la flotacion de un bloque de madera en agua.
Frente a este acuerdo, cada profesor expresd posibles acciones, recursos
materiales y maneras de orientar la primera actividad experimental. Esto es lo que

se expresa en el siguiente fragmento:

Fragmento 11.

H: yo digo que en la misma clase se le podria [presentar un
blogue de madera flotando en agua] y segun lo que [los
estudiantes] digan=

R: =ponerlos a escribir, por ejemplo.

H: pero lo que usted dice Rall, eso se hace en media hora.

R: escribir las dos cosas: la explicacion que ellos tienen y las
preguntas que ellos hacen=

H: =porque les podemos sacar después diferentes materiales=

R: =para no forzarlos a decir, bueno, usted tiene que explicar sea
como sea. Entonces pueden ser dos partes: una, ellos explican
lo que puedan explicar y lo que no puedan explicar, cbmo se
les pregunta: ¢ qué inquietudes tiene? [ASHRP17]
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Frente a las posibilidades de la primera actividad experimental de la propuesta, el
profesor Harold expresa que los estudiantes, ademas de observar la flotacion de un
bloque de madera, también podrian observar otras situaciones experimentales a
partir de “diferentes materiales” que él les ofreciera. El profesor propone planear una
actividad experimental abierta, que se pueda ampliar de acuerdo a aquello que los
estudiantes “digan” frente a la primera situacion. Esto podria entenderse como que
la participacion de los estudiantes pueda ser parte de las decisiones docentes que
se tomen en el transcurso de las actividades. Desde esta perspectiva, el
experimento se propone como una actividad para que los estudiantes expresen y
contrasten sus ideas sobre el fendmeno; y el profesor se presenta como un
participante activo que facilita la actividad y va incluyendo recursos materiales
diversos para ir dirigiendo las reflexiones de los estudiantes.

El profesor Raul plantea un desarrollo diferente de esa primera actividad,
considera que los estudiantes pueden explicar o preguntar sobre lo que estan
observando en un montaje experimental sin mayor intervencién por parte de él. Esto
podria interpretarse como que en el aula el docente da una instruccion inicial y los
estudiantes responden; y estas respuestas le permiten al docente conocer las
explicaciones de los estudiantes. Segun el profesor Radl, cualquier instruccion
adicional supondria “forzarlos” a explicar situaciones que no “pueden explicar”, por
esto seria necesario Unicamente solicitar a los estudiantes que expliquen “lo que
puedan” y comenten las inquietudes que surjan. En este caso el experimento se
propone como una actividad de apertura de la clase, lo mas importante es la
explicaciéon que los estudiantes puedan inscribir en una hoja, por tanto el profesor se
propone como un espectador de la actividad.

La distincibn que marcan los profesores sobre la intervenciéon que ellos
podrian realizar durante las actividades experimentales, supone concepciones
diferentes sobre la enseflanza y el aprendizaje en las clases de ciencias,
particularmente durante la actividad experimental. Mientras el profesor Raul sugiere
una tendencia hacia la construccion autbnoma de explicaciones por parte de los
estudiantes; el profesor Harold tiende a considerar la construccion dirigida de esas
explicaciones.

Desde el enfoque de las teorias implicitas, la tendencia del profesor Radl

corresponderia a la teoria interpretativa del aprendizaje y la ensefianza. Desde ésta,
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un buen aprendizaje se logra en la propia actividad del estudiante y reduciendo al
minimo la intervencion mediadora del docente —sin perder el control del proceso—,
para que el estudiante se apropie del objeto de estudio de manera fiel y estable
(Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006: 122). Mientras que el profesor Harold
sostendria una teoria constructivista, pues desde ésta el aprendizaje consiste en
procesos de reconstruccion de las representaciones de los estudiantes sobre el
mundo fisico y de redescripcion de los contenidos que se abordan. Desde esta
misma mirada, se posibilitaria que los resultados alcanzados en cada actividad sean
referentes para avanzar y ajustar los siguientes. En este sentido, existen multiples
modos de representacion en el aula y se precisa concebir grados de incertidumbre
en la accién docente (Pozo, Scheuer, Mateos y Pérez, 2006: 124 y 126).

Resulta interesante que a pesar de las diferencia en las tendencias
expresadas por los profesores, habia un acuerdo por la pertinencia de la actividad
experimental en la propuesta didactica. Asi, el trabajo experimental se configuré
como una categoria que hacia parte del repertorio de los profesores y de la asesora
en tanto docentes de fisica. Y simultaneamente cada docente le asigné un
significado diferente en relacion a las consideraciones sobre el papel que le
asignaban dentro del proceso de construccibn de explicaciones en el aula.
Recurriendo a las caracteristicas descritas por Wenger (2001: 111) para definir los
recursos compartidos de una comunidad de practica, el experimento “refleja una
historia de compromiso mutuo” desde la que éste se puede interpretar como una
actividad dentro de la ensefianza de las ciencias (particularmente la ensefianza de
la fisica), y simultdneamente es un recurso “intrinsecamente ambiguo” porque se
puede utilizar en la produccién de nuevos significados. De este modo, dentro de la
planeacion el experimento se configur6 como un recurso compartido para la

negociacién de significados.

3.2 Planear las preguntas y negociar significados en la planeacién

La pregunta aparece en la planeacion cuando la asesora pone a discusion un
elemento que sostenia la propuesta inicial del profesor Harold: los estudiantes
tienen ideas, experiencias, inquietudes sobre la flotacion que pueden exponer

libremente en el aula (ver Cuadro 2.1). En esa sesion ya se habia acordado que la
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primera actividad consistiria en llevar al aula situaciones que orientaran la
participacion de los estudiantes frente a casos especificos vinculados al fenomeno
(Fragmento 6).

Fragmento 12.

A: piensen que también cuando uno quiere que explique algo es a
través de preguntas. Porque uno puede pensar estructurar las
actividades de aprendizaje a través de preguntas concretas.

R: ¢esas preguntas serian antes de las explicaciones de ellos o

después?

: puede ser una pregunta que oriente toda la propuesta.

> una sola.

: 0 una por clase, ¢si?

: como es el fendbmeno de la flotacion aqui, en este recipiente

(...) Si. Yo tengo=

: =si. Pero también me quedaba la duda=

A: =y mire que ahi uno empieza (...) Porque las preguntas ‘c6mo’,
invitan a una descripcion=

H: =¢ por qué flota?

A: mientras que las preguntas ‘por qué’, invitan a una explicacion.
[A3HRP13]

I>»I>

Py

La asesora sugiere que las actividades que se estan planeando contengan
preguntas que exhorten a los estudiantes a explicar el fenbmeno. La pregunta se
presenta como un elemento indispensable para conocer las ideas de los
estudiantes, serian un complemento de las situaciones experimentales que se
manipularian en el aula. En la interaccion el profesor Harold y la asesora,
principalmente, participaron en la produccion del significado de la pregunta dentro
de la propuesta. Las preguntas que el profesor Harold formuld, dada la intervencion
de la asesora, permiten clarificar que se pretende que los estudiantes expliquen
(¢ Por qué flota?) antes que describan el fenédmeno (¢Cémo es el fenomeno de
flotacion aqui?). Asi “las preguntas por qué” implican asumir que los estudiantes
pueden dar explicaciones sobre la flotacion a partir de la manipulacién de montajes
experimentales, y ademas que es necesario que el profesor formule preguntas que
le indiquen al estudiante que debe discutir sobre las causas de la flotacion en una

situacion especifica.
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La observacion que realiza el profesor Raul en esta secuencia es importante
(¢esas preguntas serian antes de las explicaciones de ellos o después?) porque
desencadena una serie de consideraciones sobre el caracter didactico diferencial
que pueden tener las preguntas. No sélo determinarian etapas especificas dentro de
la propuesta, sino también momentos de apertura y de desarrollo de una misma
actividad. Posteriormente, el profesor Raul plantea otra consideracion sobre la

pregunta:

Fragmento 13.

R: bueno, aqui (observa su cuaderno) hay dos clases de
preguntas, también. Tenemos las preguntas que se pueden
hacer [los estudiantes], y las preguntas que podemos hacer
para orientar.

A: entonces para orientar podemos poner situaciones y decirle a
los nifios que construyan preguntas. Mire, eso si ya es
desarrollar la didactica. [A3HRP13]

Con estas intervenciones se puede considerar que la pregunta es un recurso que
tiene diferentes posibilidades dentro del desarrollo de las actividades en el aula. El
profesor Raul plantea que ademas de que él sea quien formule las preguntas para
orientar la actividad, los estudiantes también podrian formular preguntas del
fendmeno o de las situaciones experimentales que se les presente. En este sentido,
recurrir a las preguntas dentro de la planeacion implica considerar qué tipo de
pregunta se enunciara, en qué momento y quién la formulara de acuerdo al objetivo
que se busque: que los estudiantes formulen explicaciones antes que descripciones,
orientar la participacion de los estudiantes, o que los estudiantes cuestionen el
fendmeno antes que explicarlo.

Podria considerarse que las contribuciones de los profesores y de la asesora
para definir la pregunta como una forma de intervencion docente, estan vinculadas a
sus saberes respecto a la manera de involucrar a los estudiantes en las actividades,
dirigir el contenido que sera construido o reconocer las construcciones espontaneas
de los estudiantes. La manera como cada profesor y la asesora fue abordando la
pregunta permiti6 que, de manera conjunta, se produjeran significados que

ampliaron el papel de la pregunta dentro de la planeacién; es decir, se negocio
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colectivamente (Wenger, 2001) el significado de la pregunta acudiendo a los
saberes docentes.

Si el experimento fue un recurso compartido por los profesores y la asesora
para la planeacién de las actividades, en tanto hacia parte de la “historia del
compromiso mutuo” como docentes de fisica; la pregunta resulté ser un recurso que
se configuré dentro de la “historia del compromiso mutuo” en la empresa conjunta
de planear la propuesta didactica. A diferencia del experimento, que era parte de la
primera propuesta del profesor Harold y que el profesor Raul lo habia considerado
como un elemento llamativo para los estudiantes, la pregunta fue un elemento que
propuso la asesora y sobre el que se discutié explicitamente su pertinencia dentro

de las actividades planeadas.

3.2.1 Tension entre tendencias personales y la negociacion colectiva de
significados

Ademas de todas las posibilidades didacticas que identificaron los profesores y la
asesora en la pregunta, cuando se planeaba especificamente el tipo de instrucciéon
que se realizaria en la primera actividad, se hicieron explicitas diferentes miradas

sobre el papel de la pregunta en la propuesta.

Fragmento 14.

A: la explicacion va a depender de la pregunta, entonces hay que
construir muy bien la pregunta que le van a hacer a los chicos.
[...]

H: ¢ por qué flota un pedacito de madera?

R: podria ser. Pero podria ser sin pregunta, podria decirles:

«explique lo que usted ve ahi». Y ya, se acabo.

: con el uso del por qué, para mirar=

A: =pero usted puede decir: yo veo un cuerpo. Y mire que

describe. Puede ser que no va=

: =pero como esa primera actividad es fuente de informacion.

: claro, pero puede=

: =con una pregunta.

: en la siguiente [actividad] si. Por eso le digo=

: =por qué flota el pedazo de madera.

I

T I>»X
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R: Harold, (el profesor eleva el tono de voz, es enfatico) pero lo
gque yo pienso es que en una segunda actividad si se incluye
todo eso, ¢si? Tanto las preguntas que se hacen los nifios
como las que les planteemos. Pero yo pienso que en la primera
etapa es todo lo que ellos quieran. «Explique eso». Ya.
[ASHRP24]

La tendencia desde la que cada profesor consideraba oportuno abordar las
situaciones experimentales se puso de manifiesto nuevamente en la planeacion de
las preguntas. El profesor Harold manifiesta la necesidad de plantear a los
estudiantes una pregunta que los oriente hacia las causas de la flotacion de un
“pedazo de madera”. Por su parte, el profesor Raul de manera enfatica exhortd a
gue los estudiantes expliquen el fenbmeno desde la situaciébn que manipulan,
abriendo la posibilidad de que digan “todo lo que quieran” sin que se vean obligados
a responder preguntas; con esto interpreto que los estudiantes podrian lanzar
auténomamente ideas o explicaciones sobre el fenémeno que observan tan sélo si
se les solicita.

La pregunta, al igual que el experimento, se configuraba en la interaccion
como un recurso ambiguo, en el sentido que podria ser interpretado desde una u
otra tendencia y desde cada una llevar a resultados diferentes. Por un lado, la
pregunta incitaria a los estudiantes a participar en la actividad de explicar; por el
otro, la pregunta limitaria la participacion orientando a los estudiantes a lo que el
profesor considere importante elaborar. Esta diferencia marcaba una tension
determinante para planear la primera actividad, pues se debia prever o no la
pregunta. En el caso del experimento, las diferencias no impedian que se planearan
las situaciones pues desde ambas tendencias resultaba necesario; pero en este
caso la negociacién requeria llegar a un “acuerdo”. Esto lo posibilitd la asesora. La

interaccion del Fragmento 14 continud de la siguiente manera:

Fragmento 15.

A: pero a lo que me refiero es que seguramente los nifios no
saben qué es explicar como nosotros lo entendemos.

(Permanecen unos segundos en silencio)

A:y lo que hagan sea describir.
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H: en cambio ya con la pregunta, estarian ubicaditos en un
recipiente=

A: =yo digo que la pregunta si es importante.

H: un recipiente, un pedacito de madera y ya.

A: yo creo que si es importante usar el ‘por qué’, de pronto para
exigir.

R: entonces acaso seria: ¢,por qué esto flota?

H: por qué flota el pedacito=

A: =por qué. Si. [ABHRP25]

Para que se acordara planear una pregunta para la primera actividad, el objetivo
que se habia propuesto para ésta fue importante: se buscaba que los estudiantes
explicaran el fenomeno de flotacion. La intervencion de la asesora fue oportuna
porque hasta el momento no se habia cuestionado si los estudiantes “sabian” qué
es explicar, si lo “entendian” de la misma manera como se estaba considerando en
la planeacion (incluso entre los profesores y la asesora no se habia explicitado qué
se entendia por explicar). Si los estudiantes no sabian qué era explicar, frente a la
instruccioén: explique la situacion, posiblemente sélo “describirian” lo que observaban
Yy No se conseguiria el objetivo.

De este modo el propésito que construian de manera conjunta los profesores
permiti6 que la pregunta se reconociera como una herramienta didactica para
exhortar a los estudiantes a formular una explicacion. Para el profesor Harold
resultaba importante que las preguntas estuvieran centradas en el montaje
experimental que manipularian los estudiantes (“con la pregunta estarian ubicaditos
en un recipiente [...], un pedacito de madera, y ya”), los estudiantes se orientarian a
formular explicaciones de situaciones precisas (‘por qué flota el pedacito”). El
acuerdo no implicé que el profesor Raul explicitara la misma consideracion de su
comparniero, ni la de la asesora, para él la pregunta debia ser una sola: “¢;por qué
esto flota?”.

La planeacién de la propuesta, particularmente de la pregunta, implicé un
reconocimiento de las tendencias personales y de aportes del otro que permitid la
construccién de los enunciados de las preguntas. Desde esta perspectiva podria
interpretarse que el profesor Raul no se vio en la necesidad de cambiar su

tendencia por la construccion autonoma de explicaciones, a partir de esta tendencia
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contribuy6 en la definicion negociada de un recurso didactico para las actividades de
la propuesta.

Frente al momento oportuno para realizar las preguntas durante las
actividades, los profesores decidieron, después de haber implementado la primera
sesion en el aula y fuera de las sesiones de planeacion, organizar las actividades
alternando momentos de pregunta y experimento. De esa manera, en un primer
momento los estudiantes tendrian que responder la pregunta planeada y escribirla
en una hoja; luego, manipularian las situaciones experimentales; y finalmente,
volverian a responder la pregunta. Esta organizacion la interpret6 la asesora como
que los estudiantes en un primer momento generarian hipétesis de lo que sucederia
en el experimento y los profesores, explicitamente el profesor Harold, aceptaron
esta lectura de la actividad.

Los profesores Harold y Rall redactaron las preguntas que se incluirian en
cada una de las sesiones de la propuesta, de tal manera que la negociacién
colectiva de la pregunta se cosific6 en los enunciados, con el objetivo de ser
movilizada a las aulas. En el siguiente cuadro organizo las preguntas previstas por

los profesores hasta la quinta sesion de planeacion.

S. Preguntas Montaje Experimental Objetivo

Explicar la flotacién del
cilindro de madera

1 ¢Por qué flota un blogue de | Observar la flotacion de un | acudiendo a la
madera en agua? cilindro de madera en agua. | experiencia cotidiana y a
los conocimientos
escolares.
¢,Qué pasara al sumergir
bloques del mismo material
pero diferente tamafio en el
agua? Construir  explicaciones
) ~ Observar la flotaciéon de tres | en las cuales se haga
¢Depende del tamafio la | —.; . .
2 = cilindros de madera de | presente la influencia del
flotacion de los cuerpos? . . ~ )
diferente longitud en agua. tamafio en la flotacion de
¢,Cuél de los tres bloques los cuerpos.

se hunde més y por qué?
,Se encuentran en la
misma posicion?

3 | ¢Qué  sucede  cuando | Moldear cuerpos con | Identificar la influencia de
sumergimos cuerpos del | plastilina de igual peso que | la forma y la posicion de
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mismo tamafio y material | logren flotar en agua. un cuerpo y la flotacion.

pero diferente forma? . .
Hacer flotar media cascara

¢Puede influir la posicion de | de huevo en agua. Cambiar
un cuerpo No macizo o con | la posicién de la cascara en
cavidades internas en la | el agua.

flotacién?

Cuando un barco se voltea,
¢se hunde?, ¢ por qué?

Observar la flotacion de un
¢Depende la flotacion del | blogue de madera en | gstablecer una relacién
fluido dgntro del cugl esta | diferentes liquidos. entre la clase de fluido y
4 | SUMETgIdo un cUerpo: Observar la flotacién de un | 12 flotacion. Y entre la

¢Depende la flotacion de la | bloque de madera en | cantidad de fluido y la
cantidad de fluido? diferentes cantidades de | flotacion.
agua.

Cuadro 2.4. Preguntas, montajes experimentales y objetivos que orientarian las sesiones
planeadas por los profesores [A5(HR)]

En el proceso de negociacion colectiva, los profesores produjeron significados que
confirmaron y ampliaron el papel que la asesora habia sugerido a la pregunta dentro
de las actividades de la propuesta. Ademas de exhortar a los estudiantes a formular
sus explicaciones sobre el fendbmeno, la pregunta se signific6 como un recurso para
generar hipotesis sobre el fenémeno partiendo de la experiencia de los estudiantes.
La introduccion del montaje experimental en un segundo momento, implica que los
estudiantes lo manipulen desde la orientacién que sugieren las preguntas y a partir
de lo observado las respondan. Es decir, la funcién de la pregunta también seria
orientar la observacion de los efectos en el experimento.

Es importante reconocer que la pregunta fue la estrategia que significaron los
profesores para orientar las acciones y las respuestas que esperaban de los
estudiantes. La direccion estaba vinculada con el tipo de analisis previsto para el
fendmeno desde los montajes experimentales, el control de variables. Es por esto
que las preguntas se conectan con el objetivo de cada montaje, relacionar variables
gue influian o no en la flotacion (como el tamafio, la forma y la posicion del cuerpo),
y de esta manera promover descripciones de efectos (4,qué sucede cuando...?) y
explicaciones de tipo causal (¢por qué...?).

Ademas del vinculo de las preguntas con el experimento, posteriormente,

para la tercera sesion de la propuesta, se incluye un elemento que no estd dentro
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del aula, un barco: Cuando un barco se voltea ¢se hunde?, ¢por qué? Son
preguntas que le solicitan a los estudiantes que acudan a informacion que tengan
sobre el hundimiento de los barcos, o que relacionen las observaciones del montaje
experimental que manipularon con la situacion propuesta, con la intencion de que
busquen las causas de la flotacion o el hundimiento del barco. Entonces se propone
un problema que exige la descripcidn y las causas de los efectos que se observan
en el experimento, asi como la construccion de explicaciones sobre el fendbmeno
vinculado a un caso especifico, la flotacion de un barco.

Las preguntas que los profesores construyeron, en el contexto de la
planeacion, responden también a la intencién de que los estudiantes le den sentido,
por un lado, al fendmeno que se les presentara y, por otro, a las variables,
instrumentos y formas de manipulacion experimental que proponen los profesores.
De tal manera, que las actividades apuntaria al propésito de los profesores:

enriguecer las explicaciones de los estudiantes sobre el fenémeno de flotacion.

4. Reflexiones de capitulo

Cuando se afirma que la formacién continua docente tendria un impacto positivo en
las aulas si el proceso se centrara en la practica, preocupaciones y saberes propios
de los profesores, surgen cuestionamientos respecto a la posibilidad de poner en el
plano del discurso, de la reflexiéon dialégica o de la instruccidn elementos tacitos que
respondan a las situaciones que enfrentan los docentes en el desarrollo de sus
clases. Por ejemplo, a partir de los analisis realizados en este capitulo, es posible
reconocer que no existe necesariamente una correspondencia directa entre los
procesos de planeacion que cotidianamente realizan los profesores Harold y Raul y
el proceso de planeacion conjunta que se fue construyendo en el seminario. Sin
embargo, la construccién conjunta de una misma propuesta didactica permitio que
se manifestaran preocupaciones docentes compartidas, estrategias de trabajo en el
aula conocidas y tendencias personales sobre los procesos de ensefianza en el
aula. De aqui deviene una primera reflexion, en el centro del proceso de planeacion
estuvieron en discusion elementos de la practica docente que compartian los

profesores y la asesora. Ampliaré mas esta idea.
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Frente al proceso de planeacién cotidiano que realizan los docentes, Nespor
(2002) sefiala que ellos se esfuerzan por alinearla a los libros de texto, estandares
curriculares o modelos pedagdgicos impuestos, asi como a las caracteristicas
propias del aula. En el caso que aqui se estudia, los profesores Harold y Radl, junto
con la asesora, no tuvieron como referente explicito ninguno de estos lineamientos.
Sus contribuciones partian de sus preocupaciones por mejorar ciertos aspectos de
la practica docente en las clases de fisica en la educacibn media: la poca
oportunidad que se da a los estudiantes para que construyan sus propias
explicaciones sobre los fendmenos fisicos y la imposicion del conocimiento
cientifico. Los profesores también acudieron a saberes que respondian a la “cultura
docente en accion” (Tardif, 2004), como en el caso de definir el experimento como
un recurso para que los estudiantes aborden los fenémenos y los expliquen.
Ademas, algunos referentes compartidos en el contexto de la maestria formaron
parte de las contribuciones de los profesores; por ejemplo, respecto a propuestas
para mejorar la ensefianza de las ciencias, como la piagetiana: poner en el centro
del proceso de aprendizaje la actividad del estudiante. Asi, la planeacion antes de
alinearse a exigencias curriculares e institucionales, se aline6 a miradas
compartidas sobre la préactica del docente de fisica.

La preocupaciéon compartida por conseguir formas de participacion mas
abiertas de los estudiantes fue un referente importante para negociar los
significados del propdsito y actividades de la propuesta didactica. En esta parte del
proceso, los profesores explicitaron sus saberes respecto a los estudiantes.
Invocaron a los estudiantes en el proceso de definir los recursos que permitirian su
participacion en la clase de fisica: como el vinculo del contenido de la clase con la
vida cotidiana, la explicacion que los estudiantes han construido sobre el fenébmeno
de flotacion, el efecto de las preguntas y el experimento en sus propias
explicaciones, etcétera.

En este proceso también fue importante la explicitacion y discusion de
tendencias personales diferentes sobre la ensefianza de las ciencias, pues desde
dichas tendencias se dio significado a las etapas, actividades y recursos que se
preveian para la propuesta. Esta caracteristica de la construccion conjunta de la
propuesta también ha sido sefialada por otros investigadores. Para Sanmarti (2005)

y Guerra (2012), por ejemplo, los procesos de planeacién conjunta obligan a los
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docentes a revisar sus objetivos de ensefianza: qué es importante aprender, cbmo
aprenden los estudiantes y como es posible mejorar la ensefianza. En los andlisis
que se presentaron en este capitulo, los profesores no sélo revisan objetivos de
enseflanza que comparten, sino que cada uno se compromete con una mirada
diferente sobre la forma de promover la construccion de explicaciones en el aula; en
un caso, evitando mediar en el trabajo de los estudiantes, y en el otro, dirigi€ndolo
hacia explicaciones cercanas a las cientificas.

Comparto entonces la conclusiéon de Kusch, Rebolledo y Ryan (2005), para
quienes la planeacién conjunta es un proceso complejo, que se va transformando
por la discusién entre miradas diferentes sobre la ensefianza y el aprendizaje. En
ese sentido es un proceso que se orienta mas hacia el significado que hacia el
contenido de las actividades (Kusch, Rebolledo y Ryan, 2005: 472). En los analisis,
la planeacién conjunta implicé algo mas que la construccién de un documento con
una serie de actividades que posteriormente se implementarian en el aula.
Respondié a elementos compartidos de, y miradas personales sobre, la practica del
docente de fisica, para dar significado a las estrategias didacticas de la propuesta.

Otra reflexiéon, que se deriva de los andlisis que se han expuesto en este
capitulo, es respecto a la incidencia que se espera que estos procesos tengan en la
practica de cada docente. Investigadores como Sanmarti (2005) y Gonzalez-Weil y
colaboradores (2014) sugieren que, durante la planeacion conjunta en contextos de
formacion docente, los profesores realizan una reflexiébn sobre aquello que se
propone y su propia practica. Segun estos autores, dicha reflexion implica
transformar la practica cotidiana. Sin embargo, en los analisis es dificil saber si los
profesores Harold y Raul realizaron este tipo de reflexion para si, pues de manera
explicita no se encuentran elementos para hacer una afirmacion como la de los
autores. Lo que si se reconoce es que las decisiones que toman durante la
planeacion no se limitan a preservar aquello que individualmente les ha funcionado.
Mas bien responden a didlogos sobre aspectos de la préactica docente que
comparten y sobre los cuales se pueden plantear posiciones diferentes; como sobre
el papel del experimento o del profesor en la construccion de explicaciones en el
aula. En este sentido es posible que los docentes estén dispuestos a llevar sus

nuevas propuestas al aula, sin que esto garantice un cambio de sus précticas.
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Simon y Campbell (2012: 312) han sugerido que los profesores pueden ser
estimulados a cambiar su practica desde ideas externas que los lleven a revisar su
practica y evaluar lo que es importante para sus estudiantes. Esto para los autores
permitiria que los profesores reconstruyeran su nocion de ensefianza y llevar
algunos cambios a su practica. En los casos aqui analizados, el compromiso que
asume cada profesor en la planeacion conjunta, la mediacién de la asesora y las
lecturas y reflexiones realizadas en otros espacios académicos de la maestria
podrian considerarse como estimulos externos a la practica docente cotidiana.
Frente a éstos, ambos profesores plantean miradas alternativas para la ensefianza.

Asi, la participacion de los profesores no sélo responde a una actividad del
seminario de maestria, sino que también implica la revisibn de aspectos de la
practica de ensefianza que podrian favorecer el aprendizaje de sus estudiantes. Por
ejemplo, el profesor Harold se comprometié en relacionar lo perceptual y la l6gica de
los estudiantes como un requisito didactico para abordar los fendmenos fisicos en
su aula. El profesor Radl, frente a la inquietud de la asesora por las implicaciones de
asumir una postura constructivista en el aula, o sobre el papel de la pregunta en la
clase, decidié que era oportuno reconocer las ideas de los estudiantes y exhortarlos
a explicar. Estos elementos explicitados por los profesores darian cuenta de su
interés por pensar la practica de ensefianza, lo que tal vez tenga una repercusion
posterior en sus aulas.

Una reflexibon mas es que la planeacion se configur6 en una empresa
conjunta donde la practica docente ocup6 el centro y se concibi6é la participaciéon
docente plena. Al menos tres caracteristicas de la planeacion conjunta permiten
ahondar en esta idea: una, la posibilidad que tuvieron los profesores y la asesora de
relacionarse desde sus propias contribuciones y saberes docente y que hubiera un
reconocimiento mutuo de éstos. Otra caracteristica fue la mediacion para permitir la
participacion plena de cada uno en la construccion de la propuesta. Y, los
momentos de tension entre consideraciones personales que posibilitaron la
negociacion de significados de la practica.

En los andlisis de los fragmentos presentados se identific6 un marco de
referencia y un conocimiento compartido desde el cual se daba significado a las
contribuciones, por ejemplo sobre la importancia de las actividades experimentales

en las clases de fisica. El hecho de que los profesores y la asesora pertenecieran a
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la comunidad de profesores de fisica, y que se compartieran ciertos referentes del
contexto de la maestria, fueron aspectos que definieron tanto los elementos
incluidos en la propuesta didactica, como el reconocimiento de los significados que
cada uno le asignaba a éstos, ademéas de, las necesidades que la practica de
ensefiar fisica exigia. Esta experiencia compartida no implic6 que se dieras
acuerdos simples. Es necesario reconocer el caracter amplio y ambiguo de los
significados implicados en las actividades planeadas, y con ello abrir la posibilidad
de comprender la multiplicidad de usos y comprensiones de las herramientas en la
practica docente.

En la empresa conjunta, el papel mediador de la asesora respondia a lo que
Espinosa (2014: 150) describi6 como una guia del proceso que da apertura a la
participacién plena; es decir, no habia una imposicién de miradas, modelos tedricos
o formas de proceder. Se consigui6 que cada profesor explicitara sus
consideraciones personales sobre la mejor manera de intervenir en el aula y que
realizara contribuciones propias. Simultaneamente, el reconocimiento de estos
aportes a la planeacion le permitia a la asesora contribuir a la construccion de la
propuesta.

Por ejemplo, en el momento de definir las preguntas de la propuesta, cada
profesor sostenia posiciones distintas respecto a la manera de promover la
explicacion del fenébmeno en el aula: dirigiendo a los estudiantes en la construccion
de relaciones causales, o dandole la autonomia para explicarse y cuestionarse el
fendmeno evitando la instruccion docente. Esto implicaba una forma de comprender
el papel de la pregunta, como una herramienta para orientar la construccion de la
explicacién, o como una forma de limitar la participacion del estudiante.

En este punto es importante hablar de la negociacion implicada en el
proceso de planeacion. Para Wenger (2001: 77) ésta es entendida como la
posibilidad de ampliar, reinterpretar, modificar o confirmar los significados que los
participantes despliegan en una practica. Precisamente, en el proceso de
planeacion conjunta, la negociacion posibilitdé que los profesores contrastaran entre
si sus tendencias personales hacia la forma de conducir, de mejor manera, la
propuesta en el aula. También posibilitd que fueran reinterpretadas y ampliadas las
contribuciones docentes; como en el caso del profesor Raul, al configurar la

pregunta como una herramienta oportuna de intervencion docente en el aula. En
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ese caso, la mediacion de la asesora y el reconocimiento mutuo de los papeles
diferentes asignados a la pregunta, generd la explicitacion de elementos no
considerados al inicio de la planeacion (¢los estudiantes entienden como nosotros
qué es explicar?). Se dio entonces la posibilidad de negociar y construir un
repertorio compartido de herramientas para la propuesta didactica. Asi, ambos
profesores planearon las preguntas que se abordarian en la propuesta, con el
objetivo de exhortar a los estudiantes a explicar el fenédmeno. Esto no implicé que
cada uno significara de la misma manera el papel de la pregunta.

Wenger (2001) identifica que la practica es el centro de coherencia de una
comunidad cuando hay una empresa conjunta, un reconocimiento mutuo, se
negocian significados y se construye un repertorio compartido de recursos.
Elementos que se identificaron en los andlisis del proceso de planeaciéon de la
propuesta didactica. En este sentido, si bien la planeacién conjunta no correspondia
a la practica docente cotidiana de quienes participaron del seminario, si se acudi6é a
elementos de la ensefanza de la fisica que los profesores y la asesora identificaron
desde sus experiencias.

Las dificultades de movilizar y traer al discurso elementos de la préactica
docente cotidiana se ven atenuadas, mas aun cuando los profesores participan
conjuntamente en una misma empresa y negocian significados implicados en la
practica docente. Esta mirada sobre el proceso de formacion se corresponde con las
investigaciones que sugieren que los docentes compartan la responsabilidad del
aprendizaje (Bryan, 2012; Luft y Hewson, 2014; Gonzalez-Weil et al, 2014),
permitiéndoles participar en “procesos de planeacion, evaluacion, busqueda y
solucion conjunta de problemas particulares de ensefianza, para que reelaboren sus

ideas y saberes practicos” (Espinosa y Mercado, 2009: 347).
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Capitulo Il

La implementacion: construir vinculos entre lo
planeado y la practica docente en el aula

En el espacio tecnocraticamente
construido, escrito y funcionalista donde
circulan, sus trayectorias forman frases
imprevisibles,  ‘recorridos’ en parte
elegibles.

(La invencién de lo cotidiano 1., Michel De
Certeau)

Desde una mirada prescriptiva, secretarias de educacion, universidades e
instituciones educativas, plantean nuevas propuestas de ensefianza en las aulas,
basadas en enfoques anunciados como novedosos y elaborados por expertos. El
objetivo de estos es mejorar o actualizar las practicas docentes y con ello alcanzar
mejores resultados en el aprendizaje de los estudiantes. Su implementacién en las
aulas ha sido el objeto de estudio y reflexion de varios investigadores.

En general se ha reportado que la implementacién de propuestas novedosas
de ensefianza no implica una reproduccion fiel de las mismas en el aula. Entre
diversos motivos, se ha destacado que se debe a las dificultades que enfrentan los
docentes con las ideas que subyacen a dichas propuestas, que pueden ser
opuestas a las que ellos consideran efectivas y oportunas: por ejemplo las ideas de
ensefianza y aprendizaje que definen el papel del estudiante, del profesor y del
conocimiento en el aula, etcétera (Candela, 1990; Espinosa, 2014; Fullan y
Hargreaves, 2000; Olson, 1992; Sandoval, 1995). Sin embargo, apuntan Fullan y
Hargreaves (2000), no séOlo es cuestion de que los profesores duden y estén en
desacuerdo sobre “la validez de lo que les pidan que hagan”, sino de establecer
conexiones con “la intencionalidad general del maestro y con su situacion concreta

de trabajo” (Fullan y Hargreaves, 2000:54).

114



Por ejemplo, Olson (1992) reporta como maestros de primaria, frente a la
introduccion de una nueva propuesta de ensefianza de ciencias, anticipan los
efectos del nuevo enfoque sobre la clase, tales como: el control de las actividades,
limites claros del contenido que se abordard, la evaluacion y retroalimentacion de lo
aprendido por los estudiantes, etcétera. En esta valoracion los profesores toman
“decisiones que tienden a preservar los elementos mas delimitados y satisfactorios
de la ensefianza a costa de las expectativas mas universales de los [expertos]’
(Olson, 1992: 50). Y aunque decidan realizar las actividades de la propuesta, éstas
son transformadas desde la orientacién e intenciones del docente. Algunas de las
transformaciones, de acuerdo con Mercado (2002: 34), estdn centradas en los
estudiantes, en los logros que ellos obtendran tras el desarrollo de las actividades
didacticas, asi como en las dificultades, intereses y aportaciones que resultaran en
el proceso.

La gramatica escolar (Tyack y Cuban, 2000) que estructura las practicas de
ensefianza y define el contexto en el cual el maestro puede actuar, y el contexto en
el que los estudiantes hacen sentido de las actividades que se le exigen, también
son factores que inciden en la manera como se implementan nuevas propuestas en
el aula. No siempre las nuevas propuestas consideran esta gramatica, lo cual puede
dificultar que éstas influyan cambios precisos en las practicas de ensefianza y en el
aprendizaje del estudiante. En algunos casos, sefialan Tyack y Cuban (2000: 212),
“la interpretacion cultural” de la comunidad escolar sobre la forma como deberian
ser las practicas de ensefianza, tiene un peso en las decisiones de los docentes de
alterar las propuestas al aplicarlas. Esto implica que los docentes “hibridicen” las
propuestas para que éstas empalmen con “las circunstancias” de la escuela y con
“las expectativas publicas”.

Espinosa (2014), por su parte, cuestiona la mirada determinante de la
gramatica escolar, que plantea como imposible que ocurran cambios en las
practicas de ensefianza. El sefiala que si bien los docentes enfrentan demandas
sociales e institucionales que hacen parte de sus consideraciones al integrar nuevas
propuestas, esto no conduce necesariamente a que “se reproduzca lo viejo en lo
nuevo”; al contrario, es la condicion para promover cambios (Espinosa, 2014: 32).

Son varios y diversos los factores que transforman las propuestas que

reciben los maestros para insertar a su practica cotidiana. Chung, Mak y Sze (1995)
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y Espinosa (2014), analizando la implementaciébn de nuevas propuestas de
ensefianza, de la fisica en China los primeros y del lenguaje escrito en México el
segundo, coinciden en afirmar que el tamafio de la clase, las restricciones de la
escuela y sus autoridades, y la carga de trabajo del profesor, también son factores
gue influyen en la manera como se incluyen las nuevas propuestas al aula. Sin
embargo, como ya han sefialado algunos investigadores (Fullan y Hargraves, 2000;
Simon y Campbell, 2012), desde algunos enfoques que intentan regular las
acciones de los maestros se ha considerado que las dificultades para aplicar las
nuevas propuestas son causadas por problemas de habilidad técnica del docente, o
por la falta de interés real del profesor por cambiar su practica y hacer mas valiosa
la experiencia de sus estudiantes.

Particularmente Espinosa (2014) resalta que los profesores, al incorporar los
recursos prescritos por una nueva propuesta, le asignan una “pluralidad de usos y
una multiplicidad de interpretaciones” que “expresan versiones de las [propuestas]
construidas local y socialmente por los maestros” (Espinosa, 2014: 21). Asi, se
plantea que es imposible reproducir propuestas externas a la escuela; los maestros
las transforman, se apropian de algunos de sus recursos, les otorgan significados
dentro de su practica. En el proceso de apropiacion, la mediacion que se da entre
colegas para reconocer los recursos, sus posibilidades y limitaciones, resulta ser
clave para la construccion de significados de la propuesta y de nuevos saberes
sobre la ensefianza.

Significa entonces que los usos Yy significados que le otorgan los docentes a
los nuevos recursos, frente a sus dificultades y condiciones de trabajo, no
necesariamente son un indicativo de una formacion deficiente del profesor o de una
resistencia al cambio. Por el contrario, es muestra de que el profesor es agente de
su practica, tiene un compromiso en la empresa de ensefiar y aprender con sus
estudiantes. Por tanto, la implementacion de nuevas propuestas lo lleva a tomar
decisiones respecto a su propia practica. Es en este sentido, que para los analisis
que aqui se presentan se reconoce, de acuerdo con Fullan y Hargreaves (2000),
gue los profesores formulan juicios y toman decisiones autorizadas e informadas en
la dindmica siempre cambiante del aula, y definen sus propias intenciones desde

sus saberes y enfoques personales sobre su trabajo.
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En el caso que aqui se analiza, los profesores Harold y Raul implementan la
propuesta didactica que ellos mismos disefiaron de manera conjunta. Como se
sefiald en el capitulo anterior, en la planeacion los profesores incluyeron algunos
saberes de la practica docente que son compartidos por la comunidad de profesores
de fisica, asi como algunos elementos que circulaban en los seminarios de la
maestria sobre la ensefianza de la ciencia en el aula y propositos particulares
tendientes a mejorar ciertas deficiencias de la practica docente. Si bien la propuesta
se planed desde la intencidon de los propios profesores de innovar su practica y ellos
mismos disefaron las actividades, se supone que no habria dificultades de afinidad
como las sefialadas cuando se impone una propuesta externa. Ademas de que la
anticipacion sobre los efectos de las actividades, por ejemplo en el proceso de
aprendizaje de los estudiantes, se realizé desde el momento de la planeacién. Si se
asume que los profesores al disefiarla pusieron en juego sus concepciones y
saberes, se deberia esperar que la forma en la que la implementan en el aula fuera
similar. Este es el aspecto central que se indaga en este capitulo.

Sin embargo, reconociendo que el contexto de formacién donde se planed la
propuesta es totalmente diferente al contexto de la préactica, asumo la definicion de
implementacion que utiliza Espinosa (2014) en su investigacion. Esta no es una
aplicacion y reproduccion de lo elaborado en un contexto distinto al aula. La
implementacién es un “espacio de produccion de sentidos y saberes practicos”
(Espinosa, 2014: 36). Es por esto que interesa prestar atencion a la participacion de
los profesores Harold y Raul en la movilizacion de lo planeado conjuntamente al
contexto de sus propias aulas, y en la interacciébn con sus estudiantes en el
momento de desarrollar las actividades de la propuesta. De tal manera que los
andlisis permitan reflexionar sobre cémo es que esta etapa tiene incidencia en el
proceso de formacién en el que ellos participan.

Ahora bien, para describir el proceso de implementacion que realiz6 cada
profesor, considero dos etapas especificas: la introduccion de lo planeado al aula y
la interaccién durante su desarrollo. La primera corresponde a la movilizacién que
realiz6 cada profesor de la propuesta planeada en el contexto del seminario. Es
decir, el resultado de trasladar, en el tiempo y en el espacio, los recursos planeados:

las preguntas y los experimentos que ellos mismos redactaron en un documento en
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el contexto del seminario. De acuerdo con Edwards (2012) y Nespor (1994), la

movilizacién es un proceso de traduccion, en el sentido que

La propagacion de cualquier cosa -reclamaciones, ordenes,
artefactos, etcétera- estq en las manos de la gente; cada quien
puede actuar de manera muy diferente dejando que el simbolo
caiga, se modifique, se desvie, se traicione, se le afiada algo®
(Edwards, 2012: 28).

Esto implicaria que cada profesor tuviera en sus manos la responsabilidad de
otorgarle significado a los recursos planeados, que en algun sentido podria resultar
diferente al que fue negociado en el contexto del seminario. Precisamente, las
condiciones del trabajo docente, los saberes, y las intenciones de cada profesor
podrian incidir en la modificacion de lo planeado.

Aqui es preciso sefalar que antes de intentar hacer una verificaciébn de que
la propuesta didactica llegé al aula tal cual fue planeada, para asi evaluar la
capacidad de cada profesor de llevar a su practica lo tratado en el contexto de la
maestria, lo que se intenta es analizar la manera como cada profesor realiza la
movilizacién, qué elementos de su propia practica pone en juego, qué elementos del
proceso de planeacion resultan ser importantes dentro de su practica en el aula y
gué significados son producidos desde alli.

Como sefalan Espinosa y Mercado (2009: 338), aunque las personas
persigan una misma empresa, “enfrentan situaciones heterogéneas ante las cuales
construyen y reelaboran significados y saberes”. Asi se intentara trasladar de
manera estable lo planeado, por ejemplo los enunciados redactados por los
profesores, la interaccién en el aula es un factor que asigna significados particulares
a los recursos planeados (Nespor, 2003). De esta manera, la otra etapa del proceso
de implementacion, que describiré y analizaré, corresponde al proceso de
interaccion de cada profesor con sus estudiantes y los recursos de la propuesta.

De acuerdo con Wenger (2001) y Lave y Wenger (2003), la participacion de

las personas es entendida como la experiencia comprometida de reflexién y accién

22 Traduccion libre.
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en el mundo, en una empresa social determinada y en circunstancias especificas.
En el caso de los profesores Harold y Raul en sus aulas, implica su participacion
como docentes de fisica. Y es desde la participacion que se construyen significados
“‘que amplian, desvian, ignoran, reinterpretan, modifican o confirman” (Wenger,
2001: 77) los significados de los recursos que se movilizan al aula: las preguntas y
los experimentos planeados. En este sentido, se reconoce que los recursos
planeados por los profesores se definen en el aula, siempre “en relacion con formas
especificas de participacion que contextualizan su significado” (Wenger, 2001: 89).
Ubicada en esta perspectiva encuentro una diferencia importante respecto a
los procesos reportados en otros estudios sobre la implementacion de propuestas
elaboradas por expertos. En esos casos los profesores construyen los significados
de los recursos que llegan a sus aulas, desde su afiliacion como docentes de cierta
area en cierto grado escolar. En el caso que aqui se analiza los profesores Harold y
Raul estan afiliados simultdneamente a dos empresas distintas: a la empresa de
implementar en sus aulas la propuesta didactica construida conjuntamente, y a la
empresa docente de ensefiar fisica a un grupo particular de estudiantes. Desde esta
doble afiliacién, la participacion de los profesores en la implementacion de la
propuesta didactica en el aula, adquiere caracteristicas que la distinguen de los
procesos de aplicacion de propuestas elaborados por otros. Entonces resulta
interesante preguntar qué vinculos entre la planeacion y la préactica docente

construyen los profesores en este proceso.

1. Movilizar lo planeado al aula: las condiciones de la clase y las

tendencias personales sobre la ensefianza de las ciencias

La implementacion de la propuesta didactica estuvo supeditada por las condiciones
de trabajo de cada profesor: caracteristicas fisicas de los colegios, la intensidad
horaria de las clases y el numero de estudiantes que atendian los profesores Raul y
Harold. En cada caso estos aspectos eran bastante diferentes, como describo en el
capitulo I.

Estas condiciones no se explicitaron completamente en el momento de la

planeacion. En particular, la diferencia en la intensidad horaria fue una de las
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condiciones que en algin momento de la planeacién se evidencid, pero no fue
motivo de decision frente al disefio de la propuesta. En ese momento se asumio que
cada profesor podria implementar las actividades planeas dentro de las condiciones
de su clase. Y precisamente en el aula, cada profesor tuvo en cuenta sus
condiciones de trabajo para el desarrollo de las actividades de la propuesta
didactica.

Una de las condiciones de trabajo de los profesores de fisica es la
disponibilidad y acceso de recursos para el desarrollo de actividades
experimentales con sus estudiantes. En este aspecto hubo diferencias importantes
entre las aulas, la materializacion de los montajes descritos en el documento de la
propuesta did4ctica tuvo caracteristicas diferentes en cada caso. El profesor Harold
contaba con una cantidad suficiente y variada de material de laboratorio. Esta
condicién le permiti6 suministrar a los estudiantes los objetos que consideraba
necesarios para el desarrollo de las actividades experimentales planeadas v,
durante el desarrollo de las mismas, afiadir nuevos recursos materiales para poner
a prueba las ideas de los estudiantes. En contraste, el profesor Raul disponia de
escaso material de laboratorio, el cual estaba a cargo de la profesora de quimica.
Para el desarrollo de las actividades de la propuesta, él decidié acudir a objetos que
podia llevar desde su casa. Como la cantidad de montajes experimentales
dependia de los recursos que él proporcionaba, fueron limitados y determinaron la
organizacion de los equipos de estudiantes. De esa manera, mientras en el aula del
profesor Harold, se conformaron equipos con maximos tres estudiantes por
sugerencia del mismo profesor, en el aula del profesor Raul, el maximo fue de 6
estudiantes debido al nimero de montajes.

El tiempo de la clase también fue una condicion que marcé diferencias en la
organizacion y desarrollo de las actividades experimentales planeadas. La
intensidad horaria de las clases de fisica del profesor Harold era de 4 horas a la
semana, distribuidas en dos bloques asignados al finalizar la jornada escolar. La
clase del profesor Raul se realizaba en tres horas semanales, un dia una hora y al
siguiente dos horas, al inicio de la jornada escolar. El tiempo en que los estudiantes
se disponian para iniciar la clase, también fue considerado por los profesores,
especialmente por el profesor Raul. Segun él, como las clases se realizaban al

iniciar la jornada, los estudiantes invertian tiempo de la clase para conversar sobre
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lo ocurrido fuera de la escuela o para comentar algunas de las tareas que debian
entregar en las siguientes horas. El profesor Harold manifesté menos preocupacion
por el tiempo que el profesor Raul, quién en parte organizd las actividades
planeadas en funcién del tiempo efectivo de la clase.

Cuando cada profesor presentd lo planeado en su aula se evidencio que,
ademas de las condiciones materiales de ésta, en la planeacion tampoco se
discutio la manera como serian presentadas las preguntas a los estudiantes; ni la
manera de materializar las situaciones experimentales planteadas para cada
sesidn. Sin embargo, cada profesor respondié a estos aspectos, cada uno tomé
decisiones propias sobre la movilizacion de lo planeado, y de acuerdo a la dindmica
del aula desplegé saberes docentes orientados tanto por el propésito de la
propuesta como por las tendencias personales manifestadas en el contexto de
planeacion.

En este sentido, la forma en que los profesores movilizaron las preguntas y
las actividades experimentales planeadas, desde el contexto del seminario al aula,
permiti6 comprender que lo previsto no abarcaba todos los aspectos que implicaban
acercar estos recursos a los estudiantes y conseguir el propésito de enriquecer sus
explicaciones.

En este apartado presento algunas descripciones de las maneras como los
profesores movilizaron las preguntas y actividades experimentales planeadas al
aula, y algunos fragmentos de habla que permiten analizar como los profesores
articularon recursos de su practica docente, ademas de elementos explicitos en el
proceso de planeacion para presentar las actividades de la propuesta a sus

estudiantes.

1.1 Guias de trabajo para movilizar las preguntas y los experimentos de la

propuesta didactica: Promover el trabajo autobnomo de los estudiantes

El profesor Raul movilizé las actividades planeadas en guias de trabajo. Inscribié en
hojas los objetivos, preguntas y materiales de la actividad experimental formulados
durante la planeacion. Particularmente las preguntas eran fieles al documento de la
propuesta didactica construido en el contexto del seminario de la maestria. Los

materiales para desarrollar los experimentos se ajustaban a aquellos que €l habia
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llevado al aula. Al iniciar cada sesion el profesor distribuia las hojas y el material
experimental en los equipos de estudiantes, pedia que leyeran la guia y
respondieran a la actividad descrita. El profesor comentd en el aula que ésta era
una estrategia para que el tiempo de la clase fuera efectivo.

La elaboracion de las guias de trabajo fue una actividad que el profesor Radul
realizé individualmente y que afiadié a la planeacién conjunta de la propuesta
didactica. Este recurso implica una anticipacion condicionada por el tiempo
disponible para realizar la actividad completamente. Posiblemente es una
planeacion que responde a rutinas adquiridas en la experiencia docente, y que le
permite, de manera simultanea, responder a factores contextuales de su practica
cotidiana y al compromiso de implementar la propuesta.

A continuacion analizo algunos fragmentos de interaccion en el aula que me
permiten mostrar cémo el profesor Radl utilizdé la guia con sus estudiantes, qué
propdsito tenia este recurso ademas de movilizar las actividades planeadas, y cG6mo
las condiciones de la clase y sus consideraciones particulares sobre la mejor
manera de construir explicaciones en el aula incidieron en la movilizacion de lo

planeado.

1.1.1 Las preguntas planeadas orientan la actividad en el aula

El siguiente fragmento de habla permite explicitar algunos de los elementos de la
practica del profesor Rall que también estuvieron presentes en la eleccion de la
guia de trabajo. En la tercera sesion, mientras el profesor repartia las hojas, un par
de estudiantes le ayudaba a distribuir el material de la actividad experimental
(plastilina y un vaso con agua). Tan pronto este proceso termind, un estudiante le
muestra al profesor cémo flot6 y luego se hundié la figura que molde6 con la
plastiina e inmediatamente le pregunta si debia hacer otra figura, pidiendo

aclaracion sobre la actividad. El profesor le respondio:

Fragmento 1.
R: van a hacer lo siguiente: leen lo que hay en la actividad tres.

Hay preguntas, hay informacion. ¢Si? Hay un objetivo, hay una
intencion.
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Ao: pero, profe, nosotros qué tenemos que responder.
R: pues las preguntas. [SSRP5]

El profesor Rall, en diferentes momentos de las sesiones en el aula, utilizé la guia
de trabajo como un recurso al que podian acudir los estudiantes para resolver sus
inquietudes sobre la actividad, como en el Fragmento 1 al solicitar la lectura de la
actividad. Esto sugiere que el profesor se excluye como intérprete del texto inscrito
en las hojas, lo Unico que debia mediar entre las preguntas y los estudiantes eran
las guias de trabajo.

La inscripcion de las preguntas planeadas en hojas permite que los
enunciados formulados en el contexto del seminario de la maestria se movilicen de
manera estable en el tiempo y en el espacio. Nespor (1994: 55) sefiala que en los
documentos escritos, como libros de texto y guias de trabajo, se excluye cualquier
referencia a la agencia y a las condiciones en las que fueron elaborados, adoptando
un contexto independiente que puede moverse a través del espacio y del tiempo. De
esa manera, podria asumirse que las preguntas inscritas en las hojas llegarian al
aula tal cual habian sido formuladas en el contexto de planeacién y que los
estudiantes podrian acudir a éstas en cualquier momento sin la intervencién del
profesor. Por estas caracteristicas, siguiendo a Latour (1987), la guia seria un
soporte inmutable.

Sin embargo, como advierte Wenger (2001: 140), podria pensarse que este
tipo de objetos de inscripcibn son autébnomos y con un significado inherente,
perdiendo de vista que han sido disefiados para ciertas formas de participacion
donde obtienen su significado. En la planeacion conjunta, el profesor Raul explicitd
su interés por promover la participacion de los estudiantes en la construccion
autbnoma de sus explicaciones sobre la flotacion. Segun él, cualquier tipo de
instruccién, o aclaracion sobre las preguntas que debian abordar los estudiantes,
era una forma de incidir en esas explicaciones. Asi, la estrategia de movilizacion de
las preguntas planeadas en hojas le permitia reducir, en alguna medida, su
intervencion en el trabajo de los estudiantes, pero manteniendo el control del
proceso de implementacion de la propuesta didactica. Con esto, las preguntas

movilizadas guardaban un significado desde la participacion en la planeacion.

123



Aunque las preguntas planeadas fueran desplazadas en un soporte
inmutable, la participacién compartida en la tarea de abordarlas en el aula implica
gue se realicen interpretaciones de su significado, posiblemente, distintas al
construido en la planeacion. Esto se puede observar en la solicitud del estudiante en
el Fragmento 1 (“nosotros qué tenemos que responder”), para él la guia orientaria
principalmente la actividad experimental, las preguntas no le brindan informacion al
respecto. En cambio para el profesor Raul, el centro de la actividad recae en las
preguntas, en responderlas, a pesar de la ambigiedad que implica la interpretacion

que realicen los estudiantes.

1.1.2 Laactividad experimental autbnoma

La implementacién de la actividad experimental que realizé el profesor Rall también
estuvo mediada por las condiciones de la clase y por su tendencia a la construccién
auténoma de explicaciones:

Respecto a las condiciones de la clase que posiblemente incidieron en la
definicion de la actividad experimental esta: el escaso material experimental del que
disponia el profesor para la actividad, determinante para organizar los equipos de
estudiantes, y el tiempo de la clase, que en algunos casos él consideraba reducido.
Por estas condiciones el profesor decidi6 que desde el inicio de cada sesion los
equipos tuvieran acceso a la guia de trabajo y a los materiales de la actividad
experimental. Entonces, como se observa en el Fragmento 1, los estudiantes
manipularon el montaje experimental incluso antes de que el profesor explicara la
actividad. A pesar de haberse planeado que el experimento se realizaria después de
que los estudiantes abordaran las preguntas planeadas, en las sesiones del
profesor Raul se desdibujaron estas etapas.

No obstante, el momento oportuno de la actividad experimental no sélo
estuvo determinado por las condiciones fisicas de la clase. Las consideraciones del
profesor Raul sobre el papel del experimento dentro de la construccion autbnoma de
explicaciones también incidieron en la definicién de la actividad experimental en el
aula. Por ejemplo, sélo en la segunda sesion el profesor Raul intenté seguir las
etapas planeadas, indicando que el experimento se realizaria después de responder

las preguntas. A pesar de la instruccion, la manipulacion del montaje experimental
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fue la primera actividad que realizaron los estudiantes. Al no hacer ningun llamado
de atencion al respecto, el profesor accedié implicitamente a que se abordaran las
preguntas desde el experimento. Particularmente, cuando una estudiante quiso
presentarle al profesor las respuestas que su equipo habia formulado a dos de las
preguntas (¢cual bloque de madera flota mas?, ¢por qué?), él mismo sugiri6 la
manipulacion del montaje experimental (dos trozos de madera que soélo variaban en

longitud y un vaso con agua) para abordarlas:

Fragmento 2.

R: [...] ustedes tienen derecho a manipular, a tocar, a hundir, a no
hundir, a poner ambos [trozos de madera] al tiempo dentro del
agua, 0 uno a uno, como quieran. ¢Si? Y ustedes miran cual
de los dos se hunde mas, si es que hay uno que se hunde mas
que el otro. [S2RP6]

En el trascurso de las sesiones de implementacion de la propuesta, el profesor Radl
fue insistente en la manipulacién auténoma del montaje experimental para
responder las preguntas de la guia. En alguna medida esto permitiria que los
estudiantes, de acuerdo a sus ideas, exploraran el experimento y construyeran las
respuestas a las preguntas desde la evidencia que obtuvieran en éste. Parecia
implicar que con la observacion de la situacion experimental, sin importar el
proceder que se realizara, se obtendria de manera directa una respuesta precisa.
Asi es como en el Fragmento 2, el profesor da varias opciones de manipulacién
(poner en el agua ambos trozos de madera o uno a uno), pero es solo “mirar” lo que
sucede en el montaje aquello que les permitira al equipo definir cual de los trozos
se hunde méas. Es decir, la observacion y “exploracion” del montaje sin una
instruccién precisa por parte del profesor, les permitiria a los estudiantes responder
las preguntas de la sesion.

Como ha sefialado Candela (1999), una de las fuentes de conocimiento que
es utilizada por los docentes en las clases de ciencias es la evidencia empirica,
aguello que se observa en la realidad, lo que los participantes ven o sienten. Desde
esta perspectiva la observacion y el experimento tienen un caracter neutral y en
consecuencia estan libres de valores sobre el conocimiento cientifico (Osborne,

2012: 936). En el caso del profesor Radl, la evidencia empirica es la principal fuente
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que él sugiere para que los estudiantes elaboren sus explicaciones. Es posible que
el profesor le otorgue cierto grado de objetividad y neutralidad a las descripciones
gue se realicen desde lo que se ve en el experimento. En ese sentido, en el
Fragmento 2, el profesor no valida las respuestas de sus estudiantes.

Entonces, tanto las condiciones del trabajo en el aula como las
consideraciones sobre la construccion autonoma de explicaciones, y el papel
asignado a la evidencia empirica que el profesor Raul promovié en el aula,
incidieron en la definicién del momento oportuno para la actividad experimental. En
consecuencia, ésta tuvo un sentido distinto al que se habia planeado. El
experimento seria el medio para encontrar las explicaciones del fenbmeno que se
observaba, no un recurso para que los estudiantes contrastaran sus ideas o
hipétesis sobre el fenbmeno.

Hasta aqui, la movilizacibn de las preguntas y de las actividades
experimentales planeadas al aula, que realizé el profesor Raudl, no sélo fue el
desplazamiento de un documento con un contenido e instrucciones para los
estudiantes. La guia de trabajo fue un recurso al que acudi6 el profesor Raul para
responder a varios aspectos que cruzaban su practica docente en el momento de la
implementacion: las condiciones de la vida cotidiana del aula, como el tiempo y los
materiales disponibles para la clase; la tendencia personal sobre el proceso de
construcciéon autébnomo de explicaciones en el aula, que implicaba reducir la
intervencion docente en el trabajo de los estudiantes y que la guia y el experimento
fueran los Unicos elementos que orientaran las explicaciones de los estudiantes; y el
compromiso de presentar en el aula lo planeado en el contexto del seminario de la

maestria, a través de un soporte inmutable.

1.2 Recapitular el trabajo de los estudiantes para dar continuidad a su
comprensiéon del fenémeno y a las actividades planeadas: Promover un

proceder experimental en el aula

El profesor Harold también acudi6 a la inscripcion de las preguntas planeadas en un
dispositivo que le permitiera movilizarlas de manera estable desde el contexto de
planeacion al aula (en un cuaderno y en un computador portétil). Pero en contraste

al profesor Radl, estos registros no estaban dirigidos a los estudiantes sino que eran
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un apoyo docente. El objetivo era que el profesor Harold recordara el contenido de
las preguntas planeadas; asi, mientras los estudiantes se disponian para la clase, él
revisaba el contenido de estos dispositivos.

Cada una de las sesiones de la propuesta didactica, en el aula del profesor
Harold, estuvo divida en tres partes: 1) una instruccion verbal sobre la actividad que
se realizaria, posteriormente los estudiantes abordaban las preguntas; 2) el profesor
repartia el material experimental, explicaba una forma de proceder para realizar la
actividad experimental y solicitaba a los estudiantes que volvieran a considerar las
preguntas de la sesién; y 3) los estudiantes realizaban la actividad y al finalizarla se
socializaba el trabajo de cada equipo.

Asi, las preguntas y las actividades experimentales fueron presentadas
verbalmente por el profesor Harold. En el caso de las preguntas, en medio del
discurso inicial de la sesién, las planteaba a los estudiantes y luego las escribia en
el tablero. De esa manera, el profesor los exhortaba a centrarse en una actividad y
contenido especifico y, como en el aula del profesor Radul, los estudiantes podian
acudir a un soporte con las preguntas a responder: el tablero (pizarrén).

En los siguientes apartados analizo la manera como las preguntas y las
actividades experimentales planeadas fueron movilizadas por el profesor Harold en
su aula, como incidi6 la practica docente cotidiana en este proceso y qué elementos

del contexto de planeacion estuvieron presentes en el aula.

1.2.1 Improvisar paravincular la experiencia compartida de los estudiantes

La instruccién verbal implicé que las preguntas planeadas se transformaran o que
se formularan otras nuevas. Por ejemplo: en la primera sesion, al formular la
pregunta planeada (¢ por qué flota un bloque de madera?), el profesor Harold
reconocié una situacién que no tuvieron en cuenta en el contexto del seminario,
pero que podria ser parte de la experiencia de sus estudiantes: “Usted habra visto
situaciones en las que [la madera] flota, otras veces que no”. Y tras esta afirmacion
afnadio una nueva pregunta: “; [el bloque de madera] flotara siempre?”. Como se ha
reportado en otras investigaciones, llevar al ambito del discurso un texto implica
reformularlo para acercar el contenido planeado a los estudiantes (Candela, 1995;

Nespor, 1994). Con esta improvisacion el profesor interpretdé lo elaborado en el
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contexto de planeacion con la intencién de incluir a los estudiantes en la actividad.
Esto es lo que Latour (1987) define como traduccién.

La transformacién de las preguntas planeadas no fue un impedimento para la
implementacion de la propuesta didactica, fue un ejercicio de traduccién del profesor
para incluir los elementos discutidos en el contexto de planeacion dentro de las
actividades del aula. Por ejemplo, para la segunda sesion se planearon cuatro
preguntas (ver Cuadro 2.4) con el objetivo de que los estudiantes analizaran si el
tamafio de los cuerpos es una condicién que influye en la flotacion. A pesar de que
el profesor tenia inscritas esas preguntas en un soporte, después de revisarlo, inicié
la sesién escribiendo en el tablero sélo una pregunta: ¢La flotacion depende del

tamafio de los cuerpos? La instruccién contindo de la siguiente manera:

Fragmento 3.

H: se me olvida aclararles. El tamafio de los cuerpos es la Unica
variable, el material es el mismo, la forma también podemos
decir que es la misma. ¢Por qué? En la actividad de la vez
pasada ustedes escribian que la flotacion dependia de la
forma, del tamano, de la cantidad de moléculas, [...]. Por eso
surge esta pregunta ¢la flotacion depende del tamafio de los
cuerpos? [...] Muchos escribian se hunde mas, se hunde
menos, en la actividad uno [...] pero entonces ¢ eso es flotar?
Escriban ahi abajito, para ustedes qué es flotar, qué es
flotacién, de qué es lo que estamos hablando. (Escribe en el
tablero: 2. ¢ qué es flotar?). [S2HP5-6]

A partir de esta sesion, este fue el tipo de instruccion que el profesor Harold realiz6
para dar inicio a las actividades de la propuesta. Esta instruccion corresponde a lo
que Mercer (1997) denomina como “recapitulacion reconstructiva” de lo dicho vy
hecho por los estudiantes, para dar “continuidad a la experiencia compartida” en la
sesion anterior. Particularmente en el Fragmento 3, el profesor resalt6 las causas de
la flotacién (forma, tamafio, cantidad de moléculas) y las descripciones para hacer
referencia al fenomeno (se hunde més, se hunde menos) que los estudiantes
escribieron en la primera sesion, para justificar el contenido de la pregunta que se

abordaria (¢la flotacion depende del tamafio de los cuerpos?). La recapitulacion es
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un recurso con el cual el profesor Harold articula las ideas expresadas por los
estudiantes y el contenido previsto en el contexto de planeacién conjunta.

Ademas, en el Fragmento 3, el profesor afiadid una pregunta que no se
habia previsto en la planeacién (¢ Qué es flotar?), pero que parecia necesaria para
aclarar las explicaciones de los estudiantes. Asi, €l introdujo modificaciones en la
propuesta buscando la comprension que los estudiantes estaban construyendo
sobre el fenédmeno de flotacién, méas que las respuestas a las preguntas planeadas.

Debido a la fluidez con la que el profesor Harold recapitulaba la participacion
de los estudiantes, e integraba el contenido planeado para dar continuidad al
proceso de construccion de explicaciones de sesion en sesion, podria decirse que él
acudio a rutinas adquiridas en la experiencia docente, a sus saberes docentes sobre
cémo involucrar a sus estudiantes en la actividad y ajustar la propuesta a sus
necesidades explicativas. Naranjo y Candela (2006) sefialan que estas acciones
resultan relevantes en el proceso de mediacion que realizan los profesores para
lograr el aprendizaje de todos los estudiantes.

La recapitulacién y la improvisacion del profesor Harold requirieron de un tipo
de planeacion adicional a la realizada conjuntamente en el seminario de la maestria,
una planeacion ajustada a la préactica docente y a la vida cotidiana del aula
(Mercado, 2002). El profesor realizé un seguimiento de los estudiantes, durante el
desarrollo de las sesiones y fuera del aula, esto le permitia reconocer las ideas que
ellos estaban desarrollando y prever la manera de introducir el contenido de las
preguntas planeadas. Para esto el profesor llevé un diario de campo durante el
proceso de implementacion. Después de cada sesion, el profesor escribia en un
cuaderno aspectos del trabajo realizado y revisaba las respuestas de sus
estudiantes. Como sefiala Mercado (2002: 77), los propésitos de los profesores
respecto a como involucrar a sus estudiantes en las actividades de sus clases, y a
darle sentido a éstas, son los que orientan la preparacion previa que ellos realizan
para la ensefianza. En este sentido el profesor Harold incluye un elemento a lo
planeado, que no habia sido considerado en el contexto del seminario, pero que en
el aula parecia tener importancia: interesar a los estudiantes.

Es importante sefialar que el diario de campo no era un recurso que hiciera
parte de la practica cotidiana del profesor Harold (ni del profesor Radul), fue sugerido

por la asesora para realizar la sistematizacion del trabajo de los estudiantes, es
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decir, para responder a su compromiso como maestrantes®®. Asi, para la planeacion
adicional el profesor Harold se apropi6 de una herramienta del seminario de
maestria, para responder a un objetivo de su practica en el aula: acercar lo
planeado a la logica de los estudiantes. Esto podria nombrarse como una
coordinacion de elementos de la préactica docente cotidiana y elementos de la
planeacion conjunta.

En el contexto de la planeacion conjunta, el profesor Harold sugirié la
necesidad de dirigir las explicaciones de los estudiantes planteando nuevas
preguntas o situaciones. Este propésito también nos permite comprender el
significado de las acciones (Olson, 1992) del profesor en el aula, por qué usé la
recapitulacion y la improvisacion de preguntas para movilizar lo planeado al aula. Su
tendencia por la construccién dirigida de explicaciones le exigié cierta flexibilidad
frente a lo planeado, pues las respuestas de los estudiantes no se podian prever.

Hasta este punto, la participacion de los estudiantes en las actividades
planeadas resulta ser una de las condiciones de la clase que el profesor Harold
considerd para movilizar lo planeado al aula. Pero como en el caso del profesor
Radul, las condiciones materiales de su clase también tuvieron una incidencia
importante. Como anteriormente sefialé, las caracteristicas fisicas del aula y la
cantidad de material experimental permitié la conformacién de pequefios equipos de
trabajo y la disponibilidad de elementos diferentes a los planeados, para ampliar la
actividad experimental si asi lo quisieran. Ademas, el tiempo efectivo de la clase
parecia no ser un factor que preocupara al profesor, entonces podia seguir el ritmo
de trabajo de los estudiantes y responder tanto a las etapas de la propuesta como a
sus solicitudes. En este sentido, de igual modo que las preguntas, las actividades

experimentales planeadas tuvieron un significado particular en el aula.

% En el seminario posterior a la primera sesién implementada, la asesora les sugiri6 a los
profesores llevar un diario de campo. Un registro personal en el que los profesores, después
de salir del aula, escribieran qué habia ocurrido en la clase, qué ideas tuvieron durante las
actividades, qué les llamé la atencién. La asesora sugeria que fuera un registro espontaneo,
no tenia que ser algo estructurado para reportar actividades y estrategias de ensefianza.
Sugeria una forma de registrar ideas docentes que podian perderse al trascurrir el tiempo, o
al narrar la implementacidon en el seminario. El registro podria ser un recurso para la
sistematizacion de la propuesta didactica.
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1.2.2 Orientar la actividad experimental hacia el control de variables

A diferencia del profesor Raul, en el aula del profesor Harold el experimento se
realiz6 en un momento posterior a un primer abordaje de las preguntas de la sesién
por parte de los estudiantes, como se habia planeado. Asi, el profesor Harold le
otorgd al experimento uno de los significados que se habian discutido en el contexto
de planeacién conjunta: contrastar las respuestas iniciales de los estudiantes a
través de la observacion del montaje experimental. Ademas, desde la presentacion
de las actividades experimentales, y adn en el trascurso de las sesiones, el profesor
fue ampliando el significado al promover un proceder experimental centrado en el
control de variables, como también se habia planeado.

En el siguiente fragmento se encuentra la forma como el profesor Harold
orient6 la actividad experimental de la segunda sesién hacia el control de variables.
En el momento en que se da la intervencion, el profesor estaba repartiendo el
material del montaje experimental (tres trozos de madera de diferente longitud y un
vaso de precipitados con agua). El objetivo era determinar si la flotacién dependia

del tamafo del cuerpo y explicar:

Fragmento 4

H: jojo! [...] No vayan a regar el agua, hay una cantidad
determinada. No la vayan a regar porque se les dafia a nivel
comparativo con los demas [...].

Aal: ¢ profe, cuanto tiene cada vaso de agua?

Aa2: ahi tiene mas de 250.

H: (observa un vaso de precipitados que lleva en su mano) este
tiene 250. Entonces déjenlo en 250. (Dirigiéndose a todo el
grupo): Si el vaso tiene un poquitico mas de 250 mililitros, que
es la mediada estandar, riegue un poquito de agua aqui en el
desague. [S2HPS8]

Desde la primera sesién el profesor Harold habia usado vasos de precipitados, por
ser parte del material de laboratorio del que disponia. En ese momento fueron
utilizados por sus estudiantes como recipientes para el agua, pero en la segunda
sesion el profesor le otorga otro significado: tener control sobre posibles variables

que influian en la flotacion. En este caso, la forma del recipiente y la cantidad de
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agua fueron algunas de las causas de la flotacion, que el profesor identificé en las
respuestas que los estudiantes construyeron en la primera sesion (ver Fragmento
3). Pero al restringirlas, soélo el tamafio del cuerpo y la flotacion (la parte del cuerpo
sumergida) serian las variables a estudiar. Ni el recipiente, ni la cantidad de liquido
serian una condicion para justificar las diferentes observaciones que los estudiantes
realizaran.

El profesor Harold, en contraste al profesor Raul, fue muy preciso en las
instrucciones que les daba a sus estudiantes sobre la realizacién de la actividad
experimental, como en el Fragmento 4. En estas instrucciones incluy6 elementos de
control que no se habian previsto en la planeacién de manera explicita, como
establecer ciertos parametros para cada situacién experimental, pero que son
necesarios en el aula para construir un proceder experimental que permita abordar
el fenomeno desde el control de variables.

De esa manera, el uso deliberado de los elementos del laboratorio se
justificé en la dindmica del aula con una intencidn precisa: establecer variables (el
tamafio, la flotacién) y constantes (recipiente y cantidad de agua). Asi, la
construcciéon de la variable a ser analizada (el tamafio del cuerpo) implicaba que
fueran los estudiantes quienes construyeran el montaje experimental que
manipulaban, y que “comprobaran” por ellos mismos qué era lo que permanecia
constante en la situacion, qué variaba y establecer si la variable (el tamafio) seria
una causa de la flotacion del cuerpo.

Con el uso de algunos elementos del laboratorio, como los vasos de
precipitados, el profesor Harold también orientd el trabajo experimental de los
estudiantes incluyendo un control mas riguroso, por ejemplo con la cantidad de
agua, con la intencién de “comparar” resultados. Esto también fue reportado por
Candela (1999) en las clases de ciencias en primarias mexicana. En consonancia
con la autora: “el discurso docente introduce (...) a los aparatos como medios para
tener acceso a la ‘evidencia empirica’ (para ver) y asi resolver las diferencias”
(Candela, 1999: 85). De tal manera que la construccion de resultados de la
actividad experimental, como la relacion causal entre una variable y la flotacion,
dependia tanto de la observacién del experimento como de la comparacion de
resultados de una misma situacion. Asi se va promoviendo un proceder

experimental especifico.
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En el aula del profesor Harold estos instrumentos, ademas de permitirle
establecer el control de variables para analizar el fendmeno de flotacion, también le
permitieron vincular otros contenidos ya abordados con sus estudiantes
anteriormente. Especificamente, el profesor consideré importante ensefarles a los
estudiantes como utilizar algunos instrumentos de laboratorio (por ejemplo, el vaso
de precipitados, la balanza y el calibrador). Ademas, durante el desarrollo de una de
las sesiones, él me comentd que le interesaba saber si los estudiantes se habian
apropiado del tema Unidades y medidas, que habian abordado de manera previa a
la propuesta de la flotacién. Con esto, el profesor no solo respondia al compromiso
como maestrante de implementar la propuesta didactica, sino que también
respondia a su compromiso como docente.

Ahora bien, en la definicion de un proceder experimental preciso, ademas
del uso del material del laboratorio, el profesor Harold acudié a preguntas que él
mismo fue construyendo para dirigir la observacién de los estudiantes sobre el
montaje experimental. En algunos casos estas preguntas resultaron oportunas para
analizar todas las situaciones experimentales que se realizaron en el aula: uno de
los casos mas importantes fue la pregunta por la porcién de cuerpo sumergido y la
porcibn de cuerpo sobre la superficie, para describir la flotacion del cuerpo
manipulado en el montaje experimental. Esa pregunta la plante6 el profesor desde
la primera sesion y oriento el trabajo experimental de las demas sesiones y durante
el proceso adquirié funciones diferentes.

En la primera sesion, durante la actividad experimental, el profesor Harold
se detuvo en uno de los grupos a observar lateralmente (agachado a la altura de la
mesa) el vaso de precipitados con el bloque flotando. Simultaneamente pregunté a
los estudiantes de la mesa por las causas de la flotacion de ese bloque. Los
estudiantes respondieron, pero uno de ellos (de otro grupo), que se acerco junto al
profesor, expreso “iVea! Ese [bloque] flota bien”. Entonces, antes de retroalimentar
la respuesta de los estudiantes del grupo, el profesor decidio realizar la siguiente

intervencion:

Fragmento 5.

H: ahora (mira al estudiante que se acercd), observe. (Se dirige al
grupo completo:) Observen, muchachos, que hay una parte
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sumergida y hay una parte por fuera del agua. Comparen esas
partes. ¢COmo seran? ¢ Seran iguales? ¢Serd mayor la parte
gue estd por encima del agua, o la que esta sumergida?
Escribanme eso, por favor. [S1IHP9]

Las preguntas que formulé el profesor Harold incluyeron la idea de establecer
diferencias entre porciones del bloque de madera, como una forma de definir un
pardmetro para describir el fenébmeno. Durante las conversaciones que el profesor
sostuvo posteriormente en cada grupo de estudiantes, pregunté: “; Sera mayor la
parte que esta por encima del agua, o la que esta sumergida?”. Con esta pregunta
el profesor dejo la referencia directa a la busqueda de causas del fenémeno,
solicitando describir lo que él observd en el montaje (“hay una parte sumergida y
hay una parte por fuera del agua”), o lo que observo el estudiante para establecer
que el bloque de madera “flota bien”.

En las siguientes sesiones el profesor Harold volvié a recurrir a la pregunta
por las porciones, sin que fuera parte de las preguntas planeadas, para orientar la
observacion del experimento planeado. Por ejemplo, en la segunda sesion los
estudiantes manipularon tres bloques de madera de diferente longitud (la formay el
material eran los mismos) para establecer la dependencia del tamafio del cuerpo en
la flotacién. El profesor sugirié a todos los grupos “centrar[se] en ver ;coémo estan
[entre si las] tres partes sumergidas [de los bloques]?, ¢cual es mayor?, ¢cudl es
menor? (...) 4,0 son iguales en relacién al [bloque]?”. En este caso la pregunta por
las porciones de cuerpo sumergidas permitiria establecer comparaciones entre las
situaciones observadas.

Otra situacion que llevo al profesor a usar la nueva pregunta fue cuando
algunos estudiantes presentaron una direccién alternativa a la actividad, por
ejemplo recurriendo a variables distintas a las incluidas en la pregunta central de la
sesion. Esta situacion se presenté cuando se analizaba la dependencia del tamafio
del cuerpo que flotaba: en un equipo se afirmé que la flotacién no dependia del
tamafo sino del “compuesto del cuerpo” (haciendo referencia al material). El
profesor Harold, aclarando que la madera de los tres bloques era la misma, decidio
acudir a la pregunta por las porciones (¢cual es la fraccidn que esta sumergida?)
para que los estudiantes precisaran sus observaciones: “Ao1: la mitad [...]". El

profesor agregd: “H: o sea, la mitad del bloque grande estd sumergida y ¢del
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bloque pequefio?”. De esa manera los estudiantes y el profesor construyeron una
manera de demostrar que no habia una dependencia del tamafio: “H: bueno,
entonces la mitad de los dos bloques se sumergio y la otra mitad no, Ao2: entonces
no importa el tamafio”.

Como afirma Candela (1996), en la interaccion discursiva en torno al
contenido, relacionado en este caso a la observacion del montaje experimental, se
va construyendo un contexto argumentativo que permite una justificacion de la
respuesta de los estudiantes, en términos, por ejemplo, de la variable que sugiere el
profesor (el tamafo). Asi, la pregunta por la porcién sumergida se introdujo como
un recurso, que exigié la dinamica de trabajo experimental de los estudiantes, para
orientarlos hacia descripciones mas precisas que condujeran al tipo de conclusion
que esperaba el profesor Harold (a pesar de que la observacion de los estudiantes
sobre el tipo de material es central dentro de la explicacion “cientifica” de la
flotacion).

En la implementacién de las actividades experimentales en el aula del
profesor Harold la pregunta por las porciones se movilizé6 de una sesion a otra, sin
pasar por el seminario; y los estudiantes la asumieron por ser parte de los
requerimientos que habia surgido de una de las observaciones del profesor.

Con las preguntas que el profesor Harold agreg6 a las actividades
planeadas, planted un vinculo entre la accion presente que se desarrollaba en el
aula (las acciones sobre el montaje experimental o las direcciones alternativas que
proponian los estudiantes) y la l6gica desde la que fueron planeadas las actividades
de la propuesta (analisis desde el control de variables). De tal forma que dirigi6 la
construccién de explicaciones de los estudiantes dentro del aula, como lo habia
manifestado en el seminario, a pesar de no cefiirse exclusivamente a las preguntas
planeadas.

En este orden, en el caso del profesor Harold, la definicion de la actividad
experimental que se movilizé al aula se construy6 en la coordinacion de al menos
tres aspectos de su préctica docente con la propuesta planeada: 1) el despliegue de
recursos materiales disponibles y de sus saberes docentes para definir una forma
de proceder experimental: el control de variables (estableciendo variables y
constantes). 2) El despliegue de recursos pedagoégicos, a partir del seguimiento al

contenido de las respuestas de sus estudiantes, para que participaran en el andlisis
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del fendmeno: improvisacion y recapitulacion reconstructiva. 3) El interés del
profesor de dar continuidad al contenido de la asignatura de fisica. Con esto aline6
la propuesta planeada al desarrollo del programa de la clase.

Ahora bien, para comprender como se establecieron, o no, conexiones entre
el contexto de planeacion y el aula, asi como los elementos que de uno u otro
contexto tuvieron incidencia en las actividades planeadas, es necesario reconocer
qué significados se construyeron en la interaccion de cada profesor con sus
estudiantes durante el desarrollo de las preguntas y la actividad experimental. A
continuacién analizaré algunas situaciones y fragmentos de interaccién producidas

en cada aula para abordar estas preguntas.

2. La interaccién en el aula: construccién de un vinculo entre la

planeacion y la préctica docente cotidiana

Si nos ubicaramos en la perspectiva de la racionalidad préactica (Schon, 1992,
1998), la implementacion de una propuesta didactica en el aula implicaria la
aplicacion de un conocimiento sistematico, que responderia de manera adecuada a
cualquier situaciéon que se presentara. Entonces, la propuesta seria un instrumento
que cualquier agente externo al aula podria aplicar. Sin embargo, en el caso que
aqui se analiza, los profesores Harold y Raul al momento de llevar las actividades
planeadas a sus aulas, no s6lo eran “aplicadores” de una propuesta, sino que frente
a sus estudiantes respondian como docentes, es decir, respondian desde su
practica y en su contexto cotidiano de practica.

Ahora bien, ubicados en la cotidianidad de la practica docente, como sefala
Shon (1992), existen zonas indeterminadas, como las situaciones Unicas que no se
han previsto y que los docentes deben enfrentar en la interaccién en el aula. En
estas situaciones la aplicacion de técnicas o recursos, definidos en marcos
diferentes, muchas veces no responde; aquello que permite abordarlas es cierto
“‘conocimiento que se revela en la accién”. Sera entonces la improvisacion
(Erickson, 1982), la prueba de “estrategias de la propia cosecha” (Schén, 1992: 19)
del profesor, lo que permitiria producir una cantidad indefinida de acciones, también

imprevisibles, que daran respuesta a la interaccién que se esté desarrollando (Roth,
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1998: 171). Esta caracteristica de la actividad docente, segun Fullan y Hargreaves
(2000: 51), da cuenta de la capacidad de los profesores de “tomar decisiones
autorizadas e informadas en el medio rapidamente cambiante del aula”.

En este sentido, la imprevisibilidad de las respuestas y de las acciones de
los estudiantes implica un grado de incertidumbre en la practica docente cotidiana.
A pesar de que en la planeacién de la propuesta didactica los estudiantes ocuparon
parte de las discusiones de los profesores Harold y Radl, era imposible prever las
interacciones que se desarrollarian en el aula y con esto planear cémo responder a
cada una de ellas. Entonces, se reconoce que la implementacion de la propuesta,
en tanto la interaccion que permiti6 que las preguntas y las actividades
experimentales previstas fueran desarrolladas en el aula, implicaba un grado de
incertidumbre que los profesores Harold y Raul debian abordar, ya sea desde sus
saberes, “estrategias de su propia cosecha”, o desde la aplicaciéon de herramientas
construidas en el contexto de planeacion.

Asi, en este apartado, analizaré la manera en que cada profesor respondi6 a
la interaccibn con sus estudiantes y otorg6é significados al proceso de

implementacion de las actividades planeadas.

2.1 Tension entre la participacion autbnoma de los estudiantes y la

implementacion de lo planeado

La construccion autébnoma de explicaciones, promovida por el profesor Raul durante
las sesiones de implementaciéon de la propuesta en su aula, implicé que fueran
pocas las interacciones entre él y los estudiantes respecto a las actividades®. En
algunos casos el profesor sélo observaba las acciones de los estudiantes y

escuchaba sus comentarios respecto al montaje experimental y sus explicaciones

** Durante el desarrollo de las sesiones, el profesor Radl tuvo continuos intercambios con
estudiantes especificos sobre algunos aspectos de la clase: las calificaciones del primer
bimestre, la entrega de tareas pendientes y la forma como podrian recuperar las bajas
calificaciones. Ademas, por ser asesor del grupo, el profesor también se dirigid6 a algunos
estudiantes para llamar la atencion sobre la ausencia de sus padres a la reunién con la que
se dio inicio el segundo bimestre, la inasistencia o llegadas tarde a las clases, la forma de
comportarse en el salon (trato entre compafieros, comer en clase, el uniforme), entre otros.
En este sentido, algunos elementos de la practica docente cotidiana estuvieron presentes
durante la implementacién de la propuesta, sin embargo no se coordinaron en la definicion
de las actividades planeadas que se estaban desarrollando en el aula.
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del fenébmeno de flotacién. En otros, la interaccion del profesor Raul consistio en
remitir las dudas o comentarios de los estudiantes a las preguntas inscritas en la
guia de trabajo, como en el Fragmento 1. A pesar de esto, es posible destacar
algunos significados del proceso de implementacion, en relacion a la participacion
de los estudiantes.

2.1.1 El proceder experimental “autéonomo” de los estudiantes como una

actividad desligada de la propuesta didactica planeada

Los comentarios y acciones experimentales de algunos estudiantes posiblemente
respondian a la autonomia que el profesor Raul promovié. Por ejemplo, durante la
primera sesion, algunos equipos plantearon situaciones experimentales alternas a
la descrita en la guia de trabajo (la flotacion de un bloque de madera en agua), para
referirse al fenbmeno en general: la flotacion de un barco de papel, de una tapa de
boligrafo y de trocitos de cemento. El profesor reconocié estas acciones e intentd
en la mayoria de los casos no abordarlas explicitamente, aunque si exhortaba a los
estudiantes a responder la pregunta de la sesion (¢ por qué flota el bloque de
madera?).

Para ilustrar lo anterior seleccioné el siguiente fragmento. Corresponde a la
intervencion que el profesor Raul realiz6 después de escuchar el comentario de dos
estudiantes respecto a su trabajo experimental. Sobre la mesa del equipo estaba el
recipiente con agua, en éste flotaba un barco de papel y el trozo de madera. Una de
las estudiantes afirmo6 que el trozo de madera flotaba como un barquito de papel, y

su compafiera apuntd que también flotaba como un corcho:

Fragmento 6.

R: [...] como les dije, ustedes tomaron su practica como quisieron
tomarla.

Aas: si.

R: es decir, la manejaron como quisieron. Efectivamente ustedes
hicieron su barquito. Pero entonces, primero, deben contestar
por qué esto flota (sefiala el trozo de madera), no importa si
hicieron un comparativo o no. Y segundo, pueden hablar todo
lo que quieran, preguntarse, responderse, todo. Hagan de
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cuenta, como les dije al comienzo, que son las primeras
habitantes de la tierra y estan mirando cémo flota [el bloque de
madera]. De pronto les puede servir para algo. [S1IRP5]

En esta intervencion, como en otras, el profesor Raul reconoce las situaciones
experimentales propuestas por las estudiantes como una forma de manipulaciéon
auténoma de la actividad experimental (“tomaron su practica como quisieron”). Si
bien él no interviene sobre la sugerencia de comparar la flotacion de un trozo de
madera y de un barco de papel, si les propone a las estudiantes centrarse en la
flotacion del bloque de madera. Particularmente les sugiere que observen el montaje
experimental y desde alli expliqguen (o respondan la pregunta) ¢ por qué flota ese
trozo de madera?, como lo harian “los primeros habitantes de la tierra”®,

El objetivo del profesor Raul, en la mayoria de sus intervenciones en los
equipos, era que los estudiantes fueran explicitos al “hablar” del fendmeno o al
“preguntarse” por éste. Y como era poco o nada lo que escribian, y las respuestas
que le comentaban parecian no ser las que él esperaba (“flota como un barquito”,
“flota porque es mas [0 menos] denso que el agua”, “no depende del tamano,
porque depende de la densidad”), entonces el profesor Raul se veia obligado a
orientar la actividad hacia el montaje experimental (“deben contestar por qué esto
flota”); los estudiantes debian observarlo y responder las preguntas de manera
original.

En las participaciones posteriores de las estudiantes del equipo del
Fragmento 6 desaparecio la comparacién de la flotacion del barco o del corcho. En
las siguientes sesiones ningln equipo realiz6 comentarios, por lo menos frente al
profesor, sobre situaciones diferentes a las que él plante6. Ademas fueron pocas las
intervenciones del profesor Rall sobre la actividad experimental que realizaron los

estudiantes; pues como él se los comunicé, podian “tomar la actividad como

?® Incluso en la tercera sesion, el profesor Rall les planted a los estudiantes que realizaran
dibujos de tal manera como otras culturas realizaron jeroglificos para comunicarse. El
profesor comenté en el contexto del seminario que las respuestas escritas por sus
estudiantes en las anteriores sesiones eran muy escuetas, esto, a decir de él, no le permitia
conocer las explicaciones que tenian ellos sobre el fenémeno.
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quisieran”, lo importante era que respondieran a las preguntas y escribieran sus
explicaciones en una hoja®.

Por lo tanto, considero que los montajes experimentales que el profesor Radl
planteé en su aula, se configuraron como las situaciones exclusivas para encontrar
las respuestas a las preguntas de las sesiones. Como consecuencia, el proceder
experimental “autbnomo” de los estudiantes se signific6 como una actividad
desligada del desarrollo de la propuesta didactica que esperaba el profesor. Fueron
las preguntas planeadas, especificamente centrar la actividad experimental en
buscar sus respuestas, aquello que privilegio el profesor Raul durante la
implementacién de la propuesta en el aula.

Lo mismo ocurrié cuando los estudiantes formularon nuevas preguntas para
abordar algunas situaciones experimentales. Uno de los pocos casos en los que el
profesor intervino sucedié durante la tercera sesion, una de las preguntas inscrita en
la guia de trabajo fue: cuando un barco se voltea, ¢se hunde?, ¢por qué? Una
estudiante, considerando el hundimiento de los barcos, le pregunté al profesor por
qué la proa de los barcos tenia una forma particular (ella describié con sus manos
una V). El profesor Raul le devolvié la pregunta (¢por qué sera?) y al no encontrar
una respuesta de la estudiante, cerr6 la interaccion sugiriéndole que consultara el
tema junto con sus compafieros de equipo, para la proxima clase. Podria
interpretarse que el profesor acepté la pregunta de la estudiante como un recurso
gue ella podria utilizar para abordar las preguntas de esa sesion. Ademas,
considerando el interés del profesor por exhortar el trabajo autbnomo de los
estudiantes, al sugerir la inquietud de la estudiante como tema de consulta, genero
una actividad extraescolar sin plantear una respuesta. Sin embargo, también podria
interpretarse que el profesor privilegio el desarrollo de las preguntas planeadas
antes que ahondar y dar seguimiento a las propuestas que los estudiantes

construyeron en el aula. Esto porque en las siguientes sesiones no se volvio a hacer

%% La escritura de las respuestas a las preguntas implicaba una actividad de comunicacion
que al parecer no era cercana a los estudiantes. Sin embargo era necesaria para movilizar
su participacion; por ejemplo, a la etapa de socializacion en el aula (donde sélo leian sus
respuestas). La insistencia del profesor en la escritura también lo vinculo al proceso en el
gue él participa dentro del seminario de maestria. Las hojas de respuesta era el Unico
material al que el profesor podia acceder para conocer como se fueron enriqueciendo las
explicaciones de sus estudiantes.
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referencia a la inquietud por la forma de la proa, ni el profesor ni los estudiantes la

plantearon en la etapa de socializacién del trabajo de esa sesion.

2.1.2 Unaunicainterpretacion de la guia de trabajo

Otro intercambio que me permite ampliar el andlisis se centra en el proceder
experimental que los estudiantes del profesor Raul realizaron tratando de resolver
las preguntas. En el contexto de planeacion se consideré que la flotacion podria
analizarse desde el control de variables, las preguntas planeadas apuntaban a cada
una de las variables que los profesores consideraron determinantes para construir
la explicacién del fenémeno. Con la intencion de que los estudiantes tuvieran
“libertad para resolver’ las preguntas, el profesor Raul no dio orientaciones
explicitas sobre el procedimiento que permitiera analizar la situacion experimental
desde las variables incluidas en las preguntas. Los estudiantes debian responderlas
a través de la manipulacion que “quisieran” del montaje experimental (ver
Fragmento 2).

Para la tercera sesion el profesor llevé al aula dos de las sesiones
planeadas; la primera correspondia al andlisis de la flotacion desde la forma del
cuerpo, y la segunda estaba enfocada en la incidencia del tipo de liquido en la
flotacién. El siguiente fragmento corresponde al momento cuando los estudiantes
estaban abordando la segunda actividad, manipulando varios liquidos (entre ellos
agua con sal y agua natural) debian responder si el tipo de liquido afectaba la
flotacion de un cuerpo de plastilina. El profesor Raul se acercé a uno de los equipos

después de observarlos por un instante:

Fragmento 7.

R: jojo!, jojo! Yo ya veo un error. Mire, si se dan cuenta, Fabian
esta moldeando la plastilina, ¢cierto? Y resulta que ustedes
tenian que haber tomado una medida en el agua con sal.

Ao: ya lo habiamos hecho.

R: pero es que tiene que ser el mismo objeto o si no (...) Ustedes
lo pueden hacer, pero tienen muchas variables y no pueden
saber de qué dependia si flotaba mas o flotaba menos.
[SSRP13]
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La respuesta del equipo a la actividad experimental de esa sesion, moldeando una
figura de plastilina para cada liquido (ya habian “hecho” la medida en el agua con
sal), explicita que ellos habian determinado un procedimiento propio, aunque éste
no era adecuado para responder la pregunta de la sesion. Al parecer estaban
involucrando las dos actividades de la guia, una que implicaba analizar la forma del
cuerpo (moldear diferentes figuras y ponerlas a flotar en el mismo liquido) y otra que
implicaba analizar la dependencia del liquido (una misma figura flotando en
diferentes liquidos). Frente a este proceder el profesor Raul se vio en la necesidad
de explicitar al equipo, el andlisis que sustentaba la actividad y que correspondia a
lo planeado: s6lo debe haber una variable para determinar la dependencia, o no, del
liquido en la flotacion.

La manera como el profesor llama la atencion sobre la manipulacion del
montaje experimental que estaba realizando el equipo, evaludndola como erronea,
puede implicar que él consideraba que los estudiantes, a partir de la guia de trabajo,
comprenderian la intencion de la actividad. No obstante, las preguntas inscritas en
la guia de trabajo (¢ la flotacion depende del fluido dentro del cual esta sumergido un
cuerpo?, ¢por qué?) no explicitaban un proceder experimental. Sélo hasta el
momento en que se dio esta interaccion, el profesor Raul explicita un proceder
experimental especifico: analizar la flotacion de un mismo cuerpo en todos los
liguidos; es decir, restringir las variables del montaje experimental con el objetivo de
analizar sélo una.

En este caso, el proceder autbnomo de los estudiantes entra en tensién con
el proceder implicito en lo planeado. Si bien el profesor Raul intenté mantenerse al
margen de los procedimientos que realizaran los estudiantes, en este equipo decidié
orientarlos al tipo de andlisis planeado. Sin embargo, el profesor no realizé una
instruccién o aclaracion sobre el control de variables para los demas grupos. Debido
a esto es posible que el profesor Raul valorara el “error” de procedimiento como
propio de ese equipo y que asumiera que la guia de trabajo contenia todos los
elementos para que los estudiantes realizaran una Unica interpretaciébn y un
proceder adecuado.

Esta misma tensiébn se presenta en las dos interacciones descritas

anteriormente, en general caracterizd6 los pocos momentos de intercambio del
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profesor Raul con sus estudiantes. Es una tension entre la participacion autonoma y
la implementacién “rigurosa” de las actividades planeadas fuera del aula. Esto es
interesante, porque el privilegio que el profesor le otorgd a la guia de trabajo, en
particular a las preguntas, respondia a su interés de poner a prueba una forma
alternativa de ensefianza centrada en la construccién autébnoma de explicaciones.
Como analicé en el anterior apartado, la guia se configuré en una herramienta para
evitar la intervencion docente en la construccion de explicaciones de los
estudiantes. Sin embargo, en las pocas interacciones, la insistencia del profesor por
las preguntas inscritas en la guia implicé la orientacibn de las acciones y las
respuestas de los estudiantes hacia el contenido planeado y opacé el proceso de
construccion autonoma.

Esto es lo que varios investigadores han reconocido como uno de los
dilemas del aula (Edwards y Mercer,1988; Olson, 1992; Traianou, 2012). Mientras el
profesor promueve que sus estudiantes tengan cierta autonomia sobre el proceso
de aprendizaje, simultaneamente sus acciones conllevan a que sea él quien defina
las actividades y conceptos que se deben abordar. En otras palabras, los
estudiantes aparentemente generan sus propias comprensiones acudiendo a su
experiencia y a sus formas de concebir lo que le plantea el docente, pero con esto
deben llegar a comprender el contenido que ya ha sido planificado previamente por
el profesor. Este dilema también refleja una tensién docente respecto a la pérdida
de influencia para dirigir y corregir lo que sucede en el aula, especialmente cuando
los estudiantes definen sus propias formas de proceder, por ejemplo, para construir
una explicacion.

En los casos reportados por estos investigadores, los profesores afrontaron
esta tension al implementar en sus clases propuestas de innovacion realizadas por
expertos. La resolvieron traduciendo los nuevos elementos en términos de sus
formas tradicionales de trabajo en el aula. En el caso del profesor Raul hay una
diferencia notable, y es que frente a la tension optd por implementar la propuesta tal
cual fue planeada. Posiblemente, la participacion docente en el disefio de la misma
implicé que el profesor estuviera comprometido con la empresa del seminario, y que

su objetivo fuera poner a prueba la propuesta en su aula, aunque esto significara
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que en algunas interacciones no siguiera su tendencia por la construccién autbnoma
de explicaciones?’.

Las situaciones y fragmentos aqui analizados permiten considerar que el
profesor Raul decidio privilegiar la propuesta planeada ante la dinamica de la clase y
con ello, durante la implementacion, establecer una ruptura en su practica docente
cotidiana. La implementacién de las actividades planeadas impuso una nueva
dinamica de la clase: el profesor no ofrece ninguna explicaciéon o instruccion a los
estudiantes sobre la actividad a realizar; al parecer los estudiantes esperan la
intervencion del profesor en la actividad y se dirigen a él pidiendo aclaracién o
aprobacién del trabajo realizado, pero el profesor tampoco aborda sus inquietudes.
Los estudiantes deben responder originalmente a una guia de trabajo y deben
proceder experimentalmente desde la interpretacion del material dispuesto por el
profesor.

Aunque es necesario sopesar la idea de que la implementacion implicé una
ruptura en la practica docente del profesor Raul. Como se ha expuesto
anteriormente, en la movilizacion de las actividades planeadas se encontré la
intervencion de los saberes docentes, de las condiciones de la clase y de las
consideraciones personales sobre el papel de la pregunta y del experimento del
profesor Raul para posibilitar la implementacién de la propuesta. Esto puede indicar
gue el profesor no se alej6 completamente de su préactica, se apoy6 en sus saberes
y experiencias para adaptar la propuesta didactica.

Entonces si bien se refleja un compromiso del profesor con la empresa de
implementar lo planeado en el contexto de formacién, esto no implica una
suspension de sus saberes docentes, de sus conocimientos de las condiciones de
trabajo. Aunque se establece una ruptura en la dinamica cotidiana en sus clases,
esto no implica necesariamente cambios permanentes en su practica de ensefianza.

Wenger (2001: 143) considera que cuando no se logra un equilibrio en la

coexistencia de elementos de dos précticas diferentes, es posible que no se logre

" También es importante notar que al centrar mis registros Unicamente en las acciones del
profesor, y dadas las contadas intervenciones que sostuvo sobre el trabajo de los
estudiantes, no puedo sefalar cuales hayan sido los alcances de la actividad auténoma al
interior de cada equipo. So6lo puedo sefialar que cuando el profesor solicitd las respuestas,
por ejemplo en los momentos de socializacion de cada sesion, éstas eran muy puntuales y
no se narraba lo ocurrido durante el trabajo en equipo.
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un vinculo entre éstas, a pesar de que el participante interesado en la articulacién
pertenezca a ambos contextos. Para este caso, a pesar de que los estudiantes
reinterpretaron, cambiaron y ampliaron los significados implicados en las actividades
de la guia, el profesor Raul privilegié los significados que él le atribuia a las
preguntas y a los experimentos desde el contexto en el que fueron planeados. El
profesor no dio la oportunidad de que los estudiantes participaran plenamente en la
empresa de implementacion de la propuesta. Desde esta perspectiva es posible
considerar que la participacién docente, en el aula, respondié al compromiso de
estudiante de maestria, sin construir completamente un compromiso conjunto con

los estudiantes para dar sentido a las actividades de la propuesta.

2.2 Construir continuidad entre la dinamica del aula y lo planeado

En el aula el profesor Harold promovié una interaccion permanente tanto con los
estudiantes como con la situacion experimental. En efecto, durante el desarrollo de
las sesiones, el profesor fue coherente con la consideracién sobre la construccién
dirigida de explicaciones que plante6 desde la etapa de planeaciéon. Asi, las
preguntas que se movilizaron no sélo fueron las planeadas, pues éstas se
significaron como una herramienta de los estudiantes y del profesor para orientarse
hacia el contenido de las actividades; en tanto que el experimento se constituyd en

una forma de proceder colectiva para poner a prueba las ideas sobre el fenémeno.

2.2.1 Seguir la légica de las respuestas de los estudiantes y movilizar sus

preguntas en el aula

La mayoria de interacciones en las que participé el profesor Harold se centraron en
el contenido de las respuestas de sus estudiantes, de manera que la pregunta fue
un recurso que €l utilizé para seguir la légica de las explicaciones construidas por
ellos. Algunas de las preguntas que él planted estuvieron dirigidas a considerar las
consecuencias de los enunciados de los estudiantes: “Ao: Flota porque el bloque de
madera es macizo”. “H: ¢Si fuera hueco seguiria flotando?”. En otros casos sus
preguntas solicitaron la formulacion de una explicacion ante una descripcion dada:

“¢Por qué creen que esa [figura de plastilina] se hundié?”. También formulé
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preguntas que se orientaban hacia la actividad experimental, solicitando la
descripcion del montaje antes que la explicacién: “4 Qué ocurre alli con la madera?”;
o ampliando la situacion experimental: “Si [la cascara de huevo que esta en el agua]
no tuviera ese hueco, ¢ flotaria para siempre?”.

Un tipo de interaccion recurrente a través de las sesiones analizadas
consistio en la formulacion de preguntas por parte del profesor Harold, que antes de
orientar la respuesta de los estudiantes hacia un tipo de explicacion, buscaba que
éstas fueran consecuentes con los resultados de la actividad experimental. El
siguiente fragmento corresponde a la primera sesion implementada, la interaccién
ocurre cuando los estudiantes trabajan en equipo alrededor del montaje
experimental (un vaso de precipitados con agua y un cilindro de madera que flota).
Un estudiante llama al profesor Harold porque queria afiadir a su respuesta un
término que no recordaba, pero que segun él corresponderia a la respuesta que dio
a la pregunta de la actividad: “;Por qué flota un bloque de madera en agua?”. El

profesor no dio una respuesta, en su lugar intervino con preguntas:

Fragmento 8.

Ao: por eso es gque el metal no flota en el agua, porque tiene las
moléculas mas unidas, pero no sé cémo es que se llama eso.

H: susténtalo con una explicacioncita. Yo estoy escuchando tu
explicacién en esta primera etapa, que son razones, claro. Tu
ya estas viendo la parte molecular [...].

Ao: [...] ¢cdmo es que se llama cuando un metal en estado sélido
(...) que se quedan mas unidas las éstas [moléculas], que no
se pueden mover?

H: por eso, entonces ¢[las moléculas] estan mas juntas en la
madera o en el agua? ¢Cual es el sélido? Y ¢cual es el
liquido? [...]. [S1HP6]

En este fragmento la intervencion del estudiante evidencia que sus conocimientos
escolares, y la interaccion con el montaje experimental, le permitié construir
explicaciones con diferente nivel de complejidad. En este caso relacionando los
estados fisicos de la materia con la causa de la flotacion. El interés comun de los

estudiantes del equipo no se centr6 especificamente en que se evaluara la
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explicacion dada por ellos, sino en conocer el término con el que se sintetizaba la
descripcion “molecular” que realizaron.

Frente a esta solicitud el profesor Harold reconoce el campo desde el que se
construyd la respuesta: “Estas viendo la parte molecular’. El profesor en ese
momento, contrario a los estudiantes, se interes6 por la explicacion que ellos
plantearon mas all4 de los términos utilizados. Considero que el profesor Harold
decidié intervenir (sobre la respuesta que inicialmente le dijeron los estudiantes)
cuestionandolos desde los elementos con los que contaba el montaje experimental:
“¢[Las moléculas] estan mas juntas en la madera o en el agua?”, resaltando que el
argumento de la respuesta debia ser considerado tanto para la madera como para
el agua. En este sentido el profesor Harold, antes de cuestionar el “modelo
molecular” en el que se centraron los estudiantes, cuestioné la forma como lo
estaban usando para explicar la flotacion del blogue de madera en agua. El
profesor valido la posibilidad de acudir a esta mirada “molecular” para explicar la
flotacion, pero solicitd a los estudiantes que fueran mas explicitos antes que reducir
la explicacién a un término.

Aqui se muestra que las preguntas que formulan los estudiantes son
diferentes de las que el profesor realiza. Particularmente, en el aula del profesor
Harold, en la dinamica de construccién de una explicacion, se trascendio el sentido
de la pregunta que moviliz6 el profesor desde el contexto de planeacion hasta el
aula. Desde la contribucion de los estudiantes, al profesor le parecidé pertinente
plantear preguntas que no pertenecian completamente a la propuesta, en el
Fragmento 8 éstas no solicitan una explicacién causal ni el analisis desde el control
de variables como las preguntas planeadas. Sus preguntas tampoco abordaban
completamente la inquietud de los estudiantes, aunque en otros casos si lo hizo.
Las preguntas planteadas le permitieron, en parte, comprender las relaciones que
establecieron los estudiantes, por ejemplo, entre la flotacion y la constitucion
molecular de los cuerpos. La funcion de este tipo de preguntas, segun Roth
(2002:74), es epistémica. Ademas de mantener la charla con los estudiantes, el
profesor buscé conocer la realidad desde la que se formul6 la explicacion: seguir la
l6gica de la respuesta de los estudiantes.

Otro tipo de intervencion que el profesor Harold realizé para dar seguimiento

a la logica de las respuestas de los estudiantes fue incluir, en la propuesta, algunas
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de las preguntas formuladas por ellos mismos y dar continuidad a sus respuestas a
lo largo de las sesiones. El siguiente fragmento se toma de la primera sesion de la
propuesta, cuando el profesor Harold se dirigié a uno de los equipos para conocer
los resultados de la actividad experimental realizada (explicar por qué un bloque de
madera flota). Hasta ese momento los estudiantes de varios grupos habian
propuesto situaciones experimentales relacionadas con el montaje que se
manipulaba, como comparar la flotacion de bloques de diferente tamafio. Sin
embargo, una de las estudiantes de un grupo plante6 una situacién vinculada con la
flotacion, pero que no se involucraba directamente en la actividad experimental que

se desarrolld en esa sesion:

Fragmento 9.

Aal: profe, y por qué cuando hay un muerto en el agua flota.

H: ¢cémo?

Aol: jclaro!

Aal (No se entiende lo que dice)

H: buena pregunta. ¢ Qué pasa con el cuerpo?, ¢cOmo es?, ;mas
grande, mas pequefio, cuando esta flotando?

Ao2: flota y después se hunde.

Aal: no.

Aa2: se hunde y cuando se llena de agua flota. [S1IHP17]

La estudiante se apropi6 del recurso de la pregunta al que acudié el profesor para
presentar el fendmeno en la clase y para interactuar. A través de la pregunta por las
causas de la flotacibn de un cadaver, la estudiante presentd la posibilidad de
extender la explicacién de la flotaciébn de un bloque de madera a otro caso y asi
conducir a una explicacibn mas general sobre el fenédmeno. La intervencion de los
cuatro integrantes del grupo y del profesor, me permite afirmar que la situacion no
era extrafia para ninguno de ellos, por mas tétrica que pareciera, y que tampoco lo
era su analisis desde el fenémeno de la flotacion.

En el Fragmento 9 las preguntas del profesor Harold, ademas de
interpretarse  como aceptacion de la situacidbn propuesta por la estudiante,
implicarian considerar la descripcion de la situacion (“¢,qué pasa con el cuerpo?”). A
diferencia de la pregunta formulada por la estudiante respecto a las causas, el

profesor se centr6 en definir como es la flotacién y las caracteristicas del cuerpo
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que flota, para asi integrar la situacion a la dindmica de trabajo del equipo alrededor
del fendmeno.

A partir de los anteriores andlisis, considero que la interaccion a través de
preguntas era una dinamica asumida como propia de los momentos de
construccioén colectiva, entre los estudiantes y el profesor Harold; de tal manera que
en las sesiones de implementacion de la propuesta cobré una relevancia que no fue
discutida en el contexto de planeacion. No solo el profesor formul6 preguntas sobre
el contenido de la actividad o sobre las acciones a seguir, sino que los estudiantes
también formularon preguntas en estos sentidos. Asi, la experiencia escolar como
recurso de participaciéon, y la pregunta como estrategia de interaccion, hicieron
parte de la implementacién que realizé el profesor.

Otro aspecto por el que recupero el Fragmento 9 en este documento, es
porque la situacién propuesta por la estudiante fue movilizada por el profesor
Harold a la tercera sesion. Durante la actividad experimental (que consistid en
moldear figuras de plastilina que flotaran en el agua para analizar la incidencia de la
forma del cuerpo en el fendmeno) el profesor Harold formulé la pregunta a todos los
estudiantes: “ Por qué una persona cuando se muere flota?”. Esto ocurrié después
de que las integrantes de uno de los equipos le comentaran al profesor que no
conseguian moldear una figura que flotara, él les preguntd si sabian nadar e
inmediatamente formulé la pregunta por las causas de la flotacion del cadaver. Dos
estudiantes de otro equipo respondieron, incluyendo nuevos elementos a las
causas que en la primera sesion habian formulado los estudiantes para describir la
situacion: Ao1: “Porque no esta rigido el cuerpo y tiene aire adentro”. Ao2: “Porque
dicen que a los pulmones no puede entrar agua”. La situacion concluyé con la
siguiente intervencién del profesor: H: “Todo eso escribanlo porque puede ser una
explicacion”.

El profesor Harold, al parecer, encontr6 oportuno incluir la pregunta
formulada por la estudiante dos sesiones antes para que todos los estudiantes la
consideraran. Las respuestas de los estudiantes, en ambas sesiones, incluyeron
condiciones que no habian sido analizadas en las actividades realizadas en el aula
(tamafio, forma, posicion del cuerpo), ni hacia parte de los elementos planeados
para las siguientes sesiones. Sin embargo el profesor Harold en ese momento

reconocié y validé, dentro del trabajo en el aula, involucrar las condiciones
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propuestas por los estudiantes para la construccion de explicaciones de las
situaciones que estaban abordando.

Hasta aqui se puede decir que el profesor Harold no s6lo movilizé los
elementos de la propuesta planeados desde el contexto del seminario, sino que
también movilizé recursos que pertenecian a la dinamica cotidiana de la clase, asi
como elementos construidos en la interaccion con los estudiantes durante el
desarrollo de las actividades de la propuesta. Asi, el profesor, antes de ajustar las
contribuciones de los estudiantes a la propuesta didactica, decidi6 mediarlas para
ampliar el significado de las actividades planeadas. En la participacion conjunta se
fue negociando el contenido de la propuesta y coordinando con la dindmica

cotidiana de la clase.

2.2.2 Construir colectivamente el experimento

En la primera sesién los equipos plantearon la causa de la flotacion de un bloque de
madera. Algunos lo hicieron en términos de relaciones que iban mas alld de la
descripcion de lo que se observaba en el montaje; por ejemplo: Ao: “entre mas agua
y menos madera, el bloque flota”. El profesor Harold intent6 validar y comprender
esas explicaciones a través de la actividad experimental: H: “[...] es decir, si
ponemos un pedacito mas pequefio de madera y llenamos el vaso de agua. [...]
Hagamos el intento”. Frente a las explicaciones propuestas por los estudiantes, el
profesor planteé una situacién experimental particular en la que pudieran observarse
las relaciones sugeridas en cada equipo. Asi el profesor, siguiendo la légica de la
respuesta de los estudiantes, los invitd6 a poner a prueba sus ideas en el montaje
experimental.

Sin embargo, la iniciativa de comprobar experimentalmente las explicaciones
no siempre surgié del profesor Harold. Los estudiantes en el intento de explicitar sus
ideas al profesor, o de observar las consecuencias de éstas, también sugirieron
otras situaciones experimentales. Cuando eran factibles de realizarse en el aula, el
profesor permitié que se realizaran.

El siguiente fragmento corresponde a la primera sesion. Los estudiantes
llevaban aproximadamente 10 minutos trabajando con el montaje experimental (un

bloque de madera flotando en un vaso de precipitados con agua). La interaccion la
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retomo del didlogo que sostuvo el profesor Harold con uno de los integrantes de un
equipo (E1), quien intervino en la conversacion que el profesor estaba sosteniendo
con el equipo contiguo (E2). En E2 los estudiantes consideraban que si el bloque de

madera era mas pesado se hundiria, entonces el profesor interviene:

Fragmento 10.

H: metamos un pedazo méas grande. (Saca un trozo de madera
largo de una bolsa, lo ensefa a los estudiantes de E2) ¢ Este
flotar4? (entrega el trozo de madera en E2).

Aol: si, todavia [flota] (Integrante de E1)

H: ¢ seguira flotando? (Dirigiéndose a E1)

Aol: ¢sera que no importa el peso y seguira flotando? Yo digo
gue no importa el peso

H: el peso de qué

Aol: del pedazo de madera. ¢No tiene uno més grande ahi? (El
profesor revisa la bolsa y le entrega un trozo largo). [S1HP8]

Si bien con la actividad se tenia el propésito de conocer las explicaciones de los
estudiantes sobre la flotacion en una situacién especifica (un bloque de madera), la
participacion del profesor Harold y la de los estudiantes dio como resultado que el
montaje experimental se ampliara, y que la situacién planeada se complejizara de
acuerdo a las explicaciones que los estudiantes empezaron a construir en el aula.

Las explicaciones propuestas por los estudiantes en esa sesidn surgieron
para responder a dos preguntas planteadas por el profesor: ¢ por qué flota el bloque
de madera en el agua? y ¢siempre flotara el bloque de madera? Los estudiantes
entonces no solo formularon causas de la situacion observada en el montaje
experimental, también intentaron encontrar situaciones o condiciones en las que el
bloque de madera no flotara. Por ejemplo, los estudiantes de E2 consideraban que
si el blogue era méas pesado se hundiria; en su lugar, E1 refutaba esta idea y
consideraba que el tipo de madera era la causa de que el cuerpo flotara o se
hundiera en el agua. Por esto en el Fragmento 10 el profesor le facilita a cada
equipo un trozo de madera mas largo (mas pesado) que aquel que tenian los
estudiantes en el agua.

El tipo de interaccion del Fragmento 10 fue recurrente en la mayoria de las

sesiones. Por un lado, el profesor Harold decidié retroalimentar la participacion de
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los estudiantes: brindando otros “materiales” para el montaje experimental (por
ejemplo, un pedazo de madera mas grande); promoviendo que se buscara (fuera o
dentro del aula) el material sugerido por los mismos estudiantes (por ejemplo,
madera vieja o0 madera maciza); o comentando a un equipo la situacién
experimental que habian realizado otros estudiantes. Por otro lado, diferentes
equipos sugirieron realizar la actividad experimental con mas de un bloque de
madera: “Yo digo que no importa el peso (...) ¢no tiene uno mas grande ahi?”,
“¢spodemos quitarle un pedacito a un bloque de madera?”, “la madera del borrador
es mas compacta”, “la madera vieja flota mejor”; y el profesor acepté las
sugerencias. En resumen, a partir de la situacion experimental planeada, la
actividad experimental se fue construyendo colectivamente en el aula.

La retroalimentacibn que promovié el profesor Harold alrededor del
experimento, particularmente en la primera sesibn, como se presenta en el
Fragmento 10, condujo a que el andlisis del fendmeno desde algunas variables
fuera una forma de observacién, manipulacién y construccion de las explicaciones
de los estudiantes, tal como se habian planeado las sesiones siguientes. Es
interesante notar cémo el montaje experimental se complejizd, en contenido y en
forma, por el vinculo que establecié el profesor Harold entre la l6gica de la
respuesta de sus estudiantes y la mirada sobre el fenémeno que estaba prevista en
la propuesta.

Debo sefalar que a diferencia de la interaccion alrededor de la pregunta
promovida por el profesor Harold, que parecia ser asumida por los estudiantes como
parte de la dinAmica cotidiana de la clase, la interaccion alrededor del experimento
resulté ser novedosa y llamativa para ellos. Estas eran las primeras actividades
experimentales que realizaban en la clase. Es decir, el profesor Harold, para
responder al compromiso de implementar la propuesta didactica, se vio obligado a
desplegar en el aula recursos materiales y pedagogicos que disponia, pero que no
eran parte de su practica cotidiana con ese grupo de estudiantes.

En los fragmentos de interaccion en el aula del profesor Harold, que he
analizado hasta este punto, se ha mostrado que la improvisacion, en el sentido de
“actuar estratégicamente” (Erickson, 1982) adecuando lo planeado a la dinamica de
la clase (afiadiendo recursos no previstos para la sesion), fue un recurso que el

profesor utilizd con desenvoltura tratando de mantener activa la participacion de los
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estudiantes en las actividades. Es posible que esta estrategia fuera parte de su
practica cotidiana y una forma de responder a la tendencia por la construccién
dirigida de explicaciones, manifestada en el contexto de planeacion. Asi, la
implementacion podria ser entendida como una forma de coordinacion de elementos
de dos empresas diferentes: la planeacion conjunta y la ensefianza de la fisica en el
aula.

En la implementacion que realizé el profesor Harold, no solo las preguntas y
actividades planeadas fueron movilizadas al aula, también se posibilitdé la
participacién conjunta, entre estudiantes y profesor, en la empresa de explicar el
fendmeno de flotacion. El profesor Harold, desde su multiafiliacion (Wenger, 2001) a
la empresa de planeaciéon y a la empresa de ensefiar fisica, aportd elementos de la
practica cotidiana en el aula (como la improvisacion) y de la planeacién conjunta (el
analisis del fendbmeno desde el control de variables), los coordind y establecié un
vinculo continuo entre practica y planeacién. Por su parte, los estudiantes
contribuyeron desde sus conocimientos escolares sobre la dinAmica en la clase de
fisica, y desde sus experiencias con el fenbmeno de flotacién. Conjuntamente
construyeron un repertorio de recursos para abordar las actividades de la propuesta:
diferentes tipos de preguntas, formas de proceder experimental, conceptos que
podrian dar cuenta del fendmeno, etcétera.

En este sentido, en el caso del profesor Harold, la implementacion vista
como un “espacio de produccién de sentido y saberes practicos” (Espinosa, 2014),

fue construido desde la participacion conjunta de los estudiantes y del profesor.

3. Reflexiones de capitulo

En este capitulo se ha mostrado que la implementacién de la propuesta didactica,
construida por los profesores Harold y Radl, no es la aplicacion de una prescripcion
ni la reproduccién en el aula de algo terminado. Es un proceso de participacion en la
construccién de significados de lo planeado. Significados que se ajustan tanto a la
realidad del aula, como a las tendencias que orientan a cada profesor en su interés

por mejorar su practica y a las contribuciones de los estudiantes.
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En los analisis se presentd cémo la movilizaciébn de las preguntas y
experimentos planeados, desde el contexto del seminario al aula, estuvo
determinada por las condiciones de trabajo de cada profesor. El tiempo disponible
para la clase, el nimero de estudiantes, los recursos materiales del aula y la
disposicion de los estudiantes frente al tipo de actividades propuestas fueron
algunas de estas condiciones. Hasta cierto punto estos aspectos, bastante
diferentes en cada caso, no fueron discutidos en la planeacion con el objetivo de
definir las actividades o las formas de llevarlas al aula; fue cada profesor quien tomé
decisiones al respecto, reflejando un ejercicio de planeacién individual adicional al
ya realizado en el seminario.

Las guias de trabajo, la recapitulacién de las ideas de los estudiantes y la
improvisaciéon de preguntas y actividades fueron recursos didacticos planeados
individualmente y que respondian al contexto y a la practica cotidiana de cada
profesor. Estrategias que en parte también reflejan sus saberes docentes sobre
cdmo promover cierta participacibn en sus estudiantes: autbnoma o dirigida,
apegada a un contenido definido o respondiendo a lo construido sesion a sesién. Es
decir, en la planeacién que cada profesor realiz6 para movilizar las actividades de la
propuesta didactica también intervino el tipo de interaccién que se esperaba entre
los estudiantes, el contenido (la actividad experimental, las preguntas sobre la
flotacién) y el mismo profesor. Aspectos que entraron en tensién durante la
planeacion conjunta y que, a pesar de la negociacion de significados dada en ese
espacio, abrieron la posibilidad de comprender una multiplicidad de usos y
significados de las actividades planeadas.

Esto quedo expuesto en el analisis de la forma como cada profesor movilizo
las actividades experimentales en el aula, y le otorgd un significado al experimento
dentro de las explicaciones que construian los estudiantes. En el caso del profesor
Radul, el experimento fue propuesto como la evidencia empirica, objetiva y neutral
desde la cual los estudiantes obtendrian una respuesta a la pregunta de la sesién a
partir de la observacion. En el aula del profesor Harold se orientd la actividad
experimental hacia un proceder especifico que permitiera establecer relaciones
causales entre variables y efectos: el control de variables.

Hasta aqui puedo afirmar que en el proceso de formacion en el que

participaron los profesores Harold y Radl, la planeacion conjunta de la propuesta

154



didactica no sustituyd los procesos de planeacion a los que responden
cotidianamente los profesores. A pesar de la explicitacibn y negociacion de
significados logrados durante la planeacion conjunta (que se analizd en el capitulo
anterior), quedaron implicitos elementos de la practica de cada profesor que soélo
ellos mismos abordaron para movilizar lo planeado al aula.

Como sugieren algunos investigadores, los saberes docentes le permiten al
profesor valorar lo que es pertinente para la consecucién de sus propositos en el
aula (Mercado, 2002; Olson, 1992; Tardif, 2004; Tardif y Gauthier, 2005). A pesar de
que los dos profesores participaron en la planeacion de la propuesta didactica,
tuvieron un espacio de decision al llevarlas al contexto del aula, de tal manera que
en la practica se desarrollaron dos enfoques distintos de las actividades planeadas.
Cada enfoque dirigido por las orientaciones de cada profesor, que implicaban, de
manera tacita, sus tendencias personales sobre la construccién de explicaciones en
el aula: autbnomo o dirigido.

Estudios sobre procesos de formacién docente que promueven propuestas
de ensefianza ya establecidas, han reportado que los profesores tienden a
preservar los elementos de su practica que les resultan méas satisfactorios, y en
algunos casos se apropian de algunos elementos de las nuevas propuestas, a
pesar de las divergencias que puedan existir entre éstos y la practica cotidiana
(Block, Moscoso, Ramirez y Solares, 2007; Espinosa y Mercado, 2009; Olson,
1992). Con esto, suponer que lo elaborado en el contexto de formacion, ya sea
propuestas didacticas planeadas por los profesores o propuestas impuestas por los
programas, se reflejara directamente en el contexto del aula es una posicién
reduccionista.

Otro de los aspectos que se analiz6 en este capitulo corresponde al
desarrollo de las actividades, a la interaccion de cada profesor con sus estudiantes y
con el fendmeno. Roth (2002) sefiala que la toma de decisiones en la préctica es
diferente de la que es ponderada desde la teoria, pues las restricciones no son las
mismas. En la practica los eventos que se estan desarrollando en el momento
preciso son los que determinan las acciones. Asi, otra de las condiciones de trabajo
docente, que incidi6 de manera determinante en el desarrollo de las actividades de

la propuesta en el aula, fueron las contribuciones de los estudiantes. Ninguno de los
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profesores podia prever sus respuestas a pesar del conocimiento que tenian de
ellos.

La contribucion de los estudiantes en ambas aulas resulté muy rica en tanto
a las ideas y actividades que desarrollaron. En algunos momentos las preguntas,
explicaciones y manipulacion experimental planteadas en los equipos llevo a “zonas
indeterminadas” (Schon, 1992) de la practica de ensefianza de ambos profesores.
Se muestra entonces que las actividades planeadas por ellos mismos no abarcan
todas las posibilidades que se abren con la intervencién de los estudiantes: como la
pregunta por la forma de la proa de los barcos que formulé una estudiantes del
profesor Raul, o la explicacion molecular que intenté construir uno de los equipos
del profesor Harold.

Precisamente analizando este aspecto, se encuentran algunas de las
maneras en las que esta actividad de formacién docente se vincula probablemente
con la préactica docente cotidiana. Si bien en la practica cotidiana los profesores
responden desde sus saberes docentes a las zonas indeterminadas que abre la
participaciéon de los estudiantes en la empresa que los convoca; en la
implementacion de la propuesta, el compromiso con el proceso de formacion y las
tendencias personales, en las que cada profesor deposit6 la posibilidad de mejorar
su practica, fueron parte de los referentes para tomar decisiones en el aula. En el
caso del profesor Radul, sugerir una actividad extraescolar y centrar el trabajo del
aula exclusivamente en la guia de trabajo y en el experimento, fueron estrategias
para responder a sus estudiantes y garantizar el desarrollo de la propuesta
didactica. El profesor Harold, por su parte, haciendo un seguimiento a la légica de
las respuestas de sus estudiantes, y retroalimentando sus contribuciones con
preguntas y material experimental, intenté movilizar en el aula recursos de la
propuesta y negociarlas con las explicaciones de los estudiantes.

A partir de esto, resultd especialmente interesante la tension que se analizo
en el caso del profesor Raul. Como ya se ha reportado en otras investigaciones
(Edwards y Mercer, 1988; Traianou, 2012), en respuesta al trabajo autbnomo que
asumen los estudiantes cuando se les plantean asi las actividades, los profesores
afrontan dilemas respecto al control que intentan mantener de las situaciones del
aula, especialmente frente al contenido que se ha planeado para la clase. Los

estudiantes del profesor Raul plantearon preguntas, situaciones y explicaciones que
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obligaban a cambiar el sentido de las actividades planeadas; por ejemplo en el
proceder experimental, cuando un equipo comparé la flotacion del bloque de
madera con la flotacién de un barco de papel, o cuando un equipo se “equivoco” al
involucrar mas de una variable en el experimento. Pero al existir un compromiso con
la “aplicacion” de lo planeado en el contexto del seminario, la participacion
autbnoma de los estudiantes no fue reconocida en el desarrollo de la propuesta
didactica y el profesor orientd a los estudiantes hacia lo planeado. El profesor,
intentando seguir rigurosamente la propuesta, practicamente suspende su criterio
para percibir las necesidades de la dinAmica de la interaccion. Esto lo identifiqué
Como una ruptura entre la practica cotidiana y el proceso de implementacion de la
propuesta, dado el compromiso que el profesor asumié con el contexto de
formacion.

Olson (1992: 81) afirma que los profesores no pueden suspender su practica
de manera momentanea para aplicar nuevos elementos. En esta misma linea,
Mercado (2002: 51) sugiere que sélo cuando “la voz que moviliza una nueva
practica de ensefianza es lo suficientemente convincente” el maestro intenta ponerla
a prueba. Y Simon y Campbell (2012) sefialan que so6lo cuando el profesor
realmente quiere cambiar, o valora que una propuesta de innovaciéon puede hacer
gue su practica y la experiencia de sus estudiantes sea mas valiosa, entonces
intentara cambiar su practica. Sin embargo, en este caso analizado, cuando es el
mismo profesor quien planea y propone una forma alternativa de proceder en el
aula, es posible encontrar en las acciones docentes un esfuerzo por modificar
algunos elementos de su practica cotidiana, aunque esto implique obtener
resultados no esperados.

Podria interpretarse que la implementacion del profesor Raul no fue
afortunada, por dejar el trabajo autbnomo de los estudiantes fuera de las actividades
de la propuesta. Sin embargo, también es posible considerar que la experiencia de
tension le daria elementos al profesor Raul para contrastar aspectos de su practica
cotidiana con su proceder durante la implementacion de la propuesta; o evaluar las
implicaciones de su tendencia sobre la mejor manera de ensefiar ciencias
(construccion autbnoma de explicaciones) dentro de las contingencias de la practica
(Traianou, 2012); o reconocer, desde la practica en el aula, los significados que se

negociaron en el contexto de planeacion. Entonces el compromiso del profesor con
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el proceso de formacion daria elementos potenciales para hacer una reflexion sobre
la practica.

En el caso del profesor Harold, la dindmica construida en el aula permitié
describir la implementacién de la propuesta como un ejercicio de traduccion y
coordinacion de elementos de las actividades planeadas y de la practica docente
cotidiana. Dada su intencion de dirigir la construccién de explicaciones de sus
estudiantes, para el profesor resultd determinante acercar el contenido y la légica de
las preguntas planeadas a sus estudiantes, por un lado; y por otro, dar seguimiento
y movilizar sus respuestas durante el desarrollo de la propuesta. Esto se refleja en
la improvisacion de preguntas y en la construccién colectiva de las actividades
experimentales durante la interaccion, que no fueron previstas en el contexto de
planeacion.

Olson (1992: 63) en su investigacion también define al profesor como un
traductor. Para él la traduccion se da cuando el profesor afronta las dificultades que
implica desarrollar en el aula una nueva propuesta de ensefianza impuesta y alejada
de su practica cotidiana, y entonces decide poner las nuevas actividades en
términos de las formas tradicionales que le resultan méas efectivas. En el caso del
profesor Harold, la traduccion ocurre en otro sentido. Es una forma de acercar las
nuevas actividades a los estudiantes. Es una estrategia para promover la
participacion que él espera de ellos, desde el proposito que él mismo ha significado
durante la planeacion de la propuesta. Como resultado de esto la propuesta se
ajusta a la dinamica de la clase, aunque también la participacion de los estudiantes
se va ajustando al contenido de la propuesta. Es decir, el profesor coordina
elementos de ambas empresas: la planeacion de la propuesta y el desarrollo de las
actividades con los estudiantes.

En los andlisis se destacO la fluidez de las interacciones en el aula del
profesor Harold. Especialmente se consideré que el intercambio a través de
preguntas era una caracteristica de la dinamica cotidiana de sus clases. Entonces
es posible que la construccion dirigida de explicaciones fuera un recurso habitual de
la practica de ensefianza del profesor Harold. Copello y Sanmarti (2001)
encontraron, en cursos de actualizacion ofrecidos en Brasil y en Espafa por
universidades o centros de capacitacion, que cuando el profesor comparte un marco

tedrico de referencia con la nueva propuesta, ésta resulta ser Gtil en el sentido que

158



la puede integrar més facilmente a su trabajo cotidiano. Precisamente esto fue lo
que logro el profesor Harold con sus estudiantes.

En contraste, la construccion colectiva de las actividades experimentales fue
un recurso novedoso, como lo reconocieron los estudiantes del profesor Harold.
Recurso que se fue desarrollando, en tanto se pretendia promover el andlisis
experimental del fenédmeno de flotacién desde el control de variables, como se habia
planeado la propuesta, y en tanto habia un interés por dar continuidad a la
asignatura (afianzar el tema de unidades y medidas) y a las explicaciones de los
estudiantes. En este caso también se reconoce un compromiso del profesor por
implementar la propuesta e integrarla a su practica. Como respuesta el profesor
despliega en el aula recursos materiales y pedagdgicos que disponia, pero que no
eran parte de su practica cotidiana con ese grupo de estudiantes. También se
reconoce un compromiso de los estudiantes en la empresa de explicar el fenémeno
de flotacién. Como respuesta ellos contribuyen desde sus conocimientos escolares
sobre el contenido y las formas de participar en la clase de fisica.

Un aspecto que posiblemente influye en las decisiones de cada profesor,
sobre todo en la implementacion de la propuesta didactica, es la manera como
entienden su participacion en ambos contextos: el aula y la planeacion. Participar en
la elaboracién conjunta de la propuesta didactica les permite contribuir en la
definicion del propésito, asimismo en el contenido de las actividades desde los
saberes compartidos. Participar como docentes en la empresa de construir
explicaciones les permite contribuir desde su conocimiento de las condiciones
particulares de la clase y de las formas de motivar la participacion de sus
estudiantes. A partir de los analisis es posible suponer que estos conocimientos
estuvieron presentes simultdneamente durante la implementacion. Sin embargo,
cada profesor participd desde éstos de forma diferente, asumiendo con rigidez o
flexibilidad lo planeado, asumiendo la incidencia o no de la dinamica del aula en la
propuesta.

Para Wenger (2001: 141-142), estos procesos de traduccion y coordinacion
—yo afiadiria los procesos de tensién— son necesarios cuando se participa desde la
multiafiliacion a diferentes contexto de practica, para “transferir’ un elemento de una
practica a otra y establecer conexiones entre éstas. De esa manera, el profesor

Harold significo la movilizacion de lo planeado al aula como una forma de construir
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vinculos entre los dos contextos, a partir de la introduccién en el aula de ciertas
formas de proceder experimental y de la improvisacion de preguntas o actividades
experimentales que surgieron en los equipos de estudiantes. En cambio, el profesor
Raul establecié una distancia entre la préctica cotidiana en el aula y el proceso de
implementacion. Esto como respuesta a la tension que surgié entre la dindmica del
aula y la intencion de seguir rigurosamente la propuesta.

Desde esta doble afiliacion (al aula y a la maestria), la participacion de los
profesores en la implementacién de la propuesta didactica en el aula adquiere
caracteristicas que la distinguen de otros procesos, sobre todo de aquellos donde
los profesores s6lo deben aplicar las propuestas elaborados por expertos fuera del
contexto del aula.

En los andlisis realizados también se puede observar que la propuesta no
conduce necesariamente a un cambio uniforme y automatico en las practicas
docentes. Este es un proceso de largo plazo, que parece iniciarse con el
autorreconocimiento de las condiciones de la clase y de las tendencias personales
en la ensefanza. Posteriormente implementar la propuesta a partir del significado
dado a las actividades desde dichas tendencias, y con esto posiblemente reflexionar
sobre la practica cotidiana, ademas de contrastarla y criticarla. Asimismo reflexionar,
contrastar y criticar las ideas que proponen para mejorar los procesos de
ensefanza.

Por tanto, la propuesta didactica disefiada por los profesores mas bien
podria entenderse como una herramienta que contiene saberes docentes
compartidos, que en la accion apuntan a ciertos propésitos y podrian influir para que
se realicen ciertos cambios en la practica, tales como promover la construccion
colectiva de actividades experimentales en la ensefianza de las ciencias. No
obstante, como plantean Nespor (2003), Espinosa (2014), Espinosa y Mercado
(2009), los saberes y los aportes de las herramientas no se hacen evidentes al
tenerlas, los significados de éstas se construyen en el curso de la interaccion.
Entonces es dificil promover practicas docentes similares durante la implementacion
de lo planeado, desde el contexto de formacion. No es posible eliminar las
diferencias en el sentido y uso de la propuesta didactica en cada aula, pues
dependen de los saberes docentes, de las tendencias personales sobre la

ensefianza de las ciencias, de las condiciones de trabajo y de orientaciones
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didacticas implicitas de los profesores. Sin embargo, este proceso de formacién si
permite que los docentes tomen conciencia de sus propias orientaciones y

eventualmente puedan ir cambiandolas.
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Capitulo IV

Narrar la implementacion de la propuesta didactica:
reflexion conjunta sobre la practica

Vuelvo

quiero creer que estoy volviendo
con mi peor y mi mejor historia
conozco este camino de memoria
pero igual me sorprendo.

(Geografias, Benedetti)

En las uUltimas dos décadas, en la investigacion sobre la formacién docente se ha
destacado el papel que tiene la construccion de narraciones y el dialogo sobre la
experiencia docente en estos procesos. Si bien la maestria en la que estan inscritos
los profesores Harold y Raul no hace énfasis en esta estrategia, en la dinamica de
trabajo que se fue configurando en el seminario, especialmente en el momento de
iniciar la sistematizacién de las respuestas de los estudiantes frente a la propuesta
didactica, los relatos orales o escritos fueron una herramienta de trabajo y de
comunicacion. Por esto resultod interesante hacer un capitulo de analisis de esta
parte del proceso, y para ello es preciso reconocer el trabajo que han realizado otros
investigadores al respecto.

La referencia a la narracion y el didlogo sobre la experiencia docente es
diversa y guarda ciertas caracteristicas distintivas segun la mirada que se tenga de
la formacion docente y si responde a la formacion inicial, a la formacién en servicio,
a la actualizacion curricular o a procesos propios de la escuela. El dialogo co-
generativo (Roth, 2002), la reflexion dialégica (Copello, 1997; Copello y Sanmarti,
2001), vy los relatos o narraciones de experiencias (Cerda, 1998; Davila, 2011;
Encinas, 2011; Espinosa, 2014) son algunas categorias que los investigadores han

referido para explicar esta estrategia formativa.
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Algunos de estos trabajos reconocen el didlogo sobre experiencias de aula
especificas, entre profesores (Roth, 2002) y entre profesores y un asesor (Copello,
1997), como una forma de volver la mirada sobre lo realizado en el aula y analizarlo.
Se reporta que este ejercicio, en algunos casos, ha llevado a una reflexion conjunta
sobre la practica de los docentes que participan del proceso (Roth, 2002; Copello,
1997; Copello y Sanmarti, 2001), en la que se reconoce en qué medida lo realizado
en el aula corresponde con las descripciones de las practicas que se desean
realizar, también se valoran las concepciones propias en relaciéon a las de otros
profesores o0 a marcos de referencia comunes.

Olson (1992) sefala que el didalogo permite que algunos elementos que
hacen parte de la practica docente, y que son dificilmente puestos en palabras, sean
confrontados y exista la posibilidad de mejorar la practica. En este sentido, Roth
(2002) y Copello (1997), sefialan que con el didlogo se pretende que los profesores
prevean decisiones alternativas frente a su practica, adicionen nuevas ideas y
reconstruyan sus consideraciones sobre la enseflanza. Esto se corresponde con la
idea de reflexion sobre la practica propuesta por Schén (1998), un intento de dar
sentido y comprender las ideas que han estado implicadas en las acciones
realizadas, de alli es posible que se critiquen, reestructure o encarnen las mismas
en nuevas acciones.

La forma de establecer este dialogo y reflexiébn tiene caracteristicas
diferentes segun el acento que ponen los investigadores en el proceso de
formacion. Por ejemplo, Roth (2002) sugiere que el didlogo debe permitir establecer
vinculos entre la experiencia vivida por co-profesores en el aula y su analisis, asi
como vinculos entre la comprension y la explicacién de las practicas de ensefianza
gue los co-profesores realizan (Roth, 2002: 148). Copello (1997) propone que el
didlogo se realice inicialmente entre un profesor y un asesor, de tal manera que
ambos estén dispuestos a compartir sus propias concepciones y experiencias sobre
la ensefianza. En este caso, la autora reconoce que los profesores tienen
conocimientos ricos sobre las caracteristicas contextuales de su trabajo, mientras
que un asesor tendria un conocimiento profundo de teorias sobre la actividad de
formacion docente y ensefianza en el aula. El propdsito de la reflexion dialdgica es
gue se negocien y aproximen estos conocimientos y experiencias diferentes
(Copello y Sanmarti, 2001: 279).
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El proceso en el que participaron los profesores Harold y Radl, en el contexto
del seminario, después de implementar las actividades planeadas, comparte
algunas caracteristicas de estas estrategias reflexivas. En esa etapa los profesores
establecieron un didlogo en el que se intenté volver sobre algunas situaciones
ocurridas en cada aula, movilizaron de manera escrita o verbal algunas respuestas
de sus estudiantes, asi como decisiones docentes. Y se establecieron vinculos con
las ideas explicitadas en la planeacion de la propuesta. Por las caracteristicas de los
participantes, este proceso se acerca mas al propuesto por Copello (1997), en el
sentido de que el proceso de mediacidén social ocurre entre pares y una asesora, y
no hay una experiencia compartida de implementacién en la misma aula. En este
caso la asesora —aunque conoce las condiciones del trabajo del docente de fisica en
la educacion media dada su trayectoria docente—, frente a la experiencia vivida por
los profesores Harold y Raul en la implementacion de la propuesta, desconoce
muchas de las caracteristicas propias de las situaciones desarrolladas en cada aula.
Sin embargo ella tiene conocimientos sobre el proceso de formacion en el que
participa y algunos referentes teoéricos que podrian entrar en negociacién con las
experiencias de los profesores. Resulta interesante analizar sobré qué aspectos de
la practica giran estas negociaciones y de qué manera los profesores participan.

Ahora bien, los relatos de experiencias son otra estrategia referida en las
investigaciones sobre procesos de formacion y actualizacion docente. Estos son
considerados por algunos investigadores como una herramienta a la que acuden los
mismos profesores para comunicar sus propias experiencias docentes (Espinosa,
2014), y como uno de los medios para que la practica esté presente en los procesos
de formacion (Cerda, 1998). La construccién colegiada de sentidos y significados de
las actividades que se realizan en el aula o en la escuela (Encinas, 2005 y 2011;
Espinosa, 2014), asi como la valoracion de los propios conocimientos y la
construcciéon de otros, son algunos de los resultados de esta actividad. En el caso
estudiado por Espinosa (2014) se reconoce que el intercambio de experiencias
docentes, sobre el uso de ciertos recursos didacticos de una nueva propuesta de
alfabetizacion inicial, se configuré como un medio para la circulacién de saberes
practicos, la produccion y negociacion de significados entorno a los usos y aportes
de los nuevos recursos. En este sentido, los relatos son recursos que los docentes

apropian para resolver situaciones especificas.
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En el proceso que analizo aqui, la etapa de sistematizacion de la propuesta
didactica planeada por los profesores Harold y Radl, se configurd, en parte, como un
espacio de circulacién de saberes y construccion de significados de la propuesta
didactica. Los profesores realizaron narraciones de lo ocurrido en sus aulas y desde
éstas, de manera conjunta, se fue dando significado al uso de las actividades
planeadas, se analizaron sus posibilidades y obstaculos. Es decir, no solo fue una
estrategia promovida por la asesora, sino que hizo parte de la participacién conjunta
en el proceso. Por esto resulta importante destacar en este capitulo de qué manera
los profesores hicieron uso de este recurso comunicativo.

El caracter colectivo tanto del didlogo como de los relatos de experiencia,
reportado en otras investigaciones, pone la reflexiébn sobre la practica como un
ejercicio que se constituye colaborativamente. Ademas de los procesos cognitivos
propios de cada participante, desde esta mirada se privilegia la actividad de “poner a
juicio colectivo sus ideas, escuchar a sus colegas, sus reflexiones y experiencias”,
en un “ambiente de respeto, confianza y apoyo” (Gonzalez—Welil et al, 2014: 118).
Asi, algunas propuestas de formacién que han acudido a estas herramientas,
encuentran que la reflexion colaborativa sobre la practica contribuye en los procesos
de desarrollo profesional (Avalos, 2011). El didlogo y la narracién de experiencias se
configuran como una actividad conjunta en la que es posible problematizar,
negociar, reconstruir significados de la practica. Esto responde a la intencién de
poner la practica en el centro de la formacion docente.

Es importante reconocer las dificultades que plantean algunos investigadores
respecto a la validez que tienen las narraciones de los profesores cuando son
utilizadas como elementos de analisis Unicos (Tardif y Gauthier, 2005). Sin
embargo, en este estudio las considero como formas de participacion en el contexto
del seminario de maestria, y en este sentido, analizo la manera como a través de
éstas la practica docente se ubica en el centro del proceso. En este sentido si es
necesario reconocer algunas dificultades relacionadas con la posibilidad que tienen
los docentes de poner en el orden del discurso algunos elementos de la propia
practica; ademas del valor que se le asigna a las situaciones vividas en cada aula
en relacion al auditorio al que serdn expuestas las narraciones.

Connelly y Clandinin (1995) plantean que los profesores pueden enfrentar

tensiones al momento de contar las situaciones que ocurren al interior del aula, en
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algun sentido estas historias podrian ser consideradas como anécdotas carentes de
reflexiones tedricas y el profesor representado como no experto. Por otro lado, el
profesor podria dar cuenta de sus clases a partir de los referentes de quienes estan
fuera del aula, como las planeaciones, los objetivos de ensefianza, el modelo
pedagdlgico que lo orienta, etcétera. Siguiendo las categorias utilizadas por los
autores, la primera forma de narrar responderia a la historia secreta de la practica
de cada docente al interior del aula; mientras que la segunda responderia a la
historia sagrada, aquella experiencia compartida por toda la comunidad y que
responde al deber ser de la escuela y del proceso de ensefianza y de aprendizaje.
En este sentido, Connelly y Clandinin (1995) sefalan que cuando los profesores
salen del aula y cuentan sus experiencias docentes, narran historias encubiertas
que responden a lo que se espera que ocurra en las aulas, se busca cierta armonia
con las formas candnicas de la practica docente.

Sin embargo, es posible pensar que los docentes acudan a otros recursos
que el mismo contexto en el que participan les ofrezca, y con ellos construir sus
narraciones: perspectivas teoricas, referencias a otras experiencias de aula, las
narraciones de sus pares, el impacto que la situacion narrada tuvo en la practica del
profesor, etcétera. También se puede considerar que las formas de narrar pueden
variar con el tiempo y las formas de participacion que se promueven. En este
sentido, la confianza y el valor que se otorga a las experiencias de los participantes
del proceso, las situaciones que se discuten conjuntamente, la necesidad de
referencias locales o0 abstractas del proceso, el repertorio de significados
compartidos, entre otros aspectos que podrian incidir que las narraciones cambien a
lo largo del proceso.

Es menester tomar una posicién que permita reconocer en los relatos de los
docentes las posibilidades formativas sefialadas por otros investigadores, como los
referidos anteriormente. En este sentido, para analizar las narraciones realizadas
por los profesores del estudio, en este capitulo me ubico en una perspectiva
cercana a los enfoques del andlisis del discurso que reconocen los temas
abordados por los hablantes como versiones posibles de su realidad y oportunos
para el contexto en el que son producidos (Edwards, 1996). Desde esta perspectiva,

el modo narrativo se reconoce como una manera de construir discursivamente la
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realidad, “que se basa en como llegamos a darle significado a la experiencia mas
que en la busqueda de la verdad” (Bruner, 1986 en Candela, 1999: 47).

Sefala Bolivar (2002: 4) que la narrativa “media la propia experiencia y
configura la construccion social de la realidad”. Para los analisis que aqui se
presentan se asume que si los profesores elaboran narraciones encubiertas de su
practica, éstas seran una construccion que responde tanto a su experiencia vivida
en el aula, como al contexto del seminario, las historias narradas por los otros, las
exigencias explicativas, el propdsito de compatrtirlas, etcétera. Segun Cerda (1998) y
Bolivar (2002), la narracion es un ejercicio que exige una organizacion de lo ocurrido
realizada desde el presente, a partir del significado que se le ha dado a lo ocurrido y
al relato que se estd realizando. Los relatos permiten comprender coémo las
personas dan un significado a lo que hacen.

Asi, los comentarios de los profesores sobre los resultados de la
implementacién son una forma de cosificar elementos de la experiencia y de la
practica. Esto no implica una correspondencia directa con el significado que fue
construido durante las actividades en el aula, es un proceso de negociacion de
significados dentro de la participacion compartida en el contexto del seminario.

Desde esta perspectiva se presentan a continuacion andlisis de las
narraciones y didlogos sostenidos por los profesores Harold y Radl, y la asesora

sobre los resultados de las actividades implementadas.

1. Movilizar los resultados de la implementacién al seminario: los

estudiantes en el centro de las narraciones docentes

La sistematizacion de la propuesta didactica, que cada profesor debia realizar como
resultado de su participacion en el seminario, inicié desde el momento en el que los
profesores realizaron comentarios espontaneos sobre lo que ocurrid en sus aulas
durante la implementacion de las actividades planeadas. Si bien cada profesor
realizO comentarios sobre aspectos diferentes de la implementacion, ambos
coincidieron en destacar la participacion de los estudiantes. Las respuestas de los
estudiantes fueron movilizadas por cada profesor al contexto del seminario, para dar

cuenta de lo ocurrido en cada aula.
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De acuerdo con Nespor (1994) y Edwards (2012), la movilizacion de
comentarios, artefactos, acciones, etcétera, en el tiempo y en el espacio a cargo de
un agente implica que éstos se modifiquen, se desvien, se les afiada algo. Desde la
propuesta de Callon (1986), este agente participa como un portavoz y traductor de
las acciones desplegadas por otros, que al expresarlas en su propio lenguaje las
transforma, las ajusta a su interpretacion, al contexto al que las moviliza, a sus
propositos.

Para los andlisis que presento en este apartado, considero que cada
profesor participa como un traductor de lo ocurrido en su aula. Cada uno selecciona
qué movilizar al seminario, cuales respuestas de sus estudiantes destacar frente a
su par y a la asesora. Cada uno construye descripciones y comentarios que
transforman, en alguna medida, la participacion que tuvieron sus estudiantes en el
aula. Los profesores verbalizan una interpretacion, una version de lo que ellos
consideran pertinente para participar (Edwards, 1996) en el contexto del seminario.

También reconozco que la participacion de los profesores en esta etapa,
implica una negociacion del significado de aquello ocurrido en el aula. Es ajustar la
narracion al repertorio compartido de significados construidos en el contexto del
seminario, desde la etapa de planeacion. Por esto es importante analizar las
descripciones de los profesores sobre la implementacion como parte de todo el
proceso. En éstas los estudiantes, sus explicaciones sobre el fenémeno de flotacion,
fueron el centro del propdsito que orienté la planeacion conjunta.

Particularmente, en la investigacion de Cerda (1998) se destacan las
narraciones de practica que realizan profesores, que también tienen la condicion de
estudiantes, y en ese contexto reportan su practica. Para la autora, esta doble
condicion incide en las narraciones, pues estaban atravesadas por la demanda
institucional de vincular su practica con ciertos referentes dados. Es decir, la
narracion de la practica de esos profesores es una construccion que media entre su
propia experiencia y el significado que le atribuyen dentro del contexto de formacion.
En las narraciones que a continuacion analizo es importante considerar que en el
seminario, si bien no se impuso un referente preciso sobre el proceso, si se
construyo un repertorio de significados desde los cuales se elabor6 la propuesta, se

fue significando el propdsito y se reconocieron las contribuciones de cada profesor y
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de la asesora. Entonces los resultados de la implementacion movilizados por los
profesores a través de sus narraciones posiblemente responden a este contexto.

A continuacién se presenta los andlisis de las primeras descripciones
realizadas por los profesores Harold y Raul. Se intenta reconocer desde qué
elementos del proceso en el seminario y de la practica docente son utilizados por los
profesores para participar en esta etapa del proceso.

1.1 Los estudiantes y la dinamica del aula en lainnovacién de la ensefianza

En la sesién del seminario correspondiente a la semana en la que se implementé la
primera actividad de la propuesta didactica en cada aula, los profesores llegaron con
la intencion de comentar lo que habia sucedido durante el desarrollo de las
actividades, las respuestas de sus estudiantes y las posibilidades de avanzar la
implementacibn como se habia planteado seguir. En ese momento no habia
orientaciones precisas sobre qué elementos de la implementacién rescatar, ni cdmo
hacerlo. Sin embargo cada profesor respondié a la invitacion de la asesora a “contar
como les habia ido”. El profesor Raul, advirtiendo que habia leido las hojas de

respuesta de sus estudiantes, respondio de la siguiente manera a esta solicitud:

Fragmento 1.

Radul: Al parecer, en la clase de quimica ya les habian hablado de
densidad. Entonces, [los estudiantes] de ahi se amarraron,
no pudieron producir nada nuevo, [...]. El ochenta, noventa
por ciento dice que el agua es mas densa que la madera, y
quienes se equivocaron dijeron que la madera es mas
densa que el agua; pero siempre compararon las
densidades para responder la pregunta [¢por qué flota un
blogue de madera?]. Y eso que yo les dije: «ustedes tienen
toda la libertad, tiene derecho a imaginar. No es la primera
vez que ven algo flotando, recuerden lo que han visto
flotando. Piensen en eso y exploren todo lo que quieran,
hablen todo lo que quieran al respecto». [AAHRP3]

En esta primera descripcidon, como en otras, que realiza el profesor Raul sobre lo

sucedido en su aula, la participacion de sus estudiantes es el eje para organizar su
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narracion. En este fragmento el profesor reconoce que la mayoria de las respuestas
de sus estudiantes a la pregunta de la primera sesion (¢ por qué flota un bloque de
madera?), contenian el término densidad. Al parecer él esperaba otro tipo de
respuesta, producciones auténticas y espontaneas vinculadas a las experiencias
personales de los estudiantes sobre el fenébmeno de flotacion, y no explicaciones
ligadas a un concepto que se incluye en la explicacion cientifica del fenomeno.
Sugiere que ellos no recurririan al término densidad si no lo hubieran trabajado en
otra clase (para la siguiente sesion del seminario el profesor confirmé, con su colega
de quimica, que ya se habia abordado el tema de la densidad con ese grupo).

A lo largo del seminario el profesor Raul destaca lo siguiente: las respuestas
dadas por sus estudiantes a las preguntas de las diferentes sesiones incluian
siempre el término densidad. Segun el profesor, este término era el centro de la
explicaciéon de los estudiantes, aunque la mayoria de las respuestas se limitaba a
enunciarlo y no relacionaban las variables propuestas para el andlisis del fenébmeno,
como el tamafio y la forma del cuerpo.

La observacion que realicé en el aula de esa primera sesién de la propuesta,
me permite reconocer que las explicaciones de los estudiantes, durante el desarrollo
de la actividad experimental, resultaban ser mas complejas de lo que el profesor
destacé en el seminario. Como sefalé en el anterior capitulo, varios equipos
intentaron hacer comparaciones entre el bloque de madera, tapas de boligrafo,
barcos de papel, etcétera, sin embargo el profesor siempre insistio que se abordara
Unicamente la situacion propuesta (la flotacion del bloque de madera) y que
escribieran la respuesta a la pregunta. El profesor posiblemente no referencio este
tipo de acciones porque centrdé sus comentarios en las respuestas escritas por los
estudiantes. Es decir, el profesor movilizé al contexto del seminario las respuestas a
las preguntas que los estudiantes inscribieron en hojas, antes que las acciones e
interacciones que se realizaron alrededor de la actividad experimental. Esta
seleccidn se ajusta a lo que ocurrio en el aula durante la implementacion, el profesor
dio prioridad a las preguntas de la propuesta antes que a las acciones autonomas
de los estudiantes.

En el Fragmento 1, el profesor Raul al hacer mencién de las respuestas
limitadas y no esperadas de los estudiantes, también hace una breve descripcidon

del tipo de instruccion que él realiz6 al inicio de la actividad: los estudiantes tenian
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libertad para “imaginar’, “explorar” y “hablar” sobre la flotacién. De acuerdo a la
tendencia por la construccion autonoma de explicaciones que el profesor manifesté
desde la etapa de planeacion, esta instruccion seria suficiente para conseguir la
participacion esperada de los estudiantes (“Y eso que yo les dije...”). Sin embargo
para el profesor, como los estudiantes ya contaban con una informacion que
privilegiaron, no lograron “construir nada nuevo”, a pesar de la libertad que les
estaba otorgando. De tal manera, la informacién académica que poseian los
estudiantes sobre el fendmeno resulta ser la causa de respuestas no esperadas.
Centrado en la participacion de los estudiantes, el profesor Raul continué la

descripcion de la primera sesion implementada:

Fragmento 2.

Raul: Por la dinAmica de clase también se ven muy afectados. Es
decir, [los estudiantes] estan acostumbrados a que uno les
ponga todo, les diga silencio, les diga hagan esta actividad.
Entonces ellos llegan y preguntan. Hay mucho
conductismo en el ambiente escolar; de todos los maestros
incluido yo. Entonces, por ejemplo, [los estudiantes] lo
primero que preguntan antes de responder la actividad es:
«¢ hay nota?». Lamentablemente, esa es una limitante muy
grande. [...] Otra cohibicion, ellos creen que hay una
verdad absoluta y que cuando estan respondiendo algo
piensan que si no dicen esa verdad tienen que ir con quien
tiene esa verdad. [...] Eso es lo que yo observo. [AAHRP4]

Otra causa que atribuye el profesor Raul para que los estudiantes limitaran sus
respuestas es “la dinamica de clase”. Al parecer hay unas rutinas escolares a las
cuales los estudiantes saben como responder: solicitar aclaracion sobre las
instrucciones y sobre la validez de sus respuestas frente al contenido, buscar la
verdad “con quien la tiene” como los companeros que consideran aplicados (aclara
el profesor posteriormente) y exigir una calificacién de sus participaciones. Segun el
profesor esta es una dinamica “conductista”, que ubica en la mayoria de los
espacios académicos, incluidas sus clases.

Estas caracteristicas resultan limitantes frente a la alternativa que intent6

implementar el profesor Raul: dar autonomia a los estudiantes en sus
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elaboraciones, sin instrucciones que los orientara, ni la definicion precisa del
contenido y los resultados a los que se debian llegar. Podria considerarse entonces
que en el aula del profesor Raul se evidencié una distancia entre los supuestos que
sustentaban las actividades planeadas y la dindmica escolar cotidiana en la que
participaban estudiantes y profesor. Al parecer, esta distancia es un obstéaculo para
que los estudiantes asuman otras dinamicas.

Poner en el centro de los comentarios la dindmica de la clase como una
limitante para cumplir con el propdsito previsto, podria interpretarse como un
aspecto que impactd tanto la practica cotidiana del profesor Raul como la de sus
estudiantes en la clase de fisica. No sélo los estudiantes no sabian cémo participar
en el nuevo escenario, sino que para el profesor también resultaba dificil integrarlo a
las rutinas cotidianas, mostrando poca flexibilidad frente a lo planeado y negando
acciones alternativas propuestas por los estudiantes (ver en el capitulo anterior el
Fragmento 6).

A pesar de que la dinamica del aula cambi6 al implementarse la propuesta,
en las primeras descripciones, el profesor Raul ubica la participacion de los
estudiantes como causa de los resultados limitados de las actividades.
Posiblemente para el profesor, el hecho de que sus estudiantes acudieran a un
término abordado en otra clase era muestra de su impedimento para aceptar un
trabajo mas independiente y autonomo, desligado de la autoridad del conocimiento
cientifico y del peso de la calificacion. Para la siguiente sesion del seminario, los
profesores llevaron por escrito los comentarios sobre la primera sesion
implementada y el tipo de respuestas dadas por los estudiantes. En su escrito, el
profesor Radl, insistié en las limitaciones de la actividad encontradas en su aula, sin

embargo advirtio:

Fragmento 3.

Radul: Yo pienso que en la siguiente actividad [los estudiantes] van
a tomarse mas confianza. Porque, [...] segun la
experiencia que uno tiene, lo que ve es que si hay una
novedad ellos al comienzo no saben coOmo reaccionar, pero
después ya se toman confianza. [ASHRP14]
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El profesor incluye su “experiencia” y el conocimiento de las dinamicas de los
estudiantes, para prever la adaptacion que ellos tendrian en las siguientes sesiones,
después de reconocer la nueva dinamica. En este sentido, el profesor considera
innecesario ajustar la propuesta para incluir las dindmicas cotidianas de la clase. El
propésito de innovar en la practica, dejar la mirada “conductista” que caracteriza “el
ambiente escolar”, al parecer guia parte de estas decisiones del profesor.

En los comentarios del profesor Raul, aqui analizados (Fragmentos 2 y 3),
identifico que sus saberes docentes (sobre la dinamica de sus clases, sobre la
forma como participan en ella sus estudiantes y las posibilidades de adaptacién que
ellos tienen) son una herramienta para dar cuenta de lo sucedido en su aula. En
estos comentarios también reconozco un esfuerzo del profesor por separarse de las
formas cotidianas de proceder en el aula, y un intento de ubicarse en la propuesta
que él mismo ha promovido desde la etapa de planeacibn como una forma
alternativa de ensefianza. La tendencia por la construccion auténoma de
explicaciones le permite al profesor distinguir formas de proceder en sus
estudiantes, que segun él son comunes en las clases. Con esta distincion también
identifica de manera menos explicita sus acciones en el aula, las que responden a
su propésito de innovar la préctica.

Con estas contribuciones del profesor Raul, es posible tomar distancia de
posturas que sefialan a los conocimientos docentes como limitantes para que los
profesores reflexionen sobre sus acciones y aprendan nuevos enfoques de
enseflanza (Putman y Borko, 2000). Por el contrario, cuando los saberes docentes
son considerados como construcciones dinamicas que permiten hacer lecturas de lo
gue ocurre en las aulas, son recursos que utilizan los docentes para dar apertura y
significado a nuevas propuestas de ensefianza.

Hasta aqui, el ejercicio inicial de movilizar las respuestas de los estudiantes
(desde el aula hasta el seminario) implicé para el profesor Raul comprometerse con
una forma de entender el proceso de intervencion en el aula. Si bien el profesor
inicialmente establece relaciones entre las respuestas limitadas de los estudiantes
con las dinamicas cotidianas de proceder en el aula, y comprende que la posibilidad
de cambio reside en los estudiantes, también es interesante notar que el profesor se
asume dispuesto a establecer otras dinAmicas de trabajo en el aula implementando

la propuesta didactica planeada.
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Es posible que en el contexto del seminario el profesor Raul estuviera
construyendo una “historia encubierta” (Conelly y Clandinin, 1995) de lo sucedido en
el aula. Es una historia parcial, que no abarca todas las formas de participacion de
los estudiantes, ni todas las intervenciones docentes. Es una historia que responde
al propésito de innovar la practica de ensefianza desde la propuesta didactica
planeada. Implicitamente, desde esta historia, la propuesta didactica es adecuada,
el profesor responde a lo planeado, la construccion autonoma de explicaciones en el
aula es posible, y las formas de proceder aprendidas por los estudiantes se deben
adecuar. Asi, algunas de las acciones docentes o interacciones que ocurrieron en el
aula hacen parte de una “historia secreta” (Conelly y Clandinin, 1995), que no

necesita ser movilizada al seminario.

1.2 Las explicaciones de los estudiantes

En las primeras descripciones, verbales y escritas, realizadas por el profesor Harold,
respecto al desarrollo de la propuesta en su aula, también se encuentra un énfasis
en la participacibn de los estudiantes. Sin embargo en cada modalidad de
descripcion (escrita o verbal) el profesor retomaba aspectos diferentes. En los
comentarios espontdneos durante las sesiones de seminario, el profesor resaltaba
lo sucedido en la actividad experimental, la interaccion de los estudiantes con el
experimento o las interacciones que se promovian alrededor de éste. Por ejemplo,
el siguiente fragmento corresponde a la descripcion que realizé el profesor sobre la

primera sesién, cuando la asesora pregunta cémo les fue en el aula:

Fragmento 4.

H: [los estudiantes] se enfocaron [en la actividad]; generaron
bastantes preguntas. Es decir, me impacté que hubo unos que
trozaron el pedacito de madera tan pequeiiito, hasta que se les
hundié. También consiguieron madera vieja.

. stodo eso hicieron?

: salié un poco de cosas.

: muy chévere, claro.

[...] o sea los muchachos siempre generaron preguntas,
inclusive hubo unos que hablaron de por qué se filtra oxigeno
dentro de la madera y por qué flota. Hablaron muy sin (...) Por

I>I>
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ahi un grupo no mas involucré el término densidad. Y
generaban nuevas preguntas, que por qué el cilindro se
volteaba cuando era muy largo, por qué el otro no. [A4AHRP5-6]

En este fragmento el profesor Harold da cuenta de la autonomia de sus estudiantes
frente a la actividad y las posibilidades que ellos mismos promovieron. Esta forma
de participacion de sus estudiantes le resulta “impactante”, al parecer no esperaba
la cantidad variada de preguntas, respuestas y acciones que ellos desarrollaron en
el aula. En contraste con la descripcion del profesor Raul, no hay una referencia
concreta a la actividad planeada ni a la pregunta que debia ser abordada, tampoco
se da cuenta de las respuestas escritas por los estudiantes (a pesar de que en ese
momento él sostenia en sus manos las hojas de respuesta que elaboraron los
estudiantes en el aula) y no se hace mencion a las acciones docentes realizadas
(los estudiantes hicieron, consiguieron, preguntaron). Se podria considerar que el
profesor Harold puso en primer plano la actividad construida por los estudiantes,
que él observo y le resulté llamativa.

En las siguientes sesiones del seminario, ya implementadas varias
actividades en el aula, el profesor Harold continta, en forma oral, dando cuenta de
la participacion activa de los estudiantes, pero haciendo mas especificas las ideas
desarrolladas por ellos durante ciertas actividades. El siguiente fragmento
corresponde al seminario realizado después de que se implementaron cuatro
sesiones de la propuesta didactica, el profesor Harold comenta la participacién de
uno de los equipos cuando aborda la flotacion de media cdscara de huevo. En las
anteriores sesiones del seminario el profesor ya habia comentado el trabajo de este
equipo, que se caracteriza por el contenido de sus explicaciones y por su pereza
para escribir; por lo que los comentarios que él realiza sobre ellos los rescata de las

interacciones que sostuvieron en el aula.

Fragmento 5.

A: ¢les causo curiosidad [a los estudiantes] que se hundiera [la
cascara de huevo]?

H: si, se les hizo extrafio a algunos grupos; porque decian
totalmente lo contrario (...) decian que boca arriba se hundia y
boca abajo flotaba.
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A: por la cavidad de aire que ellos siempre (...) Esa idea de la
cavidad de aire que tienen.

H: preciso el muchacho del aire qued6 sorprendido. El siempre,
desde la primera actividad decia que la madera flota porque se
le filtra aire.

A: para él fue, digamoslo asi, una experiencia contraintuitiva; [...].

H: claro, si. Porque él decia lo contrario: boca arriba se hundia y
boca abajo flotaba, pero=

A: =por el aire

H: si, claro. Entonces él quedé callado. «Profe, ¢qué pasé ahi?»
Y él fue el que después hizo un submarino con plastilina: «mire,
profe, un cuerpo macizo si flota, mire» [A7THRP12-13]

En este fragmento, el profesor hace un reconocimiento de la reaccién que tuvieron
los estudiantes, en general, al observar una situacion experimental especifica:
segun como se pusiera media cdscara de huevo en la superficie del agua se hundia
o flotaba. Sin embargo, especifica el caso de un grupo en particular, cémo sus ideas
iniciales fueron contrastadas con esa situacion experimental y como los estudiantes
posteriormente propusieron otra situacion para refutarla.

Para hacer esta descripcion, el profesor Harold moviliza al seminario la voz
de un estudiante de ese equipo (“El siempre (...) decia que la madera flota porque
se le filtra aire”, “Profe, ;qué paso6 ahi?”). Esto da cuenta de que el profesor da un
seguimiento permanente a las ideas desarrolladas por los estudiantes en general y
en casos especificos; y como estas permanecian o se transformaban durante el
desarrollo de las actividades.

Entonces, el profesor Harold no sé6lo pone en el centro de sus descripciones
las contribuciones de los estudiantes, sino que de manera tacita da cuenta de una
parte de sus propias contribuciones durante la implementacion: dar seguimiento al
proceso de elaboracion de explicaciones en el aula.

Por otro lado, los documentos que el profesor Harold elaboré se centraban
en las respuestas escritas por los estudiantes en cada sesién. Esto en parte, porque
la asesora sugirid que recuperaran las respuestas dadas por los estudiantes a las
preguntas planeadas. Asi, para la siguiente sesién el profesor realiz6 una

clasificacion de las respuestas escritas:
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Fragmento 6.

H: (lee) “Categorizacion de las respuestas respecto a la primera
pregunta, ¢ por qué flota la madera en el agua? Fuerza o peso
del bloque: el bloque no tiene suficiente peso para hundirse,
[...]. El material: [...] la madera tal vez tiene oxigeno en su
interior y por eso permite que flote, [...]"

A: entonces dicen, eso depende de la madera.

H: eso me hizo investigar, y si hay una madera que no flota, que
abunda en el é&frica, es de color negro y tiene densidad uno
punto tres. [ASHRP10]

En este caso, el profesor Harold realiza un ejercicio descriptivo y de reconocimiento
de las respuestas que sus estudiantes inscribieron en hojas durante la actividad en
el aula. Centra la clasificacion de las respuestas en el contenido, teniendo en cuenta
las causas de la flotacién. El primer grupo de respuestas que menciona son las
relacionadas con el peso. Segun las respuestas que enlista, el peso es visto como
una condicién de posibilidad de flotar. El segundo grupo que organizé es respecto a
la descripcidn que realizaron los estudiantes del material del cuerpo que flota. Otras
respuestas clasificadas por el profesor, que no se incluyen en el Fragmento 6,
refieren al tamanfio, la forma del bloque y el liquido como causas de la flotacion.

Las respuestas escritas por los estudiantes también resultan amplias y
variadas, tanto como las acciones que ellos realizaron en el aula y que el profesor
Harold describié verbalmente (Ver Fragmento 4 y 5). Esto queda implicito en el
Fragmento 6, en la organizacion del contenido de las explicaciones de los
estudiantes sobre la flotacion. En este ejercicio el profesor no retoma las
descripciones orales que previamente habia realizado en el seminario sobre las
interacciones de los estudiantes con el experimento.

De acuerdo con Nespor (1994), los textos dejan sin expresar el contexto de
elaboracion del contenido y la agencia de quienes lo elaboraron. Entonces el trabajo
de los estudiantes no queda completamente estabilizado en las hojas de respuesta.
Y de la misma manera, las descripciones elaboradas por el profesor tampoco
expresan todas las consideraciones y acciones que definieron la eleccion de la
manera mas adecuada de organizar y presentar las respuestas de los estudiantes

en el contexto del seminario. En su lugar, cuando el profesor describe
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espontdneamente lo ocurrido durante la actividad, explicita aquellas situaciones que
presencié en el aula y que le resultaron llamativas (‘impactantes”) pero que no
fueron incluidas en las hojas de respuesta.

En la descripcion oral de las interacciones, el profesor Harold reconoce
principalmente la agencia de sus estudiantes durante la clase. En relacion a las
descripciones del profesor Raul, el profesor Harold deja sin mencionar su
participacion en el momento de orientar la actividad planeada. En algunos casos,
como en el Fragmento 6, explicita las acciones que él mismo realizd, en el aula o
fuera de ella, como respuesta a las elaboraciones de los estudiantes. En repetidas
oportunidades el profesor comenta que las respuestas de sus estudiantes lo llevaron
a investigar (por ejemplo por un tipo de madera que no flote). En esas descripciones
del profesor Harold se reconoce su interés por el contenido que se despleg6 en el
aula, y por el seguimiento que le dio al trabajo de los equipos a lo largo del proceso.

En los anteriores fragmentos de las descripciones realizadas por el profesor
Harold, la movilizacién del contenido de las respuestas y de las preguntas o
actividades propuestas por los mismos estudiantes al contexto del seminario,
posiblemente responde al proposito trazado desde la planeacion de reconocer las
explicaciones de los estudiantes y enriquecerlas a través de las actividades de la
propuesta. Por ejemplo, en el Fragmento 5, el profesor tacitamente da cuenta de la
confrontacion de las explicaciones de los estudiantes con algunos resultados
experimentales, dejando ver que las actividades realizadas posiblemente inciden en
un enriguecimiento de las explicaciones de esos estudiantes.

Como sefiala Mercado (2002: 51), la respuesta de los estudiantes frente a
las actividades propuestas por los profesores es determinante para que éstas se
consoliden dentro del trabajo docente. Asi en esta etapa del proceso de formacion,
movilizar las explicaciones de los estudiantes le permite al profesor Harold dar
cuenta de que es posible considerar el enriquecimiento de las explicaciones propias
de los estudiantes sobre el fendmeno, esto a partir de las actividades
implementadas. Los casos que él presenta en el seminario permiten reconocer
cuales son las explicaciones de los estudiantes sobre la flotacion y como se van
enrigueciendo en el desarrollo de las actividades planeadas, sin entrar
explicitamente a evaluar la propuesta, el desempefio docente o las explicaciones de

los estudiantes.

178



Esta movilizacion de las respuestas de los estudiantes y de los resultados
reportados por los profesores se llevé a cabo en el contexto compartido del
seminario. La distincién en las descripciones de los profesores, a pesar de poner en
el centro a los estudiantes, posibilité un dialogo entre ellos, que implico la narracion
y el andlisis de otros elementos de la implementacion de cada profesor. Esto lo
mostraré en el siguiente apartado.

2. Reconstruir conjuntamente laimplementacion

En las sesiones del seminario el trabajo conjunto fue una caracteristica importante
para el desarrollo del proceso. Asi como la planeacién de la propuesta didactica se
configuré en una empresa conjunta; en la etapa de narracion de la implementacion,
se construyeron conjuntamente narraciones de lo ocurrido en cada aula. El trabajo
conjunto permitié que se explicitaran caracteristicas de las acciones docentes que
inicialmente cada profesor no incluyd en sus propias descripciones.

La construccion conjunta fue uno de los aspectos que el profesor Harold
destacOé del proceso de formacion en el que participaba. En una conversacion

informal que sostuve con los dos profesores, el profesor Harold comento:

Fragmento 7.

Harold: La experiencia que nosotros tuvimos en el aula de clase
€s muy importante, también es importante la actualizacién,
la conversacion con otras personas que estan
desempefando el mismo rol. El solo hecho de venir a la
maestria: una lectura, un debate, un seminario, lo influye a
uno para aplicarlo en el aula. No tanto para repetir, sino
para tomar conciencia y aplicar cosas productivas para los
estudiantes y para uno también, para variar la metodologia
de las clases, [...]. Entonces, yo creo que se debe conjugar
tanto la experiencia del profesor en el aula, y
coordinadores y todo, con las personas que leen y que
estudian pedagogia. [...] Los profesores necesitamos
asesorias, actualizaciones con investigadores de temas
pedagdgicos, pero ellos también necesitan consultar cémo
son las vivencias escolares. [CHRP22]
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La experiencia vivida por el profesor Harold en los seminarios de la maestria y en su
practica docente cotidiana, le permite destacar en esta intervencion varios aspectos
gue estan presentes en el desarrollo del proceso de formaciéon. Por un lado, la
actualizacion docente que se espera encontrar en el contexto de los seminarios de
la maestria. El profesor no espera que se imponga algo novedoso para aplicar en su
aula, sino que destaca las interacciones con otros profesores que pueden resultar
productivas a la hora de tomar conciencia de acciones docentes que generen
cambios en el aula (variar la metodologia de las clases). Por otro lado, el profesor
destaca un vinculo necesario de este proceso de construccidon colectiva, entre
colegas e investigadores, con un reconocimiento de “cémo son las vivencias
escolares”; es decir, la practica docente cotidiana. Precisamente en esta articulacion
plantea que la experiencia docente es un aspecto que une a los profesores
participantes y que deberia estar en el debate sobre la actualizacion docente.

Esta posicién del profesor Harold ya ha sido manifestada por investigadores
en el campo de la formacién docente, especialmente aquellos vinculados a teorias
socioculturales del aprendizaje. Al respecto Northfield (1998: 698) sefiala que la
colaboracién entre pares permite que los profesores hagan publicas sus ideas sobre
la ensefianza, por ejemplo ideas que apropiaron desde su experiencia cotidiana en
las aulas. En este ejercicio la discusion, argumentacién y comprobacion de las
propias ideas con las de otros, con la literatura, y el contexto escolar, posibilita el
aprendizaje del profesor (Northfield, 1998: 699). En esta misma linea, Copello y
Sanmarti (2001) encuentran que es necesaria la mediacion entre asesores y
profesores, o entre pares, en los procesos de formacién docente. Para esto
proponen la reflexion dial6gica sobre la practica cotidiana, desde la cual se pueda
reconocer la coherencia de las decisiones docentes en el aula en funcién de un
marco tedrico de referencia, de la negociacién y aproximacién de experiencias
(Copello y Sanmarti, 2001: 279).

Por su parte, Espinosa (2014: 113) refiere que la co-construccion de nuevos
sentidos y saberes docentes se consigue en la interaccion entre pares alrededor de
trabajos o problemas comunes, en la negociacion de los usos y aportes de nuevas
propuestas de ensefianza (Espinosa, 2014: 130). Gonzalez — Weil et al. (2014: 109)

sefialan que, desde la década de los noventa, algunas propuestas de innovacion de
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las préacticas de los profesores de ciencias concibieron el trabajo entre docentes
como una forma de re-construir el significado de ser un profesor de ciencias y el
sentido de la ensefianza de la ciencia, elementos que inciden directamente en la
practica docente.

Ubicando las caracteristicas del proceso seguido en el seminario por los
profesores Harold y Raul, en el momento de la narracién y andlisis de lo ocurrido
durante la implementacién de la propuesta didactica en cada aula, el trabajo
conjunto era un recurso del que disponian los profesores y la asesora, habia un
reconocimiento de las contribuciones de cada uno, asi como un repertorio
compartido de significados de la practica docente. Esto es, de acuerdo con Mercer
(2001), una historia compartida, una experiencia comun, propia de ambos
profesores y de la asesora, a la cual se podia recurrir para continuar con una
actividad conjunta: reconstruir la implementacion.

A continuacién se analiza la forma en la que los profesores participan en esta
etapa del proceso, de qué manera se configura esta etapa de trabajo conjunto,
cémo integran elementos construidos en la historia compartida del seminario y como

se acude a la préactica docente.

2.1 Establecer vinculos entre las etapas del proceso y acudir a un repertorio

compartido de significados de la practica docente

En esta etapa del proceso del seminario, la asesora solicita a los profesores que
comenten lo sucedido en sus aulas, y da algunas pautas sobre el documento que
deben elaborar al respecto. Ella también establece didlogos que conducen a aclarar,
ampliar, sefialar y relacionar algunos de los aspectos que caracterizan las
situaciones descritas por los profesores; como en el Fragmento 5 cuando pregunta
por la manera como los estudiantes percibieron la actividad experimental (“¢les
causo curiosidad [a los estudiantes] que se hundiera [la cdscara de huevo]?”).
Algunas intervenciones de la asesora intentaban colocar las narraciones de
los profesores en el contexto mas general del proceso. Por ejemplo, ella intentd
mediar entre los comentarios de los profesores y las consideraciones que se habian
formulado en la etapa de planeacién. De esa manera se realizaba una conexion de

las etapas vivenciadas por los profesores. El siguiente fragmento es un ejemplo de
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este tipo de interaccion; corresponde a la sesion del seminario en la cual los
profesores describieron espontdneamente aspectos de la implementacién de la
primera sesién. Después de que la asesora escuchd a los profesores
(correspondientes a los Fragmento 1, 2 y 4), realiza la siguiente intervencion:

Fragmento 8.

A: tu (Raul) eras el mas interesado en que los [estudiantes]=

: =que me hablaran de flotacion.

A: que iban a decir un montén de cosas y que no habia que
cohibirlos ¢ si?

R: llego y encuentro un poco de chicos cohibidos.

(Todos rien)

A: ¢quién era el que mas decia eso?

H: yo creia lo contrario.

A: tu creias lo contrario, claro.

H: que iban a hablar de densidad (...) Pero terminaron cortando la
maderita. Y que por qué si, por qué no. Parecian nifios de
primaria, nifios de quinto. Muy motivaditos. [A4HRP15]

Py

En este extracto la asesora hace un llamado a recordar las expectativas que tenian
los profesores sobre la participacion de sus estudiantes, cuando planearon las
actividades de esa sesion. Los profesores responden haciendo explicito el contraste
entre las respuestas esperadas y las dadas en cada aula por lo estudiantes. Es
decir, la intervencion de la asesora media para que los profesores movilicen, a esta
nueva etapa del seminario, situaciones Vvivenciadas en las aulas v,
simultdneamente, las ideas que inicialmente los orientaron en la planeaciéon
respecto a la participacion de los estudiantes. Por otro lado, la asesora media para
que se reconozca que lo ocurrido en las aulas resulté ser opuesto a lo esperado:
“chicos cohibidos” o “nifios de primaria”.

Las tendencias personales sobre la construccion de explicaciones, que cada
profesor tenia desde la planeacion (“que no habia que cohibir [a los estudiantes]”),
son un recurso que la asesora usa para reconocer las contribuciones de cada
profesor en esta etapa del proceso. Resulta interesante que desde su mirada,
externa a lo ocurrido en el aula, acude a las tendencias manifestadas en otras

etapas para ponerlas en dialogo con lo sucedido en las aulas. Puede interpretarse
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que en el proceso compartido de planeacion y de seguimiento del proceso de
implementacion, las tendencias personales se configuraron como parte del
repertorio compartido de significados (Wenger, 2001), desde los cuales la asesora y
los profesores podian dar sentido a los aportes de cada quien. Entonces la
intervencion inicial de la asesora (en el Fragmento 8, “t0 (Raul) eras el mas
interesado en que los [estudiantes]’) es suficiente para que ambos profesores
analicen sus descripciones desde sus expectativas iniciales.

Las descripciones orales de lo ocurrido en el aula, realizadas por cada
profesor, podian ser interpretadas desde los recursos que fueron dando sentido a
las acciones en el contexto de planeacion. Asi pude observarlo tras la mediacion de
la asesora. Entonces, en esta etapa del proceso, ella contribuye a las descripciones
realizadas por los profesores para que éstas queden vinculadas al proceso de
planeacion e implementacién. Esto invitaria a los profesores a realizar un entramado
con elementos de lo ocurrido en el aula y recursos compartidos en el seminario.

En otras interacciones, la asesora, después de escuchar las descripciones
espontdneas o la lectura de los documentos elaborados por los profesores, se
centré en llamar la atencion sobre los aspectos de la practica que se estaban
destacando. El siguiente fragmento corresponde a una interaccion que se da
después de que el profesor Harold ha leido la categorizacién de las respuestas

dadas por sus estudiantes en la primera sesion implementada (Fragmento 6):

Fragmento 9.

A: aqui, digamos que a diferencia (...). Tu [Raul] te centras mucho
en los aspectos sociales de la clase. Claro, porque las ideas
[de tus estudiantes] casi todas son las mismas, decias. Como
ta [Harold] tienes una gran riqueza en lo que dicen los
estudiantes. Porque es que en realidad dicen muchisimas
cosas. TU dejaste un poquito por fuera la actividad social de
esa descripcion; seria bueno que la retomaras y la recogieras
¢si? ¢Como fue el contexto social en el que se desarrollé la
clase?

H: si. [...] Habia unos estudiantes pendientes de qué mas
maromas hacian con el agua y con el bloque. Mientras que
habia otros que: «profe, asi esta bien»; o sea, denotando esa
dependencia hacia el profesor.
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A: seria bueno que tu [Harold] anotaras que [los estudiantes]
tuvieron diferentes niveles de autonomia en el desarrollo de las
actividades. Que habia estudiantes que necesitaban mucha
mas [atencidn]. Porque eso tiene que ver con los estilos de
aprendizaje de los sujetos, [...]. Y de alguna manera uno
también tiene que balancear todas las necesidades que se
presentan en el contexto de la clase. No todos son iguales, no
todos los grupos son iguales, ¢ cierto? [ASHRP13]

En este fragmento, como en otras interacciones, la asesora reconoce las
descripciones que realizan los profesores sobre lo ocurrido en cada aula, de tal
manera que contribuye al proceso sefialando las diferencias de las contribuciones
de cada profesor. Asi, mientras que en el primer documento elaborado por el
profesor Harold el centro fue el contenido de las respuestas de sus estudiantes, en
el documento del profesor Raul el centro estuvo en la dindmica social de la clase. Si
bien la asesora destaca que la participacion que tuvieron los estudiantes determind,
de alguna manera, el aspecto en el que cada profesor centr6 sus descripciones,
solicita que se reconozcan los dos aspectos: la tarea académica y la participacion
social (en términos de Erickson (1982)).

La orientacion que realiza la asesora en el Fragmento 9 permite que el
profesor Harold destaque un aspecto que hasta el momento él no habia
mencionado, pero si el profesor Raul: la autonomia de los estudiantes en la
dindmica de la clase. En este sentido, el profesor Harold responde a la contribucién
realizada por su compafiero. Asi, la participacion conjunta en esta etapa se
caracteriza tanto por las contribuciones de cada profesor movilizando los resultados
de su implementacién, como por el reconocimiento mutuo de estas contribuciones.
Esto permiti6 que se hicieran presentes en el contexto del seminario algunos
elementos de la practica docente, por ejemplo: los niveles de autonomia de los
estudiantes que los profesores deben tratar de manera particular.

Como en la interaccién del Fragmento 8, la asesora cumple un papel como
mediadora. En este caso, ella promueve que el profesor Harold realice una nueva
mirada sobre lo ocurrido en el aula, se buscaria articular “los estilos de aprendizaje”
de los estudiantes y las acciones docentes en las situaciones descritas. Esto sugiere

gue habia que poner los eventos del aula en un lenguaje mas abstracto que permita
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las generalizaciones (“los estudiantes tuvieron diferentes niveles de autonomia”), y
que permita hablar de la practica docente (“uno tiene que balancear todas las
necesidades...”). De esa manera, la asesora hace un llamado para que los
profesores vinculen a sus descripciones diferentes elementos de la practica: la tarea
académica, la dindmica social del aula, las decisiones docentes.

En ambos fragmentos (8 y 9) la asesora explicita un reconocimiento de las
contribuciones de los profesores en cada etapa del proceso. También media en la
construccién de un repertorio compartido de recursos (expectativas, tendencias
personales, relatos, acciones), desde los cuales realizar las descripciones de las
situaciones ocurridas en el aula, para que éstas tengan un significado mas general
dentro del proceso que se realiza en el seminario.

La asesora también propuso otros recursos que aun no hacian parte del
proceso desarrollado en el seminario, el objetivo consistia en dar un significado mas
general a las descripciones de los profesores. El siguiente fragmento corresponde al
momento en el que el profesor Harold comenta los motivos que sustentaron su

decision de afiadir una nueva pregunta en la primera sesion implementada:

Fragmento 10.

H: [...] pensé en las dos cosas, en que [los estudiantes] estuvieran
ocupados, pero también en que construyeran mMas
conocimiento.

A: los maestros siempre tienen la intencién de que en su clase
siempre haya actividades académicas para desarrollar.

H: que [los estudiantes] estén ocupados, si.

A:y la otra es que sean coherentes con lo que estan trabajando. Y
desde esa perspectiva de la coherencia es que esa pregunta
aparece alli [en la primera sesién del profesor Harold]. Pero
eso0 me parece bueno que lo escribas, porque no estaba
planeado. Eso es una decision en la accion.

H: Ah, si, decisiébn en la accién, esa es la palabra (escribe).
[ASHRP9]

En este fragmento de interaccion, el profesor Harold sefiala las razones que lo
llevaron a incluir una pregunta no planeada en la actividad que se desarrollaria en el

aula. Son razones que no se corresponden exclusivamente con la implementacion
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de la propuesta planeada, sino que, como sefala la asesora, corresponden a la
practica de ensefianza en general. Los elementos con los que contribuye la asesora
(la intencién docente de que siempre haya actividades para la clase que guarden
cierta coherencia entre si) son compartidos por el profesor Harold. De esa manera,
la asesora ademas de escuchar las descripciones de los profesores, comparar las
situaciones de aula descritas y establecer vinculos entre elementos del proceso,
también ubica las acciones descritas por los profesores en un contexto mas general
de la préactica docente y anima a los profesores a estabilizar esas descripciones en
un documento.

En diferentes momentos de esta etapa, la asesora también aporta nuevos
términos al repertorio compartido de significados construido en el seminario. En el
Fragmento 10, la “decisién en la accion” es la expresion que ella proporciona para
hacer referencia a las acciones no planeadas que los profesores realizaron durante
el desarrollo de las actividades en sus aulas. El profesor Harold particularmente se
apropio de éste término para realizar sus descripciones.

Entonces, la participacién de la asesora como mediadora, permitié que los
profesores intentaran ubicar las descripciones de lo ocurrido en sus aulas en el
contexto mas general de la practica. Vincular elementos del repertorio compartido
de significados a las descripciones, puede ser entendido como una manera de
enriquecer la mirada de los profesores sobre lo ocurrido en sus aulas y dar

significado a las acciones realizadas.

2.2 Reconocer las diferencias y pensar el proceso

En esta etapa del proceso cada profesor, ademas de describir lo que habia
sucedido en su aula, también particip6 en la reconstruccién de los eventos del aula
del otro. Los profesores, al igual que la asesora, realizaban comentarios y preguntas
que permitian que se explicitaran otros elementos de la practica: decisiones
docentes, preocupaciones y propositos.

El siguiente fragmento me permite ejemplificar este tipo de participacion. La
interaccion ocurre después de que el profesor Harold ley6 la clasificacion de las
respuestas de sus estudiantes (Fragmento 6) y que la asesora llamara la atencion

sobre las diferencias en las narraciones (Fragmento 9):
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Fragmento 11.

R: pues es que en cierta manera algunas actividades [ya
planeadas] parecen como enfocadas hacia esas respuestas
que [los estudiantes de Harold] dieron. Porque, por ejemplo, si
ellos hablan (...). De pronto no seria que usted [Harold] les
alcanzo a decir: «piensen en tamafio, forma». ¢Nunca les dijo
nada de eso? Porque es que también se me hace sospechoso
gue los [estudiantes] mios nunca hablaron de tamafo, de
forma, ni nada de eso.

H: claro, [los estudiantes] empezaron preguntdndome. Inclusive yo
tenia varios tronquitos de madera de un palito de escoba y
varios fueron y sacaron los tronquitos y llegaron y pusieron tres
y YO: «no, no, es que es soélo un bloque, después». Pero yo si
les decia: «¢,bueno, de qué depende?, ¢ del tamafio, de qué, de
la forma?». [ASHRP16]

Ademas de que ambos profesores encontraron en sus aulas respuestas de los
estudiantes no esperadas (Fragmento 8), hubo diferencias marcadas en el tipo de
respuestas que los estudiantes construyeron en cada aula: los estudiantes del
profesor Harold acudieron a algunas variables, como el tamafio y la forma, para
explicar la flotacién; los estudiantes del profesor Raul acudieron a un concepto, la
densidad. Esto implicaba que las actividades que se habian previsto para las
siguientes sesiones se acercaban mas a la l6gica de las respuestas de los
estudiantes del profesor Harold.

El profesor Raul, posiblemente, haciendo una lectura desde su consideracion
por la construccidon autbnoma de explicaciones, sugiere que cualquier intervencién
del profesor Harold pudo haber condicionado las respuestas de los estudiantes

)

(“usted les alcanzé a decir: ‘piensen en tamano, en forma™). Es decir, el profesor
atribuye a algunas acciones docentes la causa de las diferencias entre respuestas
de cada aula. Por esto le solicita a su compafiero que las explicite. El profesor
Harold describe que, ademas de sus intervenciones en el aula, las acciones de los
estudiantes también fueron importantes para el tipo de respuestas que

construyeron.
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Resulta interesante este extracto porque es muestra de la reconstruccion
conjunta de la descripcién que el profesor Harold movilizé al seminario. Compartir
las descripciones en el contexto del seminario le permitio al profesor Raul contrastar
los resultados de la implementacion, ademas de cuestionar lo narrado por su
compariero desde su tendencia personal. Esto obliga al profesor Harold a incluir un
elemento que en las descripciones iniciales no menciond: sus acciones dentro de
las actividades. Acciones que corresponden a su tendencia por la construccion
dirigida de explicaciones.

Los elementos que cada profesor y la asesora fueron integrando a las
descripciones, se constituyeron en recursos para considerar las proximas acciones
en el aula. El siguiente fragmento de interaccién transcurrié cuando el profeso Raul
inicia la lectura del documento que realizé para comunicar lo sucedido en su aula en
la primera sesién implementada. Los profesores en la sesién anterior del seminario
habian realizado descripciones espontaneas orales al respecto, particularmente el
profesor Harold habia expresado que afiadié una pregunta mas a la planeada para

la sesién. En ese sentido el profesor Rall tuvo la siguiente intervencion:

Fragmento 12.

R: (lee) “s6lo se les hizo una pregunta [a los estudiantes] y como
depende de lo que se les exija, muchos quedaron desocupados
facilmente porque sintieron que no tenian mucho que hablar
sobre el tema” (termina la lectura). Esa fue como una
conclusion, como transversal a lo que sucedié con Harold y
conmigo. Porque una de las cosas que marco la diferencia fue
que él hizo otra pregunta. Entonces consideramos que es muy
importante qué tipo de preguntas se les hace.

A: bueno, ustedes ya estan llegando a una conclusién y es que,
una de las cosas mas dificiles, sobretodo de los maestros
cuando estan aprendiendo a construir otro tipo de estrategias
[...] es desarrollar las preguntas que les van a plantear a los
estudiantes. Porque del tipo de pregunta depende el tipo de
respuesta de ellos, y lo que los puede cohibir o abrir. Y también
les pone otro escenario: es tener la capacidad de que, en el
contexto de la clase, digamos, si uno ve que una pregunta no
logra el efecto que uno espera poder hacer un tipo de
modificacion particular para motivar.
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R: pero entonces, lamentablemente, es como una cuestion
cultural. Eso se genera porgque ellos no estan acostumbrados a
explorar solitos, siempre necesitan su acompafamiento,
entonces digamos que la pregunta es una forma de
influenciarlos, no tan directamente, pero al fin y al cabo
influenciarlos porque estan acostumbrados asi. [ASHRP4]

En diferentes momentos de esta etapa se hizo explicito el reconocimiento mutuo de
las contribuciones que cada profesor realizaba al proceso de planeacion e
implementacién de la propuesta, siempre desde sus descripciones. El fragmento
anterior es un ejemplo de ello. En el documento que elabora y lee el profesor Radl,
se encuentra que una de las acciones docentes descrita por su comparfero fue
utilizada para analizar lo ocurrido con sus estudiantes. El profesor Raul comprende
que la accion de afadir una pregunta a la que se habia planeado, permitia
administrar mejor el tiempo de los estudiantes en la actividad (mas tiempo
ocupados) y orientar el contenido de sus respuestas (tenian que decir mas cosas
sobre el fenédmeno). Por tanto, el profesor sugiere que se reconsidere el tipo y la
cantidad de preguntas que se formularian para las siguientes sesiones. Esto puede
significar que el profesor Raul considera sus proximas acciones en el aula a luz del
resultado de las acciones descritas por el profesor Harold, en tanto se buscan los
mismos resultados: la participacion de los estudiantes.

La participacion de los profesores y de la asesora en esta etapa del
seminario, permite que se expliciten algunos elementos de la practica docente que
habian permanecido tacitos durante la planeacién. En el Fragmento 12 la asesora
aporta tres elementos para comprender la contribucién del profesor Harold y la que
esta explicitando el profesor Radl: 1) la influencia del tipo de pregunta planteada en
el aula, 2) los profesores estan “aprendiendo a construir nuevas estrategias” y 3) en
el aula la improvisacion permite construir una dinAmica para que los estudiantes
estén “motivados”. El primer elemento esta en concordancia con lo planteado por el
profesor Raul, los otros dos aspectos ubican a los profesores en dimensiones
diferentes de su practica: la formacion y el aula. Con esto se plantea que las
acciones docentes realizadas en las aulas y las respuestas de los estudiantes tienen
una incidencia en el proceso del seminario. También se plantea que es necesario

considerar que ambos profesores, por primera vez, planean con detalle las
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preguntas que formularan a sus estudiantes y que en la préctica real esas preguntas
no puedan funcionar como se esperaba. Los tres elementos apuntan a la préactica
docente en la que ambos profesores estan participando y a la reflexion que sobre
ésta podria realizarse pensando en las acciones docentes.

Resulta interesante que a pesar de haberse dado este tipo de interacciones
en el seminario, el profesor Raul mantenia su tendencia por la construccion
autbnoma de explicaciones para dar cuenta de los resultados de su implementacion
(“digamos que la pregunta es una forma de influenciarlos”) y durante el desarrollo de
las actividades que siguieron en su aula. Asi, por ejemplo, la construccién e
improvisaciéon de preguntas que involucran a los estudiantes en la actividad no
fueron acciones que él retomara en las siguientes sesiones, como se mostré en el
capitulo anterior. La incidencia de esta construccion conjunta de las descripciones
se hizo presente en las intervenciones del profesor durante la planeacion y en
algunas reflexiones sobre el proceso en el contexto del seminario, pero no en el
aula.

En este sentido, podria decirse que el profesor Raul marca una distancia
entre los elementos construidos conjuntamente en el contexto del seminario y
aguellos aspectos que definen sus decisiones en el aula. Entonces, aunque hay un
reconocimiento de los aportes de ciertos recursos de la practica docente, debido a la
construccién conjunta que se realiza en el contexto del seminario, no se implica la
movilizacién de éstos hasta el aula; maxime cuando el profesor se compromete con
una tendencia sobre la manera de mejorar la practica de ensefianza y ésta no
confluye con los elementos que se construyen conjuntamente.

Algunos investigadores (Gonzalez — Weil et al., 2014; Luft y Hewson, 2014)
también han encontrado que los cambios en las practicas de los profesores no se
hacen evidentes durante el desarrollo de los programas de formacion. Aunque el
trabajo conjunto entre pares permite que los profesores construyan, amplien,
pongan a prueba y comparen sus consideraciones sobre la ensefianza de la ciencia,
este tipo de trabajo colaborativo no es una caracteristica suficiente para que haya
un cambio en las practicas.

Sin embargo es importante advertir que el proceso ofrece el espacio de
dialogo entre profesores. Ellos abordan aspectos tacitos de su practica y ponen en

tension sus consideraciones con lo que ocurre en sus aulas y en las de sus pares.
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En este proceso los profesores Harold y Raul se comprometen con sus propias
tendencias sobre la construccion de explicaciones como una forma de innovar su
practica, y son consecuentes con ello. En este sentido, se coincide con los
investigadores que plantean que una de las condiciones necesarias para promover
cambios en las practicas es que el profesor realmente quiera cambiar, y que
ademas considere alguna alternativa como valiosa para sus estudiantes y para su

experiencia docente (Simon y Campbell, 2012).

3. Poner en dialogo la practica cotidiana y la implementacion

El ejercicio de narracién de lo ocurrido en cada aula al implementar la propuesta
didactica planeada tuvo matices diferentes durante el proceso. Después de que los
profesores Harold y Raul implementaron mas de la mitad de las sesiones de la
propuesta didactica planeada, y de participar en varias sesiones del seminario
narrando lo ocurrido en cada aula, se disponen a analizar elementos de su propia
practica docente. Para esto acuden al contraste de lo que sucedié6 durante la
implementacion con los propésitos trazados para la propuesta, o con situaciones de
ensefianza previas al proceso de formacion en la maestria.

Varios investigadores del campo de la practica docente y de sus
posibilidades de desarrollo y cambio, han encontrado que frente a nuevas
propuestas de ensefianza los profesores realizan un sincretismo con elementos de
Su propia practica que consideran oportunos. De esa manera, las propuestas no
resultan completamente novedosas; aunque si es posible que los docentes se
apropien de nuevos elementos y su practica se vea afectada.

En este sentido Olson (1992) sefiala la pertinencia de promover en los
espacios de formacion un diadlogo entre practicas, las que los profesores
cotidianamente realizan y las que se les propone como alternativas. Este didlogo
implicaria que los profesores expliciten (desde los elementos de las nuevas
experiencias) donde las practicas cotidianas son inadecuadas y, simultdneamente,
explicitar desde las practicas tradicionales las implicaciones potenciales de las
nuevas propuestas (Olson, 1992: 69). Para este autor, el didlogo sobre las practicas

no es una sustitucion de una por otra, es la posibilidad de confrontar sus
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significados. Se identificaria que no siempre se puede hacer en el aula lo que se
deberia, o lo que las orientaciones tedricas sefialan; esto permitiria hacer una
revision de los significados de la practica (Olson, 1992: 78). Con esto, sefiala Olson
(1992: 81), los profesores proporcionaran las razones para modificar, o no, algunos
aspectos de su propia préactica.

En esta misma linea se encuentran las conclusiones de la investigacion de
Espinosa (2014), que versan sobre la apropiacion que hacen los maestros de
nuevas propuestas pedagodgicas para la alfabetizacion inicial. Este autor encontrd
que el didlogo continuo entre formas de trabajo aprobadas por los profesores y las
nuevas propuestas, y especialmente el dialogo en relacién al desempefio de los
estudiantes es una estrategia en la que los profesores de su estudio reformularon
sus saberes docentes (Espinosa, 2014: 40).

Por esto resulta importante reconocer, para efectos de los analisis del
proceso gue aqui se estudia y que se exponen a continuacion, que el propésito de
ensefianza, la referencia a las acciones realizadas en el aula y las tendencias
personales sobre la construccion de explicaciones en el aula (expresados por los
profesores Harold y Raul en las diferentes etapas del proceso), siempre involucraron
a los estudiantes. Es a partir de la respuesta de los estudiantes frente a la
propuesta, que los profesores construyen descripciones sobre la implementacion,
mismas que van ampliando en una reconstruccion conjunta, cuestionan lo ocurrido
en el aula y establecen dialogos sobre elementos de la practica.

El didlogo entre lo antiguo y lo nuevo en la practica de cada profesor, podria
pensarse en términos de un ejercicio reflexivo sobre la practica, explicito y
compartido. De acuerdo con Schén (1998: 66), cuando elementos de la practica
docente pueden ser articulados con otros y sometidos a critica, es posible que haya
correspondencia con la construccion de conocimiento en la accion, con la
construccién de saberes docentes. Si bien aqui no es posible evidenciar si los
profesores Harold y Raul experimentaron cambios en su practica cotidiana, posterior
a este proceso, si es posible reconocer que ellos realizan durante el seminario un
ejercicio de explicitacién, comprension, reformulacion y justificacion de aspectos
caracteristicos de la propia préctica y que cada vez éstos se van complejizando.

A continuacion se exponen algunas situaciones y fragmentos de habla de los

profesores. Corresponden a momentos del seminario en los que su narracion, sobre
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la implementacion realizada en cada aula, implica una referencia a elementos de su
practica cotidiana y al proceso en el que se ha participado. De esa manera se
analiza como participan los profesores en esta etapa y como la préactica hace parte
del proceso.

3.1 Laexperienciadocente en el proceso

Después de que se habian implementado cuatro de las sesiones de la propuesta
didactica en las aulas, en el seminario el profesor Radl realiz6 comentarios sobre el
papel que habia jugado su “experiencia” docente en el momento de movilizar las
actividades planeadas al aula. Uno de los aspectos que destacé fueron las
dificultades que él mismo experimentd al tratar de llevar al aula las actividades tal
cual habian sido planeadas. Decia el profesor: “por mas que tuviera en cuenta todos
los detalles [de la planeacion] alguna novedad salia [en el aula]; entonces uno como
que se amarraba”. El profesor plantea que la rigurosidad de la implementacién de lo
planeado le impedia acudir a su experiencia. El siguiente extracto corresponde a
una parte de la lectura que él realiza del documento que redacté para esa sesion del

seminario:

Fragmento 13.

Raul: (lee) “Cuando se planea una actividad y se fuerza mucho a
que salga como estaba planeada, se torna muy dificil y
siempre salen cosas que no habian sido pensadas, creo
que se pierde la riqueza de la practica cuando tratamos de
cumplir al precio que sea con lo planeado. Con esto no
quiero decir que es malo planear actividades sino que
debemos estar dispuestos a la flexibilidad. Esto permite
resolver problemas que se presenten y darle mas
dinamismo a la practica. Los estudiantes hicieron varias
preguntas, estas pueden ser claves para enriquecer la
actividad. También puede suceder que de acuerdo a las
necesidades podemos plantear nuevas preguntas o dar
orientaciones mas claras en lo que llamamos sobre la
marcha” [...] [A6HRP3]
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En este fragmento, y en otros comentarios que realiza el profesor Radul, se plantean
dos elementos importantes de la practica docente que él identifica como propios,
pero que perdié al movilizar lo planeado al aula: la imprevisibilidad de situaciones
(“problemas que se presenten”) y “la flexibilidad” de la planeacién. Como se sefalo
en el capitulo anterior, el profesor Raul habia privilegiado las actividades planeadas
en detrimento de la dindmica de la clase, precisamente desde esta experiencia es
que el profesor habla de éstos elementos de su préactica cotidiana. El profesor
reconoce que en su intento de seguir puntualmente lo planeado perdié “la riqueza
de la practica” que hubiera dado dinamismo a las acciones del aula: reconocer los
aportes de sus estudiantes, “plantear nuevas preguntas o dar orientaciones mas
claras [...] sobre la marcha”.

Ambos profesores reconocieron que en la practica cotidiana ellos no
realizaban una planeacién tan detallada de sus clases, pues respondian mas a la
dindmica que se fuera construyendo con sus estudiantes. Esto lo retoma el profesor
Raul en su escrito. Reconoce que la planeacion es importante siempre que sea
flexible, pues asi enriquece la dinamica de las clases. Estas caracteristicas las
involucra en un posible proceder oportuno en el aula, que se corresponde con las
descripciones dadas por el profesor Harold de la implementacién de la propuesta en
su aula: tener en cuentas las preguntas de los estudiantes, plantear nuevas
preguntas de acuerdo a las necesidades que se evidencien en la clase, dar
orientaciones mas claras sobre las actividades.

En este sentido, es posible que el reconocimiento de los resultados
diferentes de la implementacion, compartidos por ambos profesores en el seminario,
le permitieran al profesor Raul reconocer aspectos de su propia préactica Utiles para
los propdsitos de ensefianza en el aula.

En el siguiente fragmento tomado de una conversacion espontanea que
sostuve con los profesores, el profesor Raul hace mas explicita su posicion frente al

proceso que desarrollé en su aula:

Fragmento 14.
Radul: [por] mas que uno disefie asi chévere, toca aprovechar la

experiencia. Por lo general uno planea cosas, no es la
primera vez que uno planea; o sea a veces uno [...]
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reflexiona sobre el rendimiento académico de los
muchachos, mira a ver qué esta pasando, por qué no estan
entendiendo o por qué no estan trabajando en las
actividades, entonces se le ocurren a uno cosas y las hace
¢,si? Pero como uno se siente libre en su trabajo, entonces
no le importa nada, [...] lo intenta y si vio que en 5 minutos
no era por ahi, o que de pronto ese intento (...) se fue por
otro lado, entonces no le importa a uno nada, entonces lo
lleva uno por donde a uno le conviene, no por donde
tocaba hacerlo. [CHRP3]

En esta etapa del proceso podria considerarse que la expectativa del profesor Raul
de innovar en su practica docente, a través de la propuesta didactica, quedd
matizada con el reconocimiento de los saberes docentes de los que se ha apropiado
en la practica misma. La implementacion de la propuesta didactica con cierto detalle
le permiti6 al profesor reconocer que las decisiones “sobre la marcha”, la flexibilidad
frente a lo planeado y la participacibn de los estudiantes eran elementos
determinantes de lo que él consideraba adecuado en los procesos que se
desarrollan en el aula. También reconocié en estos elementos la “libertad” de la que
dispone al interior del aula para decidir la forma de conducir las actividades hacia
donde considere “conveniente”. En este sentido, él valora la propuesta didactica
planeada como una limitante frente a su autonomia en las clases. Lo cual podria
interpretarse también como una justificacion de la poca correspondencia entre sus
expectativas y lo ocurrido en su aula.

En esta etapa de narracion de lo ocurrido durante la implementacion de la
propuesta, el profesor Radl inicialmente responsabilizaba a sus estudiantes y sus
dinAmicas de trabajo de la imposibilidad de cumplir el objetivo de la propuesta
didactica. Sin embargo, después de construir conjuntamente las descripciones de la
implementacién, el profesor reconoce sus acciones en el aula y los efectos que
éstas tuvieron durante el desarrollo de las actividades planeadas. Es decir, las
“historias encubiertas” (Connelly y Clandinin, 1995), que inicialmente el profesor
narré en el seminario, se fueron acercando méas a lo que ocurrié en el aula durante
la implementacion y entraron en dialogo con elementos de la practica cotidiana.

El ejercicio descriptivo y reflexivo que realiza el profesor Raul (Fragmentos

13 y 14) plantea la privacidad del aula. Da la oportunidad de conocer las
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preocupaciones docentes durante la practica de ensefar, asimismo de las
situaciones en las que cotidianamente participa un docente. También evidencia que
no siempre se responde a la mirada prescriptiva que desde fuera del aula intenta
definir las acciones docentes. Podria afirmarse que el compromiso en la empresa
conjunta de planeacién, implementacion y narracion de lo ocurrido, posibilite que los
profesores resuelvan el problema que implica hacer visibles su propia practica y
reflexionar sobre ella de forma compartida. Ya sea para que se mantengan
caracteristicas de la practica dentro de las propuestas de innovacién, o para que se
reconozca en las narraciones de otros docentes elementos que pueden enriquecer
estas propuestas.

El ejercicio de descripcién y reflexion del profesor Raul se fue complejizando
a medida que avanzaba el proceso. El siguiente fragmento me permite ejemplificar
esta afirmacion. La interaccion ocurrid en la misma sesion de seminario del
Fragmento 13. Frente al documento realizado por el profesor Raul, la asesora
comentd que formular preguntas a los estudiantes de acuerdo a sus respuestas, es
una accién necesaria para responder a la dinamica de la clase y para que los
estudiantes participen en la construccion de explicaciones. Ella recuerda que
inicialmente el profesor no consideraba oportuna esta accion porque limitaria la

participacion de los estudiantes. Entonces el profesor respondio:

Fragmento 15.

R: ¢como vamos a desperdiciar toda nuestra experiencia tratando
de cuadricularla? Yo me sentia como un practicante en las dos
primeras actividades.

A: no, para nada. Para mi seria muy dificil hacerlo. Uno hace su
planeacion, lleva sus ideas, pero la clase es dinamica y la
misma dinamica de la clase puede llevarlo a uno a cosas que
no se espera.

R: hay un término que de pronto no es correcto utilizarlo. Uno dice
gue en ese caso seria la improvisacion. Pero yo digo que no es
improvisacion

H: actuar sobre (...)

: mas bien ajuste

A: hay unos autores que las llaman decisiones en la accion [...].
[AGHRP14]

Py
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A medida que se avanzaba en la narracion de lo ocurrido en el aula y en la
preparacion del documento que seria entregado al final del proceso, los profesores
se fueron alejando de la descripcién de las situaciones vividas en las aulas y
acercandose mas a un analisis de la practica docente desde ciertas categorias
tedricas. Los profesores y la asesora consideraban pertinentes estos elementos
para hacer referencia a sus comentarios. En este caso, la improvisacion se
configura en un término que recoge la reflexion del profesor Raul frente a lo que
identificaba como la flexibilidad, o “el ajuste” frente a lo planeado para resolver los
problemas que se presentan en el aula (Fragmento 14). Con esta construccién que
se realiza en la interaccién con la asesora, la improvisacion se constituye como la
posibilidad que tienen los profesores para incluir su “experiencia” docente durante la
implementacién de propuestas didacticas planeadas con antelacion.

Una expresion a la que acudié el profesor Raul para justificar el proceso de
implementacién fue: “me senti como un practicante”. Precisamente Olson (1992:
19), en contraposicion a los procesos de formacion que se basan en la racionalidad
técnica, afirma que en el caso de los profesores en servicio “la racionalidad
calculadora produce regresiones a las habilidades del novato”. En el intento de
cumplir lo establecido desde un contexto externo al aula, los profesores dejan de
lado su experiencia, rutinas y saberes que en la practica real han desarrollado. Asi,
el proceso de formacién tendria implicaciones diferentes si se reconoce o0 se niega
la “experiencia” docente. Esto se identifica en este estudio, pues el profesor Harold,
contrario al profesor Raul, desplegé sus saberes docentes para ajustar lo planeado

a la dinamica del aula. Sus reflexiones apuntan a este aspecto.

3.2 Las decisiones docentes en el aula

Al trascurrir el proceso, el documento que fue elaborando el profesor Harold para
comentar lo ocurrido en su aula durante la implementacion, se fue enriqueciendo
con diferentes elementos de la practica docente. Ademas de las descripciones y
clasificaciones de las respuestas dadas por sus estudiantes, el profesor también
incluyé descripciones y explicaciones de las acciones que él realizé durante la
implementacion, posiblemente como respuesta a la construcciéon conjunta que se

daba en el seminario (ver Fragmento 11).
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Por ejemplo, respecto a la primera sesion implementada, el profesor Harold
escribe en el documento las razones que tuvo para afadir una nueva pregunta a la
actividad (¢el blogue de madera siempre flotar4d?): “como eran dos horas [de clase]
y yo ya conozco a los muchachos, dije: de pronto quedan con espacio libre y se
ponen a jugar”. Con esta expresion, el profesor da cuenta de que en el momento de
movilizar las preguntas planeadas tuvo que reconocer a quiénes estaban dirigidas:
sus estudiantes, y las condiciones de la sesion: el tiempo de clase. El tenia un
conocimiento de ellos que le permitié prever cémo dirigir la actividad para que se
comprometieran a trabajar durante toda la sesion. Sin embargo el profesor sefal6
que no solo queria “cubrir el tiempo” de la clase, sino que él estaba comprometido
con la actividad y esperaba que sus estudiantes “construyeran mas conocimiento”.
De esa manera el profesor Harold explicita los elementos de la practica que le
permitieron decidir e improvisar una nueva pregunta. Elementos que, como
expresaba el profesor Raul, pertenecen a la experiencia del profesor, a los saberes
que ha construido y apropiado de la practica.

El siguiente fragmento se toma de una de las Ultimas sesiones del seminario.
El profesor Harold lee una parte del documento que elabor6 dando cuenta de lo
ocurrido en su aula durante la segunda sesion de la propuesta implementada. El
profesor sefiala que afiadié una nueva pregunta a la actividad planeada: ¢qué es
flotacion? La asesora le sugiere que amplie la descripcion indicando qué le hizo
pensar que era importante introducir la nueva pregunta en esa sesién. El profesor

responde lo siguiente:

Fragmento 16.

H: Cuando estaba escribiendo en el tablero: ¢ la flotacion depende
del tamafio de los cuerpos? Ahi teniamos los tronquitos
cilindricos. Y fue como de momento. Porque yo dije: bueno, si
estos muchachos no saben qué es flotacion, pues no pueden
responder la pregunta [...]. Y también cuando la lectura
pasada, la del iceberg, una que hicimos con Raul, que unos
niflos de quinto respondian que un iceberg flotaba y no flotaba
ala vez[...]. Y me parecié que en la primera actividad habian
esas dudas: qué es flotar. [A6HRP12]
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En este fragmento el profesor Harold describe la situacion en la que toma la
decision y explica las razones que tuvo para improvisar. Estas razones no
respondian directamente a las actividades planeadas, sino a preocupaciones
propias de la practica docente en accion: los recursos conceptuales de los
estudiantes para participar en la actividad (“si estos muchachos no saben qué es
flotacion, pues no pueden responder la pregunta”). Con esta explicacion el profesor
pone en el centro de sus decisiones a los estudiantes, especificamente su
preocupacién por la comprension que ellos tenian sobre el fendmeno de flotacion.
Otro elemento que vincula el profesor Harold es el repertorio de fundamentos
didacticos que ambos profesores han construido de manera conjunta y autbnoma
durante el proceso de planeacién: en este caso, un articulo que reporta las
dificultades y “dudas” de estudiantes de primaria para establecer cuando un cuerpo
flota.

En el caso de las actividades experimentales el profesor Harold también
comenta que tuvo que acudir a recursos que no habian sido considerados en la
planeacion, pero que apuntaban a las respuestas de los estudiantes. Por ejemplo,
frente a la permeabilidad de la madera, variable que incluyeron algunos equipos en
sus explicaciones, el profesor comentd: “encontré unas esferitas que estaban
lacadas, entonces para las Ultimas actividades trabajaron con eso para sacar esa
variable”. Otro caso que comentd el profesor fue el de la cascara de huevo; ubico la
actividad alrededor de este recurso como una “decision en la accion” para contrastar
el trabajo de algunos equipos, sobre la influencia de la forma de los objetos en su
flotacion: “se les hundia siempre [la figura de plastilina que moldearon], pero fue la
idea de ir a comprar un huevo y la cascara ponerla de una forma, de otra”.

La improvisacion se configura, desde las narraciones del profesor Harold,
como una actividad siempre presente durante el proceso de implementacion.
Ademas como un proceso complejo, en el sentido que inciden varios elementos de
la practica docente de naturaleza diferente: correspondientes al contexto de la clase,
al conocimiento que el profesor tiene de los estudiantes y al seguimiento que le dé a
sus elaboraciones, a los propdsitos de ensefianza que lo orientan, a la informacion y
a los recursos a los que tiene acceso.

Una de las decisiones que tomoé el profesor Harold durante el proceso de

implementacion fue movilizar a otras clases la metodologia implicada en la
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propuesta didactica planeada. En el seminario comenté dos actividades que realizé
en diferentes grados y rescatdé de esas experiencias algunos elementos de la
practica que no habia comentado hasta ese momento. Una de las actividades las
realizd con estudiantes de grado once (Ultimo afio de educacion media) abordando
el tema de ondas. En el desarrollo de esa actividad el profesor encontr6 poca
disposicién de los estudiantes para participar de manera propositiva en la actividad
experimental. Entonces €l reconoce que este aspecto es importante para que la
propuesta tenga éxito, como ocurri6 con la propuesta sobre la flotacién. Otra
actividad la realizd6 con estudiantes de grado noveno. El siguiente fragmento
corresponde a la narracién que realiz6 al respecto.

Esta interaccién ocurre durante una conversacién que sostuve con los
profesores, cuando ellos ya habian implementado la mitad de la propuesta didactica
en sus aulas. Se conversaba sobre los elementos que rescataban de la experiencia

gque estaban teniendo al movilizar lo planeado en el seminario hasta sus aulas:

Fragmento 17.

H: comienza uno a aplicarlo en otras clases, asi sea con lecturas.
Yo lo apliqué con una lectura de un texto sobre dos proyectos.

L: ¢qué aplicaste?

H: el estilo de la clase. Asi como lo organizamos con Radl.
Primero la pregunta. Segundo, ya no el montaje experimental
sino leer: lean, armen un mapa conceptual. Tercero pues
trabajo intragrupo. Y por ultimo la socializacién. Y bueno, la
sesion es un poco desgastante a veces, pero es algo diferente,
algo que también saca a los muchachos de una monotonia y a
uno también. [CHRP13]

En este caso, el profesor Harold es mas especifico en aquello que destaca de la
metodologia disefiada en la propuesta didactica: iniciar con preguntas, seguir con
una actividad experimental, trabajar en equipos (intragrupo) y finalizar con la
socializacion del trabajo realizado. En los comentarios del profesor se puede
interpretar que hubo una apropiacion de las etapas de la propuesta did4ctica
planeada en el seminario. El profesor se las apropié como herramientas que podia

utilizar en cualquier aula para abordar cualquier tema o actividad (experimento o
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lectura). Con la movilizacion de estas herramientas, el profesor encontr6 que podia
“sacar” a los estudiantes, y a €l mismo, de la monotonia de las clases.

Un elemento que rescata el profesor Harold en esta narracion es el costo
que tiene la metodologia de la propuesta, en términos del desgaste que implica
atender la participacion de cada uno de los equipos que se configuran. Dar
seguimiento a las ideas que desarrollaron los estudiantes a lo largo de las etapas y
las sesiones, fue una actividad que realiz6 permanentemente el profesor Harold
durante el desarrollo de la propuesta sobre la flotacion. Esto implicaba ademas de la
atencion a las acciones y respuestas que se construian en el aula, hacer lectura de
los escritos de los estudiantes y llevar un diario de campo. En el seminario, el
profesor sefiald que estas actividades eran novedosas en su practica, eran
productivas por la respuesta de los estudiantes a las actividades, pero implicaban un
trabajo adicional al que realizaba cotidianamente.

El profesor no sélo reconocid las ventajas de la propuesta planeada (la
metodologia), también fueron explicitados aspectos de su practica que merecen
atencion, como la “monotonia” de sus clases, la necesidad de la participacion de sus
estudiantes y de hacer un seguimiento de las ideas de ellos. En este sentido, es
posible considerar que el compromiso compartido de implementar la propuesta
planeada hizo posible que el profesor estableciera un didlogo entre situaciones
docentes ocurridas en sus clases con las ocurridas durante la implementacion.

Las decisiones docentes respecto al desarrollo de la propuesta didactica
implicaron que el profesor Harold improvisara preguntas, recursos, intervenciones.
Las decisiones tomadas para el desarrollo de otras clases implicaron que previera
preguntas, experimentos o lecturas, es decir que planeara su intervencion en el
aula. Esto pone de presente que, al menos durante el desarrollo del proceso de
movilizacion del profesor entre el seminario y su aula, hubo una incidencia de su
experiencia docente en la propuesta, tanto como una incidencia de la propuesta en

su préctica cotidiana.
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4. Reflexiones de capitulo

En este capitulo se analizO como los profesores movilizaron al contexto del
seminario algunos de los aspectos que caracterizaron la implementacion de la
propuesta didactica en sus aulas. También se expuso cémo las descripciones que
cada profesor realiz6 de lo sucedido en el aula se fueron reconstruyendo
conjuntamente a través del didlogo entre profesores y asesora. Esto posibilitd la
explicitacion de aspectos de la practica que en otras etapas del proceso
permanecieron tacitos. Y se analiz6 cdmo las narraciones se complejizaron y dieron
lugar a una reflexion conjunta sobre elementos que caracterizan la propia practica
de los profesores, y que resultan oportunos al momento de considerar la innovacién
de la practica de ensefianza. A continuacion trataré de precisar cada uno de estos
aspectos.

La elaboracion de narraciones o relatos de experiencia no era un ejercicio
comun para los profesores de este estudio. Como sefialan Connelly y Clandinin
(1995), los profesores entran en conflicto cuando tienen que hablar sobre su
practica, ¢hacer un recuento anecdotico de lo sucedido en la clase?, o ¢hacer un
informe sobre los contenidos y objetivos del curriculo cubiertos con las actividades
realizadas? Segun los autores, en el primer caso, el profesor podria quedar como no
experto y en el segundo, aunque si podria mostrarse como un docente idéneo, la
informacion abstracta resulta irrelevante para su practica. Es posible que esta
tension haya estado presente en el momento que los profesores construyeron
descripciones sobre lo sucedido en sus aulas, sin embargo cada uno narr6 historias
propias de los elementos que para ellos fueron relevantes y oportunos de ser
comunicados en el contexto del seminario. Destaco en este capitulo que las
narraciones no fueron documentos estaticos, que definieran las aptitudes docentes,
sino que se fueron reconstruyendo conjuntamente durante las sesiones del
seminario, de manera que del lenguaje anecdotico se paso al abstracto y viceversa.

En las situaciones y fragmentos de interaccibn que se analizaron, la
respuesta de los estudiantes a las actividades planteadas en el aula fue el centro de
las narraciones de ambos docentes. Ya otros investigadores han sefialado que en
los momentos de planeacion de actividades y de valoracion de las propuestas

llevadas al aula, la preocupacion de los profesores recae en los estudiantes, en la
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manera como ellos responden y las posibilidades que abren las tareas emprendidas
en los procesos de aprendizaje (Espinosa, 2014; Luna, 1997; Mercado, 2002; Simon
y Campbell, 2012). En el caso que aqui se estudia, las descripciones que cada
profesor realiz6 daban cuenta de los limites y posibilidades que tuvieron los
estudiantes para construir explicaciones sobre el fenomeno de flotacion, dadas las
actividades de la propuesta did4ctica.

A pesar de apuntar al mismo centro, las narraciones de los profesores fueron
diferentes, no soélo porque en cada aula sus estudiantes respondieron de maneras
particulares, sino por el contenido que enfatizé cada profesor, al igual que los
recursos empleados para elaborarla y el significado que le otorgé cada uno dentro
del proceso del seminario.

Respecto al contenido de las descripciones, el profesor Rall se centré en los
posibles aspectos que incidieron en sus estudiantes para que todos incluyeran el
término densidad en sus explicaciones. El profesor Harold, por su parte, enfatizé en
las acciones diversas que realizaron sus estudiantes durante la actividad
experimental, asi como en las preguntas y explicaciones que fueron construyendo
los equipos. Se centr6 en aquellas que le resultaron llamativas por la autonomia
mostrada por los estudiantes.

En las narraciones del profesor Radl la dinamica cotidiana de las clases se
presenta como un recurso desde donde él se explica las respuestas de sus
estudiantes. El conocimiento que tiene de ellos y de sus dinamicas de interaccion
alrededor de los contenidos, asi como las rutinas cotidianas de ensefianza en la
escuela fueron elementos incluidos en la descripcion de lo ocurrido en la
implementacion. El profesor Raul identifica que estos aspectos inciden en la
implementacion de nuevas practicas de ensefianza y en la participacion de los
estudiantes. En tanto que el profesor Harold construyd sus narraciones en funcién
del seguimiento que le dio al trabajo de sus estudiantes durante las sesiones de la
propuesta, resalta las alternativas explicativas que ellos promovieron para abordar el
fendmeno de la flotacion. De manera implicita plantea que el seguimiento y las
interacciones que promovié en el aula (respuestas y acciones espontdneas de los
estudiantes, introduccion de recursos no previstos, la interaccion permanente con
los estudiantes) fueron pertinentes para conseguir la participacion activa de los

estudiantes.
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En los analisis de los relatos del profesor Raul también se identificé su
proposito de separarse de las formas cotidianas de proceder en el aula, que él
denomina como conductistas, y ubicar la propuesta didactica como una forma
alternativa de ensefianza, como una innovacién en la préctica (vista desde su
tendencia por la construccion autbnoma de explicaciones). Por otro lado, en las
narraciones del profesor Harold se identific6 el propdésito de comprender las
explicaciones que se construyeron en el aula, que responderia al objetivo de la
propuesta: conocer y enriquecer las explicaciones de los estudiantes sobre la
flotacion de los cuerpos.

Asi como en la etapa de planeacién y en la de implementacién, en esta
etapa nuevamente se hacen presentes tendencias y propésitos personales del
proceso. Los profesores manifiestan miradas diferentes que confluyen en una
empresa conjunta: el desarrollo de la propuesta didactica. De ahi que hasta el
momento no se hayan obtenido practicas similares, ni propdésitos o descripciones
homogéneas. A pesar de ser sblo dos profesores trabajando sobre una misma
propuesta didactica, el resultado es el desarrollo de practicas distintas.

Es posible considerar que en las narraciones de ambos profesores,
analizadas en este capitulo, se plantea un dialogo entre formas de trabajo
aprobadas (las rutinas escolares), el contenido de la propuesta didactica (preguntas
y experimentos sobre la flotacion) y el desempefio de sus estudiantes (respuestas a
las actividades). Espinosa (2014: 40) sefiala que los profesores reformulan sus
saberes cuando plantean estos dialogos. Si bien no se puede asumir en el caso que
aqui se estudia que los profesores Harold y Raul reformularon sus saberes
docentes, si es posible reconocer que cada uno acudi6 a éstos para realizar la
narracion presentada en el seminario: saberes vinculados a la dinamica de las
clases en secundaria, estrategias para obtener la participaciébn esperada de los
estudiantes, procesos de adaptacion de los estudiantes, seguimiento de procesos
en el aula. Podria plantearse que los saberes docentes fueron recursos utilizados
por cada profesor para dar sentido a los propdsitos y a las razones que justificaron
las acciones en el aula. Los saberes docentes, involucrados tacitamente en las
narraciones construidas por cada profesor, permiten suponer que se estaba
realizando una construccion de lo ocurrido en cada aula que justificaba los

resultados obtenidos.
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La dindmica de trabajo establecida en el seminario desde el momento de
planeacion, posibilité que en esta etapa se realizara un trabajo conjunto de
reconstruccion del proceso. Podria suponerse que cada profesor realizara un
ejercicio individual de volver la mirada sobre lo ocurrido en la propia aula recurriendo
a las tendencias y propdsitos particulares. Sin embargo, la vivencia de una historia
compartida en la empresa de construir una propuesta didactica que innovara
aspectos de la practica cotidiana de ensefianza, permiti6 que se reconocieran las
narraciones particulares y se aportaran elementos para reconstruirlas
conjuntamente. Asi, entre la asesora y los profesores se reconstruyeron las
descripciones individuales como entramados de recursos compartidos en el
seminario (durante las diferentes etapas del proceso) y de elementos particulares de
la implementacion en cada aula.

En esta reconstruccion conjunta de las narraciones, la asesora participé
como una mediadora que tenia conocimientos del proceso ya desarrollado en el
seminario. A través de sus intervenciones, ella promovié entre los profesores el
reconocimiento de los elementos que cada uno involucraba en sus descripciones y
movilizd aspectos discutidos en otras sesiones del seminario. Particularmente
acudié a recursos construidos conjuntamente desde la etapa de planeacion, como
las tendencias personales sobre la construccion de explicaciones, para que los
profesores establecieran diferencias entre lo esperado y lo ocurrido en sus aulas.

Por otra parte la asesora promovié el uso de categorias tedricas que
ubicarian las narraciones en el contexto general de la practica docente. En este
caso, la participacion de la asesora alimenta el repertorio compartido de significados
gue ubica la participacién de los profesores en el seminario. Con esto, la interaccion
entre asesora y profesores comprende una negociacion de significado de los
elementos de la practica que se explicitan en las narraciones docentes como
situaciones especificas. Esto implica una aproximacion de conocimientos diferentes
sobre la practica que cada uno posee: aquellos correspondientes a la practica de
ensefar fisica, los saberes particulares que cada uno contribuye, las categorias
tedricas que llevan a la generalizacion y las mismas situaciones descritas por cada
profesor.

Los profesores también realizaron un reconocimiento mutuo de sus

narraciones y de los aportes que éstas tenian en el proceso de planeacion e
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implementacion. Consecuentemente el contraste y el cuestionamiento de lo narrado
hicieron parte de los recursos de participacién en el seminario. Recursos para
ampliar las descripciones que cada uno estaba elaborando. Esto es lo que he
nombrado como una reconstruccién conjunta de las descripciones. Aqui la
participacion docente implica entender lo que ocurrié en el aula del otro profesor
desde la experiencia vivida en la propia aula. También implica que cada uno vea la
descripcion realizada a la luz de la descripcion realizada por el otro. Como en el
caso del profesor Raul, cuando cuestiona las acciones docentes del profesor Harold,
y posteriormente encuentra en ellas una manera de promover la participacion
esperada de sus estudiantes.

Si bien esta reconstruccién conjunta permite reconocer los aportes y las
debilidades de las acciones desarrolladas en la propia aula, no implica que haya
posteriormente una incidencia directa en la practica. En el caso del profesor Radl,
sus referencias a los aportes del profesor Harold, respecto a la improvisacion de
nuevas preguntas en el transcurso de las actividades, s6lo se encontraron en sus
intervenciones referidas al proceso en el contexto del seminario. En el aula no hubo
acciones consecuentes con ese aporte. Podria decirse que en este caso hay una
distancia entre lo que se construye en el seminario y los elementos que definen las
decisiones docentes en el aula.

Un aspecto que debe destacarse para la generacién de cambios en las
practicas docentes, si ese fuera el objetivo de los procesos de formacion, es el
compromiso del profesor con propuestas que para €l tendran incidencia positiva en
el aprendizaje de sus estudiantes y en los procesos de ensefianza. En el caso del
profesor Rall, tanto sus aportes en la planeacion como la manera de llevar las
actividades planeadas en el aula y las narraciones construidas en el seminario,
fueron coherentes con su tendencia a la construccion autbnoma de explicaciones.
Posiblemente al no haber una coincidencia con los elementos construidos
conjuntamente en el seminario, se optd por poner a prueba su tendencia antes que
estos aspectos. En este sentido coincido con los investigadores que consideran que
cuando el profesor realmente quiere cambiar y considera alguna alternativa valiosa
para sus estudiantes y para su experiencia docente (Simon y Campbel, 2012),
entonces es posible que haya cambios y mejoras en la practica y que se reflejen en

el aula.
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Otro resultado de esta etapa, que se destacd en los andlisis, fueron las
reflexiones conjuntas sobre la incidencia de la propia practica docente en el proceso
de implementacion. Tanto el profesor Raul como el profesor Harold reconocieron
acciones que cotidianamente realizan en sus aulas, pero que en un caso no
estuvieron presentes y en el otro se involucraron para tomar decisiones en el
transcurso de las actividades. Esto lo identifica Olson (1992:85) como un dialogo
entre practicas antiguas y practicas nuevas. En el caso analizado, este dialogo le
permitié a cada profesor valorar acciones que cotidianamente realizan en sus aulas
y que resultan oportunas de mantener en la implementacién de propuestas
innovadoras. La flexibilidad de las actividades planeadas, la improvisacion de
acuerdo a la dindmica de la clase y el reconocimiento de la participacién de los
estudiantes, fueron algunas de las -caracteristicas que ambos profesores
reconocieron como indispensables en la practica de ensefianza.

Sugiere Olson (1992:77) que el desarrollo profesional no sélo es un asunto
que tiene que ver con mejorar las capacidades cognitivas del profesor, sino que
también implica que él reconozca su “cultura de formas mas productivas”. En este
sentido, el profesor Raul explicité elementos que caracterizan su practica docente,
desde el reconocimiento de los elementos que le brindaba el ejercicio de planeacién
y desde sus posibilidades y limitaciones en el aula. El profesor pone en el discurso
sus expectativas de innovar la practica de enseflanza matizada por éstos elementos
gue en su “experiencia” ha apropiado y para él son necesarios. Ese ejercicio tendria
el potencial de que antiguas practicas se reprodujeran, se reconstruyeran y
ampliaran en las nuevas propuestas.

En el caso del profesor Harold la valoracion dada a la metodologia de la
propuesta, por los resultados positivos que encontré en la participacion de sus
estudiantes, le permite apropiarse de ésta y utilizarla en otras clases, con otros
temas y otras actividades. Esta apropiacion, en el sentido de Chartier (2000), da
cuenta de la pluralidad de usos y multiplicidad de interpretaciones y comprensiones
que los profesores pueden darle a lo planeado para involucrarlo en su practica
cotidiana. Para el profesor Harold implico afadir actividades sugeridas en el
seminario a su quehacer en el aula, como la elaboracién de un diario de campo.

Finalmente, las descripciones de ambos profesores se fueron transformando

en narraciones mas complejas al transcurrir las sesiones del seminario. Se
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incluyeron elementos que daban cuenta de las respuestas particulares dadas por
sus estudiantes. Las acciones docentes y la incidencia que tuvieron en el desarrollo
de las actividades y en el logro del propdsito, también formaron parte de las
narraciones. Ademas se incluyeron reflexiones sobre la practica docente, en
general, desde el reconocimiento de los aportes discutidos en el seminario. Se
vincularon términos con los cuales se intentaba sintetizar ciertas experiencias
compartidas por ambos profesores e integradas al repertorio compartido de
significados del seminario, por ejemplo la improvisacién y la decision en la accion.
Asi, el ejercicio de narrar lo sucedido en el aula durante la implementacién se
fue configurando en una actividad conjunta. En ésta los profesores organizaron las
situaciones del aula que quisieron comunicar en el seminario. Dos elementos se
involucraron en dicha organizacion: las experiencias compartidas dentro del
seminario que ampliaron, confirmaron o reinterpretaron las situaciones narradas; y
las tendencias personales sobre las formas de mejorar las practicas de ensefianza,
que fueron un referente para integrar a las narraciones nuevos elementos. En este
sentido, el trabajo conjunto no implicd el establecimiento de narraciones similares y
menos de una Unica propuesta de innovacion de la practica. Como plantean Lave y
Wenger (2003) y Wenger (2001), la participacion siempre implica la negociacién
situada de los significados, es decir, cada profesor desde las circunstancias
especificas de su practica docente, y desde su compromiso en la empresa conjunta
construida en el seminario, contextualizdé los aportes de esta actividad para la

comprension de sus acciones docentes.
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Reflexiones finales

En los andlisis presentados en este trabajo se destaca el caracter social, negociado
y colectivamente construido de la participacion docente en procesos de formacion
en servicio que intentan vincularse con la practica cotidiana del aula. Las situaciones
descritas en los capitulos anteriores permiten destacar que la participacion es mas
que la actuacién corporea de prescripciones dadas por un programa de formacion, o
la realizacion de actividades colaborativas para conseguir la elaboracién de una
tarea.

En este estudio se intentd hacer un seguimiento del proceso realizado por un
grupo de profesores (conformado por dos profesores estudiantes y una asesora)
inscritos a un programa de maestria en docencia de las ciencias. Se analiz6 la
participacién docente tanto en el contexto de formacién (un seminario de la
maestria), como en el aula de cada profesor que colabor6 en la investigacion. Esto
permiti6 reconocer que si bien habia un proceso compartido alrededor de la
planeacion, implementacion y narracibn de una propuesta didactica, hubo dos
contextos en los que se construyé la participacién docente de maneras particulares.
Aqui intentaré destacar los elementos que definieron la participacion en cada
contexto y las condiciones que posibilitaron establecer un vinculo entre ambos; con
esto poder derivar reflexiones sobre los aportes y limites de estas propuestas de
formacion.

La participacion docente en el contexto de formacién estuvo caracterizada
por el trabajo conjunto en torno a la construccion de una propuesta didactica
orientada al mejoramiento de la ensefianza de la fisica en el aula. Este derivo en la
definicion de una empresa compartida (planear una propuesta didactica, reconstruir
descripciones del proceso de implementacion y reflexionar conjuntamente sobre la
practica docente). Aunque esta empresa compartida podria entenderse como una
actividad impuesta en el seminario de la maestria, se encontré que los profesores y
la asesora definieron una empresa propia, en la que se manifestaron elementos de
sus concepciones y saberes particulares sobre la ensefianza orientada a la
construccion de explicaciones por parte de los alumnos. Esto entraria en
correspondencia con el planteamiento de Wenger (2001), sobre la definicion de

empresas autoctonas dentro de comunidades de préctica:
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Incluso cuando la practica de una comunidad esta profundamente
conformada por condiciones que escapan del control de sus
miembros, como ocurre siempre en varios sentidos, su realidad
cotidiana sigue siendo creada por los participantes dentro de los
recursos y las limitaciones de su situacién. Es su respuesta a sus
condiciones y, en consecuencia, es su empresa (Wenger, 2001:
106).

En el caso estudiado, los profesores y la asesora compartian la formacion inicial
(licenciatura en fisica), asi como la experiencia de ser profesores de fisica estatales
y desempefiarse en la educaciébn media. Esta pertenencia al mundo de la
ensefianza de la fisica implic6 que se compartieran significados y recursos que
histéricamente han estado presentes en las practicas de los docentes de esta area.
Esto incluia preocupaciones comunes por generar alternativas que tuvieran una
incidencia positiva en el aprendizaje de los estudiantes, lo mismo que saberes
docentes sobre las formas de trabajar contenidos del area en el aula. También la
pertenencia al contexto de la maestria implicé que hubieran referentes comunes
discutidos en otros espacios académicos del mismo programa. Con estos recursos,
la actividad curricular del seminario se fue configurando en una empresa compartida
y comprometida de los profesores y la asesora.

Si bien la ensefianza de la fisica fue punto de encuentro, no implicé acuerdos
simples ni homogeneidad en las contribuciones de los profesores y de la asesora en
la construccién de la propuesta didactica. Aunque en el momento de la planeacion, y
posteriormente cuando se narran los resultados de la implementacién, se encontré
que habia un interés por promover maneras alternativas de trabajo en el aula
vinculadas al propoésito de construir una misma propuesta didactica, los resultados
del analisis mostraron que también se establecieron posiciones personales,
diferentes y comprometidas sobre las maneras de intervenir en el aula y de lograr
los propositos compartidos. Entonces, en el trabajo conjunto se hizo necesaria la
explicitacion de significados diferentes contenidos en las practicas cotidianas de los

docentes.
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En mi perspectiva estos hechos muestran las tensiones y dificultades de que
un proceso de formacién de docentes en servicio logre implementar précticas
similares, aunque se esté trabajando sobre una misma propuesta didactica. El
estudio hizo evidente que la participacion docente se configura en un proceso
dinamico y constructivo, en el que se manifiestan posturas propias y muchas veces
implicitas sobre elementos de la ensefianza de la fisica, recursos alternativos
usados en la practica cotidiana y significados diferentes de tales recursos.

Por tanto, la participacién implicé tanto el trabajo conjunto como la definicion
personal, la colaboracién y la discrepancia, la explicitacibn de elementos de la
ensefianza de la fisica y las situaciones contextuales que definen la propia practica.
En ningln momento la homogeneidad fue una caracteristica de la participacion
docente, de las decisiones o formas de entender los elementos de la practica
involucrados, a pesar de que los profesores tenian una formacién y experiencias
similares.

Una de las condiciones que permitieron que esta participacion se
configurara, fue la posibilidad del reconocimiento mutuo y de la mediacién. El
reconocimiento mutuo de las contribuciones, saberes docentes y tendencias
personales de cada profesor y de la asesora, fue una de las condiciones para que
se manifestaran las diferencias y se negociara sin la imposicién de significados,
pero compartiendo la empresa de mejorar su trabajo a través de una propuesta
didactica elaborada conjuntamente. Ademdas permiti6 que cada profesor hiciera
sentido de lo ocurrido en su propia aula, y reconociera los aportes y limites de las
acciones realizadas por su compariero.

Por otro lado, la mediacién fue una forma de participacion de la asesora y de
los mismos profesores. Esta consistié en tratar de movilizar y vincular elementos
discutidos y definidos en las diferentes etapas del proceso. También se intentd
articular con elementos teoricos generales que abordan caracteristicas de la
practica docente (improvisacion, decisidbn en la accién), y particularmente la
enseflanza de la ciencia (el papel del experimento, la construccion de hipotesis).
Con esto se pretendia ubicar las contribuciones particulares de cada momento
dentro del mismo proceso, y dentro de la practica de ensefar fisica. Como ya se ha
reportado en otras investigaciones, la mediacion que ocurre en el trabajo conjunto

alrededor de una misma empresa, apoya la produccién de sentido sobre la utilidad
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de recursos de la practica cotidiana, o de nuevas propuestas (Copello y Sanmarti,
2001; Espinosa, 2014).

Particularmente la mediacion de la asesora, antes que evaluar e imponer
formas de proceder en la interaccion con los profesores, establecio una relacion de
apoyo y reconocimiento que permitié incorporar la participacion de los profesores en
la construccion de la propuesta didactica y en las narraciones de la implementacion.
Es decir, las intervenciones de la asesora permitieron la manifestacion de
posiciones y saberes propios y que las contribuciones de los docentes en todo el
proceso fueran reconocidas como una forma de hacer sentido de la propia practica
docente. De esta manera, se construye el papel de la asesora como un miembro
mas de la empresa mas que como quien define el rumbo del seminario, que es el
papel asignado por el programa de maestria.

La documentacion de este proceso en este estudio manifiesta una
caracteristica importante del trabajo docente en una misma empresa: la posibilidad
de realizar reflexiones conjuntas sobre su trabajo cotidiano y de poner en practica
alternativas para mejorarlo, a pesar de que no se compartan todas las maneras de
realizarlo. En los andlisis presentados (particularmente en el capitulo IV) en
momentos de mediacion, fue posible que los profesores establecieran dialogos entre
elementos de practicas propias especificas y elementos nuevos que estaban
involucrados en la propuesta didactica planeada. De la misma manera, se
reconocieron dialogos entre las practicas diferentes que cada profesor caracteriz6 al
momento de narrar la implementacion de la propuesta. Estos dialogos permitieron
gue se explicitaran caracteristicas de la practica docente general, que desde el inicio
del proceso no habian sido mencionadas, y que permitieran a los profesores
reconocer las concepciones implicitas en su trabajo cotidiano. Un ejemplo de esto
es la improvisaciéon, la cual fue significada como una estrategia docente para
responder a la dinamica de la clase y que no podia reducirse a una falta de
prevision.

Con estas reflexiones no solo se trata de comprender las situaciones
especificas narradas por los profesores, sino que también se abre el potencial de
que elementos de las practicas cotidianas de los docentes se reproduzcan
reconociendo sus aportes, se reconstruyan o amplien al apropiar elementos de

nuevas propuestas. De esa manera, en mi opinion seria posible concebir que los
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profesores realizaran cambios factibles en sus précticas, dentro de lo que les es
posible mejorar pero reconociendo sus propias tendencias, saberes y concepciones,
respondiendo a las necesidades de la dinamica de la interaccibn con sus
estudiantes.

A lo largo del estudio se mostraron diversos momentos de interaccion que
evidencian que los profesores se orientan por el compromiso que tienen con sus
estudiantes. En el espacio del seminario de la maestria no sélo se esperaba
conseguir una propuesta alternativa para la ensefianza de la fisica sino que ésta
involucrara mas a los estudiantes y sus conocimientos. Para definir los recursos que
se consideraban importantes a la hora de decidir qué actividades llevar al aula, los
estudiantes fueron un referente para los profesores. En este sentido, la decision de
vincular el contenido de la clase con la vida cotidiana, las posibles explicaciones que
los estudiantes habian construido sobre un fendmeno particular, como es el de la
flotacion, y el efecto de las preguntas y del experimento en dichas explicaciones,
dejo clara la necesidad de involucrar a los estudiantes en la empresa conjunta de
planeacion.

En el aula se mostré que la participacion de los profesores estuvo definida,
de manera central, por las contribuciones que los estudiantes ofrecian en el
desarrollo de la propuesta didactica. Sin embargo, las actividades planeadas por los
profesores, aun tratando de prever el sentido de la participacién de sus estudiantes,
no pudieron abarcar todas las posibilidades que se abrieron en el contexto real de la
interaccion en el aula. Se presenta entonces lo que Schon (1992) denomina como
“zonas indeterminadas de la practica”. En este sentido cada profesor responde
desde sus propios saberes docentes sobre las maneras de involucrar a los
estudiantes en dinamicas de interaccion particulares.

La implementacién en el aula obliga a los profesores a negociar y reconstruir
con sus estudiantes los significados y los procedimientos propuestos en el contexto
de formacion. Asi, no s6lo los saberes docentes estan involucrados frente a las
zonas indeterminadas que generan las contribuciones de los estudiantes, sino que
también lo estan la negociacién de significados involucrados en ambos contextos, y
las tendencias personales que orientan el trabajo de cada profesor.

La respuesta de los estudiantes también fue el referente principal que utilizd

cada profesor para organizar sus narraciones sobre la implementacion de la
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propuesta, y para la construccion conjunta de reflexiones sobre su trabajo cotidiano
y la ensefianza de la fisica en general. Como ya se ha reportado en otras
investigaciones y en los analisis presentados, la valoracion que hacen los
profesores de nuevas propuestas de ensefianza, en parte, responde a las
posibilidades que abren en los procesos de aprendizaje con los estudiantes
(Espinosa, 2014; Mercado, 2002; Simon y Campbell, 2012). Asi, la participacion de
los estudiantes resulta ser el eje que orienta las narraciones y la reflexion de los
profesores frente a la incidencia de nuevas propuestas llevadas al aula: de qué
manera fue abordado el contenido por los estudiantes, qué alternativas surgieron de
acuerdo a su participacion, qué estrategias utilizé el profesor para conseguir que los
estudiantes se involucraran, etcétera. De la misma manera, la posibilidad de
compartir entre los profesores las respuestas de sus estudiantes les mostré las
dificultades de una practica homogénea aun en el caso de tratar de llevar al aula
una misma propuesta didactica elaborada por ellos.

En mi opinién, a partir de las diferentes situaciones analizadas al respecto,
es posible encontrar en el compromiso de los profesores con sus estudiantes una de
las articulaciones con la préactica cotidiana, que se pretende fomentar en los
programas de formacién docente en servicio.

Desde algunos enfoques sobre la formacion de docentes en servicio se ha
planteado la dificultad de cuestionar y contrastar los conocimientos y rutinas de los
profesores en la practica de ensefianza (Bryan, 2012; Putman y Borko, 2000). Sin
embargo, en este trabajo se muestra la importancia de compartir los resultados del
trabajo en el aula con otros docentes que implementaron la misma propuesta para
generar procesos de reflexion, y cuestionar en qué medida las acciones docentes
incidieron en los propésitos planteados inicialmente.

Uno de los aspectos que cruza los analisis presentados y sobre el que
resulta interesante reflexionar para pensar la formacion de docentes en servicio, es
la manifestacion de tendencias personales y saberes implicitos sobre la manera de
desarrollar la practica de ensefianza. En el estudio, estas tendencias personales se
pudieron explicitar, al menos en parte, pero mas que vincularse a un modelo
pedagolgico establecido, respondian a un conjunto de saberes docentes y

consideraciones ligadas a la practica cotidiana. Algunos de estos saberes implican
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ideas sobre lo que debe ser ensefiado, el tipo de intervencién docente para lograrlo,
asi como el papel que se le asigna al contenido y al estudiante.

Las tendencias personales de los profesores del estudio permanecieron a lo
largo de las etapas del proceso y orientaron las decisiones sobre la forma de llevar a
cabo las actividades de la propuesta didactica, asi como la manera de responder a
la participacion de los estudiantes, y finalmente, fueron parte importante de la
reflexion conjunta realizada por los profesores al establecer un didlogo entre los
propdsitos y los resultados obtenidos en el aula. Esta presencia de las tendencias
personales me permite sugerir la importancia de relevar en los procesos de
formacion de docentes en servicio, los compromisos que los docentes construyen
desde sus propios criterios, que trascienden el contexto de formacién, y desde los
cuales pueden tomar decisiones respecto a cambios factibles en su préactica.

Las acciones impulsadas en el sentido de promover la explicitacion y debate
sobre las caracteristicas particulares de la forma en la que se implementa una
misma propuesta didactica por diferentes profesores, podria contribuir a que se
establezcan vinculos productivos entre los contextos de formacion y las practicas
docentes reales. Por otro lado, estas diferencias también pueden ser punto de
reflexion sobre los limites de poner en practica propuestas didacticas o “modelos”
sobre el quehacer docente.

Ahora bien, desde los andlisis realizados en este estudio sobre la
participacion docente en programas de formacién que intentan vincularse con su
practica, resulta importante reflexionar sobre las condiciones que posibilitan tal
vinculo y qué tipo de vinculo es posible.

Lo primero que interesa sefialar es que en este caso son Ios mismos
profesores quienes hacen posible la construccion de un vinculo entre el contexto de
formacion y el contexto de su practica. La construccién de éste vinculo no puede ser
impuesta desde un programa curricular o un “modelo” deseable, en tanto que el
espacio de disefio de una propuesta de este tipo y el de la practica en el aula son
dos contextos de produccion de practicas y de significados diferentes, que muestran
una distancia aun en el caso de que sean los mismos profesores los que
protagonicen ambos contextos.

A lo anterior hay que afiadir, como se sefialé en los andlisis del capitulo Il y

del capitulo 1, que la planeacién conjunta se configuré en una préactica situada en el
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contexto de formacion, y que dejé sin considerar aspectos que cada profesor tuvo
gue planear de manera individual en el aula. Las condiciones particulares del trabajo
de cada docente, como la intensidad horaria, los materiales didacticos y de
laboratorio disponibles, la participacién cotidiana de los estudiantes en la clase,
entre otros, solo se manifestaron en el momento en que cada profesor plane6 la
manera de movilizar la propuesta didactica al aula.

De acuerdo con Lave y Wenger (2003), cualquier practica social, como la
docente, implica una “interdependencia relacional del agente, el mundo, la actividad,
el significado, la cognicion, el aprendizaje, y el conocimiento” (Lave y Wenger, 2003:
24) de todos los participantes en una interaccién. Por eso no es posible que ninguna
propuesta pueda ser reproducida en el aula independientemente de las
caracteristicas de su elaboracion.

Sin embargo, fuera de su contexto el profesor no deja de ser docente y tiene
la posibilidad de mencionar ciertos elementos de su practica. Por eso, como ya han
seflalado otros investigadores (Bryan, 2012; Luft y Hewson, 2014; Simon vy
Campbell, 2012), es posible que la practica docente, o al menos algunos elementos
de ésta sean puestos en el centro del proceso de formacion. Estos elementos son
utilizados como recursos en el seminario de formacién docente analizado en este
trabajo, para tratar de mejorar el trabajo cotidiano aunque se compruebe que la
actividad de los profesores “adopta formas diferentes en situaciones diferentes”
(Lave, 1991: 17).

En los andlisis de este estudio se evidencié que frente al mismo proceso y
con la misma propuesta didactica cada profesor construyé formas de trabajo
diferentes. En el caso del profesor Radl, la tension entre la dinamica de trabajo de
los estudiantes en el aula y el propésito definido en el contexto de formacién, implicé
una ruptura entre la practica cotidiana que este docente realizaba y la nueva
propuesta a implementar. El otro profesor, Harold, frente a esta tension, coordind
elementos de las actividades planeadas y de su experiencia docente. En ambos
casos los profesores respondieron, en su doble afiliacion como estudiantes de una
maestria y como docentes de fisica, a contextos de practica diferentes y al interés
de relacionar elementos de ambos contextos. Sin embargo, la rigidez o flexibilidad
con la que se realiz6 esta movilizaciéon dependié del papel que cada profesor

asumio durante la implementacion de la propuesta: como un “novato” que intenta
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responder mecanicamente a exigencias del contexto de formacién, en el primer
caso, 0 como un agente que se apropia de aquello que le permita desarrollar mejor
sus propias orientaciones, en el segundo caso; como quien sélo aplica algo definido
con antelacion, o como un constructor que establece puentes entre elementos de
dos contextos diferentes.

Ahora bien, no puede juzgarse la manera como cada profesor puso en
practica la propuesta sin tomar en cuenta las diferentes condiciones de trabajo y las
tendencias y saberes que cada uno de ellos tenia. Lo que si puede concluirse es
que no es posible asegurar que una misma propuesta aunque haya sido construida
por los mismos docentes conduzca a una aplicacién similar en el aula, dada la
complejidad y diversidad del contexto de aplicacion, de los saberes y experiencias
de los profesores y a las “zonas indeterminadas de la practica” (Schoén, 1992).

Un factor que es de resaltar en todo este proceso, y que es condicion para
un desarrollo que posibilite el mejoramiento de la practica, es que en los espacios
de formaciéon se promuevan interacciones de confianza, respeto, reconocimiento
mutuo y trabajo conjunto para que los profesores: comuniquen y produzcan nuevos
saberes, comprendan los significados implicados en su propia practica y reconozca
la cultura docente de formas productivas (Olson, 1992).

Por otro lado, es necesario contemplar las limitaciones que imponen las
condiciones del trabajo docente como el tiempo, que pueden impedir un
compromiso efectivo del docente con las actividades del trabajo conjunto en el
contexto de formacion. Asimismo, son importantes las condiciones de trabajo de los
docentes del programa que operan como asesores, por ejemplo para flexibilizar el
horario de la maestria y la posibilidad de seguimiento permanente del trabajo
conjunto, que parece posible con equipos pequefios de profesores.

En el proceso desarrollado por el grupo de profesores de este estudio, la
planeacion conjunta, la implementacion en cada aula y la reflexion compartida se
configuraron como actividades centrales. A partir de los significados que de éstas se
construyeron en el proceso, es posible reflexionar sobre las politicas actuales en
muchos paises del mundo en relacion al uso de planeaciones e implementaciones
en el aula como mecanismo de evaluacion del desempefio docente. En el caso
colombiano la evaluacién se enfoca, entre otras cosas, en el desempefio laboral

docente en relacion con una competencia: planeacion y organizacion académica
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(MEN, 2008: 18). El problema es que estas politicas se conciben como una forma
de evaluacién del desarrollo profesional (Tejedor, 2012), sin tomar en cuenta la
complejidad y dificultades de evaluar estos procesos desde fuera del andlisis de las
condiciones del contexto de aplicacion, y de la historia profesional de cada docente.

Como evidenciaron los andlisis del proceso de planeacion conjunta, ésta no
es, ni puede ser, un reflejo completo de todas las consideraciones que un profesor
tiene en cuenta a la hora de prever una actividad en el aula. Ademas, el hecho de
que exista una planeacion meticulosamente detallada y registrada no implica que en
el aula ésta vaya a desarrollarse tal cual. La planeacién puede tener multiples
significados y usos, aun siendo implementada por el mismo profesor que la elabord.
Si bien la organizacién curricular y la prevision de vinculos que lo conecten con el
contexto escolar son conocimientos docentes importantes, de acuerdo a los
hallazgos del estudio, se puede decir que la planeaciébn como muestra de la labor
docente es reducida y que la planeacion argumentada de clases como herramienta
de evaluacion del desempefio docente también lo es.

La planeacibn como mecanismo de evaluacién que pretende incidir en
cambios de la practica docente, solo por el hecho de organizar, prever y escribir un
plan de clases, es cuestionable. El andlisis realizado permite considerar que la
planeacion cuando responde a intereses propios de los docentes, antes que a
lineamientos externos, permite que el profesor involucre varios de los recursos que
se ha apropiado a través de su experiencia docente y de aquellos que pueden ser
promovidos como novedosos en contextos de formacion. Ademas, durante el
proceso de planeaciéon hay varios elementos que definen la practica que son de
orden tacito, que no logran ser puestos en el orden del discurso, ni de la conciencia.
En este sentido, en la planeacion compartida la interaccion posibilit6 que se
explicitaran y significaran algunos de estos saberes, recursos e inquietudes. El
proceso de planeacién, aun en estas condiciones de elaboracion compartida, por si
s6lo no fue suficiente para que los profesores reconocieran sus aciertos y las
posibilidades de mejorar. La planeacion, implementacion y reflexién conjunta de los
resultados de ésta también fueron procesos necesarios.

La implementacion de la propuesta didactica en el aula, analizada en este
trabajo, se fue presentando como un espacio en el que los profesores junto a sus

estudiantes, y de acuerdo a las condiciones de la propia préactica, negocian y
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reconstruyen los significados de las actividades y contenidos planeados. Antes de
ser descrita como un proceso para aplicar o reproducir lo planeado, la
implementacion se configur6 como la coordinacion de elementos del aula
(inicialmente técitos o imprevisibles) y de la planeacion. Reconocer lo que se habia
previsto y los resultados obtenidos posibilit6 que los profesores participaran
conjuntamente y reconocieran los aportes de su propia practica y de aquellos
realizados por otros profesores.

En este estudio se mostré que el proceso de planeacion no es simple, y que
para generar la explicitaciébn y reflexion sobre la propia practica docente es
conveniente la participacién colectiva y comprometida entre profesores y con sus
estudiantes, asi como la guia respetuosa de asesores.

En los analisis realizados se puede observar que la propuesta didactica
planeada conjuntamente no conduce necesariamente a un cambio uniforme y
automatico en las practicas docentes. Este es un proceso de largo plazo, que
parece iniciarse con el trabajo colectivo en torno a la construccién de la planeacion
basada en el autorreconocimiento de las condiciones de la clase y de las tendencias
personales de ensefianza que pueden reconocerse explicitamente. El proceso de
reflexion puede continuar al implementar la propuesta a partir del significado dado a
las actividades desde dichas tendencias y posteriormente al contrastarla y criticar lo
realizado, en analisis con otros profesores y con el asesor.

Dentro de la investigacion educativa la formacion docente en servicio tiene
un amplio recorrido, sin embargo no deja de ser un campo desde el que se puede
seguir aportando, ain mas cuando hay imaginarios sobre ésta que se incluyen en
las politicas educativas. Es necesario resaltar las maneras como los profesores
participan en éstas propuestas, de qué manera se van configurando practicas de
formacion con la participacion docente y en qué medida el trabajo docente en el aula
contribuye y es afectado por estos procesos; sobre todo cuando estos procesos que
siguen caminos diversos y complejos son utilizados para otorgar premios o castigos
basados en una evaluacion simplista desde fuera del propio proceso. Considero que
uno de los aportes de este estudio, y sobre el cual seria necesario profundizar, es el
seguimiento de la participacion docente en su propia aula después de que el
profesor participe en procesos de formacion. Seria importante hacer un seguimiento

de la préactica docente cotidiana cuando ya ha finalizado el programa de formacion:
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¢de qué manera la participacion docente en contextos de formacién incide en el
desarrollo posterior de la practica docente?

Finalmente, otro aspecto sobre el que seria interesante profundizar es la
participacion de docentes que no tienen una formacién inicial vinculada a la
docencia. Se desatacoé a lo largo del estudio que los saberes docentes compartidos,
elementos de la formacion inicial y de la cultura docente de un area en particular
fueron recursos que permitieron la participacion en el contexto de formacion. Sin
embargo, dentro de las politicas colombianas de incorporacion al trabajo docente,
cualquier profesional puede incorporarse como profesor de educacion basica y
media, siempre que se vincule a algun programa de formacién pedagogica. En el
trabajo de campo realizado, uno de los grupos a los que se dio seguimiento (pero
que no formaron parte de los andlisis de este estudio) estaba conformado por un
profesor cuya formacién inicial era de biélogo marino. En este caso el profesor
decidié no seguir con la maestria al recibir una oferta de trabajo en su ramo.
Entonces, podriamos preguntarnos ¢qué ocurre en los programas de formacién en
los que participa esta nueva poblacién docente?, ¢qué elementos caracterizan su
participacion?, ¢ qué vinculos construyen entre la formacion y la practica?

Comprender estos procesos desde la participacion constructiva de los
propios profesores resulta una mirada interesante para aportar a este campo de la
investigacion educativa. Son varios los aspectos que no alcanzaron a ser abarcados
en este estudio, pero que desde los hallazgos que se comunicaron avizoran las
repercusiones que tienen en varios niveles: pedagdgicos, educativos y politicos,
sobre la cotidianidad del trabajo docente. En este sentido, el camino recorrido en
este estudio puede abrir otras preocupaciones de la investigacion educativa en el

campo de la formacién en servicio de los profesores.
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