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RESUMEN

Las representaciones de los docentes sobre la didactica de la ensefianza de las
ciencias constituyen un constructo devenido de una estructura y dinamica
representacional, en torno a lo que piensan y pretenden desarrollar en su ejercicio
pedagdlgico. En esa comprension, el proceso metodolégico asumido facilito el
abordaje de las configuraciones estructurales, desde la evocacion y jerarquizacion
de términos inductores (ciencia y didactica) del objeto representado. La dindmica
representacional se determind a partir de las favorables valoraciones docentes sobre
los propositos, condiciones, modelizacion, perspectivas y actitudes hacia la
ensefianza de las ciencias. Los resultados evidenciaron que la estructura
representacional expresa conocimientos y practicas en torno a la ensefianza de la
ciencia escolar, que responden a una “accion técnica instrumental”, de conduccion
del acto didactico en razén a procesos vinculados al entorno, la indagacion vy
promocion de la ciencia. En tanto que la dinamica representacional, “moviliza” un
decurso que signa a su uso visualizaciones, simulaciones, modelaciones y otros
dispositivos facilitadores de la ensefianza. Vistos asi, discontinuamente, evidencian
estancos representacionales, por lo que una reconfiguracion representacional
permite una representacion integra del “objeto”, una significacion mas acorde con lo
configurado y movilizado por los docentes en el acto didactico. Tales
representaciones constituyen un conocimiento representado, con un sentido
funcional e interpretativo del devenir del proceso de la ensefianza de la ciencia
escolar, reflejando procesos que discurren mas alla del aula, y que involucra

contenidos y experiencias de la cotidianidad.

Palabras claves: Representaciones sociales, Ensefianza de las ciencias,

profesorado de ciencias, Didactica.
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SUMMARY

The representations of teachers on the teaching of science education include a
construct that has become a structure and representational dynamics of what they
think and intend to development. In that understanding, the methodological process
allowed the approach of structural configurations, from the evocation and
hierarchization of inducing terms (science and didactics) of the represented object.
The representational dynamics was determined from the favorable teacher
evaluations about the conditions, modeling, perspectives and attitudes towards the
teaching of sciences. The results showed that the representational structure
expresses knowledge and practices around the teaching of school science that
respond to an "instrumental technical action", a way the didactic act by reason of
processes linked to the environment, research and promotion of science. While the
representational dynamics "mobilizes" a course that signifies its use through
visualizations simulations, modeling and other facilitating devices of teaching. Seen
in this way discontinuously, they show representational tightness, so that a
representational reconfiguration represents the object in its entirety a meaning more
in keeping with what was configured and mobilized by the teachers in the didactic act.
Representations represent knowledge represented with a functional and interpretative
sense of the evolution of the process of teaching school science, reflecting processes
that go beyond the classroom, which involves contents and experiences of everyday

life.

Keyword: Social representations, Science education, science teachers, Didactics.
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INTRODUCCION

“... el conocimiento no comienza con percepciones u observacion o con la recopilacion de datos o hechos, sino
con problemas. No hay conocimiento sin problemas —pero tampoco ninguin problema sin conocimiento. Es decir,
que éste comienza con la tension entre saber y no saber, entre conocimiento e ignorancia: ningn problema sin
conocimiento —ningun problema sin ignorancia”

(Popper, 1978, p. 10)

La ensefianza de las ciencias ha adquirido singular importancia en la sociedad actual,
dada su interrelacion con la cotidianidad y el aprendizaje de la ciencia escolar para
una ciudadania responsable (Acevedo, 2004). En ese discurrir, la formacién continua
0 en servicio del profesorado constituye un componente fundamental para el
“desarrollo profesional del docente de ciencia, [y de] motivacién e interés de los
estudiantes” (MINEDU, 2017, p. 65). Desde esa perspectiva, examinar lo que piensan
y hacen resulta crucial para comprender su labor, esencialmente, sobre las formas
de ensefianza, donde se revelan sus evocaciones y valoraciones sobre la didactica
asumida. O mas propiamente, expresan los modos en que asumen los conocimientos
aprehendidos, lo reelaboran, comprenden y explican en el aula escolar.

En ese discurrir, la investigaciébn analiza las representaciones que los
docentes expresan en torno a la didactica de la ensefianza de las ciencias,
basicamente, cdmo construyen o reconstruyen desde sus vivencias las relaciones
con la ensefianza-aprendizaje. Es decir, el proceso de su elaboracion, reflejados en
su particular visién educativa, e inserta en sus categorias sociales de pertenencia.
En cualquier sentido, generan posicionamientos compartidos, muchas veces,
combinados con la subjetividad individual y colectiva. Avanzar en su reconocimiento
Supuso captar sus representaciones, asi como el conocimiento y las practicas que
sustentan y enfatizan en sus intervenciones pedagdégicas. Un proceso que comporté
un proceso inducido, desde referentes proximos a sus mediaciones docentes.

El sujeto docente, en razén a su ubicacion en el contexto, a sus sistemas
emocionales, cognitivos, sociales, etc., asume previa estimacion, una serie de
acciones para intervenir pedagogicamente. En ese decurso, conjuga un conjunto de
simbologias con formas tangibles o abstractas que traducen su actividad perceptual
y representacional, no como un producto individual, sino como construccién colectiva.
Conforman asi, un conjunto de representaciones sobre la ensefianza, basicamente,
la investigacion enfatizé6 en la didactica de la ensefianza de las ciencias en la
educacion basica, especificamente, de quienes ejercen la ensefianza del area
curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente.

Siguiendo los aportes de Moscovici (1979, 1998), Jodelet (1986, 2008, 2011),
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Abric (2001a, 2001b), Ibafiez (2004), Duval (1999), Mireles (2011, 2012, 2015),
Lobato-Junior (2013), Bolivar (2015), entre otros, y extendiendo su interpretacion, se
comprende a las representaciones como una construccion o reconstruccién colectiva
de un determinado objeto de conocimiento. Partimos del supuesto de que las
representaciones se expresan a través de una dualidad extensiva: estructura y
dinamica representacional, un continuum que moviliza la expresion perceptible de la
configuracion representada. Propiamente, de una construccion representacional que
responde a una naturaleza sociocognitiva, donde interaccionan contenidos,
conceptos, ideas, etc. con el entorno social donde perviven los sujetos. En ese
sentido, el profesorado como tal, configura en su quehacer pedagdgico, un conjunto
de representaciones sobre la didactica de la enseflanza de las ciencias, como
aspectos significativos de su pensamiento y accion en torno a la ciencia escolar
compartida en el aula.

En esa linea de intersecciones, los docentes del estudio permitieron
corroborar que sus representaciones se conforman como modelos de explicacionde
cémo ensefan la ciencia escolar. En ese discernir, el objeto representado deviene
de una constelacion de asociaciones simbolicas que crean una conciencia individual
y social de lo que tiene valor en la ensefianza; expresando las vinculaciones de la
teoria con la practica, de lo previsto normativamente en el curriculo con las demandas
y necesidades del entorno escolar. De ese modo, se constituye un corpus organizado
que permite reconocer sus valoraciones sobre la realidad, a partir de comprender su
actuacion y asignacion del rol a la didactica en la ensefianza de las ciencias y en el
decurso de la sociedad.

En el sentido explicativo del decurso de la investigacion, se ha organizado un
primer capitulo, del planteamiento del problema, donde se esboza las
intencionalidades investigativas, fundamentando y justificando la necesidad de
analizar las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias. Esto
es, una sintesis expresiva de las interacciones configurables e interactivas, sobre lo
qué piensan y como actian los docentes de un programa de postgrado cuando
ejercen la ensefianza de las ciencias en las escuelas publicas del pais.

El capitulo siguiente, sintetiza las diversas “miradas” en torno a las
representaciones. El recorrido teérico consintié reflexionar y, por ende, establecer
algunas conjeturas, a las cuales nos aproximamos en los siguientes capitulos;
permitié asimismo, revisar aportes teérico-metodoldgicos para formular supuestos a

los que nos aproximamos como corolarios de la investigacion. El capitulo contiene
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también, la revision de los antecedentes que posibilitaron el analisis, contrastacion y
confirmacion de los planteamientos analizados y los consiguientes hallazgos.

El capitulo tercero, de la metodologia de la investigacion, enuncia el disefio
interpretativo que facilito la concreciobn del estudio, de acuerdo con los
planteamientos previstos. En esa orientacion, la combinacion de técnicas e
instrumentos resulto acertada en la produccion de los datos. A la par, el capitulo
presenta a los sujetos del estudio, una muestra de docentes, conformada por
participantes de una formacién de postgrado en educacién, quienes, con la mayor
voluntad, permitieron continuar con la investigacion.

El capitulo de los resultados, muestra las particularidades de los sujetos del
estudio, en algunos aspectos, distantes de la poblacion magisterial, dada la
naturaleza de su seleccién, basada en méritos académicos y profesionales; pero
también, con caracteristicas cercanas al profesorado nacional. En torno a la
estructura y dinamica representacional, el capitulo sintetiza las representaciones
sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, expresadas desde el conjunto de
evocaciones y jerarquizaciones que enfatizan en su quehacer docente, asi como las
valoraciones asignadas en su construccion. De ese modo, muestran la amplia
consideracién del entorno social en su configuracion, tanto en la estructura
conceptual recuperada a partir de sus saberes, como en la dindmica de interaccion.
El capitulo final, de la discusion, recupera el debate de la centralidad de las
representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias. Explicita la
naturaleza de la representacion, argumentando en torno al caracter reconstituido
desde la integracion de la estructura y dindmica representacional. Sienta, asimismo,
las posibilidades de aplicacion e investigacion en el &mbito de la didactica, asi como
potencialidades a considerar para subsiguientes investigaciones.

Concluir una investigacién, contiene mas satisfacciones gue sinsabores,
aungue demanda esfuerzos y tiempos extras, también posibilita instituir espacios
para reflexionar y repensar sobre el acontecer de un problema que convoca nuestra
atencion. Sin duda, llegar a esta etapa, represento para nosotros, comprender las
implicancias de nuestra actividad pedagogica, esencialmente, en el plano de la

didactica de la ensefianza de las ciencias.
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. PLANTEAMIENTO DE LA INVESTIGACION

“¢Las representaciones pueden distinguirse de los recuerdos, de los simbolos, de los

mitos y relatos legendarios, de lo imaginario, de las ilusiones y de los errores? Sin duda alguna; pero la distincion
debe provenir de ellas mismas y no de una clasificacién arbitraria”

(Lefebvre, 1983, p. 24.).

1. DELIMITACION DEL PROBLEMA

En la ensefianza de cualquier materia el profesorado recurre a una serie de
referentes tedrico-practicos, a “una epistemologia subyacente que le es propia, y que
es a la vez producto de una biografia escolar colectiva de la cual participa y de su
historia personal” (Braslavsky y Birgin 1992, p. 87). En ese sentido, su importancia
radica en hacer que el conocimiento latente sea adquirido; para lo cual, se disefia e
implementa una diversidad de secuencias y estrategias didacticas. El proceso implica
una construccion sucesiva de representaciones (imagenes, esquemas, modelos,
etc.) que permiten generar nuevos significados o cuestionamientos de lo existente, o
como insumos de contrastacion o profundizacion de los contenidos compartidos.

La construccion representacional sobre la didactica de la ensefianza del
profesorado demanda una tarea singular y perenne, basicamente, encarna un trabajo
intelectual, sisteméatico y fundamentado en principios, normas, recursos y técnicas
especificas para orientar el aprendizaje en funcién a objetivos (de Mattos, 1974). La
didactica como campo cientifico concibe a la ensefianza “como un proceso de
influencia intencionada, lograda por la consecucién de aprendizajes” (de Pablos,
1984, p. 112). Aporta asi, un caracter prescriptivo, una forma de intervenir en la
relacién pedagdégica para dirigir el aprendizaje de manera eficiente (Nerici, 1985).
Enuncia también, un sentido descriptivo, al recuperar la realidad del aula para
propiciar contrastes teéricos en su ejecucion (Medina-Rivilla y Salvador, 1987). De
ese modo, incorpora el andlisis linglistico y cibernético como una variedad
comunicacional (Rodriguez-Diéguez, 1983). Para Stocker (1964) y Arruda (1982), al
prima la metodologia en la ensefianza, en sus formas y materias, y en su desarrollo
metddico, se propicia un alineamiento con la tecnologia educativa (D"Hainaut, 1985).
Litwin (1993) sustenta que la didactica representa la “teoria acerca de las
practicas de la ensefianza significadas en los contextos sociohistoricos” (p. 199), que
invita a preguntar, no s6lo sobre la “buena ensefianza” o0 “ensefianza exitosa o
eficaz”, sino en torno al valor de lo ensefiado: si resulta digno de ensefiarse y si
merece aprenderse. Consiguientemente, no es una “actividad practica” o “accion

técnica instrumental”, de dominio y sometimiento, sino que contiene un sentido critico
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e interpretativo construido en lo social. Forma asi, un discurso con procesos que
trascienden el control del aula, forjado por las relaciones politicas (Carr y Kemis,
1988). Una accion que incita a pensar la ensefianza dentro de la dindmica social de
la que se desprende (Carr, 1996; Popkewitz, 1994; Apple, 1996).

La didactica como disciplina sustantiva de la educacion establece “elementos
que permiten debatir los supuestos subyacentes en los procesos de formacion que
se promueven en el conjunto del sistema educativo” (Diaz, 2009, p. 17). Se orienta
también, a “legitimar la extension o universalizacion de los procesos de transmisién
de la herencia cultural a las nuevas generaciones a través de dispositivos
especificos” (Coria, 2017, p. 22). La didactica simboliza saberes que el docente
despliega para afrontar las situaciones que demanda el proceso educativo, en esa
medida, suscita tensiones entre sus multiples perspectivas.

Para Esterbaranz (1981), en la didactica se expresan posicionamientos, que
comprenden unos conocimientos que se originan en la practica, basicamente, en el
disefio, desarrollo y evaluacién o la innovacién curricular. En un sentido explicativo,
para Gimeno y Pérez-Gomez (1994), constituye la teoria y practica de la ensefianza
y, por ende, funda un saber tecnolégico sustentando en teorias cientificas que
consienten organizar los medios para guiar la accion pedagdégica. Ambas posturas,
entretejen una serie de sentidos constructivos que la legitiman, mas alld de los
procedimientos instrumentales, dada su inherente complejidad.

En cualquier orientacion, la didactica fundamenta a la ensefianza. Comparte
el conocimiento prexistente o latente en la accion pedagogica, como un estimulo
particular que expresa una manera de ser; y se relaciona con saberes pensados a
través del conocimiento profesional. La didactica —apunta Zamudio (2003)- hace
posible el qué y como aprender al interactuar entre creencias y saberes, define las
circunstancias que (re)alimentan la red interactiva de conocimientos. Basicamente,
las representaciones se instauran sobre la base de conocimientos de naturaleza
diversa e interdependiente, compartida individual o colectivamente por una
comunidad, como producto de la “experiencia profesional y de la especializacion”
(Porlan, Rivero y Martin del Pozo, 1998, p. 286) de componentes que interactian
entre si, y se transforman, segun Mellado, Blanco y Ruiz (1999), desde el:

1) reconocimiento de las creencias, actitudes y valores sobre la tarea, es decir,
del conocimiento de si mismo,
2) conocimiento asociado a lo cientifico, lo psicopedagdgico y lo didactico,

adquirido en la formacion y
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3)  caracter dinamico, vinculado a la capacidad reflexiva sobre su practica en
escenarios escolares reales.

En ese discernir, el profesorado estructura y dinamiza representaciones sobre
la didactica de la ensefianza, de manera intrinseca y secuencial, semejante a la
planteada por Turpo (2011), de concepciones y practicas interrelacionadas, no
lineales ni mecénicas, sino interactivas. Las mismas que, mientras se conserven y no
se sustituyan, daran lugar a la ordenacion y expansion, configurando un concepto
estructurado que fortifica, “pero también circunscribe sus limites” (Lefebvre, 1983, p.
18). Su abordaje permite entender el significado conceptual del fenémeno, evento,
accion o proceso (Raiter, 2002), asi como recrear y transformarlo interactivamente.
Asimismo, implica la regulacién de contextos y recursos que intervienen en el acto
didactico, propiamente, de patrones simplificados y formulados como modelos
mentales que remiten a unas mediaciones pedagdgicas y, particularmente, en la
didactica de la ensefianza, no como entes neutros, modificables y utilizables por
necesidad, sino de contextos recursivos que determinan unos resultados aceptables
que llevan a comprender el sentido general de la ciencia (Cutcliffe, 1990).

Una representacion expresa una imagen (mental) o idea (re)construida acerca
de algo, constituyendo una operacion consciente —0 no— sobre lo percibido y
relacionado con lo conocido, al diferenciar, transformar, transferir, hacer analogias,
etc. De ese modo, descubren un procesamiento mental almacenado (Raiter, 2002),
no solo a nivel de percepcidn-sensacion, sino de un proceso cognitivo, de hechos del
mundo natural y social que conectan con el entorno (Watzlawick, 1981). En el
proceso, el lenguaje discursivo, segun Baéz (2003), expresa las representaciones
acumuladas, por transmision, distribucion o modificacion, u omisién o agregacion,
originando conceptualizaciones o catalogaciones no siempre concordantes.

Cada docente —o colectivo docente— elabora representaciones sobre la
didactica de la ensefianza, comparte e incorpora las que proceden de otras fuentes
o formas de actuacion. Para Durkheim (1968), derivan de la interoperabilidad
representacional: de individuales en colectivas y viceversa. A esas transiciones
contribuye el lenguaje, 0 méas explicitamente, el sistema de conceptos operante en la
traduccién de los objetos de la experiencia. En el sentido educativo, simbolizan
objetos de conocimiento construidos socialmente, como sistemas abiertos,
multideterminados y no revelados integramente (Bronowsky, 1979) o apenas
comprendidos. En esencia, involucran una diversidad de lenguajes (verbal,

matematico, gréfico, visual, etc.) (Galagovsky et al., 2003) que sefialan, “un cambio
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de perspectiva en las ideas existentes acerca del papel de quien aprende, y acerca
del proceso de definicién del saber” (Giordan, 1989, p. 53).

El (re)conocimiento representacional sobre la didactica de la ensefianza de las
ciencias, propiamente, del area curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente (CTA)
en la Educacion Basica, implica hurgar en la subjetividad docente. Se trata de inferir
las premisas de su construccion, desde las interacciones instituidas como efectos de
la cantidad y calidad de las significaciones del sistema de concepciones, ideas,
nociones, etc., configuradas y sustentadas en epistemologias “deseables” (Porlan,
1997) y explicitadas en las actividades didacticas.

Comprender a las representaciones sobre la didactica de la ensefianza transita
por la mediacion de los modelos de la ciencia en “modelos de ciencia escolar’. Desde
el cognitivismo, su estudio suma a la busqueda epistemolégica de la categoria de
modelo cientifico (Giere, 1992). En ese entender, “el concepto de modelo [representa]
uno de los pilares meta-tedricos en torno a los que se edifican las ciencias naturales”
(Aduriz-Bravo y Galagovsky, 2001, p. 231). Por ende, constituye un referente
simbdlico de comprension gramatical y linglistica, o representacional de la
ensefianza. Reconocerlas, presupone indagar, analizar y valorar los pensamientos
pedaglgicos (ideas, creencias, imagenes mentales, etc.), materializados
progresivamente en las (re)significaciones del flujo informacional “de una estructura
bien determinada, con un modo de funcionamiento y una coherencia propias”
(Giordan, 1989, p. 54), que se hegemonizan en los discursos pedagdgicos.

2. ENUNCIADO DEL PROBLEMA

Las representaciones sobre la did4ctica de la ensefianza hacen posible la expresion
del conocimiento escolar, instituyen estructuras de conciencia, de racionalizacion, al
extraer ideas para pensar y actuar globalmente, con todo lo que conlleva (Weber,
1978). A través de ellas, el profesorado se proyecta a otros —estudiantes y colegas—
, especialmente, pero también al entorno, para “darle sentido y [...] recompensar la
existencia misma del observador” (Posada, 2002, p. 26), configurando estructuras
sociocognitivas. Consiguientemente, se conforman de conocimientos, pero también
de lo visual o estético, y de aspectos emocionales y sentimientos y, en algunos casos,
de intuiciones, que dejan ver, a veces, ideas politicas (Garcia-Pelayo, 1991, citado
en Gonzélez, 1998). En su traduccion pedagogica, representan conocimientos sobre
una materia especifica, actitudes y valores, que en suma, configuran, expresan y
activan una relacion didactica que ocupa un territorio espacio-temporal de

interaccion, es decir, de didlogo pedagdgico.
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En ese entender, las representaciones sobre la did4ctica de la ensefianza se
conforman como una sintesis de los procesos operacionales de la ciencia escolar.
En ellas, se manifiestan formas conceptuales como “imagenes y simbolos, ni
ordenadas sistematicamente, sino confundidas y amalgamadas en un todo, y
susceptibles de modificaciones (pudiendo afiadir o marginar representaciones)
mientras se conserve el nucleo” (Garcia-Pelayo, 1981, p. 20). Simbolizan asi, una
construccién progresiva y renovada de saberes resultantes de “una interaccion entre
sus representaciones personales y las informaciones significativas que puede
conseguir en las situaciones en las que se encuentra inmerso” (Giordan, 1989, p. 53),
y elaborados desde el conocimiento cientifico y las experiencias docentes.

En la ensefianza de las ciencias, los fendbmenos naturales forman el sustrato
de la construccion representacional sobre la didactica de la ensefianza. Para Kant
(1991), comprende la idea de objetos que incitan los sentidos y, que propician en si
mismo, representaciones formadas de impresiones sensibles, con facultad de
transformarse en conocimiento; en su matiz pedagdégico, vislumbran juicios para
pensar la ensefianza de la ciencia.

El profesorado en el ejercicio de la docencia integra en su ser y quehacer
pedagdlgico una serie de representaciones sobre como ensefar, qué formas
“idealizadas” posibilitan “desarrollar competencias, capacidades, conocimientos y
actitudes cientificas a través de actividades vivenciales e indagatorias” (MINEDU,
2009, p. 449). En ese entender, (re)construyen mediaciones entre ensefanza,
contenido y aprendizaje, al evidenciar componentes involucrados que incluyen lo
pedagdgico y disciplinar, como representaciones didacticas. Para Galagovsky y
Aduriz-Bravo (2001), el profesorado al reconstruir “los contenidos cientificos por

medio de una imagen didactica que los ‘lleve al aula™ (p. 234), no siempre traducen
representaciones “auténticas” y concordantes con la ciencia, su método y
repercusiones. Una situacién que induce a una simplificacién incomprensible de la
realidad, una abstraccion indeterminada Para Rubestein y Firstenberg (1999),
expresan asi, una descripcion imprecisa del mundo perceptible, y dificiimente
asimilable, de modo que revelan representaciones no siempre fundadas en los
canones clésicos de la ciencia y su ensefianza.
Visto asi, intereso indagar en torno a:

- ¢ Qué representaciones sobre la didactica de la ensefianza del &rea curricular de

Ciencia, Tecnologia y Ambiente expresa el profesorado de Educacion Basica

participante de un programa de postgrado en educacion?
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En esa intencion, se reviso previamente:

- ¢Cudles son las interacciones que configuran la estructura de las

representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias?

- ¢Cbmo se configuran los flujos de significado en la dindmica de las

representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias?

3. OBJETIVOS DE LA INVESTIGACION

La investigacion comprendid los siguientes objetivos:

3.1. OBJETIVO GENERAL

¢ Anadlisis de las configuraciones representacionales sobre la didactica de la
ensefianza del area curricular de CTA del profesorado de Educacion Basica
participante de un programa de formacion de postgrado en educacion.

El abordaje facilité el reconocimiento de la ordenaciéon (estructura) y activacion

(dinamica) representacional. En ese sentido, -ambas-, coexisten como caras de una

misma moneda, como procesos complementarios y constituidos en conjunto.

Alcanzar tal propésito, implicé la concrecién previa de:

3.2. OBJETIVOS ESPECIFICOS

¢ Reconocimiento de las interacciones docentes que configuran la estructura
representacional sobre la didactica de la ensefianza del area curricular de CTA.

e Caracterizacion de los flujos de significados docentes de la dinamica
representacional sobre la didactica de la ensefianza del area curricular de CTA.
De ese modo, se caracterizd la secuencia interactiva que configura la estructura,

para luego, comprender las dinamicas situacionales subyacentes.

4. JUSTIFICACION DE LA INVESTIGACION

En los estudios sobre las representaciones del profesorado de ciencias se muestran

aspectos que favorecen o inhiben el aprendizaje, y que son presentados como

resultado de la ensefianza (Fernandez, 1995). Consiguientemente, investigar sus
vinculaciones con el conocimiento cientifico escolar y la didactica que permite
comprender las dinamicas subyacentes, resultan vitales; a fin de comprender la

ordenacion significante asignada por el sujeto productor (Abric, 2001a), en funcién a

los componentes de la actividad representada. Para Stenhouse (1991), explicitar las

interacciones que configuran sus mediaciones pedagoégicas hace del docente un
profesional “practico-reflexivo”, que conjuga en su hacer aspectos que intervienen
decididamente en su ejercicio docente. En ese sentido, su reconocimiento conlleva

a determinar las relaciones que sustentan sus ideas e intervenciones en el aula, asi

como sus concepciones y visiones de la ciencia o sobre cémo se aprende
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(Calderhead, 1989). De otro lado, la identificacion del “sentido comun del
pensamiento docente” (Gene y Gil, 1987) o “pensamiento docente espontaneo” (Gil,
1991), conduce a estimar las ideas, actitudes y emociones implicadas en la
ensefianza, e incorporados en su formacion “ambiental”, en interaccion con otros y
en correlacion con las circunstancias. Propiamente, se busca distinguir los cambios
acontecidos en su experiencia docente, de una renovacion supuestamente fundada
en lo conceptual, lo metodoldgico y epistemoldgico, y en lo actitudinal y motivacional
(Manes, 1999); pero que no siempre se expresa en esas magnitudes, sino que suele
primar la significacion impuesta por el quehacer rutinario (o instrumentalizado) de la
ensefianza u otros quehaceres que reflejan la complejidad de la actividad docente.

Para Tobin y Espinet (1989), el dominio disciplinar constituye el primer
obstaculo de una didactica innovadora y creativa, donde las representaciones
supuestas, a veces elaboradas, sin saberlo, involucran no siempre un efectivo: i)
conocimiento de la ciencia a ensefar y ii) de los actos didacticos para su aprendizaje.
Ni una ni la otra son ciénagas infranqueables, pero inciden en la construccién de
propuestas didacticas renovadas, al generar resistencias a una ensefianza “mas
compleja, [dado la] cambiante modalidad de toma de decisiones en contextos
inciertos” (Medina y Salvador, 2009, p. 50), por lo que su caracterizacion permitira
comprender cdmo se renuevan y qué aspectos determinan su configuracion.

En la investigacion abordada se reconoce que en la construccion
representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias del profesorado
subyacen acciones de refuerzo, mejora o cambio pedagdgico. En ese sentido, se
indago, fundamentalmente, en reconocer su estructura y dinamica configuracional, a
partir del “cambio representacional, innovacién pedagdgica y formacion continua de
los profesores, [como] procesos inseparables” (Vogliotti y Macchiarola, 2003, p. 7).
Reconocida su construccion, se podra plantear procesos formativos basados en los
aspectos pedagogicos y disciplinares internalizados como “decisiones y
comportamientos adquiridos en la socializacion profesional” (Turpo, 2011, p. 229), de
modo directo e implicante, a partir de como piensan y qué hacen los docentes en sus
intervenciones educativas. Una situacion contrariamente distinta a la formacion

basada al planeamiento de gabinete.
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. MARCO TEORICO

“Cuando ’practica’ equivale a ‘realidad educativa’, parece obvio que conocerla, analizarla y comprenderla implica
el recurso a teorizaciones disponibles en los campos cientifico-pedagégicos y la apelacién a la investigacion
pedagdgica en el sentido mas estricto deltérmino. Cuando ‘practica’ equivale a ‘tarea docente’, parece también
obvio que esta tarea no se construye en un mero hacer sino en el interjuego con los recursos formativos que
suministran diversasdisciplinas”

(Diker y Terigin 2005, p. 228).

5. ANTECEDENTES DE LA INVESTIGACION

Los escenarios formativos propician la construccion de una diversidad de

representaciones (mentales, gréficas, esquematicas, conceptuales, etc.), a modo de

guias para la accion. En el plano educativo, configuran un determinado objeto del
conocimiento formulado o reconstruido, o propiamente, “imagenes” que “visibilizan”

las entidades abstractas, concebidas como tangibles y observables (Garcia, 2011),

sobre las ideas y eventos presentes en su comprension. En los contextos escolares

prima una cultura que entiende modos y formas de relacién de sujetos “que se
representan no sélo a partir de una internalizacion subjetiva de sus précticas, sino

que también como producto de situaciones sociales determinadas por conflictos e

intereses institucionales, econémicos, politicos e ideoldgicas” (Oviedo y Oviedo,

2014, p. 6). En ese ambito, (re)construyen acciones desde la posesion y el

conocimiento del habitat, el control y la autorregulacion del poder colectivo de la

profesion, el nivel de autonomia, la experiencia y vocacion (Carbonell, 1996).

En el espacio transaccional de la escuela se erigen las representaciones como
formas de pensamiento pedagdgico, a partir de “teorias implicitas, creencias,
expectativas, nociones y valores mediante los cuales el profesor significa, interpreta,
decide y actla en sus actividades educativas” (Canales et al., 2004, p. 136), y desde
el cual aprehende la realidad o algunos de sus aspectos:

i) modelos mentales (intuitivos) construidos desde las experiencias de vida y su
consiguiente desarrollo cognoscitivo (Greca y Moreira, 1998),

i) modelos analdégicos que imitan de manera “real” en otro recurso, la estructura o
trama relacional del original (Black, 1996), como dispositivo didactico para el
aprendizaje de nociones inconcretas (Glynn, 1990), y

iii) modelos consensuados (cientificos y pedagoégicos) formados por pardmetros
establecidos (Gilbert y Osborne, 1980) que conectan la realidad y el
pensamiento, al organizar el conocimiento (Gimeno, 1981).

Las representaciones se modelan y devienen de la realidad, constituyen objetos

de conocimiento de “un hecho o fenédmeno de conciencia, individual y social que
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acompafa en una sociedad determinada (y una lengua) tal palabra o tal serie de
palabras, por una parte, y por otra tal objeto o constelacién de objetos” (Lefebvre,
1983, p. 23) que movilizan al sujeto. En la ensefanza, remiten a los dominios del
profesorado sobre la ensefianza, mas concretamente, a como ensefiar una materia
especifica. Un proceso reflexivo no dado en el vacio, sino desde los contenidos que
tienen valor para la ensefianza, al vincular la teoria y la practica (Bolivar, 2005).

En esa perspectiva, el profesorado adquiere el dominio de la materia, a través
de la préctica docente, al formar representaciones que difieren del conocimiento.
Siguiendo a Hegel (1917), configuran objetos de conocimiento que simbolizan una
etapa, nivel, o momento de este. Discurrir por ellas, expone la reflexion que la sitla
en el nivel de mediacién de lo sensible y abstracto. En concreto, las representaciones
sobre la didactica de la ensefianza contienen actividades que van mas alla del
dominio cognitivo y afectivo, derivan de “las caracteristicas de los acontecimientos
que ocurren en el aula” (Barrén, 2004, p. 780). Constituyen “un corpus organizado de
conocimientos y una de las actividades psiquicas gracias a las cuales los hombres
hacen inteligible la realidad fisica y social” (Moscovici, 1979, p. 18). Asimismo,
reconocen “el pensamiento social, asi como la interaccion entre los sujetos y sus
contextos” (Mireles, 2012, p. 53), al configurar un conocimiento de sentido comun,
hecho y compartido socialmente. Admiten, por tanto, percibir la realidad, en un
sentido practico, de “comprenderse a uno mismo y al otro, saber cédmo conducirse
ante éste, asignarle y asignarse un lugar en la sociedad” (Villegas, 2012, p. 127).

La comprension de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza
abre posibilidades de conocimiento en torno al pensamiento docente. Un proceso
entrelazado o anclado en las significaciones genéricas que participan de las
relaciones simbdlicas del campo pedagdgico. Como sustenta Araya (2002, p. 16),
“son productos culturales que emergen en momentos y condiciones determinadas”.
Advierte Moscovici (1979), que las representaciones devienen del pensamiento de
sentido comun y forman los intercambios sociales. Difieren de los mitos, opiniones,
imagenes o las actitudes o percepciones; al situar al pensamiento en un contexto
concreto, explicitando los criterios de evaluacion de los sujetos y estableciendo
relaciones con los conceptos adyacentes. Su significacion depende de las
interacciones con otros, no responde a una reaccion inmediata del estimulo exterior,
ni es copia de la realidad.

Las intervenciones docentes, dado su caracter social, forman espacios idoneos

para la produccion de representaciones sobre la didactica de la ensefianza. Estas,
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se formulan sin imposicion externa a la conciencia individual del docente y dentro del
contexto escolar. Retomando a Moscovici (1979), se conforman en “una accién que
modifica a ambos y no una reproduccion de estos comportamientos o de estas
relaciones, ni una reaccién a un estimulo exterior dado” (p. 33). Emergen
colectivamente para cumplir una funcién orientadora, de las conductas y las
comunicaciones sociales; de ese modo, constituyen la realidad. Para Ibafiez (2001),
la representacion es un “concepto complejo polifacético, dificil de encerrar en una
expresion condensada y con la ayuda de unas pocas palabras” (p. 176). Integra, a
decir de Jodelet (1986), una diversidad de elementos de las vivencias sociales
(significaciones, actitudes, creencias), incluyendo las funciones que permiten la
interaccion con los otros (anexién de lo nuevo, alineacion de las acciones).

De acuerdo con Jodelet (2008), las representaciones se: i) dirigen al
conocimiento de sentido comdn, ii) devienen y comparten socialmente, iii) estructuran
en sistemas de significaciones, imagenes, ideas, creencias y valores, iv) posibilitan
la interpretacién y actuacion en la cotidianidad y v) orientan las relaciones sociales
con sentido practico. En el ambito educativo, las representaciones sobre la didactica
revelan las ideas de los docentes sobre la ensefianza. Para lo cual, toman como
referencia el caracter empirico, el contexto de aparicion y circulacion del
conocimiento escolar. En ese entender, organizan de un modo particular vy
jerarquizado, y en correspondencia a los elementos que la componen. Se disponen
“alrededor de un nucleo central, constituido por uno o varios elementos que dan su
significacion a la representacion” (Abric, 2001a, p. 18). Basicamente, de objetivacion
y anclaje como procesos de incorporacion cognitiva, y de la informacién, actitud y
campo de representacion, como dimensiones. En conjunto, forman el ntcleo central.
Los procesos de objetivacion y de anclaje hacen que el sujeto coligue a su estructura
cognitiva nuevos elementos (Jodelet, 1986).

Con la objetivacién se hace tangible el objeto de representacion (un objeto
social intangible, abstracto, sin presencia fisica en algun lugar), mediante la
circulacion social de la informacién sobre cierto objeto (construccion selectiva), de
algunos elementos considerados relevantes, segun criterios culturales o valores de
grupo, que le confieren cuerpo y forma (como imagen del objeto abstracto, nucleo
figurativo). En sintesis, integran a las estructuras del pensamiento ordinario, la
estructura conceptual (naturalizacién), como discursos que asignan una realidad
objetiva. Con el anclaje, el objeto de representacion se incorpora a un esquema

existente y es usado como parte de la vida cotidiana, donde adquiere significado y
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utilidad. Involucra su enrace a una red de significados (Banchs, 1996). Para Ibafiez
(2001), “expresa el enraizamiento social de las representaciones y su dependencia
de las diversas inserciones sociales” (p. 188), e implica cambios en funcion al
contexto, grupos e interacciones sociales: una dialéctica compleja.

La integracion del objeto de representacién no sigue un escalonamiento, sino
gue depende de los esquemas de pensamiento previos y, del “lugar” ocupado por las
personas y los grupos en la trama social. El anclaje “articula las tres funciones
basicas de la representacion: funcién cognitiva de integracién de la novedad, funcion
de interpretacion de la realidad y funcién de orientacion de las conductas y las
relaciones sociales” (Jodelet, 1986, p. 486), permitiendo que la “imagen” permanezca
en el marco referencial de los sujetos y sea utilizada en los discursos habituales,
segun su entorno e interacciones. Junto a la objetivacién y anclaje del objeto de
representacion, los contenidos y circunstancias sociales favorecen a su construccion,
coexisten con otras dimensiones trascendentes que facilitan su acceso y sentido.
Segun Moscovici (1979), se hacen asi, cognoscibles y, que por ende, devienen de lo
“‘qué se sabe (informacion), qué se cree, cémo se interpreta (campo de
representacion) y qué se hace o coémo se actua (actitud)” (Araya (2002, p. 41).

La dimension de la informacion corresponde al nivel de conocimiento de los
sujetos sobre el objeto representado. Esta informacién no es uniforme, ni homogénea
(Moscovici, 1979). La cantidad y la calidad dependen de la ubicacion social,
pertenencia grupal y actitud de las personas frente al objeto de representacion.
Segun Araya (2002), las diferencias responden al origen de la informacién que
manejan los sujetos, la misma que proviene de los medios de comunicacion o del
intercambio con el objeto de representacion.

El campo de representacion, como siguiente dimension, remite a la estructura,
organizacion y jerarquizacion de los elementos de configuracién del contenido de la
representacion sobre el ndcleo figurativo construido en la objetivacién (Moscovici,
1979). En ese sentido, responde a la articulacién y los vinculos establecidos entre los
elementos que integran la representacion.

La actitud constituye una dimension equiparable o confundible con el concepto
de representacion social, propiamente, como dinamica de la representacion. Esta
compuesta, basicamente, de elementos afectivos que reflejan las emociones en torno
a un objeto o acontecimiento. Para Ibafiez (2001), responden a la valoracion, al juzgar
y calificar sus manifestaciones en opiniones positivas 0 negativas sobre el objeto,

posibilitando captar las actitudes (prejuicios, opiniones y creencias) que le dan forma.
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En la perspectiva de Moscovici (1979), las dimensiones de informacion, actitud
y campo de representacion permiten determinar el grado de estructuracion y
dinamizacion de las representaciones. La tridimensionalidad acerca a un entramado
coherente. La presencia Unica o aislada de alguna de las dimensiones no remite a
una representacion, sino a evidencias del grupo sobre las escasas coincidencias y
diversidades en torno al objeto representacional. Complementariamente, Moscovici
(1979) introduce el concepto de modelo figurativo, como esquema de organizacion,
para la concrecion y relacion de los términos de la representacion. La dinamica
conduce a la naturalizacién, donde lo abstracto se torna concreto, y las ideas se
convierten en “organizaciones casi fisicas” (Moscovici, 1979, p. 86).

Abric (2001), al retomar la idea de la transicion figurativa de la representacion,
como nucleo central, remite a su comprension al conjunto de creencias, opiniones y
actitudes, con contenido organizacional y estructural “que, dispuestas en
determinada forma, constituirdn lo esencial de la representaciéon” (Guimelli, 2004, p.
65). Responde asi, a una organizacién objeto, a “una modalidad particular,
especifica: no inicamente los elementos de la representacién son jerarquizados sino
ademas toda la representacion esta organizada alrededor de un nucleo central,
constituido por uno o varios elementos que dan su significacion a la representacién”
(Abric, 2001, p. 18). Se debe considerar que “cualquier objeto no es forzosamente
objeto de representacion. Para que lo sea es necesario que los elementos
organizadores de su representacion formen parte o estén directamente asociados
con el objeto mismo” (Abric, 2001, p. 23), como determinantes de la autonomia
representacional y principio organizador de la representacion (Flament, 2001).

En esencia, las representaciones construidas por los sujetos emergen de la
realidad social, al cual tributan sustancialmente. No son estaticos, sino dependientes
de las circunstancias sociales y de los propios efectos de la representacion. Por ende,
son constructos duales, proceso y producto, estructura y dinamica, constituidas y
constituyentes. En ese sentido, las representaciones también “producen en [ellos]
una serie de efectos especificos (Ibafiez, 1988, p. 37).

En el contexto educativo, los estudios de las representaciones sobre la
didactica del profesorado en la ensefianza de las ciencias se alinean desde distintas
perspectivas. Evidencian de ese modo, no solo diversidades teoricas en su
interpretacion, sino también aproximaciones metodolégicas para su comprension. En
ese sentido, se ha revisado articulos y tesis de investigacion, de naturaleza

documental y empirica, que fundamentan la presencia de las representaciones sobre
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la didactica de la ensefianza de las ciencias. Dichos estudios evidencian aspectos
considerables en el abordaje de la investigacion asumida.

Considerando a la Tecnologia como espacio curricular (asignatura o materia) y
las representaciones sociales como enfoque, Mazzitelli y Quiroga (2015), mediante
encuestas, observaciones y entrevistas a estudiantes, evidencian las dificultades en
relacion a la ensefianza y aprendizaje con la disciplina. Exponen las razones que
enfatizan los docentes para formular representaciones que favorecen la elaboracion
de los cuerpos de conocimiento acerca de la tecnologia, en confluencia con las otras
disciplinas (Etica, Historia, Fisica). Asimismo, analizan las representaciones
estudiantiles e infieren su relacién con las caracteristicas de la practica docente.
Afirman que su influencia en la construccion de tales representaciones, como del
aprendizaje, responden a las construcciones que comparten sobre la tecnologia. En
ese sentido, relacionan las caracteristicas de la practica docente, con el abordaje de
los contenidos, como dependientes de las representaciones docentes de la disciplina
y su ensefianza. Los resultados expresan la necesidad docente de conocer las
representaciones estudiantiles, a fin de optimizar la practica educativa.

La revision documental de Lobato-Junior (2013) expone la relacién dialégica
entre las representaciones sociales y la didactica, como ciencia de la pedagogia. De
ese modo, busca generar saberes entre ciencia y sentido comin como fundamento
de las representaciones sociales. Partiendo de la revisiébn de la teoria de las
representaciones sociales de Moscovici, recupera aportes para “una mejor
comprension de este abordaje como en la profundizacién de su relacién con el campo
de la educacién” (p. 278). Asume que el acercamiento entre la didactica y las
representaciones sociales con el saber, incide en el desarrollo de “los saberes del
grupo, en su totalidad y en su expresion espontanea” (p. 292). Este diadlogo responde
“al saber vivido y sentido por el sujeto histérico, social, concreto y, en nuestro caso,
involucrado en el proceso formal de la educacién escolar” (p. 292). En ese sentido,
las relaciones construidas, de caracter univoco: “tiene sus mecanismos de
explicacion y justificacion frente a actitudes aparentemente opuestas, atribuir
significado, sentido y finalidad practica, representar y aprender estan intrinsecamente
conectadas” (p. 291). Comprender, por ende, su naturaleza, implica no solo al
espacio fisico escolar, “sino también desde los contenidos y las experiencias que se
confirman y se profundizan en la practica cotidiana sociofamiliar” (p. 293).

Desde la teoria de las representaciones sociales, Aguilar, Mazzitelli, Chacoma

y Aparicio (2011), mediante el analisis comparativo realizado con docentes de
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distintos niveles educativos, identifican la estructura representacional de la
ensefianza y aprendizaje de las ciencias. Utilizan para tal propdsito, las técnicas de
evocacion y jerarquizacion de palabras en el analisis e identificacion de los saberes
docentes, y cuyos significados son compartidos entre los distintos grupos.
Reconocen que tales representaciones permiten “describir lo que son y lo que hacen
los docentes” (p. 1), y su alineamiento con los postulados educativos habituales.
Tales distinciones marcan las incompatibilidades entre grupos y acciones
profesionales, donde las cualidades mas invariables se relacionan con el hecho de
comprender que “educar” es formar sujetos escolarizados para el mundo circundante.
Entienden que las demandas sociales ejercen presidn para desviarlos de su ejercicio
profesional hacia otras ocupaciones (asistenciales, salubres o de asistencia social),
que no corresponde a “la esencia de la funcion social que ellos se auto-atribuyen y
pretenden conservar a lo largo del tiempo” (p. 1).

En esa misma perspectiva tetrica, Mazzitelli, Guirado y Chacoma (2011),
indagan sobre las representaciones del profesorado de educacién secundaria en la
docencia y ensefianza de las ciencias. Recurren igualmente, a la evocacion y
jerarquizacion de palabras en la identificacion de la estructura representacional. Para
analizar el contenido, utilizan la técnica basada en la produccién de dibujos y soportes
graficos. El estudio evidencia que, desde la experiencia profesional y de formacion,
se presentan diferencias representacionales en los docentes. Asi, para los docentes
nuevos, el dominio del conocimiento cientifico ejerce mayor influencia en su
desempenio, y sirve como base de su docencia. Adicionalmente, su formacion se
centra mas en aspectos cientificos disciplinares que en la didactica (actividad que
privilegia los aspectos epistemoldgicos). Mientras que, para los expertos, las
dificultades de aprendizaje sumadas a una formacién continua en aspectos
didacticos, “incide[n] en que su representacion de la ensefianza de las Ciencias tenga
como nucleo los procesos cognitivos y el aprendizaje” (p. 91) (actividad centrada en
cuestiones actitudinales). En términos generales, el profesorado vincula,
principalmente, a su profesion aspectos actitudinales como el esfuerzo, entrega y
pasion docentes en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

En la linea de las representaciones como fundamento did4ctico para la
ensefianza de las matematicas, campo ligado al caracter cientifico de la ensefianza
de las ciencias, Campos y Balderas (2000), parten de una experiencia concreta para
analizar “las formas representacionales equivalentes para un concepto y

procedimiento dados, [...], superando la tan criticada pero desafortunada y
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ampliamente practicada forma de trabajo centrado en exposicidn, pizarrén y
ejercicios rutinarios tomados de algun libro de texto” (p. 187). De ese modo, apelan
a la interpretacion basada en la teoria cognitivo-epistemoldgica de la representacion,
con la intencion de proponer estrategias didacticas para la resolucion de problemas.
La propuesta articula los conocimientos previos con lo nuevo. En tal abordaje,
exploran formas de representacion intercambiables que afrontan los problemas de
un modo mas flexible, al permitir transformaciones conceptuales, logicas y
procedimentales. Plantean que la estrategia docente se centre en un enfoque
estratégico-representacional, de cambio paradigmatico: de una visién fundada en la
“medicion y manejo aritmético de datos para obtener una solucién, a una que
identifica variables y aplica el concepto de funciéon con manejo algebraico” (p. 169).

En su tesis de grado, Narvaez y Jaramillo (2006), abordan las representaciones
mentales del concepto de didactica de los docentes y su vinculacién discursiva con
las practicas pedagdgicas. A través de la descripcién, indagan de manera directa el
significado y la definicion de la didactica, analizando los discursos de la practica
pedagdgica, basicamente, de los elementos de la didactica que aparecen sin ser
conceptualizados, mas si establecidos desde el saber de la didactica.
Posteriormente, lo relacionan con las “condiciones o conexiones existentes; [...]
practicas que prevalecen; opiniones, puntos de vista o actitudes que se mantienen”
(p. 80). En ese entender, identifican que el profesorado posee saberes didacticos que
describen sus practicas, a partir de representaciones (grafica, mental. esquema, etc.)
gque plasman e interpretan, discuten e intercambian. Tales saberes, no requieren de
mayor teorizacion, de hacerlo, estarian en la posesion del conocimiento (saber
didactico), desde la teoria y practica y su consiguiente difusién. Concluyen que la
formacion fortalece su accioén, desde “la comprension de la interrelacion del hecho
educativo y las condiciones de lo humano” (p. 27). Un hacer multiple e intangible,
donde ningln saber podra determinarse como Unica verdad.

Para Fernandez, Gonzalez y Solbes (2005), la problematica de la ensefianza
de la fisica cuantica plantea, el “analisis de los limites de los modelos de onda y
particula, clasicamente irreconciliables” (p. 2), frente a la construccion de un modelo
con mayor poder explicativo (modelizacion del mundo natural), desde la fisica
cuantica. Prescindiendo del formalismo, pero sorteando errores conceptuales y
epistemoldgicos, localizan la emergencia evolutiva de “representaciones de los
docentes en temas pilares de la mecénica cuantica, [como] las ‘relaciones de

incertidumbre™ (p. 1). Evidencian asi, los niveles evolutivos de construccion
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representacional: a) de unos, que adelantan méas notablemente, al pasar de carecer
de ideas previas a volcar su pensamiento en una respuesta y, b) de otros, de
evolucibn moderada y con mayor resistencia al cambio, que incorporan escasas
ideas nuevas en las estructuras conceptuales. Visto asi, la transicién hacia otros
estadios demanda una “discusién de modelos [que] sugiera un camino que facilita el
transito de las concepciones clasicas hacia estructuras mas abstractas y formales”
(p. 5). En sintesis, las representaciones de los docentes parten de modelos clasicos
mas conocidos, que discutan la resistencia a “los nuevos fendmenos y también las
aportaciones de cada uno de ellos a la construccién de un nuevo modelo” (p. 5); a fin
de propiciar la evolucién de ideas hacia modelos mas acordes al desarrollo cientifico.

Para Rassetto, Abad, Ayuso, Castronovo, Zapata y Massa (1999), en el analisis
de las concepciones sobre la ciencia del profesorado y estudiantes "en el contexto
de la transformacion educativa [...], asi como las orientaciones de los proyectos de
investigacion” (p. 5), se reconoce la transcendencia del “sistema de creencias,
implicitas y explicitas del docente, las valoraciones establecidas y, por sobre todo, la
actitud hacia la reflexién sobre los propios esquemas cognitivos, los supuestos
epistemoldgicos y las concepciones didacticas subyacentes” (p. 2). Entienden que en
el ejercicio pedagogico se conjugan conocimientos, pensamientos y disposiciones
sobre la ciencia y las formas de aprender y ensefiar. En ese rol, reconocen que en
los cambios educativos, los docentes, como agentes de adaptacion a la realidad y de
recreacion didactica, demandan implicacién. Tal discurrir, los conlleva a establecer
dimensiones y alcances que dirigen sus sistemas de presupuestos epistémicos y
concepciones didacticas. En ese marco, se aproximan a comprender ¢cuales son
sus representaciones y como se deben ensefiar? Los autores, a través de una
revision sistematica de estudios reconocen que las representaciones de los docentes
sobre las ciencias sustentan su ensefianza, basicamente, desde la reflexion de su
practica pedagégica, constituida como un insumo para planificar una formacion
continua que oriente la reestructuracion y construccién de significados. De ese modo,
orientan su quehacer pedagoégico al disefio de nuevos modelos did4cticos para

construir representaciones mas acordes a los modelos de ciencia escolar.
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Tabla 1. Revisién de estudios de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias

Autor(es)/ Referencias Problema de Método Sujetos del Hallazgos relevantes
Documento tedricas investigacion/Objetivos estudio
Mazzitelli y TRS (Moscovici, Identificar las dificultades en la Encuestas, Docentes de Las representaciones que los estudiantes construyen y comparten sobre
Quiroga (2015) Jodelet, Abric). ensefianza y el aprendizaje de la observaciones de  tecnologia tecnologia se relacionan con las caracteristicas de la practica docente.
tecnologia, y las razones para formular clasesy Las representaciones docentes influyen en su practica pedagdgica, a
Articulo cientifico. representaciones que favorezcan la entrevistas nivel de la construccion del aprendizaje.
elaboracidn de productos como cuerpos Los docentes deben conocer las representaciones de sus alumnos, a fin
de conocimiento. de optimizar su préctica educativa.
Lobato- Representaciones “Proponer la relacion entre la teoria de Revision Documentos El encuentro entre docente y estudiante con el saber ensefiado y
Junior, A. sociales y representaciones sociales y la didactica documen cientificos aprendido permite la identificacion entre representaciones y didéctica,
(2013) didactica; desde el concepto del didlogo entre tal desde sus historias, cotidianidades, sentimientos, costumbres.
construccion saberes” (p. 277). En el acercamiento y didlogo con el saber, la didctica como saberes
Articulo cientifico  tedrica de un definidos. Donde dificilmente habra representaciones sociales si se
espacio comun desconoce, y no se desarrolla acercamientos a los saberes colectivos,
integra y espontaneamente.
Aguilar, Teoria de las Identificar la estructura representacional Evocacion y Docentes de Existen representaciones que permite describir a los docentes, por lo que
Mazzitelli, Representaciones de los docentes sobre la ensefianza y jerarquizacion educacion son y lo que hacen, alineados con los postulados educativos
Chacomay Sociales (TRS) aprendizaje de las ciencias naturales. de palabras. secundaria que tradicionales.
Aparicio (2011) (Moscovici, ensefian Las categorias mas invariables se vinculan a la comprension de que
Jodelet, Abric). ciencias “educar” es formar sujetos escolarizados para el mundo globalizado.
Articulo cientifico. naturales.
Mazzitelli, TRS (Moscovici, ¢ Cudles son las representaciones del Evocacion y Docentes de Existen diferencias en la estructura representacional de los docentes,
Guirado y Jodelet, Abric). profesorado de educacion secundaria jerarquizacion educacion gestadas a partir de la experiencia profesional y la formacion.
Chacoma (2011) sobre la docencia y la ensefianza de las de palabras, secundaria que El profesorado vincula, principalmente, a su profesion representaciones
ciencias? Técnicas de ensefian relacionadas con los aspectos actitudinales, como el esfuerzo, la entrega
Articulo cientifico. produccion de ciencias y la pasion en el favorecimiento de los procesos de ensefianza y
dibujos y naturales aprendizaje.
soportes
gréficos.

Narvéez y
Jaramillo (2006)

Tesis de maestria

Teoria
representacional
de Perner (1994)

Analizar a través de los discursos de la
préctica pedagogica, los elementos de la
didactica y sus significados; y las
condiciones o conexiones, y practicas,
opiniones, puntos de vista o actitudes.

Investigacion
descriptiva: las
representaciones
gréficas, el
relatoy la
discusion

Docentes de
dibujo

El profesorado posee saberes didacticos expresados a partir de la
representacion (grafica, mental. esquema, etc.) que plasma e interpreta,
en la discusion e intercambio de significados.

Los saberes representados en la ensefianza no requieren de mayor
teorizacion, de hacerlo, estarian en la posesion del conocimiento (saber
didactico), desde la teoria y practica y su consiguiente difusion.




Gonzalez y
Solbes (2005)

Acrticulo cientifico

Concepciones
docentes y
transformacion,
dentro del enfoque de
situaciones
problematicas
(Gonzélez et al, 2000,
Solbes et al, 2001)

Analizar los limites de los
modelos de onda y particula,
clasicamente irreconciliables,
para postular la construccion
de un modelo més explicativo
(modelizacion del mundo)

Diagnostico
Taller de formacioén

Docentes de
fisica

Existen niveles de evolucion en la construccion representacional: unos
que evolucionan mas notablemente y otros con mayor resistencia al
cambio.

La transicion hacia estadios distintos demanda una discusion de modelos
que sugieran un camino que facilite el transito de las concepciones
clésicas hacia estructuras mas abstractas y formales.

Campos y Constructivismos Analizar las formas Estudio Docentes del Existen formas representacionales intercambiables que permiten abordar

Balderas (2000) (Neisser, 1981); representacionales equivalentes interpretativo area de los problemas de una manera mas flexible y realizar las modificaciones
enfoques para un concepto y matematica conceptuales, l6gicas y de procedimiento pertinentes.

Avrticulo cientifico sociohistéricos procedimiento dados en la Exponen estrategias didacticas para la resolucion de problemas; a traves
(Kuhn, 1972) y resolucion de problemas de representaciones, para ello, articulan conocimientos previos con el
sociocultural matematicos conocimiento nuevo.

(Vygostsky, 1934);
epistemologias de la
ciencia (Popper,
1985; Lakatos,
1978),y
construccion de
sentido (Schoenfeld,
1992).

Rassetto, Abad, Concepciones sobre Analizar las razones de la Revisidn sistematica  Articulos Los docentes al poner en juego conocimientos, concepciones y actitudes

Ayuso, la ciencia (Pomeroy, importancia de las cientificos sobre la ciencia, adaptan y recrean la didactica, relevando sus creencias,

Castronovo, 1993; representaciones en el contexto valoraciones y actitudes hacia la reflexién cognitiva, presupuestos

Zapata y Massa Altters, 1997; de la transformacion educativa y epistémicos y concepciones didacticas (representaciones).

(1999) Mellado, 1996; de las cuestiones teoricas que La reflexion de su préctica pedagdgica constituye el insumo para

Acrticulo cientifico

Lederman, 1992,
Abell, 1994). Teorias
implicitas (Marrero,
1988)

fundamentan las distintas
denominaciones.

planificar una formacion continua de docentes, para que oriente la
reestructuracion y construccion de significados mas acordes a los
modelos de ciencia escolar.




El recorrido sindptico de los estudios previos en torno a las representaciones
sobre la didactica de los docentes en la ensefianza de las ciencias, trasluce los
variados enfoques de comprensién; asi como la diversidad de metodologias de
aproximacion. Se reconoce que, desde la teoria de las representaciones sociales se
favorece el acercamiento a su estructura y dindmica, dejando ver las categorias que
la componen y los entornos condicionantes que, en esencia, conllevan a resituarla
hacia representaciones mas concordantes con los modelos de ciencia escolar.

La revisién permite recuperar una variedad de metodologias que aportan al
estudio. De un lado, las técnicas de evocacion y jerarquizacion de las formas
representacionales de los discursos docentes, para la estructuracion y las
comparaciones representacionales. De otro, las técnicas de descripcién, para la
identificacion de las dinamicas subyacentes.

En la linea de los encuadres propiciados, la intima asociacion entre las
representaciones docentes y estudiantiles y su desarrollo en la practica docente,
muestra el caracter evolutivo de las configuraciones representaciones, en funcién a
diversos factores. Esta ultima consideracion si bien no es abordada en este estudio,
resulta de interés, emprender investigaciones en esa direccion.

6. BASES TEORICAS

Las consideraciones teoricas asumidas en la construccion de estas “bases”
conforman un balance referencial, de conjetura sobre “pistas” para reconocer el
objeto de estudio, definiéndolo. Brindan asi, un avance, aunque promisorio, una
demarcacion del objeto acotado, una especie de “linterna” para buscar evidencias,
en logica exploratoria. Propiamente, representan, en sintesis, una integracion de
contenidos en torno a las representaciones, orientado a “entender y explorar al
entorno bajo un acercamiento sistematico y gradual a los procesos que guarda la
sociedad en relacién con los fenédmenos naturales” (Mandujano, 2015, p. 41).

En esa l4gica, buscan desvelar la formacién del supuesto representacional que
subyace en la practica docente, a través de “unidades o nodos de la red que
estructura el sistema y que a su vez representa informacién del entorno” (Rengifo,
2008, p. 6). En consecuencia, su abordaje considera la complejidad de su naturaleza,
gue emerge conforme se desarrolla, de un constructo resultante del quehacer
docente, de la vinculacion de su saber profesional con la vida social.

En este decurso, las argumentaciones muestran el caracter versétil de las
representaciones, como constructos en permanente cambio, donde el profesorado

modeliza las representaciones mas propensas a favorecer la ensefianza de las
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ciencias. Asimismo, circunscribe entre otros espacios, al entorno cultural y social por
el que discurren sus saberes profesionales, dentro de la complejidad modélica de los
fendmenos cientificos que ensefia, a fin de explicitar didacticamente el conocimiento
escolar. Para lo cual, construye y asigna el suficiente valor explicativo y predictivo a
las representaciones elaboradas, para que comprendan la interaccién propiciada.

Siguiendo a Ausubel (2002), las capacidades de pensamiento abstracto,
contrariamente, que las capacidades concretas, “representaln] el nivel de cognicion
evolutivamente mas elevado o maduro del hombre, y permite un nivel comparable de
pensamiento o de resolucién de problemas que le hacen desarrollar todas las
interacciones posibles entre representaciones generales de variables pertinentes” (p.
57). Lo que lleva a comprender al conocimiento como susceptible de representarse
de un modo mas concreto, e incorporando a procesos evolutivos.

Concretamente, considera transiciones de unos principios generales —de mayor
abstraccion, generalizaciébn e inclusibn— hacia ideas menos abstractas y mas
eficaces. Esta posibilidad asigna a las representaciones contenido estructural que
favorecen la organizacion didactica de los recursos en la ensefianza, mediante
construcciones “que realizan los sujetos y que se refiere a objetos o fendmenos con
los cuales ellos entran en interaccién” (Garcia, 2005, p. 21). Reconocer dicho
caracter, discurre por superar el pensamiento de que simbolizan simplemente otra
cosa; por el contrario, cabe entenderlas, como que “no representan sélo algo
(contenido), sino corregir [...]: Una representacion representa algo como algo, o, tal
vez, en forma menos concisa: Una representacion representa algo en tanto estima
cierta manera de ser’ (Goodman, 1976, citando en Perner, 1994).

La conceptualizacién lleva a conjeturar que las representaciones constituyen
en si mismo contenidos, es decir, se organizan en estructuras, y a la vez, soportan
procesos de expansion de una dinamica interna. En sintesis, las representaciones
conforman cara y sello de una misma moneda. Parafraseando a Dretske (1988),
constituyen un sistema y como tal, fluyen mostrando la manera en que los objetos
estan en correspondencia con otra substancia, situacién o magnitud.

6.1. LAS REPRESENTACIONES COMO SISTEMAS SOCIOCOGNITIVOS

Este apartado responde a afirmar que el esquema de la representacion esta
constituido por estructura y dinamica, configurada socio-cognitivamente. Para
Valencia (2007), la “articulacion de los aspectos afectivos, mentales y sociales,
integrando, junto a las cogniciones del lenguaje y de la comunicacion, las relaciones

sociales que afectan las representaciones, asi como la realidad material, social o
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ideal sobre la cual ellas intervienen” (p. 59), es substancial. Se reconoce asi, las
interacciones cognitivas y socio-constructivistas en el abordaje representacional.

En esa linea, la accién del sujeto resulta esencial para la aprehension del
conocimiento. Un proceso de apropiacion de transiciones mentales que ocurren y
conciben en términos de representacion, y que cubren una diversidad de
aprendizajes, mediante objetos representacionales tan disimiles como imagenes
externas, modelos, enunciados, etc., que incluyen, asimismo, interacciones que
comparten rasgos en comun —en términos de Perner (1994)- que evidencian su
capacidad representacional de evocar siempre “algo”.

Pensar las representaciones como sistemas sociocognitivos implica distinguir
gué cualidades la caracterizan (estructura) y como se manifiestan (dinamica). Por
ende, no solo contienen carga simbolica, sino que expresan presencia mental y
afectiva del objeto ausente, propio de la intermediacién humana. La accién se realiza
en base a mediadores humanos (figuras, conceptos, diagramas, simbolos, etc.) que
hacen “que el aprendizaje de la cultura y el desarrollo sélo pueden explicarse en
funcion de la historia personal, en el marco de un contexto social” (Roman y Diez,
1999, p. 79), constituidas por regulaciones sociales que establece cada colectivo,
sobre los valores, creencias y opiniones compartidas (Dominguez, 2006).

Este posicionamiento lleva a establecer que el mundo se conoce
indirectamente, y se experimenta a través de representaciones o conocimientos
aprendidos. Para Doise y Mackie (1981) no es consecuencia exclusiva de una
reconstruccion cognitiva sino de las interacciones sociales. En el proceso, el contexto
importa al igual que los procesos cognitivos implicados. En suma, se caracterizan por
el contexto de interacciobn que condiciona la construccion del conocimiento.
Propiamente, en las representaciones subyace un conflicto con matices de resolucion
gue involucra a las distintas capacidades de los sujetos de interaccionar con el objeto
concreto de representacion.

Las representaciones conforman sistemas sociocognitivos construidos como
significados de “algo” (un contenido) y, susceptibles de ser referenciados y
fundamentados en los procesos educativos, sociales y comunicacionales. Su aspecto
esencial es la permanente negociacion de significados, sobre lo que es representado
mediante simbolos, esquemas, operaciones, modelos, imagenes, conceptos, etc.
Desde esa o6ptica, la organizacion sociocognitiva que los sujetos hacen “presente” en
un “algo” regulado por estructuras operatorias, modelos mentales, guiones, planes,

esquemas, etc., se exterioriza. Para Perner (1994), el proceso comprende:
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1) un medio representacional (formado por una imagen): un objeto de existencia
fisica que hace posible fijar simbolos, colores, lineas o cualquier otro elemento
gue muestre o represente algo,

2) un contenido representacional: la “cosa” o algo que aparece o es “representada”
en laimageny

3) una relacion representacional: vinculo entre la “cosa” y el contenido
representacional.

En ese sentido, toda “representacion” remite al medio y al proceso o la relacion
forjada. En esa perspectiva, la explicacion del medio requiere del esclarecimiento del
proceso, tanto como del que percibe e interpreta una cosa. Seguir la idea, implica
que el medio representacional puede ser un contexto simbdlico, de lenguajes o
imagenes (Perner, 1994), que expresan el pensamiento y la reflexion, y donde se
funde lo histérico con lo social, como condicién esencial de las representaciones
(Castoriadis, 1997). Concretamente, la imaginacion como “funciéon” de la
representacion (con base sociocognitiva) transforma las “masas y energias” en
cualidades (el fluir de las representaciones, conectando en su interior, rupturas y
discontinuidades). En ella, cada sujeto reagrupa los flujos representativos (subjetivos,
conscientes o0 no) en un “poder-hacer-ser” frente a su propia esencia, con rupturas y
continuidades (Castoriadis, 1997). Estas, no surgen aisladamente, todo lo contrario,
tienen una naturaleza colectiva y, por ende, son productos socializados que revelan
su influjo sobre lo que se piensa de la sociedad y de las acciones realizadas. Esto es,
un “algo” representado, desde la interaccion del objeto con el sujeto.

En la funcion organizadora del sujeto, las representaciones establecen la
estructura de funcionamiento sociocognitivo, al almacenar y difundir la informacion
constituida en interaccién dialéctica entre sujeto y objeto contextualizados.
Establecen asi, las formas de la actividad subjetiva, sistematizando expresion y
comprension, segun Otero, Papini y Elichiribehety (1998), “a partir de un modelo
mental correcto (que represente completamente la totalidad de las relaciones
necesarias para encontrar la solucion)” (p. 55). El modelo mental asi construido, es
decisivo en la construccion de significados, dado que en ella subyacen imagenes que
dan “lugar a una activacioén cerebral relacionada con la percepcion y [...] claramente
diferenciables de los procesos verbales y simbdlicos” (Mufiez, 2011, p. 37).

El procesamiento de informacion y la consiguiente construccion de significados
(representaciones) demandan procesos concretos, y a la vez, complementarios.

Desde la perspectiva sociocognitiva, el procesamiento implica comprender el entorno
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para asumir decisiones a través de la informacién emergente de las interacciones
externas e internas, sin predeterminacion genética ni ambiental (Thelen y Smith,
1994, citados por Garcia, Gutiérrez y Carriedo, 2001), y con un sentido
representacional del medio y susceptible de manipulaciébn por sucesivas
transformaciones. Por ende, procesar implica simplemente reproducir informaciones,
mientras que significar considera secuencias de interpretacion, a partir de una
intervencion “subversiva” de la realidad, de significados con base constructivista
(Castorina, 1989). En ese sentido, representar involucra distinguir la relacion
dialéctica del sujeto con el objeto, explicada a partir de las interacciones instituidas.
6.2. CONTEXTOS DE CONSTRUCCION DE LAS REPRESENTACIONES

La dindmica social y cultural gravitan sobre el caracter contextual de las
representaciones, propiciando su apertura a la heterogeneidad de manifestaciones,
y como respuesta a “la relacion entre los elementos centrales y periféricos para la
significacion de los contenidos que integran una representacion” (Rodriguez, 2011,
p. 1). Las relaciones instauradas inducen a pensar y sentir el caracter diverso de la
cultura y la flexibilidad del actor social en la construccion progresiva de los vinculos
comprensivos del objeto. Desde ese contexto, las “experiencias no son
sistematicamente coherentes, homogéneas, ni siquiera totalmente compatibles, por
mas que seamos los portadores” (Lahire, 1998, p. 48), sino cambiantes y afines a las
condiciones que asignan sus significados y practicas.

Los contextos de interaccién del sujeto inciden sobre las representaciones,
tanto a nivel estructural como dinamico, no excluyen la presencia de un caracter mas
durable de las estructuras cognitivas representacionales; sino que se erigen desde
una (re)elaboracién contextual. De ese modo, coexisten “diferentes modos de
pensamiento y diferentes representaciones acordes con un grupo particular de
pertenencia y el contexto en que se esta en ese momento” (Moscovici, 1998, p. 241).
Un proceso que involucra disposicion y acciones sociocognitivas en su construccion.
Desde la teoria cognitiva o del procesamiento de la informacién, la deduccion
constituye un recurso metodoldgico para evidenciar a las representaciones, a partir
del analisis deductivo y sistematico de “la interpretacion y construccion de las
representaciones mentales que orientan la accion social de su creador y portador”
(Osnaya, 2003, p. 111). En esa linea, el contexto representacional explica los
variados mecanismos a los que recurre el sujeto en la construccion de su
pensamiento y la realidad y, la compleja red vincular que tornan sus ideas en actos.

Segun Moscovici (1998), existen tres componentes que regulan la predominancia de
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una forma de pensamiento (representacion) sobre las demas: i) el contexto, ii) las
normas Yy iii) las metas. En ese entender, “si la representacion es un acto dirigido
hacia el logro de metas dentro de un contexto especifico, al variar los contextos y las
metas perseguidas, las representaciones también varian” (De Rosa, 2001, p. 7). Las
representaciones resultan asi, ser mas pragméatica y no tan estructurada, como
propone Moscovici (1998).

Para De Rosa (2001), las representaciones son actos dirigidos hacia el logro
de metas dentro de una trama especifica, donde cualquier variacion contextual y de
metas genera cambios. Segun Jodelet (2008), encarnan una clase de conocimiento
construido y compartido socialmente, como singularidad de pensamiento practico
gque moviliza la comunicacién, conocimiento y dominio del entorno social, material e
ideal. En ese sentido, cumplen un propésito pragmatico, de construccién de una
realidad comun y compatible con la comunidad. En el contexto de construccién, el
sujeto se conforma desde el “lugar” social que ocupa en sus reflexiones y expresiones
(objetos, modos, relaciones, etc.), referidas en situaciones definidas como habitus.
Unos espacios donde se “produce practicas, individuales y colectivas, produce pues,
historia conforme a los principios [schémes] engendrados por la historia” (Bourdieu,
1991, p. 95). Se asegura asi, “la presencia activa de las experiencias pasadas que,
depositadas en cada organismo bajo la forma de principios [scheémes] de percepcion,
pensamiento y accion, tienden, con mayor seguridad que todas las reglas formales y
normas explicitas” (p. 95), que sirven para “garantizar la conformidad de las practicas
y su constancia a través del tiempo” (p. 95).

Cognitivamente, las representaciones responden a inferencias configuradas
como respuestas personales a las dudas del “ambiente social; en un sentido menos
restringido, [...] no serian otra cosa que el conocimiento que una persona adquiere,
a partir del intento de resolver los diferentes problemas que se plantean en su
entorno” (Saiz, 1988, p. 6). En cualquier sentido, constituyen “productos” construidos
social y cognitivamente, y ajustados a contextos especificosque los conforman. Son
susceptibles a cambios, dado que entornos diversos evocaran distintas
representaciones, aunque con rasgos propios en la organizacién de contenidos y
operacionesy, apropiados al contexto del que emergen y donde circulan socialmente.
Las representaciones desde una visibn dindmica se conciben, perciben 'y
comprenden como una red de conceptos e imagenes que interactian entre si.
Remiten al quehacer del “sujeto que no seria un individuo aislado en su mundo de

vida, sino un individuo auténticamente social; un sujeto que interioriza y se apropia
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de las representaciones, interviniendo al mismo tiempo en su construccion” (Jodelet,
2008, p. 37). Mas aun, en contextos de “soporte” e interacciones para la produccion
auto-representacional, de contenidos que evolucionan espacio-temporalmente,
conforme a la complejidad y velocidad de propagacion. Por tanto, “sus caracteristicas
sociales estan determinadas por las interacciones y el efecto de vinculacion”
(Moscovici, 1988), que las mantiene unidas.

Por tanto, las representaciones al incluir contenidos cognitivos, afectivos y
simbolicos desempefian un papel significativo en lo social. En el devenir educativo,
canalizan un conocimiento colectivo (representaciones sobre la didactica),
manifestado por los agentes educativos mediante discursos, entre pares, en el aula
y en la escena educativa. Consiguientemente, (re)crean un sistema funcional de
comunicacion que ayuda a comprender fendmenos explicitados (Jodelet, 1986),
compartidos y distribuidos como formas especificas de conocimiento.

6.3. FUNCIONAMIENTO DE LAS REPRESENTACIONES

La dinamica de las representaciones discurre por discutir y poner en relacion el
enfoque cognitivo y el constructivista. Desde esa perspectiva, se comprende la
funcion representacional. Para el cognitivismo, los estados mentales son estados
representacionales, constructos de naturaleza mental, con un discurso propio de
operaciones Yy estructuras (Riviére, 1987). Son simbolos que procesados contienen
un contenido, al representar el conocimiento manipulado y almacenado. El
constructivismo, acepta que la condicion esencial transita por la accién del sujeto en
la aprehension de conocimiento, desde “que no conocemos el mundo directamente,
sino que lo representamos por medio de simbolos, esquemas, operaciones, modelos
mentales, imagenes, proposiciones, conceptos” (Otero, 1999, p. 94). Asi, el sujeto
elabora representaciones (mentales) que alcanzan significado en la interaccién
social, como especificidad del pensamiento gestado en lo cotidiano.

En la ensefianza de las ciencias resulta indispensable conocer la transicion de
un nivel de conocimiento a otro. En ese decurso, las representaciones emanan en un
ambito determinado y dependen del productor y de su grado de implicacion. Esta
estructuraciéon conduce a reconocer la necesidad de organizar desde una cierta
l6gica discursiva “los diferentes modos de ser explicitas o implicitas, en el sentido de
un mayor o menor nivel de acceso a la conciencia y a la enunciacion por parte de los
sujetos” (Castorina y Barreiro, 2006, p. 12). Propiamente, responden a procesos
sociocognitivos que dan lugar a vivencias iniciadas en un mundo simbdlico objetivo,

impuesto a los individuos, al compartir un modo de ver (Markova, 1996). Esa
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posibilidad, implica identificar un marco de interpretacion que aproxime a la
comprension de su funcionamiento, mediante discursos de distribucion. Como
apuntan Castro, Garcia, Herndndez, Marroquin ~ y  Rodriguez ~ (2013), las
representaciones de los docentes pueden entenderse como “una teoria [...], pues
contiene los elementos que permiten comprender su sentido y funcion en relacion
directa con las préacticas educativas, dar cuenta de la didactica como tal, [al]

corresponder con las acciones que consideran pertenecen a dicha reflexion” (p. 95).

Siguiendo a Jiménez (1997), en las representaciones se reconocen cuatro

funciones, donde no solo se establecen vinculos con la realidad, sino que se

constituyen productos intencionales en su articulacién educativa:

1. Funcién de conocimiento o saber (cuerpo organizado de conocimientos como
representacion). Para el sujeto, representar “implica un saber sancionado como
verdad, lo cual evidentemente no significa que lo sea, sino que tiene valor de tal”
(p. 77); al generar un sentido de pertenencia, de aprehension, de potencialidad
para consensuar y compartir con otros, lo construido como veridico. Involucra
determinaciones, en términos de verdad o falsedad y, necesariamente, una
significacion dada por el otro. En el acto educativo, implica acciones capitales para
“la aprehension de los sujetos en el proceso de ensefianza yaprendizaje“ (p. 77).

2. Funcion de inteligibilidad (comprension de las significaciones de la
representacion). Permite que los sujetos se apropien de la significacion
representacional que hace comprensible “aquello de lo social que otras
representaciones sociales que le anteceden no lo han hecho” (p. 78). Es decir, del
conocimiento representacional educativo, a partir: i) aporte de “capital linglistico
y simbdlico al sujeto, material que le permite establecer enlaces entre sus
representaciones” (p. 78), y ii) establecer “algo del orden de lo configurable, de lo
impensable, de lo ininteligible [de] uno de los motores del deseo de saber” (p. 78).
Tales aspectos hacen cuestionable los saberes erigidos como “verdad”, en razén
a la ininteligibilidad representacional, “causa de preguntas y movimiento” (p. 78),
gue hacen comprensible lo representado didacticamente.

3. Funcion de identidad (raz6n de sostenimiento del sujeto social). Hace posible la
insercion del sujeto en el grupo social, posibilitando el control social, a través de
la representacion “adquiere un lugar y una identidad [...], una puesta en acto y un
sometimiento a prueba de dichos lugares” (p. 79). Desde la mirada educativa,
comprende a agentes que al ocupar un lugar determinado y ser caracterizados en

la relacion didactica, “crean espacios para trabajarlas, [abren] la posibilidad de

40



transformar aquello que en dicho soporte (lugar-representacion social, lugar-
objeto psiquico) opere como obstaculo de un proceso” (p. 79).

4. Funcion de intercambio (insercién en la cotidianidad del flujo social). “El sujeto
se inserta también, por medio de las representaciones, en una relacion cotidiana
de intercambios” (Jiménez, 1997, p. 79), a la habitualidad del grupo, compartiendo
experiencias. De ese modo, entra en su légica, guiando los procesos de
aprehensién y apropiacion del conocimiento (representaciones), que se
encuentran expuestos “a un continuo proceso de resignificaciones dadas desde
los avatares de la realidad social (p. 80), en razén al “lugar y la funcién social

ocupados en relacién con el ‘objeto” (Giami, citado en Jiménez, 1997, p. 80), y
expresados como actos didacticos convenidos en los flujos representacionales.

Reconocidas las funciones representacionales, se colige que ninguna es
unifuncional, por el contrario, responden multidimensionalmente, dada su haturaleza
constituyente. El caracter sociocognitivo representacional aproxima a los actores a
un entretejido singular. En el acto educativo, esto es importante, “pues de lo contrario
operara como obstaculo para el trabajo que se realice” (Jiménez, 1997, p. 80).

En sintesis, reconocer el funcionamiento representacional como proceso y
producto de un acto didactico responde a una accidn donde los sujetos establecen
una relacion dialéctica. Un vinculo de complejidad de la estructura representacional
gue asigna caracter al objeto representado, junto a una actitud relacional. Tal
posicionamiento remite a “objetivos centrados en productos [que] se desplaza a
objetivos centrados en procesos, para lograr productos de aprendizaje propios de y
para el educando” (Jiménez, 1997, p. 81), como metas educacionales.

6.4. APROXIMACIONES A LAS REPRESENTACIONES SOBRE LA DIDACTICA

DE LA ENSENANZA
Reconocido el contexto y funcionamiento representacional, es decir, la estructura y
la dinAmica de lo representado, corresponde plantear una definicion orientadora. En
la linea de Shulman (1989), toda propuesta investigativa emerge desde una
determinada perspectiva (en este caso, el paradigma sociocognitivo), y a fin de
extender las nociones en torno al constructo, interesa establecer un “conocimiento
base”. Este acercamiento recurre a la plasticidad conceptual de la representacion,
favorecida por los tipos de aproximaciones, donde coexiste no una sola manera de
entenderlas, sino diversos conceptos de autores y enfoques (Jodelet, 2000). En ese
discernir, forman recursos orientados a aprehender las formas y contenidos utilizados

por los sujetos para la construccién colectiva de la realidad (Jodelet, 2000); donde
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los sujetos-docentes, desde lo particular de sus pensamientos comprenden el
enfoque de los otros en la interaccion pedagdgica, al “rescatar su voz y tratar de
interpretar sus palabras y acciones en el contexto sociocultural donde se generan”
(Mireles, 2011, p. 10). Visto asi, tornan a la representacion en una capacidad docente
de transformacién de “su conocimiento del contenido en formas que sean
didacticamente poderosas y [...] adaptadas a la variedad que presentan sus alumnos
en cuanto a habilidades y bagajes” (Shulman, 1987, p. 21).
En su vinculacién con la practica pedagdgica, las representaciones sobre la didactica
—como resaltan Galagovsky y Aduariz-Bravo (2001)- incluyen a distintos dispositivos
de ensefianza, como modos de trabajo docente, conformados a través de sus
trayectorias vitales. Estas, responden a una reconstruccion simbolica del objeto
representado y devenido del mundo de objetos domesticados del contexto local
representacional (Wagner, 1998). Para dichos autores, pensar en esos términos,
soslaya la recurrencia a los modelos didacticos y afirma al sistema de clasificacion
de los recursos didacticos. Desde esa perspectiva, conjugarian en la ensefianza:

i) el contenido, conocimiento o sabery

i) la didactica.

Ambas entidades coexisten relacionadas y funcionalmente separadas, donde
uno hace de “objeto representante y el otro objeto representado” (Sierra, Gonzalez,
Lopez, 1998, p. 91). Se constituyen a partir de contenidos compartidos en el ambito
escolar, que los docentes transforman “en representaciones didacticas que utilizan
en la ensefianza” (Bolivar, 2005, p. 2), como una especie de puente, que lleva el

contenido a la ensefanza, retroalimentandose.

Figura 1. Transicién de las representaciones sobre la didactica

5

Representaciones sobre la Ensefianza
Contenido Didactica de la ensefianza

(

Fuente: Elaborado a partir de Bolivar (2005).
En el discernir de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza fluye
un esquema de funcionamiento, de tipo sociocognitivo. Un proceso regulado por las
estructuras de representacion (imagenes, esquemas, modelos, simulaciones, etc.),

donde la interaccion dialéctica —entre sujeto y objeto— induce a la elaboracion
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representacional, determinando la actividad subjetiva, marcada por el entorno y las
interacciones privilegiadas. Dicha integracion —para Vargas (2010)— permite una
“adecuada estructuracion significativa de los contenidos, hechos y procedimientos”
(p. 5), favoreciendo el “aprendizaje significativo individual (modelo cognitivo); que
debera complementarse con la experiencia individual y grupal contextualizada de los
alumnos (modelo sociocultural), para que surja el interés y la motivacion que posibilite
la creacion de actitudes, valores, capacidades y destrezas” (p. 5).

Las representaciones sobre la didactica de la ensefianza, interpretando a Lewin
(1935), tendrian el caracter de “campo dinamico”, devenida del conjunto de hechos
coexistentes y de fragmentos interdependientes. En la ensefianza, formarian
actividades afines, de contenidos y situaciones especificas, donde los sujetos
educativos configuran un todo interactivo vinculado “con los objetos y [que opera]
sobre ellos sin necesidad de su presencia fisica” (Garcia, 2005, p. 21).

La perspectiva sociocognitiva al integrar la racionalidad del contenido y la
mediacion pedagdgica dota de una arquitectura de conocimiento a las
representaciones sobre la didactica; constituyendo un recurso de ensefianza para el
aprendizaje significativo, donde el sujeto construye y “relaciona los conceptos de
aprender y les da un sentido a partir de la estructura conceptual que ya posee”
(Roman, 1989, p. 134). El proceso requiere de un disefio simbolico (grafico-
conceptual) construido desde una logica de implicacion y relacional —segin Roman
y Diez (1999)- a partir de razonamientos: i) inductivos, de los hechos a los conceptos
y i) deductivos, a la inversa. Dicha configuracion -estructura y dindmica
representacional-, desde la did4ctica, involucra —a decir de Kaput (citado en Sierra,
Gonzélez y Lépez, 1998)— al menos cinco entidades:

i) objetos representados, dado por el conocimiento (escolar) a compartir,

i) objetos representantes, las formas representacionales (imagenes, modelos,
esquemas, etc.) del conocimiento escolar,

i) aspectos del mundo representado, constituido por el entorno escolar,

iv) aspectos del mundo representante, descrito como conocimiento escolar, y

v) correspondencia entre ambos mundos, mediante la ensefianza-aprendizaje.

Mediante tales entidades, las representaciones se vinculan con formas de
conocimiento ventajosas para los sujetos y sus tareas educativas (Grossman, Wilson
y Shulman, 2005), al revelar la conversion del conocimiento profesional del
profesorado en su utilizacion para la ensefianza. Un acto pedagdgico donde elaboran

0 adaptan los contenidos escolares, en formas didacticamente concluyentes, para
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justificar su preeminencia ante otras opciones.

El proceso de la construccién representacional sobre la didactica de la
ensefianza demanda una estructura conceptual, adecuada y susceptible de ser
representada mediante iméagenes, esquemas, graficos, etc. Tiene, por ende, un
caracter simbdlico y, en consecuencia, genera movilidad cognitiva (aprendizajes), es
decir, la dinamiza mas all4 de la interaccién. Esencialmente, hacia a un aprendizaje
flexible del contenido escolar, orientado a generar contribuciones a la adquisicion del
conocimiento, a ser gradualmente completado con las vivencias cotidianas.

6.4.1. ESTRUCTURA DE LAS REPRESENTACIONES SOBRE LA DIDACTICA
DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
En la ensefanza-aprendizaje de las ciencias, la intervencion docente propicia
interacciones que favorecen la construccion y/o trasmisién de conocimientos,
especificamente, de un tipo de conocimiento: el escolar o de la escuela, o ciencia
escolar o saber escolar. Un constructo apenas definible, pero manifiesto como
referente fundamental, para “cuestionar el caracter absolutista y jerarquicamente
superior que se ha concedido al conocimiento cientifico frente a otros referentes”
(Martinez, Molina y Reyes, 2010, p. 9). Tal conocimiento compone un “constante
intercambio con el docente como facilitador y promotor de los procesos de
pensamiento, amén de transmisor objetivo de conocimientos” (Velasco, 2007, p. 3).

Desde la perspectiva del pensamiento y la practica docente, el aprendizaje del
conocimiento escolar promovido mediante el didlogo en el aula suscita demandas
cognitivas en los estudiantes (Martinez, Molina y Reyes, 2014), como condicion sine
gua non para su adquisicién. Consiguientemente, ensefiar un contenido disciplinar
no es un acto unidireccional, sino una interaccién que se evidencia en el aprender
(Villalta, Assael y Martinic, 2013), es decir, un proceso compartido donde se muestran
conocimientos y experiencias vitales ensefiables que permiten comprender el “por
qué y cOmo una ciencia requiere una ensefianza particular’ (Yafez, 2015, p. 3).
Ensefar ciencias, requiere “conocer a fondo lo que se quiere ensenar. [...] Sdlo
después de estar en posesion de los contenidos podemos reflexionar sobre como
transmitir este conocimiento y sobre como crear las condiciones que permitan su
adquisicion por parte del que aprende” (Estany e Izquierdo, 2001, p. 30).

En el acto didactico de la ensefianza de las ciencias, los agentes de la
educacion (docentes y expertos) construyen una “una flora de representaciones
acercade como utilizar las representaciones de los sujetos de aprendizaje para situar

las multiples proposiciones y variantes” (Giordan, 1989, p 56). En ese circular, se
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gestan tres significativas posibilidades: i) ignorar las ideas de los individuos, ii)

evitarlas y iii) conocerlas. Comprende, asimismo, proporcionar informacion sobre lo

publico o lo que es util para extraer inferencias pedagodgicas. De esta Ultima

construccion, siguiendo a Giordan (1989), derivan los que:

i) evocan a las representaciones como una fuente de motivacion y

ii) creen que puede utilizarse como un material de tratamiento didactico.

Tales connotaciones conducen a reconocer la diversidad de representaciones sobre
la did4ctica que inducen a trabajar:

a) CON ellas, haciéndolas emergentes, desarrollarlas, oponerlas o reorganizarlas;

b) CONTRA ellas, eliminando, refutando o extirpando, contradiciendo, rodeando o
confrontando, y

c) A TRAVES de ellas, es decir, actuar interfiriendo en ellas, utilizandolas.

Desde esa perspectiva, la estructura representacional sobre la didactica de la
ensefianza consiente formas de conocimiento relativos al objeto de representacion,
con los que opera en contextos distintos; sea a través de ellas o contradiciéndolas,
a fin de hacer extensible la ciencia escolar. Su uso involucra una seleccion de
conceptos estructurantes de las materias cientificas (Sanmarti e Izquierdo, 1997),
amoldados a la situacién particular educativa (edad, disponibilidad de recursos,
condicionantes, etc.). De otro lado, siguiendo a Giordan (1989), tales
representaciones hacen emergente el conocimiento, a fin de explicitar o refutarlo.
Esto es, generan inferencias basadas en el lenguaje de la ciencia y las
representaciones construidas. El proceso es progresivo y conduce a aprendizajes
significativos que se afirman, conforme explicitan o extinguen, caso contrario, no
soportan un uso valido, segun Gutiérrez (2002), en consonancia con un modelo del
sentido comun o pensamiento casual espontaneo con cierta coherencia.

La adquisicion del conocimiento cientifico escolar tiende hacia un grado
admisible de alfabetizacion ciudadana, mediante “marcos” de significatividad
cotidiana. En esa linea, las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de
las ciencias conforman estructuras cognitivas que remiten a contextos explicativos,
de respuestas oportunas y coherentes. También intervienen, de acuerdo a Marti y
Pozo (2000) y Jiménez y Perales (2002), en las formas interpretativas, dada su
naturaleza dual: de objeto y modelo representacional, e influenciable por otros
sistemas de representacion externos. Su caracter maleable, de sistema organizado,
actla como objeto autonomo del creador y util para el logro de ciertos objetivos.

En la ensefianza de las ciencias, la interaccion es fundamental para la
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construccién del conocimiento. El proceso demanda que discentes y docentes
compartan significaciones sobre el conocimiento cientifico y su aprehension. En esa
medida, como sintetizan Porlan, Rivero y Del Pozo (1997), se adquieren
“herramientas” para interpretar y discurrir por la realidad y superar “barreras” que
limitan la adopcién de perspectivas y los cursos de accion. Tales representaciones
evolucionan mediante procesos dirigidos intencionalmente, como la ensefianza, a
través de intervenciones basadas en la interaccion y confrontacion de ideas.
Asimismo, propician procesos de reestructuracion y construccién de significados en
el &mbito escolar, o llevan a la toma de decisiones reflexivas en torno a qué y por qué
cambiar las actuales representaciones (concepciones) (Garcia y Garcia, 1989).

Durante el proceso formativo, las representaciones internas actdan como
puente transicional entre la mente y el mundo adyacente, operando como dispositivos
para comprender la generacion de representaciones. De ese modo, forjan “un modelo
subyacente dentro de otras formas especiales de modelos -una visién bidimensional
o imagen. [...] que juegan una parte en el pensamiento” (Laird, 1983 en Rodriguez,
2010, p. 244). En ese discurrir, acercan el conocimiento cientifico, de manera
pauteada y selectiva, a formas representacionales (imagenes, modelos, esquemas,
etc.) que hacen posible asimilar todo el conocimiento de un modo directo.

En el didlogo didactico, las representaciones actian como entes analogos que
reproducen estructural y dinamicamente el conocimiento escolar y, no “meras
experiencias subjetivas, cuyo sustrato corresponde a un cédigo abstracto e
inaccesible a la conciencia” (Otero, 1999). Constituyen asi, una especie de codigo
simbdlico que favorece la ensefianza, e interpela el proceso de aprender, haciéndola
accesible, mediante “procesos de transformacién y de conversion que se requieren
para el paso de una representacion a otra” (Tamayo, 2006, p. 47).

Recuperando lo resefiado por Otero (1999), las representaciones, al igual que
las imagenes, favorecieron a Galileo y a Einstein, a realizar “experimentos mentales”
que sirvieron de base conceptual para sus teorias fisicas; aunque no siempre con
la misma consideracion. En el siglo XIX, Galton las desechd, como una mera
invencién poética; sin embargo, hoy su inmanencia es plena, por su dinamismo y

flexibilidad constituyen insumos idéneos para la adquisicién del conocimiento.
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6.4.2. DINAMICA DE LAS REPRESENTACIONES SOBRE LA DIDACTICA DE
LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

La concepcion constructivista recupera la transcendencia de los “fundamentos vy
creencias que los sujetos —profesores y alumnos— tienen sobre el conocimiento y que
enmarcan tanto los aspectos conceptuales como los actitudinales” (Alvarado y
Flores-Camacho, 2010, p. 13). Un aspecto importante en la configuracion y
explicitacion de la naturaleza sociocognitiva de las representaciones, al constituir
constructos que aproximan el conocimiento cientifico, sea encuadrando, dificultando
o favoreciendo su transmision o construccion. Tal relevancia, conlleva a buscar las
condiciones y dinamicas representacionales, es decir, los juicios o perspectivas de
cdémo opera y apoya a la didactica. Siguiendo a Carrascosa (1987), Flores y otros
(2006), Gil (1983), Alvarado y Flores (2001), Turpo (2011), entre otros, el desempefio
docente en la ensefianza de las ciencias estaria influenciado por sus concepciones
(pedagogicas, cientificas, metodoldgicas, evaluativas, etc.) y, sus consiguientes
efectos! sobre la estructura representacional del acto didactico.

Si bien el debate, segun Lederman (2007), parece inclinarse por la influencia
de las concepciones docentes (representaciones sobre la didactica), en la forma de
ensefar “de manera mucho mas sutil y que tiene que ver con su intencionalidad
educativa, con las expectativas que tiene de lo que implica que los estudiantes
aprendan y, sobre todo, con la vision sobre la ensefianza de la ciencia” (Alvarado y
Flores-Camacho, 2010, p. 14), son contradichos por “incongruencia[s] entre el
discurso de los maestros y su practica docente [por una] distinta representacion
mental de lo que dicen los maestros en torno a cdmo ensefian y sus practicas
educativas en el aula” (Fernandez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009, p. 296).

Tomando postura en el debate, es mas probable una influencia en la didactica,
aungue sutil, de la construccion representacional, como forma distintiva del
conocimiento cientifico. En ese devenir, el profesorado “debe conocer con
profundidad su disciplina, tener un manejo didactico de la misma; saber detectar,
analizar e interpretar las concepciones de los alumnos para orientar su aprendizaje
y tener criterios para la seleccion y secuenciacion del contenido de ensefianza”
(Daza- Pérez y Moreno-Cardenas, 2010, p. 549). Tales dominios constituyen
insumos de la practica docente, al posibilitar la implementacion de estrategias que
superen las dificultades en la comprension de las ciencias (Galagovsky, 2007). Se

soslaya asi, la apatia y desinterés por su aprendizaje (Caravalho, 2007), al

1 Si bien no es objetivo del estudio, queda latente su influencia, y que invita a indagar sobre sus efectos.
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considerar representaciones didacticas acordes a su contexto e interés.

En el trabajo docente, la recurrencia a las representaciones responde a la
preeminencia sociocognitiva, vista desde como existe y funciona algo. Comprende
a la simbolizaciéon de un prototipo expuesto al dominio publico, mediante alguna
forma expresiva (modelo, esquema, discurso, escritura etc.) de la enseiianza. De ese
modo, se tornan en “modelos consensuados a partir de su discusion y aceptacion
por parte de un grupo social” (Felipe, Gallareta y Merino, 2005, p. 3) y, se asumen
como representacion del conocimiento escolar. En la ensefianza, se revelan al
menos —segun lzquierdo (citado en Quintanilla, 2006)— “cuatro dimensiones
principales:

i) objetivo primordial (¢Por qué queremos conocer, describir e interpretar el
mundo?);

i) metodologia (¢, Cémo se relacionan los diferentes experimentos y las teorias entre
si?);

iii) racionalidad (¢,Como y porqué cambian las teorias a lo largo de la historia
humana?) y, la

iv) naturaleza de las representaciones cientificas (¢, Nosdicen algo las ciencias sobre
el mundo real?)” (p. 3562).

Desde una concepcion integradora, la dinamica representacional de la
didactica consolida tales dimensiones en la ensefianza. El constructo didéactico
constituido contiene simbolismo y flexibilidad para aproximar el conocimiento
cientifico al mundo escolar. Un proceso que demanda “proposiciones (cadenas de
simbolos que corresponden al lenguaje natural), modelos mentales (analogos
estructurales del mundo) e imagenes (modelos vistos desde un determinado punto
de vista)” (Moreira, citado en Felipe, Gallareta y Merino, 2005, p. 7); que hacen
susceptible una revision recursiva que reafirme o refute el conocimiento compartido.

En el ejercicio pedagodgico fundado en las representaciones sobre la didactica
se propugna que el conocimiento cientifico (escolar) sea aprehendido como un
recurso vital para la comprensién y manejo apropiado. De ese modo, orientan su
accion hacia condiciones, de una ciudadania responsable e informada (Quintanilla,
Romero, Etchegaray y Salduondo, 2006), donde las intenciones sociocognitivas
sobre ensefiar y aprender plantean “una posicion epistemoldgica frente al
conocimiento que se elabora en el aula y que se transmite de manera ‘hablada o
escrita’ como parte de la actividad cientifica escolar” (Quintanilla, 2006, p. 177). En

ese orden, sus intervenciones resultan sistematicas y fundadas didacticamente.
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6.5. ALGUNAS CONFIGURACIONES REPRESENTACIONALES SOBRE LA
DIDACTICA DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
Las imégenes son substratos importantisimos en la configuracion de las
representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, junto a ellas,
subsisten formatos fundados en sistemas linglisticos, numéricos, simbdlicos,
graficos, estructurales, etc., que muestran una alta dosis de imaginacién. Actuan,
de algun modo, interconectados, aunque posean estructuras y funciones disimiles
y atienden un Unico proceso: soporte de la construccion del conocimiento escolar.
En palabras de Kosslyn (1996), forman una "sentencia mental" compuesta de
predicados conformados por una relacién entre un predicado y una o mas entidades
llamadas argumentos (representacion proposicional). De ese modo, dan cuenta de
los razonamientos seguidos en la produccion cientifica, es decir, de la internalizacién
de los conocimientos inferidos de los modelos representados en su plano interno.
Las representaciones sobre la didactica de la ensefianza coexisten como
“herramientas” de adquisicion de procesos y destrezas, aunque no siempre cumplan
con el propdsito de potenciar el aprendizaje, en tanto, “adolece[n] de ciertos detalles
0 aspectos” (Diaz, Gimeno y Nappa, 2011, p. 114), no adquiridos integramente, y
constituidos de distintas maneras. Segun Cox (1999), el sujeto al construirlas en
interaccion con los objetos, conjuga caracteristicas y atributos utilizados como
sustitutos de la comunicacion y el conocimiento. Por consiguiente, su uso facilita el
juicio perceptivo, reduce obstaculos en la busqueda informativa y la sobrecarga de la
memoria de trabajo. En esa intencion, ocurren dos tipos de representacion:
i) privadas, disminuidas semanticamente, dispersas y en parte externalizadas, y
ii) puablicas, construidas y compartidas, mediante cambios e inmersiones sociales.
Enesalinea, Zhang y Norman (1994), identifican representaciones individuales
internas y externas, enriquecidas semanticamente, de modo que, las
representaciones publicas o externas resultan significativamente logradas, mejor
constituidas y mas convencionales de representar. Dentro de tal funcionalidad,
subyacen las representaciones clasificadas por Duval (1999), como:
i) conscientes, al alcance de la percepcion, y
i) no conscientes, indisponibles para la percepcion del sujeto.
Complementan a estas Ultimas, las representaciones:
a) internas, inobservadas publicamente, reservadas y de cardcter privado, y
b) externas, observables y de exposicion publica.

Duval (1999) sustenta que a) y b) se generan semanticamente, mediante
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signos interpretables por quienes conocen el sistema, permitiendo distinguir tres
combinaciones representacionales.

Tabla 2. Tipos de representaciones (semanticas)

Interna Externa
Consciente Mental: tiene una funcion de Semiética: presenta las siguientes
objetivacion funciones: objetivacion, tratamiento

intencional expresion,

No consciente  Computacional: su funcién es el
tratamiento automatico o casi
automatico”.

Fuente: Duval en Garcia, 2005, p. 22.

La tabla muestra las percepciones externalizadas del objeto mediante la
observacion de un agregado de estimulos (puntos, grafias, sonidos, rasgos, etc.),
que asignan la valoracién de significantes, al revelarse como figuras, graficos,
bocetos, etc. Seglin Duval (1999), dejan ver representaciones:

i) analdgicas, exteriorizan elementos que guardan proximidad entre los
componentes del modelo, como el de las imagenes, y

i) no analdgicos, sin relacibn con el modelo representado originalmente, por
ejemplo, una lengua natural.

Para Duval (1999), la falta de relacién biunivoca entre las representaciones
internas (mentales) con las externas (semiéticas), no dependen de las mentales, por
el contrario, la relaciéon es inversa. Por consiguiente, las representaciones mentales
son fruto de la adquisicién e interiorizacion de las representaciones semioticas,
particularmente, del lenguaje. Difieren también, de las semidticas, que son generadas
para enunciarla. Finalmente, su expresion posibilita la comunicacion de contenidos
diversos, en relacién con la representacion mental de un solo contenido.

Kress y Leeuwen (2006) definen a las representaciones comunicativos-visuales
(dibujos 0 esquemas) como recursos de la semidtica social. Entienden la existencia
de un vinculo semidtico-realidad que asigna un tipo de valor de verdad (o falsedad)
a un objeto (textual) significante. De esa manera, su significacién modal es variable,
alta o baja, en la construccion social del conocimiento. Sustentan que en la
representacion (visual), coexisten modalidades con categorias y, sobre ella, reposan
los prejuicios y juicios modales. Una interpretacion no arbitraria, sino ajustada a la
normativa de un modelo semiético adscrito socialmente, que genera valores y modos
de representacion en el receptor y el productor. De otro lado, la pertenencia social
signa a los patrones de representacién, como productores vy relacionantes, sea
alejando o aproximandolo, a fin de legitimar y hacer creible o no, y en funcién a los

referentes. Los autores, clasifican las representaciones comunicativos-visuales en:
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)

narrativas, representan una accion, cambios, procesos, movimiento relativo de

dos cuerpos. Expresan una direccionalidad, mediante diagramas (recuadros

unidos por flechas), de formas que involucren una secuencia.

conceptuales, enuncian una relacién permanente entre los participantes, a través

de una expresién (forma) mas simple, que involucra uno o dos objetos (conceptos)

vinculados por un proceso verbal. Se subclasifican en:

a) Analiticos: poseen una estructura de mapas, no expresan la accion de un
participante en otro. Ejemplos. Serie cronoldgica, diagramas de 6rganos.

b) De clasificacion: se catalogan de acuerdo con la disposicion geométrica de las
imagenes (tipo y tamafo), de una relacion jerarquica entre los participantes. Se
conforman de diagramas de flujo y redes sistémicas.

c) Simbdlicos: formados por representaciones de lo observado a través de algun
icono. Por ejemplo, los enlaces quimicos o ecuaciones quimicas.

Desde el campo de la didactica de las ciencias, Galagovsky y Aduriz-Bravo

(2005) postulan una tipologia de las representaciones didacticas, que atiende al

intercambio de “significaciones mas precisas y mas cercanas a las de la ciencia

erudita” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2001, 239). La clasificacion recupera la

tendencia natural de asignar significacion a los contenidos nuevos, por asociatividad

con otros contenidos significativos previos (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2001). En

esa intencioén, el proceso demanda estrategias controladas y definidas, como:

Representaciones cientificas: imagenes visuales derivados —casualmente de
procesos computacionales— de alguna intervencion instrumental. Remite a la
imagen de microscopia, de electrocardiograma, la foto satelital, entre otras.
Representaciones concretas: imagenes sensoriales que no proceden de registros
de signos revelados por algun instrumental cientifico. Por ejemplo, modelos
moleculares, un dibujo del corazén, etc.

Analogias: devienen de comparaciones explicitas entre elementos de dominio base
y otro destino?. Ciertos tipos del dominio y la estrategia didactica empleada hacen

posible distinguir los tipos analdgicos en laensefianza:

a) Metéforas: supone la “utilizacion de un dominio base poético. Por ejemplo, la

conocida frase de A. Einstein ‘Dios no juega a los dados con el Universo’ para
hacer referencia a la idea de encontrar leyes abarcativas-explicativas de los

fendmenos naturales” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2005, p. 3).

2 No existe prueba concluyente sobre la efectividad de la analogia en el aprendizaje, al obviar “cuél es
el dominio base y cual el dominio destino [...] para un lego” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2001, p. 3).
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b) Pares de Representaciones Concretas Analogables: basada en “la similitud entre
pares de imagenes, o graficos, o esquemas” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2005, p.
3). Los autores proponen como analogo al “ojo humano con una cadmara fotografica
sencilla; [al igual que] un circuito eléctrico con un circuito de corriente de agua [...];
una célula como una fabrica; etc.” (p. 3).

c) Analogos Concretos®: deviene de la comparacion explicita, de un elemento usual
“como dominio base de la analogia. Un ejemplo es la conocida analogia verbal del
‘budin con pasas’ como analogo del atomo propuesto por [Thomson]; o la
[comparacién] visual entre una molécula de ADN y una escalera” (Galagovsky y
Aduriz-Bravo, 2005, p. 4).

d) Modelo Didactico Analégico (MDA): establece una “estrategia original de
ensefianza que implica la construccién activa, por parte de los estudiantes, de los
elementos del dominio base de la analogia” (Galagovsky y Aduriz- Bravo, 2005, p.
4).

La construccién del MDA, como representacion didactica, responde a un
conocimiento profundo sobre lo “que se quiere ensenar, abstraer sus conceptos
nucleares y las relaciones funcionales entre dichos conceptos y traducir todo a una
situacién, lo mas inteligible posible” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2001, p. 237),
derivado de la cotidianidad, la ficcion o del sentido comun.

El recorrido en torno a la tipologia representacional reconoce que cada quien
posee modos distintos de ensefiar y aprender, a cuyo uso recurren cuando quieren
“favorecer la visualizacion de conceptos abstractos” (Galagovsky y Aduriz-Bravo,
2001, p. 239), que emergen en determinadas circunstancias, como respuesta a las
necesidades de ensefianza, y de conectar con la realidad donde intervienen.

7. REPRESENTACIONES SOBRE LA DIDACTICA DE LA ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS: UNA DEFINICION EN CONSTRUCCION
Toda representacion en el ambito de la didactica de la ensefianza encarna una
transcripcion socio-cognitiva sobre lo que los docentes “entienden” y “operativizan”
en su ejercicio pedagdgico. Consiguientemente, simbolizan un recurso
epistemoldgico (de pensamiento) y un punto de anclaje (de accion) de los docentes
para comprender la didactica de la transmision y comparticién de los conocimientos
cientificos. Propiamente, expresan un sentido interpretativo, de entendimiento y

transferencia sobre que configura y hace viable la ensefianza de las ciencias.

3> ..un analogo concreto tiene evidente intencion de elegir elementos cotidianos y conocidos Maun para
el lego en ciencias naturalesl) como dominio base” (Galagovsky y Aduriz-Bravo, 2001, p. 4).
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Las representaciones, desde la perspectiva asumida —socio-cognitiva- se
configuran desde la integracion establecida por una estructura representacional, es
decir, como disposicion de los elementos que la componen, instituidos y ponderados
con fines especificos y, que luego, se manifiestan a través de la dindmica
representacional, de una externalizacion que le asigna sentido. Visto asi, su
viabilidad se define a partir de:

7.1. ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL SOBRE LA DIDACTICA DE LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

La estructura presupone un orden configurado, a partir de la organizacién vy

jerarquizacion de las formas didacticas que expresan los docentes, afin de situar las

multiples proposiciones y variantes acerca del ejercicio de la ensefianza de las

ciencias en el &mbito escolar. La configuracién representacional se resignifica desde

la estructura que la compone, y se articula con la dindmica que la expresa. Dicha

estructuracion se manifiesta, desde:

7.1.1. INFORMACION REPRESENTACIONAL

Se define a partir del nivel de conocimiento docente sobre la ensefianza de la ciencia

escolar, y esta determinado por la ubicacién social, pertenencia grupal y actitud; asi

como por la procedencia informativa, adquirida socialmente o por contacto directo.

7.1.2. CAMPO DE REPRESENTACION

Responde a una estructura dispuesta desde la organizacién y jerarquizacion de los

elementos que componen los contenidos de la ensefianza de las ciencias; el mismo

gue articula e insume a los elementos que la integran.

7.2. DINAMICA REPRESENTACIONAL SOBRE LA DIDACTICA DE LA

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
La dinamica representacional expresa la disposicion que hace posible reconocer su
manejo didactico, asi como detectar, analizar e interpretar su practica docente y la
secuenciacion del contenido en la ensefianza de las ciencias. En ese sentido, para
manifestarse como una representacion, requieren de una disposicién asignada por:
7.2.1. ACTITUD REPRESENTACIONAL
El componente actitudinal est4 formado, fundamentalmente, de elementos afectivos
gue permiten expresar reacciones emocionales frente a la ensefianza de la ciencia,

a fin de juzgar y calificar opiniones, al explicitar los prejuicios, opiniones y creencias.
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I1l. METODO

“A la tentacion que siempre surge de transformar los preceptos del método en recetas de cocina cientificao en
objetos de laboratorio, sélo puede oponérsele un ejercicio constante de la vigilancia epistemoldgica que,
subordinando el uso de técnicas y conceptos a un examen sobre las condiciones y los limites de su validez,
proscriba la comodidad de una aplicacién automatica de procedimientos probadas y sefiale que toda operacion, no
importa cuan rutinaria y repetida sea, debe repensarse a si mismay en funcion del caso particular”.

(Bourdieu, Chamboredon y Passeron, 1973, p. 16)

8. TIPO Y NIVEL DE INVESTIGACION

La investigacion responde a un estudio de tipo descriptivo, orientado a detallar “las
propiedades, las caracteristicas y los perfiles importantes [del] fendmeno [...]
sometido a un analisis” (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003, p. 117). Es decir,
de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, esto es,
de la estructura y dinamica representacional que declara el profesorado de Educacion
Bésica que ejerce la ensefianza del area curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente.
En ese sentido, la variedad representacional responde a “situaciones vy
acontecimientos” (Babbie, 2000, p. 74) que favorecen su construccion, y al permitir
su caracterizacion y especificacion de sus propiedades, como también, de los
aspectos, dimensiones o componentes manifiestos por los docentes.

En torno al nivel investigativo, corresponde a un estudio basico, dirigido a
incrementar el conocimiento de la naturaleza representacional, a partir de un marco
referencial que hace posible la exploracion tedrica sobre la didactica del profesorado.
El proceso investigativo se orienta a incrementar las posibilidades de su comprension
pedagdgica, a partir de los resultados y develamientos (Civicos y Hernandez, 2007)
progresivos, esto es, de aproximaciones a la estructura y dinamica representacional
que la compone, y a través de los cuales, se hace cognoscible y comprensible.

9. DISENO DE INVESTIGACION

La investigacion respondié a un ajuste metodoldgico que permiti6 obtener un
conocimiento extendido y profundo de las representaciones sobre la didactica en la
ensefianza de las ciencias; asi como a una comprensiéon mas “integra” del proceso,
al hacer posible, la descripcién, interpretacién y explicacién del fenébmeno en su
naturaleza heterogénea y multidimensional (Diaz, 2014).

El disefio priorizé el énfasis interpretativo, desde un analisis cuantitativo de la
informacion, como posibilidad representativa de los hallazgos (Briones, 1996). El
recojo de los datos se dio simultdneamente en un mismo periodo. Un proceso,
esencialmente dirigido a: i) identificar las interacciones que configuran la estructura

representacional subyacente, vy ii) describir los flujos de significados de la dinamica
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representacional; a fin de facilitar la exploracion de las dimensiones constituyentes
(Blanco y Rodriguez, 2007), de hechos ocurridos (ex post facto); que para Cea
(2001), responden al “descubrimiento del significado, los motivos y las intenciones de
su accion” (p. 46), de quienes ejercen la ensefianza de las ciencias.

La estrategia discurrio por una continuidad exploratoria, de integracion de datos
en la interpretacion, y orientado a explicar y dilucidar las relaciones (Creswell, 2014)
gestadas en la construccion de las representaciones estudiadas. En esencia, el
analisis desvel6 la diversidad de representaciones sobre la didactica de la ensefanza
de las ciencias. Una posibilidad que Mertens (2007) percibe desde las “diversas
construcciones sociales sobre el significado de los hechos y el conocimiento” (p. 8).

Figura 2. Secuencia metodoldgica para el recojo de informacion de las representaciones sobre la

didactica de la ensefianza de las ciencias

Estructura representacional Representaciones Dindmica
(Informacion y sobre la didactica representacional
Campo de representacion) de la ensefianza (Actitudes)

de las ciencias

Evocacion de palabras DOCENTES Valoracion de posicionamientos

10. OPERACIONALIZACION DE LA VARIABLE DE INVESTIGACION

El proceso metodolégico busca descomponer deductivamente el constructo en
estudio. En tal intencidn, se parte desde lo general a lo especifico un proceso que
involucra su division en unidades menores, en dimensiones, indicadores e items,
dada la complejidad asociada (Carrasco, 2009). En esa intencion, la variable
operacionalizada hizo posible la transicién desde el concepto abstracto hacia uno
empirico y, por ende, medible, a través de la aplicacion de instrumentos especificos.
El planteamiento sistematico asumido posibilito asignar seguridad a la investigacion,
disminuyendo los errores, evitando desviarse del propésito, de situaciones con
frecuencia presentadas, pero resueltas convenientemente. En ese sentido, la
operacionalizacion de las representaciones didacticas de la ensefianza de las ciencias
adquirié sentido y validez, es decir, se aseguré un grado de comprobacion empirica
que representa la medicion conceptual planteada y, adquiridé precision, con la

definicion de los términos que comunican los resultados.
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Tabla 3. Operacionalizacion de la variable de investigacion

Variable

Dimensiones

Indicadores

{tems

Representaciones sobre
la didéactica de la
ensefianza de las
ciencias (CTA) del
profesorado de
Educacion Bésica:
Simbolizan un recurso
epistemoldgico (de
pensamiento) y un punto
de anclaje (de accion) de
los docentes para
comprender la didactica
de la transmision y
comparticion de los
conocimientos
cientificos. Propiamente,
las representaciones
expresan un sentido
interpretativo, de
entendimiento y
transferencia sobre lo
que configura y hace
viable la ensefianza de
las ciencias.

Estructura
representacional de la

didactica de la ensefianza

de las ciencias:
Configuracién organizada
y jerarquizada acerca de
las formas didacticas que

expresan los docentes para

situar las multiples
proposiciones y variantes
acerca del ejercicio de la
ensefianza de las ciencias
en el &mbito escolar.

Informacidn representacional: Nivel
de conocimiento docente sobre la
ensefianza de la ciencia escolar,
determinado por la ubicacién social,
pertenencia grupal y actitud del
docente; asi como por la procedencia
informativa, adquirida socialmente o
por contacto directo.

Campo de representacion: Refiere a la
estructura, organizacion y
jerarquizacion de los elementos que
componen el contenido de la ensefianza
de las ciencias; articulado e integrando
a los elementos que la integran.

2. Palabras asociadas (inductoras) a:
2.1.Didéctica

2.2.Ciencia

2.3.Didéctica de las ciencias

Dindmica
representacional de la

didactica de la ensefianza

de las ciencias:
Disposicién que hace
posible reconocer su
manejo didactico, asi
como detectar, analizar e
interpretar su practica

docente y la secuenciacion

del contenido en la
ensefianza de las ciencias.

Actitud representacional: Compuesta
fundamentalmente de elementos
afectivos que expresan reaccion
emocional frente a la ensefianza de la
ciencia, y por el cual, juzgan y califican
las opiniones, haciendo explicito sus
prejuicios, opiniones y creencias.

3.1, 3.2y 3.3: Propositos de la ensefianza en ciencias

3.4, 3.5y 3.6: Condiciones para la ensefianza de las ciencias

3.7 y 3.8: Modelizacion en la ensefianza de las ciencias

3.9y 3.10: Perspectivas en la ensefianza en ciencias

3.11, 3.12 y 3.13: Actitudes hacia la didéctica de ensefianza de las ciencias

56



11. POBLACION Y MUESTRA
La poblacién del estudio comprendio6 a los docentes participantes de un programa de
postgrado en educacién de una universidad privada de Lima Metropolitana. Este
profesorado procede de instituciones educativas publicas de las regiones del pais, y
se encuentran en servicio activo y con nombramiento en plaza docente, en alguno de
los niveles educativos (Primaria y Secundaria). Su participacion respondié a una
seleccion basada en sus méritos académicos y profesionales, por lo que fueron
becados por un organismo estatal* para la realizacién de los estudios de maestria.
En el estudio participaron 66 docentes (87%) de 77 matriculados en el
programa formativo. La aplicacion de la encuesta fue un dia de clases, con no mas

de 30 minutos, algunos faltaron, otros no lo devolvieron. La muestra comprendié.
Tabla 4. Sujetos del estudio

Primaria Secundaria Total
n % n % f %
Masculino 7 50 19 44 26 39
Femenino 7 50 33 56 40 61
Total 14 100 53 100 66 100

La tabla presenta la distribucion de los docentes que participaron. En primaria,
por sexo, se distribuyen de manera semejante, en tanto que, en secundaria,
prevalecen las docentes mujeres, en relacion distinta a la distribucién porcentual de
la poblacién docente que labora en secundaria.

12. TECNICAS E INSTRUMENTOS DE MANEJO DE INFORMACION

La investigacion recurrid, en razon al disefio planteado, a la técnica de la encuesta,
estructurandose un instrumento (cuestionario) compuesto de 25 items distribuidos en
diferentes apartados (tabla 5). El proceso permitié obtener informacién primaria de
los sujetos de estudio (Hernandez, Fernandez y Baptista, 2003), revelando a partir
de la magnitud de las respuestas (Martinez, 2002).

El Cuestionario (Anexo 3) de representaciones sobre la didactica de la
ensefianza de las ciencias del profesorado de educacién basica (C/RDEC-2016),
oper6é como un “procedimiento estandarizado para recolectar informacion [...] acerca
de aspectos estructurales; ya sean ciertas caracteristicas sociodemograficas u

opiniones acerca de un tema especifico” (Sautu, Boniolio, Dalle y Elbert, 2005, p. 48).

4 El Programa Nacional de Becas y Crédito Educativo (PRONABEC) ofertd la Beca Presidente de la
Republica “Maestria en Ciencias de la Educacion” a los docentes nombrados del sector pablico. La beca
permitié una dedicacion exclusiva de 18 meses, del 2014-2015, el pago de la matricula, que incluia un
curso de idiomas, un seguro médico con cobertura de salud, accidentes y de vida; tutoria académica,
asesoria de tesis y pago de gastos administrativos para la titulacion. Adicionalmente, contaron con
Licencia con goce de remuneraciones y un estipendio mensual para sus gastos personales.
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Comprendid tres apartados: i) Datos informativos (DI), con preguntas de
seleccién multiple, sobre aspectos personales laborales y formativos, ii) Estructura
representacional sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias (E-RDEC),
conformada por palabras asociadas o términos inductores evocados y jerarquizados
(Didactica, Ciencia y Didactica de la enseflanza de las ciencias) vy, iii) Dinamica
representacional sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias (D-RDEC), con
valoraciones de items basados en la Escala de Likert. En la elaboracion del
cuestionario se consider6 los aportes de Lebén y Montero (2003) y Martinez (2002):

i) Presentacion: formato atractivo y facil de entender, con preguntas numeradas y
agradecimiento a los encuestados.

i) Longitud del formato: breve y preciso, sin excesos en el nimero de preguntas ni
redundancia y, agrupadas convenientemente.

i) Orden de las preguntas: dispuestas, de faciles a dificiles y, de lo general a lo
especifico.

iv) Formato de preguntas y respuestas: una misma forma de construccion en todo
el cuestionario.

v) Tipo de aplicacién: autoadministrado y completado en aproximadamente 30
minutos y en una sola sesion.

vi) Precodificada: se catalogd previamente las alternativas de respuesta, a fin de

agilizar el procesamiento de los datos.
Tabla 5. Organizacion del cuestionario (C/RDEC-2016)

Dimensiones Item
Datos informativos (DI)
Personales: Sexo y edad 11,12
Laborales: Ubicacion de I.E., Nivel y Experiencia docente 13,14,15
Formativos: Centro de Formacion, Especialidad y Estudios de Postgrado 16,1.7,18,1.8.1
Subtotal 9
Estructura Representacional de Didactica de la Ensefianza de las Ciencias (E-RDEC)
Palabras y/o frases asociadas al término Didactica 2.1
Palabras y/o frases asociadas al término Ciencia 2.2
Palabras y/o frases asociadas al término Didactica de la Ensefianza de las Ciencias 2.3
Subtotal 3
Dinamica Representacional de la Didactica de la Ensefianza de las Ciencias (D-RDEC)
Propdsitos de la ensefianza en ciencias 3.1,32,33
Condiciones para la ensefianza de las ciencias 3.4,35,3.6
Modelizacion en la ensefianza de las ciencias 3.7,3.8
Perspectivas en la ensefianza de las ciencias 3.9,3.10
Actitudes hacia la didactica de la ensefianza de las ciencias 3.11,3.12,3.13
Subtotal 13
Total 25
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13. VALIDACION DE LOS INSTRUMENTOS DE INVESTIGACION

El proceso de validacién permite que el instrumento elaborado (C/RDEC-2016), en
razén a las recomendaciones de los expertos consultados, revele el grado de
confianza sobre la veracidad o falsedad de la investigacion (Ato y Rabadan, 1991).
También permite “una opinion informada de personas con trayectoria en el tema, [...]
reconocidas por otros como expertos cualificados en éste, y que pueden dar
informacién, evidencia, juicios y valoraciones” (Escobar y Cuervo, 2008, p. 29).

En ese sentido, la validacion seguida posibilité determinar la representatividad
de los items del instrumento, en relacién al universo de contenidos del cuestionario
(C/RDEC-2016) a representar (Corral, 2009). La validez de contenido constituy6 el
criterio de determinacion de la representatividad de los items del instrumento (Ruiz,
2002). Se optd por una validacion de Juicio de Expertos. La accién comprendi6 la
estimacién subjetiva de los evaluadores, es decir, de la objetividad desde sus sesgos
valorativos. Se valor6 el nivel de concordancia de los jueces, mediante el coeficiente
de validez V° (Aiken, 1985), que permitié estimar cuantitativamente los acuerdos que
redujeran la fuente de error interpretativa. De ese modo, los items y su vinculacion a
la variable y dimensiones del estudio resultaron mas asertivos.

Para el proceso de validacion por juicio de expertos se recurrié a cinco docentes
de educacién basica en actividad (tres de ellos, adicionalmente laboran en educacién
superior universitaria). Los evaluadores, contaban con una o mas formaciones de
postgrado en educacion (maestria y diplomados en didactica y/o ensefianza de las
ciencias), y una amplia experiencia en la ensefianza de la investigacion educativa
(entre 8 y 15 afios de docencia). Estos, hicieron estimaciones razonablemente
convincentes, a partir de un protocolo de evaluacién suministrado (anexo 1), para
qgue valoren los 16 items correspondientes a la estructura y dinamica de las
representaciones didacticas (E-RDEC y D-RDEC).

La validacién considero los criterios de: pertinencia, relevancia y claridad. La
base evaluativa constd de tres estimaciones (Adecuado = 2; Regular = 1; Inadecuado
= 0). La validacién por item permiti6 confirmar la validez de contenido, como se
desprende de los resultados obtenidos (Tabla 6). En ese sentido, no fue necesario

desestimar o reajustar ningun item, dado la alta significatividad presentada.

5V = Ssj / n(c-1). Ssi = Sumatoria de si; si = Valor asignado por el juez i; n = NUmero de juecesy ¢ =
NUmero de valores de la escala de valoracion (tres: 2, 1 y 0). El coeficiente (V) asume valores entre 0 y
1. Una medida elevada del valor computado, cercano a 1, indica una mayor validez de contenido.
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Tabla 6. Validacion de contenido por juicio de expertos del Cuestionario (C/RDEC-2016)

items Juez 1 Juez 2 Juez 3 Juez 4 Juez 5 Suma V de Aiken
2.1 2 2 2 2 2 10 1
2.2 2 2 2 2 2 10 1
2.3 2 1 2 2 2 10 1
3.1 2 2 2 2 2 10 1
3.2 2 2 2 2 2 10 1
3.3 2 2 2 2 1 9 0.9
3.4 2 2 1 2 2 10 1
35 2 2 2 2 2 10 1
3.6 2 2 2 2 2 10 1
3.7 2 2 2 2 2 10 1
3.8 2 2 2 1 2 9 0.9
3.9 2 2 2 2 2 10 1
3.1 2 2 2 2 2 10 1
3.11 2 2 2 2 2 10 1
3.12 1 2 2 2 2 9 0.9
3.13 2 2 2 2 2 10 1
Total (promedio Vp) 0.98125

Los resultados de validacion de los items del cuestionario (Vp = 0,98125,
promedio muy proximo a 1) sirvié para estimar que el instrumento (C/RDEC-2016),
tiene valores significativos. Es decir, las mediciones empiricas permitieron legitimar
la interpretacion, asi como la conceptualizacion del constructo. Considerando los
apartados validados del cuestionario, los items (2.1 a 2.3) pertenecientes a la E-
RDEC (apartado Il) no indujeron a reconsideraciones, en razén a la homogeneidad
de respuestas de los jueces. En lo que respecta a los items (3.1 a 3.13, de la D-
RDEC (apartado Ill), se realiz6 el andlisis de confiabilidad.

Tabla 7. Analisis de la consistencia interna de los items de la dinamica representacional (D-RDEC)
del cuestionario (C/RDEC-2016)

Alfa de N° de

Variable/ dimensiones Cronbach  items

Dindmica de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las

ciencias (D-RDEC) 0,953 13
Dimensidn 1: Propositos de la ensefianza de las ciencias (3.1, 3.2, 3.3) 0,772 3
Dimensidn 2: Condiciones para la ensefianza de las ciencias (3.4, 3.5, 3.6) 0,871 3
Dimensién 3: Modelizacidn en ensefianza de las ciencias (3.7, 3.8) 0,070 2
Dimensidn 4: Perspectiva la ensefianza en ciencias (3.9, 3.10) 0,747 2
Dimensién 5: Actitudes hacia la didactica de las ciencias (3.11, 3.12, 3.13) 0,964 3

La confiabilidad de un instrumento remite al grado en que la aplicacion reiterada
a un mismo individuo provoca resultados semejantes. En ese sentido, siendo el alfa

de Cronbach (a = 0,953) alto, muy préximo a 1, los items del apartado Ill, en su
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conjunto, permiten estimar con fiabilidad el constructo formulado, indicando que los
items estan altamente correlacionados (Welch & Comer, 1988). En el andlisis por
items, se observa que los de la dimensién 3, presentan un valor muy bajo (0,070), en
comparacion a los demas que estan por encima de 0,7.
Tabla 8. Analisis de la consistencia interna por items de la dindmica representacional (D-RDEC) del
cuestionario (C/RDEC-2016)

item indice de _ Alfade Cronbach
homogeneidad  si el elemento se ha suprimido
3.1 ,515 ,956
3.2 ,875 ,947
3.3 ,848 ,947
3.4 ,782 ,950
35 ,825 ,948
3.6 ,835 ,948
3.7 ,261 ,963
3.8 ,830 ,949
3.9 ,912 ,945
3.10 ,715 ,951
311 ,862 ,947
3.12 ,884 ,946
3.13 ,829 ,948

Se observa que el item 3.7 presenta un menor indice de homogeneidad (0,3).
Tal situacién indujo a una toma de decision: mantener el item y los resultados
obtenidos, del recojo de la informacion, dado que la validacién de contenido habia
sido ampliamente valorada por los jueces (Vp = 1). Asimismo, se hizo una prueba de
retiro del item, y al verificar los cambios, estos no eran significativos, es decir, el
efecto de mejora del alfa de Cronbach era intrascendente
14. PLAN DE ANALISIS
La data recogida evidencié la necesidad de andlisis interpretativos, en orden
complementario y secuencial, para el reconocimiento y comprension de la estructura
y dinamica representacional sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias. En
ese sentido, se analizaron los resultados en funcién de las dimensiones y categorias
explicitadas, previa tabulacién de los datos (Anexo 4). Considerando el cuestionario
(C/RDEC-2016), se siguio el tratamiento siguiente: Los datos informativos (DI) (del
1.1 al 1.8.1) se organizaron en funcién a aspectos del perfil de los docentes participes
(personales, laborales y formativos). Se recurrid a descriptores estadisticos de

frecuencia (%), tablas y diagrama de barras.
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Respecto a la estructura representacional (E-RDEC), se sistematizd la
informacién mediante el recuento de frecuencias de las palabras o frases asociadas
(items 2.1, 2.2, 2.3), y evocadas para referirse al constructo representacional. A partir
del mismo, se obtuvo el valor que ordena y jerarquiza la red representacional
(Mireles-Vargas, 2015).

Tabla 9. Obtencién del valor M

Jerarquia asignada 1 2 3 4 5 Frecuencia de aparicion (Fa) * Suma
Valor semantico 5 4 3 2 1 Valor semantico (Va) =
Definidoras Fa Fa Fa Fa Fa Fa5 Fa4 Fa3 Fa2 Farl  ValorM
2.1. Didéctica

2.2. Ciencia

2.3 Didactica de las ciencias

Siguiendo la propuesta de Valdez-Medina (2002), la ordenacién determina el
Valor M (suma total de frecuencias), como producto de la Frecuencia de aparicién
(Fa) por el Valor semantico (Va), a fin de reconocer la jerarquia, segun la prioridad
asignada a las 5 palabras o frases asociadas (ordenadas del 1° al 5° lugar). El valor
semantico se asigna en sentido inverso, es decir, la palabra que aparecia en primer
lugar equivale a 5 puntos y asi sucesivamente. A continuacion, se suma el producto
de Fa * Va. Su resultado corresponde al Peso Semantico (VM). Seguidamente, se
calcula la Distancia semantica entre los elementos (VFMG)®, a fin de acceder al
nucleo figurativo, es decir, a la estructura representacional (ver Anexos 4).

Para el tratamiento de los datos (3.1 al 3.13) correspondiente a la dindmica
representacional (D-RDEC), definida por una escala de Likert (1 = Totalmente en
desacuerdo, 2 = En desacuerdo, 3 = Indiferente, 4 = De acuerdo y 5 = Totalmente de
acuerdo), se recurri6 a medidas de frecuencia (Porcentaje), como medio de
representacion de los datos. También se consider6 la distribucién de las respuestas
(en porcentajes de acuerdo, en desacuerdo, etc.) en funcidén a las cualidades
establecidas. En esa intencion, su interpretacion resulté pertinente y permitié su
visualizacién a través de los diagramas de barra para cada categoria de respuesta.

En términos generales, los resultados se presentan inicialmente por las
dimensiones declaradas (Estructura y Dindmica) para el abordaje del constructo de
las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias.
Posteriormente, se tratan de forma integrada, esto, para un mejor acercamiento al
objeto de estudio. La integracion presupone una adecuada opcién para la

profundizacién temética, de avanzar hacia una coherencia integrativa de los

® Se calcula por regla de tres, a partir del nimero 1, que equivale a 100
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resultados, buscando patrones de convergencia, a fin de “desarrollar o corroborar la
interpretacion global del fendmeno humano objeto de la investigacion” (Okuda y
GOmez-Restrepo, 2005, p. 196), tanto en su construccién como en los significados
que lo viabilizan.

15. CONSIDERACIONES ETICAS

Previa a la aplicacion de la encuesta se facilitd el Consentimiento Informado (Anexo
2), el cual fue suscrito por los participantes del estudio, sin mayor objecion,
paralelamente, se les indic sobre el caracter académico y con fines de investigacion
de los datos proporcionados. Una accién asumida sin mayor complejidad, y con plena
disposicién.

Durante el proceso de la recoleccién de la informacion, se respeté los tiempos
asignados para el rellenado de los instrumentos proporcionados, en algunos casos,
se absolvié brevemente algunas dudas. De otro lado, se asegur6 en todo momento,
el anonimato de los encuestados. En ese sentido, las previsiones asumidas, segun

Lopez y Deslauriers (2011), favorecen el bienestar personal y social delinformante.

63



IV. PRESENTACION DE RESULTADOS

“La sistematizacion cientifica requiere el establecimiento de diversas conexiones, mediante leyes o principios
tedricos, entre diferentes aspectos del mundo empirico, que se caracterizan mediante conceptos cientificos. Asi,
los conceptos de la ciencia son nudos en una red de interrelaciones sistematicas en la que las leyesy los
principios teoréticos constituyen los hilos. [...] Cuantos mas hilos converjan o partan de un nudo conceptual,
tanto mas importante sera su papel sistematizador o su alcance sistematico”

(Hempel, citado en Izquierdo, J. 1995, p. 350)

16. ANALISIS DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION
El profesorado encuestado para el estudio revela caracteristicas que definen rasgos
propios, de ciertas particularidades representativas del magisterio nacional y de
algunas tendencias tipicas.
16.1. SOBRE EL PERFIL DE LOS PARTICIPANTES DEL ESTUDIO
El perfil docente resultante, en términos de la distribucion por sexo, muestra que en
primaria, las mujeres prevalecen en relacion de 2 por cada 3 docentes, y en
secundaria, la distribucion es cuasi semejante (46,3% varones y 53,7% mujeres).
Segun la ENAHO (2016), las docentes mujeres prevalecen sobre los varones, en una
proporcion de 2 a 1, es decir, el “63,0% de los profesores del pais son mujeres [...] y
el 37,0% hombres” (INEI, 2017, p. 1). Esta proporcion, segun Espinoza, Espezua y
Choque (2015) y, dltimamente, Guadalupe, Ledn, Rodriguez y Vargas (2017),
definen a la fuerza laboral que caracteriza al profesorado de las escuelas publicas.
En términos de edad, el 73% (29+44) de docentes tienen mas de 40 afos, y
una media de 44,7 afios, muy proximo al promedio de 46 afios (ENDO 2014), que
sitUa al estrato de 40 a 50 afios, como representativo de la docencia nacional (CNE,
2016). Para la ENAHO (2016), en un “48,5% tiene de 30 a 45 afos, 40,6% de 46 a
mas afos y el 10,9% son menores de 30 afos” (INEI, 2017, p. 1). Tales datos se
aproximan a la muestra de estudio, de un predominio de los mayores de 40 afios’.
Un 89% (68+21) del profesorado labora en el &mbito urbano y urbano marginal,
en una menor proporcion en el sector rural. Esta distribucion evidencia el predominio
citadino, donde mas de ¥ laboran en secundaria. La expansiéon de la matricula
escolar, sobre todo en ambito estatal, ha generado un “pais crecientemente
urbanizado” (Guadalupe, Ledn, Rodriguez y Vargas, 2017, p. 48), producto de la
expansion educativa publica en las ciudades, que ha llevado al desarraigo del medio

rural, y a una evolucién creciente de docentes concentrados en las urbes.

7 Seguin las bases: “8.7. Tener como méaximo 50 afios de edad cumplidos al 31 de diciembre del 2014”.
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Figura 3. Perfil socioformativo y laboral de los docentes participes (%)

Masculino 39
Femenino 61
Menor de 30 12
Entre31y 35 3
Entre36y 40 12
Entre 41y 45 29
Mayor de 46 44
Urbano 68
Urbano Marginal 21
Rural 11
Educacion Secundaria 79
Educacion Primaria 21
Menosde5 9
Entre6y 10 10
Entre 11y 15 20
Entre 16 y 20 17
Entre 21y 25 35
Méasde26 9
Universidad 70
Instituto Superior Pedagdgico 30
Educacion Primaria 21
Educacion Secundaria (Biologia y Quimica) 42
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Educacién Secundaria (Ciencias Naturales) 26
Educacion para el Trabajo 3
Diplomado 18
Segunda Especialidad 17
Maestria 55
No realizado 10
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Asumiendo el nivel educativo donde labora el profesorado participante, los
docentes de secundaria se sitian en una razon de 3 a 1, respecto a los de primaria.
Este predominio esta determinado por la mencién académica de los estudios de
postgrado, méas orientado a docentes de secundaria, lo que dejan ver su mayor
presencia. Se debe considerar que, segun el plan de estudios escolar, el area
curricular de CTA se imparte en los niveles de primaria y secundaria.

La experiencia docente es un aspecto fundamental de la practica pedagdgica,
hace que el conocimiento cientifico o formalizado que, por su naturaleza, es abstracto
y proposicional, en la visibn de los docentes experimentados, se torne en
conocimiento préactico, por lo general, implicito y vinculado a vivencias, circunstancias
y peculiaridades de la experiencia (Schon, 1998). En ese entender, los investigados
acumulan un saber experiencial, devenida de la praxis pedagdgica. Mas del 61%
(17+35+9) atesora una dilatada practica, superior a los 15 afios, no s6lo de un saber
académico, sino también profesional®. El acumulado de conocimientos tiene, en ese
sentido, una naturaleza situacional, vinculado a la institucion educativa donde ensefia
y, por tanto, dificil de formalizar como proposiciones validas universalmente.

Los docentes refieren que, en un 70%, han seguido inicialmente estudios
universitarios de educacion. En el Perl, coexisten dos tipos de instituciones de
formacién docente, las Facultades de Educacion de las universidades conceden el
titulo de Licenciado en Educacion, indicando la mencién, y las Escuelas e Institutos
Superiores Pedagdgicos (ISP) otorgan el titulo de Profesor, de acuerdo con la
especialidad. Ambas titulaciones habilitan para el ejercicio docente, son
“convalidables en las universidades para realizar cualquier otro estudio” (Art. 6 de la
Ley de Reforma Magisterial N° 29944). Para acceder al postgrado, los egresados de
ISP estudian complementariamente un afio para optar el grado académico de
Bachiller. En ese sentido, todos los participantes han cursado estudios universitarios.

En la formacién inicial docente, sea en universidades o ISP, el profesorado opta
a una mencioén en la titulacion pedagogica, que los habilita para ejercer la docencia
en algun nivel educativo (Inicial, Primaria y secundaria). En este estudio, la
participacion de docentes de primaria esta en una relacion de 1 a 4, respecto de los
de secundaria. Estos ultimos, para ejercer la docencia en el area curricular de CTA,
requieren de una titulacion habilitante en alguna especialidad de las ciencias
(Quimica, Fisica, Biologia o Ciencias Naturales, en algunos casos, de Educacion

para el Trabajo), mientras que, en primaria, solo requieren la titulacion para el nivel.

8 Tales criterios han sido considerados en la seleccion para la beca de estudios de postgrado.
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La formacion continua o en servicio ha sido ampliamente valorada, el 90%
cuentan con otros estudios de postgrado. Esta poblacion supera ampliamente al
“16,8% de los maestros [que] tienen Posgrado [...], los profesores de educacién
secundaria representan el 17,7%, de primaria 12,2% e inicial 8,1%” (INEI, 2017, p.
1). Superan también, revisando la ENDO 2016, a la formacion de los docentes en
servicio que, en promedio, asisten a un curso de capacitacion al afio.

El nivel de formacién de postgrado y la aquilatada experiencia pedagoégica del
profesorado participe de la investigacién, evidencia un inestimable perfil profesional
y académico, que los hace merecedores de reconocimientos. Este acopio de
vivencias representa acciones valorables para integrar conocimientos con la practica
docente, incluye a su vez, normas, valores y creencias, 0 mas propiamente, una
forma de “ver” el mundo y las dinamicas educativas. En esa linea, los docentes
cuentan con las capacidades para “reforzar sus conocimientos sobre la ensefanza
basada en la investigacion u otros aspectos que contribuyan a impulsar los
aprendizajes en este campo” (MINEDU, 2017, p. 106).

En términos generales, el profesorado participe expresa un conjunto de
caracteristicas singulares que, los aproxima, en algunos aspectos, a los presentados
por el magisterio nacional, como la edad, sexo, &mbito de trabajo y experiencia
docente; pero los distancia en otros, como la alta formacién de postgrado y su
transicion formativa, facilitando inferir, una posesion favorable y expectante “sobre el
area que ensefan” (Guadalupe, Le6n, Rodriguez y Vargas, 2017, p. 239).

16.2. SOBRE LA ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL DE LA DIDACTICA DE

LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS

El develamiento de la estructura representacional admite un orden inductivo
emergente (Didactica — Ciencia — Didactica de la ensefianza de las ciencias), como
respuesta a la interaccién entre elementos definidores: de centro y de periferia, que
asignan sentido a lo representado (Rodriguez, 2011). En ella, inciden los contextos
de interaccién que inducen a una diversidad representacional (Moscovici, 1998) v,
que instancias ultimas, responden a una interpretacion personal (Osnhaya, 2003).

En ese sentido, la secuencia de construccion representacional parte de
dispositivos semanticos que aportan a su manifestacion. El proceso “detona” a partir
de la asociatividad a términos que inducen al objeto de representacion principal.
Propiamente, situar la representacion de la didactica de la ensefianza de las ciencias,
incita a generar procesos estimulantes, asumiendo que toda representacion

responde a una direccionalidad y a una situacién especifica (De Rosa, 2001).
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16.2.1. CONFIGURACION DE LA ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL DE LA
DIDACTICA

Siguiendo la ruta establecida para la expresion de la estructura representacional, se
presenta en primera instancia, la configuracion de los términos asociados a la
didactica. Esta estructura representacional responde a la evocacion y jerarquizacion
de lo afectivo, mental y social que, junto a las cogniciones, simbolizan la realidad
“idealizada” (Valencia, 2007) de la mediacion pedagdgica, mas propiamente, de la
didactica. Muestra ademas, contenidos y relaciones (Perner, 1994) que delimitan el
acto didactico, como expresiones del quehacer docente (Esterbanz, 1981).

Figura 4. Estructura representacional de la didactica
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Evaluacion Uso de las TIC I
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Interaccion Uso de materiales \

Técnica
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Recursos

Secuencia de procesos

1| 1l
VEMG VMG
(49 - 25)% (74 -350)%

Los términos que priman en esta representacion remiten a las potencialidades
del qué y como aprender (Zamudio, 2003), de ahi que enfatizan, semanticamente en
la Estrategia y en Ensefar a Aprender (cuadrante 1) y en el Método (cuadrante Il). De
ese modo, revelan un sentido procesual de la didactica, muy préxima a lo prescriptivo,
de dirigir eficientemente el aprendizaje (Nerici, 1985). El proceso involucra encaminar

sisteméticamente las posibilidades de logro, mediante una ensefianza dirigida y
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alineada a las formas didacticas de la tecnologia educativa (D"Hainaut, 1985),
basada en Recursos, Técnicas y Secuencia de Procesos y otros componentes
postergados (cuadrante Il y 1V), que faciliten aprender unos determinados
conocimientos. Tales afirmaciones, devienen de reconocer los valores semanticos
gue explicitan el caracter estructurante de las representaciones sobre la didactica.
16.2.2. CONFIGURACION DE LA ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL DE LA
CIENCIA

En la l6gica de “detonacion” del objeto representado, la ciencia, constituye un término
que por su naturaleza y relacion con la didactica de la ciencia, aporta hondamente a
su configuracion. En ese orden de ideas, para los docentes encuestados, la ciencia
representa un referente de edificacién cognitiva (Aduriz-Bravo y Galagovsky, 2001),
es decir, un “algo” sobre el que construye el edificio de la ciencia, y desde el cual se
materializa las resignificaciones elaboradas que les permiten pensar y actuar con el
conocimiento escolar, dejando traslucir aspectos estéticos, emocionales vy
motivaciones ideolégicas (Gonzalez, 1998).

Figura 5. Estructura representacional de la ciencia
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Para el profesorado, la ciencia se representa mediante la investigacion y las
formas de conocimiento (Cientifico, Tecnoldgico, Social, Sabiduria) (cuadrantes | y
II). Entienden a la ciencia como un proceso y no como un episodio Unico, esto es,
una construccién donde se gestan los modos posibles de conocimiento. La estructura
representacional destacada, responde a la subjetividad contextual y vivencial
privilegiadas (Vargas, 2010), que evidencian una orientacion profesional que justifica
la preferencia asociativa a interacciones educativas (Villalta, Assael y Martinic, 2013).
Un proceso ajustado a la apropiacién del conocimiento, mediante la investigacion,
gue los lleva a concebir a la ciencia como evocacion de conceptos estructurantes
gue, con cierta coherencia, responden aun hacer de la ciencia basada en la
investigacion y expresada en conocimientos (Gutiérrez, 2002).

La ciencia en su representacion revela ciertas caracteristicas
(Experimentacion, Verificabilidad, Sistematizacion, Explicacion, Hipotetizar y otras)
gue la enuncian (cuadrante V), y permiten conjeturar que, en la ruta de la ciencia,
existen contenidos o secuencias de representacién emergentes, que circulan como
elementos funcionales para “la interaccién con el mundo y los demas” (Jodelet, 1986,
p. 475), y que se hacen inteligibles, mediante marcadores sociales y cognitivos.

En la estructura representacional de la ciencia se desvelan términos asociados
a la interaccion con otros campos de accion social, como: Curiosidad, Diversion,
Publicaciones, Calidad de vida, Argumentacion, Teoria, Laboratorio, Método
(Cuadrante Il y IV). Traducen alineaciones que expresan un conocimiento colectivo
y préactico sobre la ciencia y, de deseabilidad para forjar situaciones favorables y
acuerdos para su comprension utilitaria. De ese modo, responden a un “deber ser”
de la ciencia: Solucion de problemas, Trabajo colectivo, Descubrimiento,
Experimentacion, etc., sobrevenidas de la satisfaccion con la ensefianza: de una
concientizacion didactica hacia la ciencia (Sanmarti e Izquierdo, 1997).

16.2.3. CONFIGURACION DE LA ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL DE LA
DIDACTICA DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
El apartado resume lo relacionado con la ruta inductiva, establecida como dispositivo
“detonante” para situar al objeto del estudio: la estructura representacional de la
didactica de la ensefianza de las ciencias. Propiamente, la técnica de asociacion
inductora, contribuye a representar significativamente lo pensado por el profesorado,
0 en términos de Jodelet (2008), a determinar como reconstruyen los conocimientos,
como procesan y comparten, qué significaciones (imagenes, ideas, valores, ...) la

afirman, cémo interactdan y cémo reconstituyen su practica pedagdgica.
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Desde labase de las interpelaciones estimuladas, el objeto final representado se
organiza desde la induccién semantica de términos asociados. Consiguientemente,
la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias
obedecid a estructuras representacionales de la didactica y de la ciencia, como
insumos de estructuracion, y que segun Araya (2002), responden a “condiciones de
circulacion e interaccion, que estdn mediadas por el intercambio de conocimiento, la
educacion, el grupo social y el natural” (p.33). En ese sentido, para el profesorado
encuestado, contienen dimensiones emergentes (expresiones de mayor
representatividad), que remiten auna aprehensién de formas y contenidos que reflejan
un quehacer particular (Jodelet, 2000), o mas propiamente, una “mirada” ajustada al
contexto de pertenencia (Mireles, 2011) y a su vinculacion pedagdgica.

La estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias
muestra la significatividad de los términos, donde predominan palabras adjetivadas
con el termino cientifico, una “suerte” de palabra comodin, para calificar las acciones
o ideas asociadas a una mayor distancia semantica, tales como: Relacién con el
entorno, Indagacién cientifica, Promocién de la investigacion, Arte de ensefiar
ciencias, Habilidades cientificas, Alfabetizacion cientifica, Formacion de cientificos.
Dichos términos se evocan Yy jerarquizan como pensamientos de sentido comuin
(Gene y Gil, 1987) o espontaneo (Gil, 1991), en torno a las ideas, conceptos o
emociones que suscita el acto didactico. De ese modo, dejan ver lacomplejidad que
supone ensefar ciencias, esto es, de interactuar con el contexto y estimular procesos
de investigacion. Asimismo, traslucen la posibilidad de desarrollar destrezas, ideas y
conocimiento sobre la ciencia, para formar un tipo particular de estudiante: unos
futuros cientificos. Las frases de menor significatividad o exiguo peso semantico,
situadas en la periferia, designan practicas ludicas, imaginativas y empiricas, que
remiten a la aplicacion y criticidad para resolver dilemas y contrariedades cotidianas.

La interpretacion semantica expresa posicionamientos que llevan a entender a
la didactica de la ensefianza de las ciencias como una “accion técnica instrumental” e
intencional (Carry Kemis, 1988), para dirigir el acto didactico hacia una emergencia de
respuestas contextuales, mas alla del aula. Un planteamiento pedagogico donde la
ensefianza de las ciencias reconoce a la realidad como “fuente” para extraer solucion
a sus problemas. Una apreciacion reflejada en la percepcion de las capacidades, de
estrategias didacticas eficaces para que los “estudiantes puedan desarrollar

aprendizajes solidos con relacién a la Ciencia” (MINEDU, 2017, p. 108).
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Figura 6. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias
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Respecto a la estructura del objeto representado, el cuadrante | muestra una
composicién centrada en aspectos relevantes sobre el como ensefar las ciencias
para el ejercicio ciudadano. Entienden a las vivencias, su busqueda yfomento como
una interrelacion mediadora del acto educativo, a fin de facilitar la construccion del
conocimiento escolar como respuestas a demandas sociales. Esta inteleccion
modélica responde a lo que postulan Aduriz-Bravo y Galagovsky (2001), de la
edificacién de la ciencia, como referente simbdlico y de un modo de funcionamiento,
que los docentes materializan progresivamente, desde su entendimiento pedagdgico.
El cuadrante Il, con menor peso semantico, pero préximo al ndcleo central, expresa
las potencialidades que la actividad didactica debe potenciar y mediar (ensefiar,
alfabetizar y formar), como habilidades para aprender ciencias. Presupone también,
priorizaciones que, en su concepcion, aportan de manera significativa a la
ensefanza de las ciencias, de dotarle con un lenguaje que desmitifique y decodifique

desavenencias e induzca a recurrir a la ciencia como medio de participacion social.
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En esa linea, el cuadrante lll y IV, expresan una diversidad de formas de
apropiacion del conocimiento cientifico (actitud, diversion, criticidad, creatividad,
experimentacion, secuenciacion, metddico, disefio, resolucion, uso de recursos, ...),
mencionadas como actividades vivenciales e indagatorias en el DCN, y que Cutcliffe
(1990) define, como “contextos especificos configurados por, y a su vez
configuradores de, valores humanos que se reflejan y refractan en las instituciones
culturales, politicas y econémicas” (p. 33). Para los encuestados constituyen formas
de comunicacion y de compartir conocimientos en los escenarios escolares, como
aspiraciones “idealizadas” sobre la ciencia escolar y su ensefianza.

16.2.4. ESTRUCTURA REPRESENTACIONAL DE LA DIDACTICA DE LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS, SEGUN SEXO Y EXPERIENCIA
DOCENTE

Las caracteristicas que distinguen a los sujetos suelen intervenir para establecer

diferencia en las formas de comprension de un determinado objeto. En esa intencién,

se revisO los componentes socioformativos y laborales que podrian suscitar
variaciones en la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las
ciencias. Después de revisar el perfil de los docentes participantes (figura 3), se
determin6é el sexo, como rasgo sociodemografico a comparar, en razéon a la
superioridad numérica de las mujeres sobre los varones, de 1 a 2, un dato también
presente en la poblacién magisterial. El otro componente asumido, fue la experiencia
pedagdgica (laboral y formativa), un indicador sintético del transito vivencial docente.

Considerando la base del sexo de los docentes participantes, se aprecia que
no existen significativas diferencias en las estructuras predominantes (ndcleo
central), por el contrario, se conservan, aunque con ligeros matices. Entre las
docentes mujeres, el Arte de ensefar ciencias se posesiona como un elemento
distintivo respecto a lo representado por los docentes varones (cuadrantes |, figuras
7 y 8). En el cuadrante Il, los elementos difieren sustancialmente, se componen con

otros indicadores.
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Figura 7. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias en Figura 8. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias en
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La comparaciéon semantica explica que el nucleo central refleja los
elementos de dominio en torno a la estructura representacional de la didactica
de la ensefianza de las ciencias. Los elementos de la periferia (Ill y IV) cambian
altamente la configuracion, al desplazarse componentes, en razén, a la menor
distancia semantica de lo central, alterando el sentido representado. En esencia,
se preserva lo medular, pero varian los contornos entre si; lo que conduce a
inferir que, si bien impera una vision comun de dominio (centralidad), que sirve
para pensar y actuar sobre la ensefianza de las ciencias, los sujetos decodifican
de manera diversa los elementos circundantes, exteriorizando vivencias que
afectan el estado representacional.

La variabilidad resulta significativa, y responde a la multiplicidad de
recomposicién de vinculos y posicionamientos que reclaman desarrollos
especificos y mas extensos (Jodelet, 2011), sobre los efectos del sexo en la
configuracion representacional, aspecto que desborda los propdsitos de esta
investigacion.

Visto el caracter diferenciado de los elementos periféricos que componen
la representacion entre los docentes, en razdn a su sexo, interesa reconocerlas
también, en funcién a la experiencia pedagogica, es decir, por el acumulado de
vivencias y saberes forjados en la profesion. En ese sentido, se ha establecido
una linea de corte, que divide a los experimentados (con menos de 15 afios de
ejercicio docente) y a los muy experimentados (mas de 15). Desde esa Optica,
las diferencias son notables, los muy experimentados afiaden a su
representacion, un elemento mas (Arte de ensefiar ciencias) a lo representado
de manera global, contrariamente, los experimentados, obvian un elemento
(Promocién de la investigacion). Esta division revela posicionamientos
(diferencia de pesos semanticos) en torno a la didactica de la ensefianza de las
ciencias. Para los experimentados, se conforman desde la relacion con el medio
y la indagacién; mientras que, los muy experimentados, incorporan el fomento
de la investigacion y el caracter “artistico” de la ensefanza.

Ubicados en la centralidad de la representacion (Cuadrante 1), los muy
experimentados mantienen menos elementos que la representacion global. Un
indicador del giro seméantico hacia los cuadrantes de la periferia; aunque con

diferentes distancias seménticas, permanecen los elementos de configuracion.
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Figura 9. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias en

Figura 10. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias en
docentes experimentados (< 15 afios)

docentes muy experimentados (> 15 afios)
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En sintesis, las configuraciones representacionales de los docentes
experimentados y muy experimentados, expresados por las distancias semanticas
respecto del nucleo central, difieren en aspectos agregados, mas que en lo
sustantivo. La centralidad de las vinculaciones con el entorno y la investigacion se
mantienen, expresando el “caracter util y eminentemente practico [...], democratico
[...] o para desarrollar ciertas capacidades generales muy apreciadas en el mundo
laboral [...] y no solamente propedéuticas [...]” (Acevedo, 2004, p. 5-6). En esta
perspectiva, el conocimiento escolar remite a la cotidianidad, la ciudadania
responsable, las habilidades y destrezas para comunicar y vincularse con las
ciencias; y no solo para estudiarlas, sino para comprender el mundo circundante.
16.3. SOBRE LA DINAMICA REPRESENTACIONAL DE LA DIDACTICA DE LA

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
La dinamica representacional constituye la continuidad indisolublemente asociada a
la estructura, de ese modo configuran a las representaciones. Sus flujos de
funcionamiento movilizan lo significado colectivamente por el profesorado (Felipe,
Gallareta y Merino, 2005). En ese discurrir, en el &mbito didactico, es asumida como
representacion del conocimiento escolar, de lo que hace en el aula, en sus
intervenciones.

Para Izquierdo (citado en Quintanilla, 2006), los flujos que movilizan la dinamica
representacional se componen de propésitos, condiciones, modelizacion,
disposiciones y valoraciones, es decir, contienen elementos teleoldgicos,
emocionales, procedimentales, etc., que intervienen en la ensefianza de las ciencias,
y en la que se expresa la estructura representacional. Ambas, estructura y dinamica
configuran toda representacion (que desarrollaremos ampliamente en el apartado
4.4). Desde esa Optica, la dindmica visibiliza a la estructura representacional, mas
propiamente, simboliza lo que el profesorado pretende concretar en las experiencias
pedagdgicas, especificamente, en la ensefianza de las ciencias.

En el estudio se constato la diversidad de valoraciones docentes en torno a la
didactica de la ensefianza de las ciencias, basicamente, sobre lo que piensa que

hace posible la ensefianza y como se promueve en la préctica pedagdgica.
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Figura 11. Dinamica representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias (%)
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Los resultados, segln los encuestados, evidencian una alta acuerdo de valoracion
hacia la dinAmica de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las
ciencias, un 70% lo expresa asi, en torno a sus potencialidades. De ese modo,
explicitan un posicionamiento epistemol6gico hacia la ensefianza, fundada en
acciones que forman parte de la actividad cientifica escolar (Quintanilla, 2006) y que,

en su parecer, proveen de entendimiento para su exploracion.
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Figura 12. Dinamica representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias, segin dimensiones que la componen (%)
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Esta ultima afirmacion puede verse reflejado en las valoraciones de las
dimensiones que configuran la dinamica representacional. Explicitamente, muestra
la alta concentracidn, de unas sobre las otras. Las dimensiones 5, 1y 3, en ese orden,
aportan en promedio un 48%, del 70% de acuerdoy totalmente de acuerdo, en menor
grado, son valorados 2 y 4, en su contribucion a la media de acuerdos. La
significatividad valorativa de los docentes encuestados hacia las dimensiones que
la componen, traduce una tendencia favorable hacia las consideraciones que se
manifiestan en la didactica de la ensefianza de las ciencias, y que admite y afirma en
la practica pedagodgica.

16.3.1. DIMENSIONES DE LA DINAMICA REPRESENTACIONAL DE LA
DIDACTICA DE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
Una “mirada” al interior de las dimensiones aporta al esclarecimiento de la dinAmica
representacional, propiamente, de las practicas y discursos de los docentes sobre
como ensefian en el aula (Fernandez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009), o0 mas
claramente, cOmo operan a través de sus intervenciones pedagdgicas en el acto
didactico, asi como cuanto conocen de su disciplina y de su didactica en la seleccion
y secuenciacion de las situaciones de ensefianza y aprendizaje (Daza-Pérez y

Moreno-Cérdenas, 2010).

Figura 13. Dinamica representacional de la dimension I: Propositos de la ensefianza de las ciencias
(%)
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El gréfico evidencia una significativa valoracion de los docentes, de un 73%
(55+18), hacia la comprension de la mediacion de los instrumentos utilizados. Esta
estimacion esta referida a los propésitos de la ensefianza de las ciencias,
basicamente, incluye al uso asignado a los materiales, reactivos y demas recursos
de uso para el aprendizaje. Se asigna asi, una alta significatividad, al considerarlos
como insumos para la superacién de las dificultades que pudieran generarse en la
comprension de las ciencias (Galagovsky, 2007). Los otros aspectos que componen
la dimensién: explicar los contenidos cientificos mediante modelos, se consideran
igualmente significativas, con un 66%, ligeramente superior a, relacionar situaciones
con los conceptos cientificos, en un 59%. Esto representa para los docentes, un
significativo reconocimiento del entorno como el medio para recrear la ciencia. Como
afirman Felipe, Gallareta y Merino (2005), el contexto circundante permite generar
modelos consensuados y aceptados social y educativamente.

Junto a las intencionalidades de la ensefianza de las ciencias, la dimension de
las condiciones resulta fundamental, como evidencian los resultados adjuntos.

Figura 14. Dindmica representacional de la dimension Il: Condiciones para la ensefianza de las
ciencias (%)
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Los docentes expresan una amplia complacencia, de un 71% (48+23), conla
representacion visual del contenido, y coincidentemente con secuenciar la
ensefianza en razon a las dificultades cognitivas. De ese modo, entienden que se
hacen comprensible los conceptos cientificos. Ambas dimensiones son esenciales
para gestar representaciones que coadyuven a la ensefianza de las ciencias. De otro
lado, al reconocer la simplificacion de los contenidos cientificos (67%), algo menor
gue las anteriores, expresan que la elaboracién de proposiciones simbdlicas y
visuales resultan igualmente significativas (Moreira, citado en Felipe, Gallareta y
Merino, 2005). En esa medida, el conocimiento se hace inteligible y, por ende,
susceptible de ensefarse por el profesorado, aproximando su aprendizaje, como
refieren en su considerable acuerdo, los participantes del estudio.

Para la aprehensién del conocimiento, ademas de los objetivos y condiciones
para la ensefianza de las ciencias, se requiere de procesos didacticos que posibiliten
la modelizacion de los contenidos. La accidon modeladora de la actividad cientifica
escolar presupone una postura epistemoldgica frente al conocimiento elaborado y
transmitido (Quintanilla, 2006). En ese sentido, las acciones didacticas se

fundamentan y sistematizan significativamente, como sefialan los encuestados.

Figura 15. Dinamica representacional de la dimension I11: Modelizacion en la ensefianza de las
ciencias (%)
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Para estos docentes, alrededor del 70%, la modelacion de los conocimientos
cientificos escolares es sumamente considerable en el acto didactico. Una accion
que implica utilizar dispositivos didacticos facilitadores, asi como sustituir o
representar los conocimientos cientificos por metéforas, analogias, etc. En esa
orientacion, para los docentes se genera una comprension y exploracion sistematica
y gradual al conocimiento que ensefian en la ciencia escolar. Segin Mandujo (2015),
de esa manera, involucran procesos de vinculacién de las dindmicas sociales con los
fendmenos naturales vy, viceversa; forjando representaciones o modelizaciones del
conocimiento que simbolizan informaciones del entorno (Rengifo, 2008). Los nodos
representacionales estructurados responden asi, a la complejidad del medio,
exponiendo su potencialidad did4ctica en la modelizacion cientifica, una especie de
configuracién acotada que orienta el proceso del aprendizaje cientifico escolar.

Figura 16. Dindmica representacional de la dimension IV: Perspectivas en la ensefianza de las ciencias
(%)
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En torno a las perspectivas en la ensefianza de las ciencias, los docentes
encuestados asignan una amplia valoracion a la actualizacion de la practica
pedagdgica y al incremento del conocimiento sobre la materia cientifica, en un 77%
y 67%, respectivamente. En esa linea, entienden que el ejercicio docente reconoce

que cuenta con las condiciones formativas para orientar a los estudiantes hacia una
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ciudadania responsable e informada (Quintanilla, Romero, Etchegaray y Salduondo,
2006). Ello, esta asociado a una renovacion constante del quehacer pedagdégico y de
la actividad cientifica escolar. Una dindmica representacional de la ensefianza,
interiorizada como un recurso vital para la comprension y manejo apropiado de la
didactica de las ciencias.

Figura 17. Dindmica representacional de la dimension V: Actitudes hacia la ensefianza de las ciencias
(%)
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Considerando las actitudes hacia la ensefianza de las ciencias, los
encuestados comprenden que un 80%, éstas, se define a partir de promover la
implementacion de diversos recursos y medios en la ensefianza. Un 75% de los que
estan de acuerdo, optan por asumir que la didactica de la ensefianza de las ciencias
facilita el aprendizaje de los estudiantes; mientras que para un 68%, las actitudes
permiten intercambiar experiencias de ensefianza y aprendizaje. Para los docentes,
la did4ctica de la ensefianza de las ciencias presenta una dinamica representacional,
una especie de viaducto, que posibilita llevar los contenidos de la ciencia escolar a
su comprensién durante la ensefianza (Bolivar, 2005). Consiguientemente, un alto
acuerdo en torno a las actitudes hacia la enseflanza de las ciencias, revela una
reconstruccion simbdlica del rol docente, en torno a sus capacidades didacticas y el

conocimiento de la materia.
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16.4. LA DIDACTICA SOBRE LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS: UNA VISION
DE REPRESENTACION INTEGRADORA

En entorno sociocultural de los docentes forma parte del caracter contextual de las
representaciones, en ese sentido, las configuraciones se forman desde la
multiplicidad de elementos centrales y periféricos evocados y jerarquizados; asi como
también, a partir de las valoraciones asumidas. En ese entendimiento, las
representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias expresan una
integracién devenida de la conjuncion de la estructura y dinamica representacionales
(Rodriguez, 2011). Estas, emergen como resultado de las experiencias docentes, no
siempre concordantes ni semejantes, y menos aun compatibles con su devenir
cotidiano, sino variables, y a los cuales asignan significados (Lahire, 1998) en sus
practicas pedagdégicas. Consiguientemente, las representaciones responden a los
contextos de interaccion, tanto a nivel estructural cono dindmico, es decir, a su
ordenacién y flujos, que le asignan un caracter mas durable, al expresar diferentes
modos de reflejar y representar sus acciones y cogniciones, como deducciones que
orientan lo que hacen o se propone hacer (Osnhaya, 2003).

En esa linea, se postula la unificacibn de la estructura y dinamica
representacional, como procesos continuos que regulan su predominancia, de unas
representaciones sobre otras. Siguiendo a Moscovici (1998), son tres los
componentes que lo regulan, el contexto, las normas y las metas, por ende, toda
representacion, como expresion de la estructura y dinamica configuracional,
responde a un acto dirigido hacia el logro de metas. Una actuacién inmersa en un
contexto de pertenencia, donde las variaciones que se presenten, generan a su vez,
cambios representacionales (De Rosa, 2001).

Estas inferencias, de un modo mas concreto o comprensible, implican partir de
los datos sistematizados y ordenados en torno al caracter representacional de la
didactica, y hacer que trascienden, desde “lo aparente, significa buscar —en el caso
de las representaciones [...]- el centro organizador de los sentidos y significados”
(Mireles-Vargas, 2015, p. 158). El proceso involucra, igualmente, aproximaciones
que “construya[n] redes esenciales mas alla de lo aparente” (Sanchez, 1995, p. 154),
de interpretaciones que superen lo descriptivo.

Las representaciones sobre la didactica de la ensefianza constituyen
interacciones que configuran un ordenamiento conceptual que sistematiza las

categorias y elementos periféricos de la Did4ctica (anexo 4.4.).
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La estructura representacional siguiente desliza conjeturas en torno a la
organizacion conceptual de la didactica de la ensefianza, que se enfatizan.

Figura 18. Mapa conceptual de las categorias y elementos periféricos de la didactica
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En la interpretacion de los docentes, la didactica encarna un conjunto de
representaciones que vehiculizan formas de comprension sociocognitiva, a modode
una sintesis de sus concepciones y practicas pedagdgicas (Fernandez, Tuset, Pérez
y Leyva, 2009). Expresan también, construcciones con un sentido globalizante, al
condensar procesos de aprehension y reconstruccion del objeto representado, asi
como posicionamientos en torno a la reconstruccion (Singéry, 2001).

A partir de lo representado previamente, la didactica de la ensefianza expresa
una configuraciéon centralizada en la Estrategia y en el Ensefiar a aprender, como
elementos conductores de la representacion. Esto induce a pensar que la
internalizacion conceptual sobre la didactica, también, pivota desde esos mismos
términos. Es decir, la didactica involucra la Estrategia de Ensefiar a aprender o
Estrategias para Ensefiar a Aprender. Esta Ultima aproximacién conduce a sefialar,

segun Lobato-Junior (2013), que los ambientes escolares y la cotidianidad expresan
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un sentido preponderante en la docencia, al compartir una estructura pedagdégica que
contiene “mecanismos de explicacion y justificacion frente a actitudes aparentemente
opuestas” (p. 291), e imputan significacion a la interrelacion, al asimilar contenidos
gue vivencian, como “sus sentires, sus deseos, sus proyectos” (p. 291). De ese modo,
la representacion y la didactica comprenden acciones que forman imagenes y tramas
mentales que ayudan a comprender el devenir del acto educativo.

La representacion conceptual de la didactica de la ensefianza como
reconstruccion mental del objeto expresa posicionamientos, ademas de los centrales,
esencialmente, debido a las distancias semanticas. Para los docentes, el acto
didactico contiene aristas o atributos periféricos que grafican su diversidad, como
método, técnica, secuencia de procesos, conocimiento tematico, aprender haciendo
y, otras afines, que enuncian vertientes interpretativas y compatibles con las
manifiestas en la ensefianza. Adicionalmente, asocian a las conceptualizaciones, los
momentos de intervencion, como mediadores: experimentacién, implementacion,
indagacion, demostracion, y demas, que expresan los procesos de la didactica. Estas
acciones devienen de una recuperacion progresiva de saberes, propiamente, del
dialogo de sus representaciones intrinsecas y conocimientos significativos (Giordan,
1989), adquiridas en la formacion y las vivencias docentes.

La recreacion conceptual resume y condensa las formas en que los docentes
reconstruyen y expresan la didactica de la ensefianza, basicamente, de su uso en la
ensefianza. Expresan el sentido utilitario del conocimiento y de los recursos que
facilitan la ensefianza (tiempo, materiales, tecnologia). Segun Jovchelovitch (2008),
exteriorizan “las diversas racionalidades que lo sustentan” (p. 82), mediante
infraestructuras de soporte y apoyo que vehiculizan el conocimiento. De ese modo,
las concepciones centrales y periféricas, las mediaciones y usos, traducen las
representaciones y concepciones de los docentes sobre la didactica, “basado[s] no
en el concepto abstracto del saber, sino en el saber vivido y sentido por el sujeto
histérico, social, concreto y, en nuestro caso, involucrado en el proceso formal de la
educacion escolar” (Lobato-Junior, 2013, p. 292).

Siguiendo la linea reflexiva planteada, del flujo representacional que la
estructura configura sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias. La figura 9
responde al proposito declarado, de exponer las configuraciones que contribuyeron
a la del objeto central representado. En ese sentido, la representacion de la ciencia
muestra las vinculaciones que los encuestados privilegian al referirse a la ciencia, a

la que recurren para explicar su devenir.
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Figura 19. Mapa conceptual de las categorias y elementos periféricos de la ciencia
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El mecanismo elaborado por los docentes para representar a la ciencia,
considera a ésta, una accion ligada a la Investigacion, y expuesta a través de las
formas de Conocimiento, consideradas en su conviccidon, como expresiones que
traducen los resultados de la investigacion. La relacion planteada asume a la
investigacion como mediadora del conocimiento, una vision asociada al caracter
historico de la ciencia, de transmisién y evaluacion epistémica en el contexto del

descubrimiento (Estany e Izquierdo, 2001). Consiguientemente, la ciencia se centra
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en el fomento del conocimiento, de sus mdultiples expresiones. Un proceso que
involucra una diversidad de actuaciones redefinidas en la ensefianza escolar.

En la concepcién de la ciencia que muestra el mapa conceptual, se explicita
también, los aspectos que caracterizan el accionar de la ciencia, como cualidades
intrinsecas. En ese sentido, la asocian, basicamente, a procesos especificos y
ensefiables, como: Verificabilidad, Fuente de conocimiento, Explicacion, Hipotetizar,
Problematizacion, Exploracion, Observacion, Rigurosidad y Sistematizacion. Son
vistos como atributos de construccion, es decir, de procesos y productos devenidos
de la naturaleza de la ciencia (Vazquez y Manassero, 1999). Tales comprensiones,
conllevan a reconocer los hechos observables en sus mediaciones (Experimentacion,
Observacion,...), asi como disposiciones o resultados contrastables (Verificabilidad,
Rigurosidad,...), como partes de un hacer total de la ciencia.

La ciencia también se vincula con formas explicitas que, en la comprension de
los docentes, responden a acercamientos entre las areas del conocimiento cientifico,
esencialmente, en su produccion. En ese discurrir, la ciencia se relaciona con la
Curiosidad, el Método cientifico, la Teoria, el Laboratorio la Creatividad, la
Argumentacién y las Publicaciones. Todas ellas, expresan la arquitectura del
conocimiento, es decir, el andamiaje desde donde se instituye el quehacer cientifico,
un sentido racional que se gesta en la ensefianza y aprendizaje, desde la estructura
conceptual del docente y sus decursos formativos y situacionales (Roman, 1989).

El mapa conceptual evidencia la serie de condiciones, como intenciones para
acercarse a la ciencia y su impulso inspirador. Estas relaciones constituyen actos
dirigidos hacia metas especificas (De Rosa, 2001), como la Experimentacion, el
Campo de estudio, el Descubrimiento, la Solucién de problemas, el Trabajo colectivo,
la Calidad de vida y la Diversion. Dichos entornos producen practicas que conducen
a desarrollos personales o grupales que aseguran una presencia comprometida que
garantice su conformidad y permanencia en el tiempo, una suerte de habitus
(Bourdieu, 1973), asociada a su accién, sentimiento y pensamiento docente. En
general, tanto la estructura representacional, compendiada en la figura 18, como el
mapa conceptual (figura 19), conforman representaciones de la ciencia que evocan
un sentido utilitario para la ensefianza (Giordan, 1989), especialmente, para situar
propuestas y acciones que aporten al acto did4ctico.

Finalmente, siguiendo la linea inductiva abordada, se muestra la
representacion del objeto central del estudio: las representaciones de la didactica de

la ensefanza de las ciencias.
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Figura 20. Mapa conceptual de las categorias y elementos periféricos de la didéctica de la ensefianza de las ciencias
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El mapa conceptual recreado sobre el quehacer docente sugiere una
interaccion con la ensefianza, el entorno y la indagacion, a fin de desarrollar
habilidades, alfabetizar, promover y formar cientificos, como finalidades del Disefio
Curricular Nacional (MINEDU, 2009). La interrelacién responde a las finalidades
educativas que buscan fomentar en los estudiantes, las capacidades vinculadas al
aprendizaje de las ciencias, tales como aplicar, interpelar, criticar, conocer, disefar,
vincular,... hacia “una cultura cientifica para comprender y actuar en el mundo”
(MINEDU, 2009, p. 449). A ese devenir, aporta una ciencia que promueva acciones
gue inciten la creatividad, experimentacion, disposicion, diversion,... hacia “procesos
de reflexion-accion y accion-reflexion que los estudiantes ejecutan dentro de su
contexto natural y sociocultural” (MINEDU, 2009, p. 449).

El avance en esas iniciativas demanda gestionar procesos que aporten a la
comprension y usos de la ciencia. Desde esa perspectiva, para los profesores
encuestados, la vinculacién teoria-practica y proceso metodologico resultan
fundamentales. Lo primero, permite “tomar decisiones fundadas en el conocimiento
y asumir responsabilidades al realizar acciones” (MINEDU, 2009, p. 228.), y lo
segundo, propicia la actividad participativa “mediante el debate, en los cuales pueden
argumentar, desde marcos de referencia éticos, el papel de la ciencia y tecnologia
en el desarrollo de la humanidad” (p. 449). En ese sentido, pensar y actuar demanda
recursos para recrear el conocimiento cientifico en ciencia escolar, un andamiaje
fundado en el uso de los laboratorios como espacios de recreacién del aprendizaje,
a fin de vivenciar una ciudadania basada en la calidad de la ensefianza.

Tanto el mapa conceptual como la estructura representacional aluden a un
contexto de vinculacién con lo prescripto en el DCN. Esto es, una concepcion
normativa de la ensefianza de las ciencias, de una didactica que implica identificar y
describir las regulaciones explicitas e implicitamente determinadas (qué y como
ensefiar), como respuestas a una racionalidad justificada en la efectividad e
idoneidad del proceso educativo (estrategias, habilidades, vinculaciones,...). Este
planteamiento conlleva a la formulacion de unas reglas de correccién, de horizontes
de logro educativo (alfabetizar, aplicar, disefiar, experimentar, criticar, crear,...).

Visto asi, la didactica aporta de un modo preceptivo a la ensefianza y
aprendizaje de las ciencias, mediante acciones relacionadas con el quehacer
cientifico (indagar, vincular, experimentar,...). La intencionalidad declarada sugiere
un marco que induce a pensar en una configuracion estructural, asi como de un flujo

dinamico que la hace emergente y presente.
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V. DISCUSION

“Soy el hombre de la duda y del didlogo. De la duda porque siguiendo el principio socratico del ‘yo sélo sé que
nada sé” no pretendo saber todo lo que en el mundo hay por saber; y del didlogo porque aquello poco que sé me
gusta ponerlo en discusion con personas como ustedes que seguro saben mas que yo™.

(Bobbio, citado en Cisneros, 2014).

La investigacion indaga en torno a la naturaleza configuracional de las
representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias que los docentes
revelan en su cotidianidad pedagdgica; expresado a través de modos de
pensamiento y potencialidades de accién que dejan ver su pertenecia a un contexto
y colectivo determinado (Moscovici, 1998). Tales representaciones, responden,
propiamente, a construcciones simbdlicas devenidas de las interacciones sociales
que se forjan en el tiempo (Abric, 2001), desde el fluir cognitivo que comparten
(Banchs, 1986). Un devenir que incluye disposiciones y acciones que reproducen
experiencias pasadas que abonan a la adhesién y perseverancia de su quehacer en
el tiempo (Bourdieu, 1991). En esencia, las representaciones comprenden
inferencias que se conforman como respuestas individuales ante la incertidumbre, y
planteadas como conocimiento ante los problemas del entorno (Saiz, 1988). Son
“productos” formulados social y cognitivamente, con contenidos ajustados a los
contextos en los emergen y circulan.

Las representaciones desde la perspectiva sociocognitiva se perciben y
comprenden desde su construccion: estructura y dinAmica representacional, una
conjuncion en torno al cual se alinea una red de conceptos e “imagenes” que
vehiculizan la interiorizacion de los sujetos y, que son explicitados, en torno al objeto
representado. Lo representado es manifiestamente percibido en interaccion con el
contexto (Jodelet, 2008), en interaccion constante, devenida de la apropiacion del
objeto, al tiempo que lo construye. En ese sentido, toda representacion instituye y se
constituye a si misma, desde la integraciébn de una estructura y una dinamica
representacional que la expresa, evidenciando su composicion y expresion.
Consiguientemente, designan una forma de conocimiento especifico, que los sujetos
integran a su cotidianidad, como un saber de sentido comun, para promover
operaciones funcionales ante hechos previamente caracterizados. Tornan asi, una
representacion del pensamiento social, en un todo (estructura y dinamica
representacionales) conformado por informaciones o0 conocimientos, opiniones,
creencias, valoraciones, etc., que se manifiestan en relacion con un objeto situado,

qgue admite la comprension del objeto y de sus influjos.
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La simbolizacién que expresan las representaciones traduce relaciones, en las
que predomina un conocimiento sobre el otro, o una total separacion y autonomia, o
una determinacién objetiva o una reciproca dependencia (Lobato-Junior, 2013). En el
analisis y develamiento del pensamiento y accion trasmitida por lo docentes se
expresan tales vinculaciones, como voces espontaneas y transformadas a lo largo
de su devenir pedagdgico y social. Al abordar las manifestaciones de los docentes
de las representaciones de la didactica de la ensefianza de las ciencias, se explicita
un conocimiento de sentido comuan, atil y significativo para el devenir de la
ensefianza. Muestran, asimismo, origenes, atribuciones y disposiciones expuestas
como conocimiento practico-reflexivo. Para los docentes encuestados, las
representaciones expresan una diversidad de conocimientos diferenciados, aunque,
con predominio de un sentido mayoritario. En esencia, el significado representado y
compartido socialmente, si bien no presenta una claridad perceptiva o precision
inferencial, dada su dependencia a situaciones precedentes, como la formacion o el
sistema conceptual o la ideologia u opiniones subyacentes; permite comprender su
interés social e intercambio pedagdgico en el acto didactico.

Concretamente, el planteamiento sugerido para hacer emergente la estructura
representacional, siguié un proceso inducido, mediante evocaciones de términos
jerarquizados. La recurrencia a palabras o frases asociadas (Didactica + Ciencia),
admitié la construccion del objeto representado: Didactica de la ensefianza de las
ciencias. El proceso “detonado” explicito las representaciones sobre la didactica,
como un proceso configurado a partir de las estrategias para ensefar a aprender. Un
sentido prescriptivo dominante, ligado al establecimiento metddico del qué y como
aprender (Zamudio, 2003). Esta orientacién coincide con lo estudiado por Mazzitelli,
Guirado y Chacoma (2011), de situar al método didactico como parte de la
experiencia profesional y de responsabilidad de la instancia formativa.

En ese sentido, la estructura representacional de la didactica, encuadrada
desde la estrategia para ensefiar a aprender y, racionalizada desde un método,
sefiala un dominio procedimental para un desempefio favorable, como base de la
docencia ejercida. Concordando con Aguilar, Mazzitelli, Chacoma y Aparicio (2011),
explicitan los significados compartidos que permiten describir lo que piensa y haran
durante la accién did4ctica. Un devenir signado por alineamientos con las formas
convencionales de concebir la ensefianza y el aprendizaje, de entender que la
didactica consiste en educar en las formas de aprender, mediante métodos. Un

aspecto esencializado como funcién docente autoatribuida y atesorada.

93



La ciencia como dispositivo pensado para aproximar al objeto representado,
afirma una configuracion representacional estructurada desde la investigacion y las
diversas formas de expresion del conocimiento. Estas vinculaciones llevan al
entendimiento de la ciencia como una sucesion constructiva y derivada de unos
productos: los conocimientos. La ciencia, en su parecer, responde a determinadas
situaciones (experimentacion, verificacion, sistematizacion,...) que posibilitan la
obtencién del conocimiento. Pero la ciencia también, se asocia a intervenciones
sociales (curiosidad, diversion, publicacion,...), traducen asi, intencionalidades que
expresan un sentir practico de la ciencia, asi como, orientaciones hacia las formas
de solucion de problemas (trabajo colectivo, describir,...).

En torno a las representaciones de la didactica de la ensefianza de las ciencias,
el objeto representado evidencia un predominio de conceptos relacionados con lo
cientifico, la cual se constituye en una forma de asignar significatividad a las
representaciones elaboradas. Tales expresiones responden a pensamientos de
sentido comun (Gene y Gil, 1987), para interactuar con el entorno circundante de un
modo “mas concluyente”. Advierten asi, la comprensién de formas y contenidos que
manifiestan modos caracteristicos de entender la ensefianza, y en particular, de la
ciencia escolar. La estructura representacional formulada remite a un entendimiento
vincular de la didactica con el medio, la investigacion y la indagacion, procesos
fundamentales en el desarrollo de la ciencia y en su ensefianza y aprendizaje. Los
énfasis representacionales remiten a su consideracion como un proceso técnico-
instrumental e intencional, para dirigir el acto didactico. Para Campos y Balderas
(2000), al remitir las representaciones elaboradas a lo circundante, se supera la
desventurada practica pedagoégica basada en lo expositivo, de ejercicios de textos
resueltos en la pizarra. En ese proceder, el profesorado encuestado estaria en
transicion hacia un enfoque estratégico representacional, donde se abordan
resoluciones para una realidad tan compleja como es la escuela. Dentro de esa
misma Optica, Narvaez y Jaramillo (2006), resaltan las conexiones y condiciones
como el medio para generar saberes didacticos que se interpretan, discuten e
intercambian desde la conjuncion de la teoria con la practica, para afrontar la realidad
educativa, y especificamente, de la ensefianza de la ciencia escolar.

Considerando las bases estructurales definidas, como orientadas a vincular la
didactica de la ensefianza de las ciencias con el entorno y la investigacion, se
expresa inminentemente la dinamica representacional, desde las valoraciones

significativas que resaltan los propésitos de la ensefianza como favorables a la
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mediacion instrumental, la explicacion y la relacion con el medio. Tales capacidades
centran el saber dentro de un contexto empirico, asignado aspectos singulares y
complejos al abordaje de la ensefianza de las ciencias. Junto a los propoésitos
aludidos, las condiciones resultan fundamentales. En ese sentido, su favorecimiento
resalta a los recursos de visualizacion, la secuenciacion didactica y la simplificacion
del contenido cientifico como medios idéneos para encauzar la ciencia escolar.

Un aspecto esencial de la dinamica representacional discurre por las
composiciones modélicas, por cuanto, permiten recurrir a la substitucion por formas
similares que hagan comprensible el contenido cientifico, sea mediante
construcciones mentales o dispositivos analogos. Planear la ensefianza de las
ciencias, responde a una actualizacion del conocimiento acumulado, renovando y
profesionalizando sus intervenciones. Este sentido prospectivo, es ampliamente
apreciado por los encuestados. Son también favorables a la dinamica
representacional, las disposiciones o actitudes que genera la ensefianza de las
ciencias, desde la facilitacion del aprendizaje, su implementacion e intercambio.

Estructura y dindmica representacional conjugan una situaciéon mas coherente
de las representaciones, la figura 21, reestructurada a partir de los componentes
evocados y definidos en funcién a las dimensiones de mediacion, expresan una
organizacion acrecentadamente significativa desde las representaciones de la
didactica de la ensefianza de las ciencias. Una ordenacién que se corresponde con
configuraciones y flujos representativos de las cogniciones y acciones de los sujetos
docentes, una naturaleza méas conveniente y expresiva de lo que piensan y hacen
los sujetos. Propiamente, la representacion conformada unifica la estructura y
dinamica generadas como procesos integrados e integradores, es decir,
configuraciones y flujos continuos y sin predominancias manifiestas. En ese
entender, ponen de manifiesto, pervivencias y derivas de una forma comprensiva
sobre la reconstruccion representacional de la didactica en la ensefianza de las
ciencias. Sin duda, un modo de organizacion orientado a legitimar practicas
pedagadgicas ejercidas por docentes que buscan generar dispositivos especificos que
posibiliten el abandono de practicas artesanales de ensefar; para que asuman una
racionalidad reflexivay, que impacte en las exigencias de una alfabetizacion cientifica

para una convivencia ciudadana con sentido ético y estético.
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Figura 21. Representacion sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias: una reconstruccion integrada desde la estructura y dinamica representacional
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La propuesta desarrollada enuncia y naturaliza un entendimiento mas acorde
con la esencia representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias, no
solo reelabora la combinacion conceptual para una nueva configuracion, sino que
posibilita didlogos interpretativos que se aproximan significativamente al quehacer de
la didactica. Los supuestos subyacentes considerados en los procesos de cambio
didactico “constituye[n] un factor fundamental para desentrafiar su sentido educativo
y pedagogico, y entender cdmo se postula, bajo el lema de la calidad, una perspectiva
de formacion y aprendizaje" (Diaz, 2009, p. 17). Es decir, la representacion
reconfigurada “permite reconocer permeabilidades y no establecer demarcaciones
taxativas entre construccion de conocimiento y derivaciones para las politicas o las
practicas“ (Coria, 2017, p. 20).

El planteamiento de comprension esbozado en torno a las representaciones,
gue integra la estructura y la dinamica representacionales, conlleva a establecer los
momentos de su ordenacion, donde la estructura resulta de una configuracion
conceptual jerarquizada que expresa una forma de conocimiento en torno a “algo”,
como producto de la interaccién del sujeto con el objeto representado. En linea
concurrente, la dindmica representacional moviliza o suscita disposiciones que hace
extensible ese “algo” representado, a través de un flujo de significaciones que
expresan los diversos entendimientos que suscita la representacion elaborada, y
activada en su reencuentro con la cotidianidad donde se involucra. En ese sentido,
toda representacion es una expresion reelaborada, que se manifiesta con una
integridad reconstruida, a partir de las vivencias del sujeto.

Trasladados al ambito del estudio, mas propiamente, a través del abordaje
representacional sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, el constructo
formulado ha sido plenamente corroborado, en su configuracion como en su
activacion, a partir de los que piensan y manifiestas los docentes que ejercen los
procesos formativos relacionados con la ciencia escolar; donde los docentes
reformulan unos conocimientos en torno a su quehacer relacional con la ensefianza,
los mismos que los vehiculiza en su préctica pedagogica, como una accion

consciente y de inteleccion plena.
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VI. CONCLUSIONES

“La capacidad de percibir o pensar diferente es méas importante que el conocimiento adquirido™
(Bohm, D, 1990)

Sobre la base de lo representado como hallazgos y planteado para su emergencia en
los objetivos de investigacion, las mismas que sobrevienen del entrecruce entre las
representaciones y la didactica en la ensefianza de las ciencias del profesorado
investigado, se exteriorizan los aspectos concluyentes que expresan aproximaciones a
un objeto escasamente abordado, en su naturaleza dual: como estructura y dinAmica
representacionales de lo que los sujetos piensan y hacen, y en particular, de quienes
ejercen su docencia.

El proposito general de estudio evidencia analiticamente el proceso seguido en la
construccién de las configuraciones representacionales sobre la didactica de la
enseflanza de las ciencias del profesorado de la muestra. Basicamente, se hizo
explicito la base nuclear de los conceptos que expresan los sentidos y propdsitos
relacionados con el quehacer docente de la did4ctica. En ese discurrir, se han revelado
expresiones del acumulado experiencial de los docentes, asi como de los
conocimientos, sensibilidades, costumbres, opiniones, etc. que evidencian su
encuentro con las disciplinas cientificas e intencionalidades en la ensefianza. De ese
modo, se tiene un contenido representado, construido colectivamente y perfeccionado
en el ejercicio pedagégico, como un conocimiento instituido que posibilita la
comprension de las interacciones planteadas en la didactica de la ensefianza de las
ciencias. Esta aproximacion se vio facilitada por el reconocimiento de la ordenacion
configurada (estructura) y la caracterizaciéon de los flujos de activacién (dinamica). Un
acto que consinti6 procesos complementarios y constitutivos de un todo
representacional, a partir del alcance de intenciones mas concretas.

En ese sentido, el primer objetivo especifico, de reconocimiento de la estructura
representacional sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, manifiesta por los
docentes encuestados, y devenida de una progresiva induccién de términos o frases
interconectadas con el objeto representado, revelé que la estructura configura la
realidad “simbolizada”, y es expresada como conocimientos y practicas de una “accion
técnica instrumental”, es decir, de conduccion de un acto didactico que recupera lo
inmediato para plantear respuestas al abordaje de los problemas de la ciencia.
Propiamente, el profesorado estructura representaciones que devienen del énfasis
asignado a determinados procesos formativos, como la relacion con el entorno, la

indagacion cientifica y la promocién de la investigacion, por sobre el arte de ensefiar,
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o el desarrollo de habilidades, la alfabetizacién y formacion cientifica. En ese discurrir,
relegan aspectos, igualmente significativos, como la actitud, creatividad,
experimentacion, secuenciacion, creatividad, aplicabilidad, disefiar, etc.
Esencialmente, la significatividad expuesta por estos docentes, expresa unas
representaciones vinculadas con la utilidad y practicidad del conocimiento cientifico,
mas alla del caracter propedéutico, asimismo, sugieren transiciones hacia una
ensefianza por una ciudadania responsable con el quehacer cientifico. De ese modo,
se caracteriz6 la secuencia interactiva que configura la estructurarepresentacional.

Respecto al segundo objetivo de investigacion, de caracterizacion de los flujos
de significados docentes de la dinAmica representacional sobre la didactica de la
ensefianza de las ciencias, los docentes participantes ponen en funcionamiento la
estructura representacional, “movilizando” su decurso, a través de valoraciones en
torno a los propésitos, condiciones, modelizacion, perspectivas y actitudes en la
ciencia. Concretamente, éstas son vistas como favorables, al revelar la utilizacion de
los recursos, la explicacion y el contexto de ensefianza como significativos; del mismo
modo, consideran como propicias a la representacién visual, la secuenciacién y
simplificacién del conocimiento. De manera similar, estiman que la representacion y el
uso de dispositivos facilitan la ensefianza de las ciencias; dado que no s6lo movilizan
su didactica, sino también la actualizan, renuevan e incrementan el conocimiento
cientifico, tanto como la promocién e intercambio de experiencias. Propiamente, la
dindmica representacional viabiliza la conduccion de los contenidos de la ciencia
escolar a la comprension, en ello, el protagonismo docente resulta fundamental, tanto
como sus capacidades y conocimientos.

En un sentido ampliado, la aproximacién investigativa a las representaciones
sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias, aporta a entender la arquitectura
representacional, conformada de estructura y dinamica, como caras de una misma
moneda. Un constructo que aporta a su configuracién y manifestacion como promotora
de ideas y acciones que propician la comprensién y usos de la ciencia escolar. De esa
manera, el pensar y actuar de los docentes durante el acto didactico recrea el
conocimiento cientifico en ciencia escolar, propiamente, del andamiaje que sustenta al
objeto representado. En tal perspectiva, la reconstruccion representacional de la
didactica de la ensefianza de las ciencias instituye y constituye un conocimiento mas
especifico sobre lo que los docentes conciben y pretenden hacer. Explicitan de ese
modo, un conocimiento representado, de procesos complementarios y constituidos en

conjunto y, con sentido funcional e interpretativo.
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VIl. RECOMENDACIONES

“El proceso docente propiamente dicho se inicia cuando el profesor empieza con una planificacion reflexiva de su
actividad docente, desde las finalidades educativas, la estructura conceptual y las ideas del tema que va a ensefiar,

hasta el contexto educativo y, entonces, comprende a fondo lo que debe ser aprendido por sus estudiantes”|

(Shulman, 1987).

La conexion entre representaciones y la didactica expresa la potencialidad
interdisciplinar de la psicologia social con la pedagogia, en el contexto de comprensiones
del proceso educativo. En esa linea de intersecciones se exterioriza un mayusculo
interés por reconocer las posibilidades de la ensefianza con los modos
representacionales de los sujetos educativos, o0 mas propiamente, con la forma en
que exteriorizan el conocimiento mediado por el acto didactico. Este quehacer trasluce
un conjunto de situaciones viables para la comprension de como y en qué formar o
actualizar al profesorado, desde su autoreconocimiento y las perspectivas de su uso.

En ese sentido, este estudio sienta luces sobre la l6gica de construccion
representacional de los docentes desde la ensefianza, propiamente de la didactica,
al integrar sinérgicamente la estructura y dinAmica de configuracién, donde lo
representado se afirma como referente para (re)pensar, desde un marco integrador,
el reconocimiento del saber y sus referentes epistemoldgicos. Delavinculacion con las
representaciones, se recupera lo especifico del conocimiento, de su materializacion
como conocimiento tangible, es decir, se construye “los medios que faciliten su
divulgacion vy, finalmente, crea un cuerpo tedrico capaz de forjar un territorio de
explicacién y de técnicas necesarias para los aprendizajes” (Zambrano, 2006, p. 596).

Desde esa perspectiva, el reconocimiento de la construccion y funcionamiento
de las representaciones de los docentes sobre su quehacer pedagdgico, permitira
comprender sus formas de comprensién y operativizaciéon del conocimiento
pedagdgico, hecho ello, la posibilidad de actualizacion o transformaciéon se vera
facilitada. Avanzar en ese conocimiento, implica asumir que las dimensiones del
cambio operado en los docentes, de concebir la enseflanza en un plano de
concentraciones did4ctico-investigativas, propicia la apropiacion del conocimiento,
asi como su manifestacion, interiorizacion y fundamentacion. En esa medida, podran
sostener sus representaciones como conocimientos base para interaccionar en
procesos de ensefianza reflexiva (Shulman, 2005), construyendo interacciones para
la circulacion del conocimiento sistematizado. Una transposicion didactica que
permitira una transicion significativa del conocimiento cientifico al conocimiento

escolar, como parte de un discurrir de condicionantes que inciden en la ensefianza.
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Entre las aplicaciones y potenciales de investigacion, se sugiere continuar la
linea de indagacion de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza de
objetos o situaciones cientificas, a fin de evidenciar los intereses y posicionamientos
subyacentes (ideoldgicos, politicas, formativas, etc.) que impregnan y que, por ende,
condicionan la ensefianza. Toda concepcion o representacion didactica, como ente
social construido, contiene una estructura que la condiciona y una dindmica que
moviliza “las ideas relacionadas con los saberes traidos por estudiantes y profesores
en sus encuentros y en los nuevos saberes generados por las mismas relaciones”
(Lobato- Junior, 2013, p. 285). En ese discurrir, reconocer los conocimientos
implicados conlleva a pensar sobre las practicas discursivas que conducen a
representaciones que confirman la importancia y trascendencia del conocimiento
cientifico y que, evidencian la distancia entre el conocimiento escolar y el cientifico.

La posibilidad abierta de “simbolizar’ las representaciones como estructura y
dindmica permiten discernir sobre las adecuaciones del conocimiento docente como
configuraciones de flujo, es decir, de reconstituir el conocimiento pedagdgico desde
las evocaciones, jerarquizaciones y valoraciones que atribuyen sentidos y finalidades
a las actividades educativas, a través de “—las palabras por imagenes, los dibujos por
ideas, las emociones por conceptos, y asi sucesivamente— los diferentes
conocimientos obtenidos a través de otra persona y de la realidad fisica” (Moscovici
& Hewstone, 1986, p. 683). Implica avanzar hacia la comprensién del acto didactico
como un fenébmeno que discurre méas alla del aula y la escuela, y que involucra
contenidos y experiencias de la cotidianidad, expresadas como formas diferentes de
conocimientos. Tales acciones son susceptibles de una amplia consideracion, en el
disefio e implementacion de cursos de formacion o actualizacion. El reconocimiento
de las representaciones sobre “algo”, un objeto didactico o educativo, constituye una
opcidn inevitable, a fin de responder asertivamente a las necesidades e intereses, y
no generar resistencias o reactividades contrarias al proposito formativo.

En esa linea de reflexiones, reconocer las representaciones de los docentes
sienta las bases sociocognitivas para compartir las estrategias que posibiliten la
construccién del conocimiento escolar. En esa intencion, corresponde a las
instancias de formacién y capacitacion continua, validar y formalizar una especie de
contrato didactico que recupere las condiciones del medio como situaciones
didacticas para la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, es decir, “una didactica
recreada”, desde las representaciones elaboradas por el profesorado que participa

de la actualizacion pedagogica.
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1.2. Planilla de juicio de expertos: Partes 11 y 11 del Cuestionario (C/RDEC-2016)

TITULO DE LA INVESTIGACION: Representaciones sobre la Didéctica de la Ensefianza de las Ciencias del Profesorado Participante de un
Programa de Postgrado en Educacion-

OBJETIVO GENERAL.: Analizar las representaciones didacticas sobre la ensefianza del area curricular de Ciencia, Tecnologia y Ambiente del profesorado
de Educacion Basica participante de un programa de formacién de postgrado en educacion.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Identificar las interacciones que configuran la estructura de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza del area curricular de Ciencia,
Tecnologia y Ambiente, expresada por el profesorado participante de un programa de postgrado en educacion.

Describir los flujos de significados sobre la dinamica de las representaciones sobre la didactica de la ensefianza del area curricular de Ciencia, Tecnologia
y Ambiente del profesorado participante de un programa de postgrado en educacién.

OPERACIONALIZACION DE LA VARIABLE DE ESTUDIO

Variable Dimensiones Indicadores items
Estructura representacional de la  Informacion: Nivel de conocimiento docente sobre

Representaciones sobre la  didactica de la ensefianza de las la ensefianza de la ciencia escolar, determinado por
didactica de la ensefianza ciencias: Configuracién organizada y la ubicacion social, pertenencia grupal y actitud; asi 2. palabras asociadas a:
de las ciencias (CTA) del jerarquizada acerca de las formas como por la procedencia informativa, adquirida 2.1. Didéactica
profesorado de Educacién  didacticas que expresan los docentes  socialmente o por contacto directo. 2.2 Ciencia
Basica: Simbolizan un para situar las multiples 2.3 Didactica de las ciencias
recurso epistemolégico (de proposiciones y variantes acerca del  Campo de representacion: refiere a la estructura,
pensamiento) y un punto de  ejercicio de la ensefianza de las organizacion y jerarquizacion de los elementos del
anclaje (de accion) de los ciencias en el ambito escolar. contenido de la ensefianza de las ciencias; articulado
docentes para comprender la e integrado a los elementos que la integran.
did4ctica de la transmision y
compa}rtl_clon dellos, . Dindmica representacional de la Actitud: Compuesta fundamentalmente de 3.1, 3.2y 3.3: Propdsitos de la ensefianza
conocimientos cientificos. didactica de la ensefianza de las elementos afectivos que expresan reaccion en ciencias
Prop_lam_ente, EXpresa un ciencias: Disposicion que hace emocional frente a la ensefianza de la ciencia, y 3.4, 3.5 y 3.6: Condiciones para la ensefianza de
sentido Interpretativo sobre posible reconocer su manejo por el cual, juzgan y califican las opiniones, las ciencias
su entendlmlento y didactico, asi como detectar, analizar haciendo explicito sus prejuicios, opiniones y 3.7 y 3.8: Modelizacién en ensefianza de las
trans_ferenua sobre_ que e interpretar su préctica docente y la  creencias. ciencias
conf|~gura y hace v_|ablg la secuenciacion del contenido en la 3.9 y 3.10: Perspectivas en la ensefianza en
ensefianza de las ciencias. ensefianza de las ciencias. ciencias 3.11, 3.12 y 3.13: Actitudes hacia la

didactica de las ciencias
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1.3. Criterios de evaluacion de los ftems

CATEGORIA DE CALIFICACION INDICADOR
EVALUACION
PERTINENCIA 2 = Adecuado El item mide integramente el
El item pertenece a la dimension indicador declarado
sefialada y permite obtener la 1 = Regular El item mide parcialmente el

medicion de ésta.

CLARIDAD
El item se comprende facilmente, es

decir, su sintactica y semantica son
adecuadas.

RELEVANCIA
El item es esencial o importante, es

decir debe ser incluido.

0 = Inadecuado
2 = Adecuado
1 = Regular

0 = Inadecuado
2 = Adecuado

1 = Regular
0 = Inadecuado

indicador declarado

El item no mide el indicador
declarado

El item es completamente
comprensible

El item requiere modificaciones
considerables

El item no es comprensible

El item representa apropiadamente
al indicador

El item tiene alguna relevancia.

El item no es relativamente
importante.

Fuente. Adaptado de Escobar (2008).

http://www.humanas.unal.edu.co/psicometria/files/7113/8574/5708/Articulo3_Juicio de expertos 27

-36.pdf
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1.4. Matriz de validacién del instrumento

Considere para la evaluacion los criterios especificados en esta tabla

DIMENSION I: Estructura representacional de la didactica de la ensefianza

d

e las ciencias

Considerando su practica pedagdgica en la
ensefianza de las ciencias (area curricular de
CTA), responde brevemente:

Pertinencia Claridad

Relevancia

Observaciones
y/o sugerencias

2.1. Indique con qué palabra/s o frase/s asocia
el término DIDACTICA. Ordénelas en
orden de importancia.

2.2. Indique con qué palabra/s o frase/s
asocia el término CIENCIA. Ordénelas
en orden de importancia.

2.3. Indique con qué palabras o frases asocia
el término DIDACTICA DE LA
ENSENANZA DE LAS CIENCIAS
(area curricular de CTA). Ordénelas en
orden de importancia.

DIMENSION II: Dinamica representacional de la didactica de la ensefianza de

las ciencias

Pertinencia Claridad

Relevancia

Observaciones
ylo
sugerencias

La didactica de la en

sefianza de las ciencias per

mite:

3.1. Comprender la mediacion de los
instrumentos utilizados

3.2. Explicar los contenidos cientificos
mediante modelos

3.3. Relacionar situaciones con los conceptos
cientificos

3.4. Representar visualmente un contenido
cientifico

3.5. Secuenciar la ensefianza en razén a la
dificultad cognitiva

3.6. Simplificar un concepto cientifico

3.7. Sustituir conceptos cientificos por
metaforas, analogias,...

3.8. Utilizar dispositivos didacticos
facilitadores

A través de la didactica de la ensefianza de las ciencias se:

3.9. Actualiza la préactica pedag6gica

3.10. Incrementa el conocimiento sobre la
materia cientifica

3.11. Facilita el aprendizaje de los estudiantes

3.12. Promueve la implementacién de
diversos recursos y medios

3.13. Intercambian experiencias de ensefianza
y aprendizaje
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ANEXO 3: INSTRUMENTO DE RECOLECCION DE DATOS

3.1. Cuestionario: representaciones sobre la didactica de la ensefianza de las ciencias del profesorado
de educacion bésica regular (C/RDEC-2016)

Estimado/a Colega:
Ponemos a su disposicion los siguientes conceptos de investigacién, a fin de que tenga a bien
responder. La encuesta es andnima y orientada al recojo de informacidn con fines de estudio.

. Datos informativos

1.1 Sexo 1.3 Ubicacion de la I.E. 1.4 Nivel en que labora

1. Masculino O a) Urbano O a) Educacion Inicial O

2. Femenino O b) Urbano Marginal O ¢) Educacion Primaria O
d) Rural O e) Educacion Secundaria O

1.2 Edad (afios)

1.5 Experiencia docente (afios)

a) Menos de 30 O a) Menos de 5 ()
b) Entre 31y 35 O b) Entre 6y 10 ()
c) Entre 36 y 40 @) d) Entre 11y 15 ()
e) Entre 41y 45 @) d) Entre 16 y 20 ()
f) Mayor de 46 O e) Entre 21y 25 ()

f) Mas de 26 ()

1.6 Centro de Formacién Docente (donde obtuvo el titulo profesional)

a)  Universidad 0
b)  Instituto Superior Pedagdgico ()
c) Otro (especifique): ()

1.7  Especialidad Pedagdgica (que consta en el titulo)

a) Educacion Inicial @)
b) Educacion Especial @)
¢) Educacion Primaria @)
d) Educacion Secundaria (especialidad): @)
e) Otro (especifique): @)
1.8 Ha realizado estudios de postgrado previos a) Si O b) No @)

1.8.1  Simarco SI, indicar que tipo de estudios siguid (no indicar el que cursa actualmente):

a) Segunda Especialidad (mencién): 0
b)  Maestria en educacién (mencién): ()
c)  Otros estudios (especifique): ()
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Il. Estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias

Considerando su practica en la ensefianza de las ciencias (area curricular de CTA), responde:

1.1. Indique con qué palabra/s o frase/s asocia el término DIDACTICA, en orden de importancia.
1.
2.

4.
5.
1.2. Indique con qué palabra/s o frase/s asocia el término CIENCIA. en orden de importancia.
1.
2.
3.
4,
5.
1.3. Indique con qué palabras o frases asocia el término DIDACTICA DE ENSENANZA DE LAS
CIENCIAS (del area curricular de CTA). en orden de importancia.

abrwbdnE

I1l. Dinamica representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias
Marque la valoracién que considere sobre cada cuestion planteada. Utilice la siguiente escala:

1 2 3 4 5
Totalmente en En De Totalmente de
desacuerdo desacuerdo Indiferente acuerdo acuerdo

La didactica de la ensefianza de las ciencias permite:

1.1. Comprender la mediacion de los instrumentos utilizados

3.2. Explicar los contenidos cientificos mediante modelos

3.3. Relacionar situaciones con los conceptos cientificos

3.4. Representar visualmente un contenido cientifico

3.5. Secuenciar la ensefianza en razon a la dificultad cognitiva

3.6. Simplificar un concepto cientifico

3.7. Sustituir conceptos cientificos por metaforas, analogias,...

3.8. Utilizar dispositivos didacticos facilitadores

A través de la didactica de la ensefianza de las ciencias se:

3.9. Actualiza la préactica pedagogica

3.10. Incrementa el conocimiento sobre la materia cientifica

3.11. Facilita el aprendizaje de los estudiantes

3.12  Promueve la implementacion de diversos recursos y medios

e e e
N N R N N N N N N N NN N NN
w| W W w w W w w w w w w w w w

3.13. Intercambian experiencias de ensefianza y aprendizaje

IR L L R L R L R L I e B

ol o o o oy o o1 oy o1 o o o1 o o1 o1

Muchas gracias por su participacion
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ANEXO 4: TABULACION DE DATOS

4.1. Organizacion jerarquica de las palabras asociadas a la estructura representacional de la didactica

1° Orden 2° Orden f 3° Orden f 4° Orden f 5° Orden f
Conocimiento tematico 4 Ensefiar a aprender 8  Demostracion 1 Conocimiento tematico 3 Aprender haciendo 3
Ensefiar a aprender Estilo de ensefianza 3  Ensefar aaprender 5 Ensefiar a aprender 3 Conocimiento tematico 9
Estrategia Estrategia 8  Estrategia 17 Evaluacion 3 Ensefiar a aprender 16
Interaccion 3 Indagacion 4 Evaluacion 5 Experimentacion 14  Estilo de ensefianza 3
Método 6 Método 14  Experimentacién 3 Implementacién 13 Evaluacion 2
Pedagogia 3 Planificacion 2 Indagacién 3 Indagacién 3 Implementacién 7
Representaciones graficas 4 Recursos 6 Interaccion 3 Pedagogia 5 Método 18
Secuencia de procesos 6 Secuencia de procesos 4  Método 5 Planificacion 3 Refuerzo 2
Técnica 4 Técnica 11  Recursos 11 Recursos 7 Secuencia de procesos 3

Uso de materiales 6 Técnica 3 Refuerzo 1 Uso del tiempo 3
Usode las TIC 7 Técnica 9
Uso de materiales 3 Uso de materiales 2
Total 66 66 66 66
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4.2. Obtencion del valor M de la estructura representacional de la didactica

Jerarquia asignada 1 2 3 4 5 Frecuencia de aparicién (Fa) * Valor semantico (Va) Suma
Valor semantico 5 4 3 2 1 =
— Valor M
Definidoras Fa Fa Fa Fa Fa Fa*5 Fa*4 Fa*3 Fa*2 Fa*1l
Aprender haciendo 0 0 0 0 3 0 0 0 0 3 3
Conocimiento temético 4 0 0 3 9 20 0 0 6 9 35
Demostracion 0 0 1 0 0 0 0 3 0 0 3
Ensefar a aprender 15 8 5 3 16 75 32 15 6 16 144
Estilo de ensefianza 0 3 0 0 3 0 12 0 0 3 15
Estrategia 21 8 17 0 0 105 32 51 0 0 188
Evaluacién 0 0 5 3 2 0 0 15 6 2 23
Experimentacion 0 0 3 14 0 0 0 9 28 0 37
Implementacion 0 0 0 13 7 0 0 0 26 7 33
Indagacién 0 4 3 3 0 0 16 9 6 0 31
Interaccion 3 0 3 0 0 15 0 9 0 0 24
Método 6 14 5 0 18 30 56 15 0 18 119
Pedagogia 3 0 0 5 0 15 0 0 10 0 25
Planificacion 0 2 0 3 0 0 8 0 6 0 14
Recursos 0 6 11 7 0 0 24 33 14 0 71
Refuerzo 0 0 0 1 2 0 0 0 2 2 4
Representaciones graficas 4 0 0 o0 0 20 0 0 0 0 20
Secuencia de procesos 6 4 0 o0 3 30 16 0 0 3 49
Técnica 4 1 3 9 0 20 44 18 0 91
Uso de las TIC 0 0 7 0 0 0 0 21 0 0 21
Uso de materiales 0 6 3 2 0 0 24 9 4 0 37
Uso del tiempo 0 0 0 O 3 0 0 0 0 3 3
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4.3. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Estrategia 188 100,0
Ensefiar a aprender 144 76,6
Método 119 63,3
Técnica 91 48,4
Recursos 71 37,8
Secuencia de procesos 49 26,1
Experimentacién 37 19,7
Uso de materiales 37 19,7
Conocimiento tematico 35 18,6
Implementacién 33 17,6
Indagacion 31 16,5
Pedagogia 25 13,3
Interaccion 24 12,8
Evaluacién 23 12,2
Uso de las TIC 21 11,2
Representaciones graficas 20 10,6
Estilo de ensefianza 15 8,0
Refuerzo 4 2,1
Aprender haciendo 3 1,6
Demostracién 3 1,6
Uso del tiempo 3 1,6

4.4, Categorias y elementos periféricos de la didactica

Categoria Palabras asociadas o definidoras

Conceptualizacion  Estrategia, Ensefiar a aprender

Método, Técnica, Pedagogia, Secuencia de procesos, Conocimiento temaético,

Vinculaciones Interaccion, Aprender haciendo, Estilo de ensefianza
Experimentacidn, Planificacion, Implementacion, Indagacién, Demostracion,
Momentos Evaluacién, Refuerzo

Representaciones graficas, Uso del tiempo, Uso de las TIC, Uso de
Componentes materiales

120



4.5. Organizacion jerarquica de las palabras asociadas a la estructura representacional de la ciencia

1° Orden f 2° Orden f 3° Orden f 4° Orden f 5° Orden f
Conocimiento cientifico 17  Campo de estudio 3 Campo de estudio Argumentacion 3 Calidad de vida 4
Conocimiento social 16 Comprobable 3 Conocimiento cientifico 7  Conocimiento cientifico 2  Conocimiento cientifico 3
Conocimiento tecnolégico 8  Conocimiento cientifico 5 Conocimiento tecnolégico 16 Conocimiento tecnolégico 13  Conocimiento social 18
Curiosidad 3  Evidencias 7  Curiosidad 10 Creatividad 5 Conocimiento tecnolégico 6
Investigacion 11  Experimentacion 6 Descubrimiento 3 Descubrimiento 5 Curiosidad 4
Observacion 1  Explicacion 3 Exploracién 3 Hipotetizar 6 Diversion 3
Sabiduria 6  Investigacion 12 Fuente de conocimiento 4 Investigacion 3 Experimentacion 9
Sistematizacién 1 Laboratorio 3 Investigacion 9 Maétodo cientifico 3 Observacién 1
Teoria 3  Sabiduria 16 Meétodo cientifico 4 Observacién 2 Publicaciones 3

Solucion de problemas 2  Problematizacién 4 Trabajo colectivo 8 Solucién de problemas 8
Verificabilidad 9 Rigurosidad 3 Verificabilidad 16 Verificabilidad 7
Total 66 66 66 66 66
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4.6. Obtencién del valor M de la estructura representacional de la ciencia

Jerarquia asignada 1 2 3 45 Frecuencia de aparicion (Fa) * Valor Suma
Valor seméantico 5 4 3 2 1 semantico (Va) v aI; ‘M
Definidoras Fa Fa Fa Fa Fa| Fa*5 Fa*4 Fa*3 Fa*2 Fa*l
Argumentacién 0 0 0 3 0 0 0 0 6 0 6
Calidad de vida 0 0 0 0 4 0 0 0 0 4 4
Campo de estudio 0 3 3 0 O 0 12 9 0 0 21
Conocimiento cientifico 17 5 7 2 3 85 20 21 4 3 133
Conocimiento social 16 0 0 0 18| 80 0 0 0 18 98
Conocimiento tecnolégico 8 0 16 13 6 40 0 48 26 6 120
Creatividad 0 0 0 5 O 0 0 0 10 0 10
Curiosidad 3 0 10 o0 4 15 0 30 0 4 49
Descubrimiento 0 0 3 5 0 0 0 9 10 0 19
Diversion 0 0 0 0 3 0 0 0 0 3 3
Evidencias 0 7 0 0 O 0 28 0 0 0 28
Experimentacion 0 6 0o 0 9 0 24 0 0 9 33
Explicacion 0 3 0 0 O 0 12 0 0 0 12
Exploracion 0 0 3 0 O 0 0 9 0 0 9
Fuente de conocimiento 0 0 4 0 0 0 0 12 0 0 12
Hipotetizar 0 0 0 6 O 0 0 0 12 0 12
Investigacion 1 12 9 3 0 55 48 27 6 0 136
Laboratorio 0 3 0 0 0 0 12 0 0 0 12
Método cientifico 0 0 4 3 0 0 0 12 6 0 18
Observacion 1 0 o 2 1 5 0 0 4 1 10
Problematizacion 0 0 4 0 O 0 0 12 0 0 12
Publicaciones 0 0 0 0 3 0 0 0 0 3 3
Rigurosidad 0 0 3 0 O 0 0 9 0 0 9
Sabiduria 6 6 0 0 O 30 64 0 0 0 94
Sistematizacién 1 0 0O 0 O 5 0 0 0 0 5
Solucion de problemas 0 2 0 0 8 0 0 0 8 16
Teoria 3 0 0O 0 O 15 0 0 0 0 15
Trabajo colectivo 0 0 0 8 0 0 0 0 16 0 16
Verificabilidad 0 9 0 16 7 0 36 0 32 7 75
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4.7. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la ciencia

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Investigacién 136 100.00
Conocimiento cientifico 133 97,8
Conocimiento tecnolégico 120 88,2
Conocimiento social 98 72,1
Sabiduria 94 69,1
Verificabilidad 75 55.1
Curiosidad 49 36,0
Experimentacion 32 24,3
Evidencias 28 20,6
Campo de estudio 21 154
Descubrimiento 19 14,0
Método cientifico 18 13,2
Solucion de problemas 16 11,8
Trabajo colectivo 16 11,8
Teoria 15 11,0
Explicacién 12 8,8
Fuente de conocimiento 12 8,8
Hipotetizar 12 8,8
Laboratorio 12 8,8
Problematizacion 12 8,8
Creatividad 10 7.4
Observacion 10 7.4
Exploracion 9 6,6
Rigurosidad 9 6,6
Argumentacion 6 4,4
Sistematizacién 5 3,7
Calidad de vida 5 2,9
Diversion 3 2,2
Publicaciones 3 2,2

4.8. Categorias y elementos periféricos de la ciencia

Categoria Palabras asociadas o definidoras

Investigacién, Conocimiento cientifico, Conocimiento tecnoldgico, Conocimiento social,
Naturaleza Sabiduria

Experimentacidn, Verificabilidad, Sistematizacién, Explicacion, Hipotetizar,
Caracteristicas  Problematizacion, Rigurosidad, Observacion

Curiosidad, Creatividad, Diversion, Publicaciones, Calidad de Vida, Argumentacion,
Interrelaciones  Teoria, Laboratorio, Método cientifico

Actitudes hacia  Solucién de problemas, Trabajo colectivo, Descubrimiento, Experimentacion, Fuente de
la ciencia conocimiento,
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4.9. Organizacion jerérquica de las palabras asociadas a la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las ciencias

1° Orden f 2° Orden f 3° Orden f 4° Orden f 5° Orden f

Avrte de ensefiar ciencias 15 Actitud cientifica 5 Alfabetizacion cientifica Actitud cientifica 11 Alfabetizacion cientifica 12
Ciencia divertida 3 Alfabetizacion cientifica 10 Ciencia divertida Aplicacion tecnoldgica 7 Calidad de ensefianza 8
Conocimiento cientifico 3 Aplicacion tecnolégica 3 Formacion de cientificos 19 Ciencia divertida 10 Ciencia escolar 3
Creatividad cientifica 4 Capacidad critica 4 Habilidades cientificas 10 Creatividad cientifica 11 Conciencia ciudadana 4
Ensefiar a preguntar 3 Experimentos 4 Indagacion cientifica 3 Experimentos 6 Disefio de prototipos 6
Estrategia cientifica 8 Indagacion cientifica 2 Meétodo cientifico 7 Habilidades cientificas 5 Ensefar a preguntar 3
Habilidades cientificas 6  Método cientifico 2 Relacién con el entorno 12 Indagacion cientifica 2 Experimentos 9
Indagacién cientifica 15 Promocién de la investigacion 24 Uso de laboratorios 3 Relacién con el entorno 12 Indagacion cientifica 4
Proceso metodoldgico 3 Relacion con el entorno 12 Uso de recursos Representacion del conocimiento 2 Método cientifico 6
Secuencia ldgica 6 Vinculacidn teoria-practica Relacién con el entorno 3
Solucién de problemas 4

Uso de recursos 4

Total 66 66 66 66 66
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4.10.  Obtencion del valor M de la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las

ciencias
Jerarquia asignada 1 2 3 4 5 Frecuencia de aparicién (Fa) * Suma
Valor seméntico 5 4 3 2 1 Valor semantico (Va) =
Definidoras Fa Fa Fa Fa Fa |Fa*5 Fa*4 Fa*3 Fa*2 Fa*l ValorM
Actitud cientifica 0 5 0 11 0 0 20 0 22 0 42
Alfabetizacion cientifica 0 10 3 0 12 0 40 9 0 12 61
Aplicacion tecnol6gica 0 3 0 7 0 0 12 0 14 0 26
Avrte de ensefiar ciencias 15 0 0 0 O 75 0 0 0 75
Calidad de ensefianza 0 0 0 0 8 0 0 0 0 8 8
Capacidad critica 0 4 0 0 O 0 16 0 0 0 16
Ciencia divertida 3 0 3 10 O 15 0 9 20 0 44
Ciencia escolar 0 0 0 O 3 0 0 0 0 3 3
Conciencia ciudadana 0 0 0 0 4 0 0 0 0 4
Conocimiento tematico 3 0 0 0 O 15 0 0 0 0 15
Creatividad cientifica 4 0 0 11 © 20 0 0 22 0 42
Disefio de prototipos 0 0 0 0 6 0 0 0 0 6 6
Ensefiar a preguntar 3 0 0 O 3 15 0 0 0 3 18
Estrategia cientifica 8 0 0 O 0 40 0 0 0 0 40
Experimentos 0 4 0 6 9 0 16 0 12 9 37
Formacion de cientificos 0 0 19 0 0O 0 0 57 0 0 57
Habilidades cientificas 6 0 10 5 0 30 0 30 10 0 70
Indagacién cientifica 15 2 3 2 4 75 8 9 4 4 100
Uso de laboratorios 0 0 3 0 0 0 0 9 0 0 9
Método cientifico 0 2 7 0 6 0 8 21 0 6 35
Proceso metodolégico 3 0 0 0 O 15 0 0 0 0 15
Promocion de la investigacion 0 24 0 0 O 0 96 0 0 0 96
Relacién con el entorno 0 12 12 12 3 0 48 36 24 3 111
Representacion del conocimiento 0 0 0 2 0 0 0 0 4 0 4
Secuencia ldgica 6 0 0 0 ©O 30 0 0 0 0 30
Solucién de problemas 0 0 0 0 4 0 0 0 0 4 4
Uso de recursos 0 0 3 0 4 0 0 9 0 4 13
Vinculacion teoria-practica 0 0 3 0 0O 0 0 9 0 0 9
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4.11.  Ndcleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica de la
ensefianza de las ciencias

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG) ‘
Relacién con el entorno 111 100.0
Indagacién cientifica 100 90.1
Promocion de la investigacion 96 86.5
Arte de ensefiar ciencias 75 67.6
Habilidades cientificas 70 63.1
Alfabetizacion cientifica 61 55.0
Formacion de cientificos 57 51.4
Ciencia divertida 44 39.6
Actitud cientifica 42 37.8
Creatividad cientifica 42 37.8
Estrategia cientifica 40 36.0
Experimentos 37 33.3
Método cientifico 35 315
Secuencia ldgica 30 27.0
Aplicacion tecnolégica 26 234
Ensefiar a preguntar 18 16.2
Capacidad critica 16 14.4
Conocimiento tematico 15 135
Proceso metodolégico 15 135
Uso de recursos 13 11.7
Uso de laboratorios 9 8.1
Vinculacidn teoria-practica 9 8.1
Calidad de ensefianza 8 7.2
Disefio de prototipos 6 54
Representacion del conocimiento 4 3.6
Conciencia ciudadana 4 3.6
Solucién de problemas 4 3.6
Ciencia escolar 3 2.7

4.12. Categorias y elementos periféricos de la didactica de la ensefianza de las
ciencias

Categoria Palabras asociadas o definidoras

Relacion con el entorno, Indagacion cientifica, Arte de ensefiar ciencias,
Conceptualizacion Promocion de la investigacion, Alfabetizacion cientifica, habilidades
cientificas, Formacion de cientificos

Ciencia divertida, Actitud cientifica, Creatividad cientifica, Estrategias
Vinculaciones cientifica, Experimentos, Método cientifico, Secuencia l6gica

Aplicacion tecnolégica, Ensefiar a preguntar, Capacidad critica,
Procesos concurrentes ~ Conocimiento tematico, Disefio de prototipos, Representacién del
conocimiento, Solucién de problemas

Proceso metodoldgico, Vinculacion teoria-practica, Ciencia escolar, Uso
Gestion de procesos de laboratorios, Uso de recursos, Calidad de ensefianza, Conciencia
ciudadana
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4.13. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las
ciencias de los docentes varones

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Relacion con el entorno 46 100
Promocion de la investigacion 44 95.7
Habilidades cientificas 41 89.1
Indagacién cientifica 34 73.9
Arte de ensefiar ciencias 25 54.3
Formacion de cientificos 21 45.7
Aplicacion tecnoldgica 20 435
Creatividad cientifica 20 435
Estrategia cientifica 20 435
Alfabetizacion cientifica 17 37.0
Secuencia ldgica 15 32.6
Capacidad critica 12 26.1
Ciencia divertida 12 26.1
Ensefiar a preguntar 11 23.9
Actitud cientifica 10 21.7
Uso de recursos 6 13.0
Calidad de ensefianza 5 10.9
Conocimiento tematico 5 10.9
Experimentos 5 10.9
Proceso metodolégico 5 10.9
Disefio de prototipos 3 6.5
Uso de laboratorios 3 6.5
Vinculacidn teoria-practica 3 6.5
Representacion del conocimiento 2 4.3
Solucién de problemas 2 4.3
Ciencia escolar 1 2.2
Conciencia ciudadana 1 2.2
Método cientifico 1 2.2
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4.14. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las
ciencias de las docentes mujeres

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Relacién con el entorno 67 100
Indagacion cientifica 61 91.0
Promocién de la investigacion 52 77.6
Avrte de ensefiar ciencias 50 74.6
Alfabetizacion cientifica 41 61.2
Formacion de cientificos 36 53.7
Método cientifico 33 49.3
Actitud cientifica 32 47.8
Ciencia divertida 32 47.8
Experimentos 32 47.8
Habilidades cientificas 29 43.3
Creatividad cientifica 22 32.8
Estrategia cientifica 20 29.9
Secuencia légica 20 29.9
Conocimiento tematico 10 14.9
Proceso metodolégico 10 14.9
Capacidad critica 8 11.9
Ensefiar a preguntar 7 10.4
Uso de recursos 7 104
Uso de laboratorios 6 9.0
Vinculacién teoria-practica 6 9.0
Aplicacion tecnolégica 4 6.0
Calidad de ensefianza 3 4.5
Conciencia ciudadana 3 4.5
Disefio de prototipos 3 4.5
Ciencia escolar 2 3.0
Representacion del conocimiento 2 3.0
Solucién de problemas 2 3.0
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4.15. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las
ciencias de los docentes experimentados (< 15 afios)

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Indagacién cientifica 43 100.0
Relacion con el entorno 43 100.0
Habilidades cientificas 30 69.8
Promocién de la investigacion 28 65.1
Formacion de cientificos 24 55.8
Actitud cientifica 22 51.2
Alfabetizacion cientifica 22 51.2
Aurte de ensefiar ciencias 20 46.5
Método cientifico 19 44.2
Ciencia divertida 18 41.9
Experimentos 18 41.9
Estrategia cientifica 15 34.9
Secuencia légica 15 34.9
Aplicacion tecnoldgica 14 32.6
Creatividad cientifica 13 30.2
Ensefiar a preguntar 11 25.6
Capacidad critica 8 18.6
Conocimiento tematico 5 11.6
Proceso metodolégico 5 11.6
Calidad de ensefianza 3 7.0
Disefio de prototipos 3 7.0
Uso de laboratorios 3 7.0
Vinculacién teoria-practica 3 7.0
Solucion de problemas 2 4.7
Ciencia escolar 1 2.3
Conciencia ciudadana 1 2.3
Uso de recursos 1 2.3
Representacion del conocimiento 0 0.0
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4.16. Nucleo de configuracion de la estructura representacional de la didactica de la ensefianza de las
ciencias de los docentes muy experimentados (> 15 afios)

Definidoras Peso semantico (VM) Distancia semantica (VFMG)
Relacién con el entorno 70 100.0
Promocién de la investigacion 68 97.1
Indagacion cientifica 56 80.0
Aurte de ensefiar ciencias 55 78.6
Alfabetizacion cientifica 36 51.4
Habilidades cientificas 36 51.4
Formacion de cientificos 33 47.1
Creatividad cientifica 29 41.4
Ciencia divertida 26 37.1
Estrategia cientifica 25 35.7
Actitud cientifica 20 28.6
Secuencia légica 20 28.6
Experimentos 19 27.1
Método cientifico 15 21.4
Capacidad critica 12 17.1
Uso de recursos 12 17.1
Aplicacion tecnoldgica 10 14.3
Conocimiento tematico 10 14.3
Proceso metodolégico 10 14.3
Ensefiar a preguntar 7 10.0
Uso de laboratorios 6 8.6
Vinculacién teoria-practica 6 8.6
Calidad de ensefianza 5 7.1
Representacion del conocimiento 4 5.7
Conciencia ciudadana 3 4.3
Disefio de prototipos 3 4.3
Ciencia escolar 2 2.9
Solucion de problemas 2 2.9
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4.17. Respuestas a los items de la dindmica representacional de la didactica de la ensefianza de las

ciencias: 111 apartado (D-RDEC) del Cuestionario C/RDEC-2016

Total

Items

i11 12 i13

i9 i10

i8

i2 i3 i4 i5 i6 i7

il

Sujetos

28
56
62

4

53
48

58
55
51

20
56
25
45

10
11
12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

63
58
24
52

63
28
56
62

4

22
23
24
25
26
27
28
29
30
31

48

62

55
20
50
53
25
36
45

58
52

32
33

63
28
56
62

34
35
36
37
38
39
40

41

48
62

55
51

41

42

20
50
25
36
63
58

43

44
45

46

47

48
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49 5 5 5 4 4 4 5 5 5 5 5 5 5 62
50 4 4 4 5 4 4 4 4 4 4 5 5 4 55
51 4 5 4 4 4 4 2 4 4 4 4 4 4 51
52 4 4 4 3 4 4 3 4 4 4 4 4 4 50
53 4 4 4 5 5 3 4 4 4 4 5 5 5 56
54 4 1 1 3 1 1 5 2 2 1 1 2 1 25
55 1 1 4 2 1 2 1 4 1 4 5 5 5 36
56 4 3 3 4 3 4 4 3 4 3 3 4 3 45
57 5 5 5 5 5 3 5 5 5 5 5 5 5 63
58 4 4 5 4 4 4 4 4 5 5 5 5 5 58
59 2 2 1 2 1 2 3 2 2 3 2 1 1 24
60 5 5 5 5 5 5 3 5 5 5 5 5 5 63
61 5 4 4 5 4 4 2 4 5 5 5 5 5 57
62 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 5 4 4 53
63 4 1 1 3 1 1 5 2 2 1 1 2 1 25
64 5 5 5 5 5 3 5 5 5 5 5 5 5 63
65 5 4 4 5 4 4 2 4 5 5 5 5 5 57
66 4 4 4 4 4 4 4 4 4 4 5 4 4 53
4.18. Porcentaje de respuestas a la dindmica representacional de la didactica de la ensefianza
de las ciencias: 111 apartado (D-RDEC) del Cuestionario C/RDEC-2016
Totalmente en Totalmente de
Desacuerdo Desacuerdo Indiferente Acuerdo Acuerdo
f 97 96 67 317 281
% 11 11 8 37 33
4.19. Frecuencia de respuestas segin dimensiones de la dinamica representacional de la
didacticade la ensefianza de las ciencias
Totalmente Totalmente
. . en Desacuerdo  Indiferente  Acuerdo de
Dimensiones Desacuerdo Acuerdo

D1: Propdsitos de la ensefianza en ciencias 25 19 12 93 49

D2: Condiciones para la ensefianza de las ciencias 24 25 21 86 42

D3: Modelizacién en ensefianza de las ciencias 8 24 14 51 35

D4: Perspectivas de la ensefianza en ciencias 14 12 11 44 51
D5: Actitud hacia la ensefianza en ciencias 26 16 9 43 104
Total 97 96 67 317 281

858
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