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Resumen
Estudio que explora en las transformaciones que se desarrollan en la nociéon de medio ambiente y las
estrategias didacticas que despliegan estudiantes de pedagogia en educacién basica chilenos, a lo largo
de un seminario formativo constructivista en educacién ambiental, buscando generar mejoras en las
dindmicas de trabajo en aula que se generan ante una ensefianza de las ciencias desde la educacién
ambiental.

En este sentido, enmarcado en el estudio de casos y a través del analisis de contenido, se extrajo
informacién respecto de las frecuencias, relaciones y grados de complejidad que exponen ambos
componentes considerados en el estudio.

De esta forma los resultados obtenidos, dan cuenta de un desarrollo progresivo de las nociones de
medio ambiente y las estrategias didacticas, asociadas a los focos de trabajo epistemolégico
considerado en las diferentes sesiones del taller condicién auspiciosa ante la problematica expuesta
para Chile.

Resum

L'estudi explora les transformacions que es detecten en dos components: (1) la nocié de medi ambient,
i (2) les estrategies didactiques que mobilitzen, estudiants de pedagogia en educacié basica xilens, al
llarg d'un seminari formatiu constructivista en educacié ambiental. Es pretén generar millores en les
dinamiques de treball en aula que es desenvolupen en l'ensenyament de les ciencies des de 1'educacid
ambiental.

En aquest sentit, emmarcat en l'estudi de casos i mitjan¢ant 1'analisi de contingut, s'analitza dades
respecte les freqiiéncies, relacions i grau de complexitat que exposen els dos components considerats
en |'estudi.

D'aquesta forma els resultats obtinguts, mostren un desenvolupament progressiu de les nocions de
medi ambient i les estrategies didactiques, associades als focus de treball epistemologic considerat en
les diferents sessions de taller condici6 favorable davant la problematica exposada per a Xile.

Summary

The study explores the transformations that take place in two componentes: the notion of environment
and the didactic strategies deployed by Chilean students of pedagogy in basic education, throughout a
constructivist training seminar in environmental education. It is seeked to generate improvements in
the dynamics of work in classroom developing in science teaching from environmental education view.

In this sense, framed in the case study and through content analysis, the data was analized regarding
the frequencies, relationships and degrees of complexity that both components considered in the study.

In this way, the results obtained show a progressive development of the notions of the environment
and the didactic strategies, associated with the focus of the epistemological work that are considered in
the different sessions of the workshop, relevant condition in the face of the problems exposed for Chile.
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1.- ANTECEDENTES Y PROBLEMA DE INVESTIGACION

1.1.- El contexto en el que nos situamos

En la actualidad, la modernidad en la que nos encontramos, nos presenta una sociedad que se
desarrolla en un mundo construido con productos desechables, disefiados para su
obsolescencia inmediata, propio de un hombre modular, sin una forma unica, predeterminada
y correcta, mas bien un conjunto infinitamente ampliable de formas posibles y de cualidades
moviles, descartables e intercambiables. Es la licuefaccién de las certezas la que deriva en la
constitucion de una sociedad liquida, que asume la incertidumbre, las formas flexibles de
trabajo y organizacion, la guerra informacional, y la desterritorializaciéon de la politica y la

economia (Castafio, 2005).

Nuestro mundo pareciera encontrarse en la incertidumbre y sin una salida fécil, sin embargo
lo expuesto es una de las mirada que constituye la realidad; si nos detenemos a reflexionar,
nos daremos cuenta que nuestro contexto también puede ser una oportunidad, ante la
generacion de nuevas formas y estrategias con las cuales enfrentar la fluidez de nuestro
tiempo (Bauman, 2013). En el campo de la educacién, la situacién descrita, mas que
limitaciones nos abre la posibilidad de generar propuestas que articulen paradigmas, formas
de accion y contextos en los cuales resignificar nuestro futuro. Asumida como un area clave en
la generacion de transformaciones sociales, la educacion ha venido desplegando diversos
esfuerzos en mejorar su calidad y cobertura en el mundo, enfatizando en la necesidad de
desarrollar, entre otras acciones, una fuerte consideracion de la Educacién Ambiental (EA), en

el seno de las politicas publicas del planeta (Aguayo, 2014; Alvarez, 2015).

La EA ha impactado en la labor docente, generando transformaciones en el curriculum, en la
formacion de profesores y en las problematicas que se abordan en las aulas. La inclusién de
elementos afectivos y de participacion social en el curriculum de ciencias, promovi6 el
desarrollo de una mirada de mayor complejidad ante los fen6menos que analizaban, posicion
que sintonizd y validé el trabajo cientifico como un aporte a la educacién ambiental que se
gestaba (Mora, 2012; Chopra, 2015). De igual manera, el trabajo interdisciplinario que
asumen las problematicas ambientales y la consideraciéon de la diversidad de posiciones
existentes ante la EA, son temadticas que paulatinamente comienzan a considerar las
instituciones formadoras de docentes (Duarte, 2014; Gwekwerere, 2014; Alvarez, 2015).

Finalmente, y en relaciéon a las problematicas ambientales seleccionadas ante el trabajo



escolar, si bien es cierto son tematicas globales, no podemos perder de vista que las
consideraciones sobre su estado, son diferenciadas respecto de las extensiones territoriales

que cada continente aborda (Bosque, 2016).

En relacién a este ultimo punto, mientras los paises desarrollados de Europa y Norteamérica
viven de forma patente las consecuencias de la implementacién de politicas neoliberales,
como la privatizaciéon del espacio y el condicionamiento en la posibilidad de habitarlo
(Spindola, 2016), Latinoamérica carga preocupaciones respecto de su identidad, ligadas a la
creciente expansion de las economias multinacionales (Pineda, 2016) y procesos sociales
diferentes en cuanto al deterioro del medioambiente y la relacién con su diversidad biolégica
(Lastra, 2013). Las necesidades planetarias de preservar nuestros recursos naturales
demandan la presencia de esfuerzos especificos y situados ante su abordaje, condicién que

desde la legalidad han asumido diversos gobiernos de la region.

La inclusién de consideraciones respecto del medioambiente en la mayoria de las
constituciones de Latinoamérica, nos permiten hablar de similitudes en cuanto a la
generacion de una cultura que fomente la preservacion de los habitats y la calidad de vida de
la poblacion, asi como la relevancia del rol del estado en asumir los contenidos ambientales en
sus politicas (Paz, 2014). En concreto, mientras Colombia ha desarrollado esfuerzos en
promover la EA en diversas areas (Paz, 2014; Flores, 2015), Brasil ha nutrido una sociologia
ambiental que se ha incorporado en los cursos de formacién de profesores (Queiroz, 2011; De
Sousa, 2015; Lidskog, 2015) y Cuba reporta sus avances en la incorporaciéon de la
sostenibilidad y la formacién universitaria en EA (Covas, 2011; Rodriguez, 2015). En medio de

este panorama, el caso chileno resulta particular.



1.2.- EA en el contexto chileno: una necesidad de reconocimiento
Asumido el retorno a la democracia, los esfuerzos desarrollados por considerar la EA en el

pais han sido paradoéjicos y en cierta medida, confusos.

Si bien es cierto, se cuenta con instrumentos legales que definen y estructuran el trabajo en el
area, los diferentes gobiernos electos desde su promulgacién, han asumido su sistematica
desconsideracion, al punto de enfrentarnos en la actualidad a docentes mal preparados para
abordar dichos temas en las aulas, instituciones universitarias sin curriculums articulados con
las necesidades ambientales y ONG’s que escasamente logran instalar el tema en la agenda
publica, entregando finalmente a los medios y el mercado la sensibilidad y comprensién del

tema (Mufioz, 2014).

A partir de dicho diagnéstico, resulta curioso constatar la paradoja de la existencia de un
conjunto de elementos legales que norman y regulan el trabajo en material medioambiental,

los cuales son simplemente desconsiderados.

Instalado el Ministerio de Medio Ambiente con su legislacion respectival, se elabora la Politica
Nacional de Educacién para el Desarrollo Sustentable (PNEDS) que asume la Educacién
Ambiental como “un proceso permanente de caracter interdisciplinario destinado a la
formacion de una ciudadania que reconozca valores, aclare conceptos y seres humanos, su

cultura y su medio biofisico circundante” (Ministerio del Medio Ambiente, 2009).

A partir de la politica expuesta, la consideraciéon de los compromisos internacionales
adquiridos en diversas instancias internacionales (las conferencias de Rio 1992,
Johannesburgo 2002 y el 1° Foro de Ministros del Medio Ambiente de América Latina y el
Caribe), asi como la necesidad de trabajar la Educacion Ambiental en sintonia con el
curriculum nacional, llevan al Ministerio de Medio Ambiente (MMA) a definir el trabajo en
Educacion Ambiental en Chile a partir de la implementacién de objetivos de accién alineados

con la Educacién para el Desarrollo Sostenible (Ministerio del Medio Ambiente, 2009).

1 La Ley 19.300, Bases del Medio Ambiente, junto con generar instrumentos especificos ante el trabajo ambiental, define la EA
como “un proceso interdisciplinario permanente de educacién ciudadana que reconoce valores, clarifica conceptos y desarrolla
las competencias y actitudes necesarias para la coexistencia armoniosa entre el ser humano, su cultura y el medio biofisico
circundante”.
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En coherencia con estos fines y al alero de diversas instituciones, el MMA suscribe un acuerdo
para implementar el Sistema Nacional de Certificacion Ambiental de Establecimientos
Educacionales (SNCAE), sistema de caracter voluntario que entrega una certificaciéon publica a
los establecimientos educacionales que implementan exitosamente estrategias de educacion

ambiental en sus comunidades educativas (Ministerio del Medio Ambiente, 2017).

Globalmente, UNESCO (2011) comenta como puntos fuertes la existencia de las citadas
politicas alineadas con la existencia de un sistema de certificacion ambiental escolar (SNCAE)
en quien se confia para la reorientacién de los procesos de ensefianza y aprendizaje hacia la
educacién para el desarrollo sostenible, consignando de la misma forma la escasa relevancia
que dichas medidas cargan para el ministerio de educacidn, en especial dada la rigidez de los

planes de estudio.

De igual forma CEPAL/OCDE (2016) destaca la sensibilizacién y consciencia ambiental de la
ciudadania (85% cree que la protecciéon del medio ambiente trae beneficios sociales) y
contintia poniendo en valor la existencia del sistema de certificacion de establecimientos
educacionales, incluyendo la existencia del club de forjadores ambientales, como dos
iniciativas relevantes en materia de educacién ambiental, sin embargo y en linea con el previo
informe, advierte la temprana obsolescencia de sus iniciativas ante el desarrollo de la politica

ambiental.

En lo local, resultan relevantes los aportes de Burgos (2010; 2012) y Perales (2014) quienes
ha enfatizado progresivamente en las limitantes que el SNCAE presentan en su incorporaciéon
al sistema escolar nacional; escasa participacién de sus miembros en la constitucion de los
proyectos educativos escolares, bajo impacto en la transformacién de las dindmicas de aula
que se trabajan en las instituciones y la necesidad de incorporar mayor actividad en los
escolares que son parte del programa, son algunos de los elementos que se han evidenciado
como limitantes ante el trabajo ambiental que se desarrolla en los centros que participan del

programa.
Por otra parte y sumado a lo expuesto, se encuentran evidencias de la escasa consideracién de

estrategias didacticas y tiempos de trabajo para su disefio y organizacién, asi como el

desconocimiento de los fines, significado y tematicas propias de la EA (Ponce, 2009; Bravo,
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2011), situacién que lleva a advertir a algunos autores la ingente necesidad de realizar
cambios al sistema de formacion de profesores en educacién ambiental, en lo que se refiere a
los planes formativos, la estructura curricular y el desarrollo de acciones concretas ante el
abordaje de problematicas ambientales especificas (Vliegenthart, 2000; Squella, 2001; Mufioz,

2014).

Como vemos, Chile ha desarrollado una institucionalidad y normativa clara ante el trabajo
medioambiental, sin embargo la Educacién Ambiental fuera del ministerio respectivo, no se
encuentra presente; si bien es cierto este érgano cuenta con diversas instancias de trabajo
como el Servicio de Evaluacién Ambiental, la Superintendencia del Medio Ambiente, el
Consejo de Ministros para la Sustentabilidad, los Tribunales Ambientales y el Servicio de
Biodiversidad y Areas Protegidas, no existe una consideracién relevante de la EA en su seno o

en el de otras reparticiones publicas (Mufioz, 2014).

De hecho, a nivel del Ministerio de Educacidn si bien hay coincidencia en que los planes de
estudios de los distintos niveles educativos, permiten incorporar los procesos y metodologias
de la Educacion para el Desarrollo Sostenible, igualmente se estima necesario intensificar los
esfuerzos para integrar realmente la EDS en los planes y programas de estudios. En los planes
de estudios no se hace explicitamente hincapié en la sostenibilidad, y su abordaje resulta
aislado a los objetivos curriculares disciplinares y transversales; la EDS es sd6lo uno de muchos

asuntos para el MINEDUC y no es considerada prioritaria (Mula, 2011).
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1.3.- EA en la didactica de las ciencias: una necesidad actual

En Chile, a partir de una brutal desarticulacién de la estructura educativa, la descentralizacion
y privatizacion que prosiguio, permitié su entrega a una pugna ideolégica entre orientaciones
catolico-conservadoras y neoliberales, que concluyeron por generar un sistema educativo
complaciente con la institucionalidad heredada por la dictadura, consolidando un mercado
educativo bajo la légica de un neoliberalismo corregido y progresismo limitado (Moreno,

2014; Slachevsky, 2015).

En este contexto, la base institucional de la formacién docente en América Latina, continué
con el modelo de las Escuelas Normales establecidas a lo largo del siglo XIX, condicién que en
Chile prosiguié sin modificaciones, salvo la l6gica mercantil que le subyace, dando paso a una
formacién universitaria de entre cuatro y cinco afios de duracidn, que concluye exponiendo
diversos cuestionamientos respecto de su calidad formativa, detectandose insuficiencias en la
oferta de cursos, el curriculo de los programas docentes y la preparacion de los formadores

responsables de estos (UNESCO/ORELAC - CEPPE, 2011).

Al dia de hoy, dichas condiciones han contribuido a configurar una ensefianza centrada en la
entrega de contenidos, un aprendizaje de baja demanda cognitiva y la focalizacion del trabajo
pedagégico en funciéon de los resultados de pruebas estandarizadas (Preiss, 2014; Bellei,
2015), condicién que si bien es cierto nos posiciona como uno de los paises con altos logros en
el manejo de dominios y procesos cognitivos en la region (UNESCO, 2015),
internacionalmente, no logra situarse en el promedio de resultados de los paises

desarrollados (Cofré, 2010).

Al respecto, estudios centrados en la percepcion de los egresados de carreras de pedagogia
sobre sus planes formativos (Rufinelli, 2013), comentan como elementos deficitarios el
manejo didactico en ciencias naturales y sociales, la expresion oral y escrita, asi como la
preparacion para ensefar a escolares de 10 a 14 afios, situacién que desde una 6ptica mayor

se perpetda en los docentes en servicio.

Centrada en las creencias docentes sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje en Chile,

docentes en ejercicio exponen dentro de sus representaciones, un importante rol a la
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planificacion de la ensefianza, siendo su mayor utilidad, y a la que destinan mas tiempo, la
definicion de estrategias didacticas. Sin embargo, en la mayoria de casos, los docentes
exponen practicas de aula que responden a dindmicas rigidas y con escasa adecuacién a los
distintos estilos cognitivos de los estudiantes, siendo una de las criticas que los directivos
escolares formulan a la formacién inicial, las claras dificultades para implementar dichas

estrategias didacticas (CIDE, 2012).

Especificamente, respecto de la ensefianza de las ciencias que se imparte, Cofré (2010) expone
la importancia que carga para docentes formadores y en ejercicio, la presencia de
competencias ligadas al dominio de la disciplina, de la didactica de las ciencias y de la
evaluacion en ciencias, en la formacion de los futuros profesores, situacion que se vincularia
con la baja preocupacion de las casas de estudio por la didactica de las ciencias que se
imparte, junto con la necesidad de incrementar la cantidad de expertos en el area, dado que la

formacion de postgrado en ensefianza de las ciencias es practicamente inexistente.

Coherente con lo expuesto, la formacidon docente para la educacién ambiental, se presenta con
los mismos males; una escasa presencia en las mallas curriculares; con docentes de diferentes
niveles educativos que no la han abordado en su formacién; una capacitacién masiva que no
se percibe y con un perfeccionamiento docente insuficiente, develando la casi nula relevancia

que esta tematica presenta en la formacion pedagogica universitaria (Mufioz, 2014).

En este sentido, el escaso impacto que cargan las estrategias de enseflanza, y los valores
desplegados en los establecimientos certificados por el SNCAE, ante el desarrollo de
conductas ambientales, determina que los escolares chilenos egresen de su educacién regular,
considerando al grupo de amigos como el factor de mayor impacto ante sus acciones sobre

temas medio ambientales (Cortéz, 2017).

De hecho, las principales dificultades de los docentes para incorporar la Educacién Ambiental
en dichos establecimientos educacionales certificados, por parte de los docentes, se
relacionarian con la falta de capacitaciéon e implementacion en torno a contenidos ambientales
(Torres-Porras, Alcantara, Arrebola, Rubio, Mora, 2017), al punto que la mayoria de los

profesores no tiene un conocimiento pedagogico general y/o de estrategias didacticas
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dirigidas a alcanzar los objetivos de la Educacién Ambiental, condicién que limita y obstruye

su desarrollo en Chile (Bravo, 2011).
2.- OBJETIVOS Y PREGUNTAS DE INVESTIGACION

A partir de lo expuesto y centrado en la actualizar la ensefianza de las ciencias que se
desarrolla en Chile, la indagacién de las concepciones y metodologias que se generan en los
docentes en formacion, en torno a la educacién ambiental, nos abre a considerar los fines,
preguntas y objetivos de investigacion que se exponen en la tabla 1.

Finalidad

Caracterizar los conceptos y metodologias que se movilizan, en un
seminario de educacion cientifica ambientalizado, para avanzar en la
formacion inicial de maestros ante la didactica de las ciencias que se

desarrolla en Chile.

Pregunta

;Como, un Seminario de Educacion cientifica ambientalizado, favorece el
desarrollo de conceptos y metodologias de la didactica de las ciencias en los
participantes?

Objetivos

Objetivo 1 - Identificar los enfoques de
Educaciéon Ambiental que emergen en
un seminario de Educacién cientifica

ambientalizado a partir de las
concepciones de medio de los
participantes en formacion inicial de
maestros

Objetivo 2 - Conocer las estrategias
conceptuales y metodoldgicas de la
didactica de las ciencias, que emergen
en un seminario de Educacion cientifica
ambientalizado de formacion inicial de
maestros

Preguntas

:Como evoluciona la nocién de medio
ambiente que consideran maestros en
formacion, al trabajar la nocién de ciencia,
su ensefianza y aprendizaje, mediante una
actividad formativa ambientalizada?

:Como se desarrollan las estrategias
didacticas que consideran maestros en
formacion, al trabajar la nocién de ciencia,
su ensefianza y aprendizaje, mediante una
actividad formativa ambientalizada?

Sub-
preguntas

1.1 ;Cuantas nociones de medio ambiente se
presentan en los estudiantes que participan
de un taller ambientalizado??

1.1.- ;Qué frecuencia presentan las estrategias
didacticas, en los estudiantes que
participan de un taller ambientalizado?

1.2 ;Cuales nociones de medio ambiente se
presentan en los estudiantes que participan
de un taller ambientalizado??

1.2.- ;Qué tipo de correlacién desarrollan las
estrategias didacticas, en los estudiantes
que participan de un taller ambientalizado?

1.4 ;Qué grado de complejidad se presenta
entre las nociones de medioambiente en las
sesiones de un taller ambientalizado??

Tabla 1. Fines, objetivos, preguntas y sub-preguntas de la investigacion

15




3.- MARCO TEORICO
Visto el problema de investigacién y sus antecedentes, la necesidad de aportar al desarrollo de
la didactica de las ciencias y la educaciéon ambiental en la formacién de profesores de ciencias
naturales que se desarrolla en Chile, nos lleva a explorar los aportes presentes en la literatura

sobre el tema.

Descrito como un factor relevante en la formacién de profesores, en particular ante la toma de
decisiones sobre el trabajo de aula en ciencias, la epistemologia docente nos abrira a las
nociones de ciencia, enseflanza y aprendizaje que los docentes despliegan con sus estudiantes,
rescatando algunos focos de accién sobre los cuales abordar las transformaciones que se

demandan.

De igual manera, a partir de las distintas visiones respecto del medio ambiente y la educaciéon
ambiental, sus posibilidades de trabajo en aula nos entregardn nuevos insumos,
complementarios a los provenientes desde la epistemologia docente, desde los cuales

contribuir a la formacién de profesores de ciencias naturales.

Finalmente el marco teérico deriva en una propuesta de incorporacién de la educaciéon
ambiental en la formaciéon de profesores, como via por la cual promover el desarrollo de
Curriculum considera por una parte la epistemologia docente que cargan los docentes, como
concepto didactico a actualizar ante la formacién de docentes en Chile; mientras que desde la
educacién ambiental, la caracterizaciéon de la nocién de medio y el trabajo con modelos
formativos que asuman sus principios, nos entregard la posibilidad de configurar una

propuesta para actualizar la didactica de las ciencias experimentales en Chile.
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3.1.- LA FORMACION DE PROFESORES PARA LA EDUCACION AMBIENTAL
3.1.1.- Una aproximacion a la trayectoria de la Didactica de las Ciencias.
Vistas las necesidades respecto de considerar la educacién ambiental y la didactica de las
ciencias en Chile, las posibilidades de su incorporacién en la formacién de profesionales de la
educacién, mediante el trabajo desde la epistemologia docente resulta ser una condiciéon

relevante ante su materializacién.

Como veremos en el presente apartado, la trayectoria desarrollada por la didactica de las
ciencias, mediante su trabajo en la generacion de un cambio didactico, nos abrira a dar cuenta
de las nociones epistemoldgicas que se desarrollan en los docentes en general y en chile en

particular.

En este sentido, su desarrollo a partir de los cuestionamientos hacia las ideas de sentido
comun sobre la ensefianza de la ciencia, a inicio del siglo XX, promovié la consideracion de los
conocimientos generados mediante la psicologia educativa, la cual intentaba explicar cémo se
produce el aprendizaje en el aula, asi como aquellos surgidos desde la tecnologia educativa,
que propugna por el desarrollo de métodos sistematicos para orientar actividades de

ensefianza por objetivos (Mosquera, 2011).

A mediados de siglo, diversos fendmenos politicos, econdmicos y sociales, llevan a la
comunidad de profesores de ciencias a desarrollar una reflexién sobre los objetivos, los
contenidos y los métodos empleados en la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias,

instancia en sintonia con diversos movimientos socio-ambientales que se gestaban.

Precisamente, el deterioro ambiental que se comenzaba a denunciar, se suma a los
cuestionamientos que se generaban, desde diferentes ambitos, hacia la objetividad que la
ciencia pregonaba, elementos que promovieron en la Ensefianza de las Ciencias la revision de
algunos de sus principios (Sauvé, 2010); desde el surgimiento de la Educacién Ambiental en el
mundo, la Ensefianza de las Ciencias se vio demandada ante la nutricién de su componente

cognitivo mediante la inclusiéon de elementos socio-afectivos y por la adaptaciéon de sus
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estrategias de investigacion, buscando aportar al desarrollo de una nueva mirada sobre el

medio ambiente y su ensefianza (Mora, 2012; Chopra, 2015).

En este devenir, uno de los conocimientos que ha acumulado la Didactica de las Ciencias, es
respecto del pensamiento del profesor; diversos estudios nos han expuesto a la relevancia, de
aquello que el docente interpreta por saber ensefiar, el conocimiento y su construcciéon o el
desarrollo cognitivo de los estudiantes, entre otros elementos que se configuran a partir de
diferentes representaciones individuales de la realidad, y que cargan validez para guiar los
pensamientos y el comportamiento en la toma de decisiones de los sujetos (Alvarez, 2015;

Arias, 2017).

Desde este marco, la didactica de las ciencias ha desarrollado diversos aportes hacia la
formacion inicial y continuada de los profesores, generando una profunda reflexién respecto
de aquellos factores que limitan las posibilidades de generar un cambio ante la ensefianza y el
aprendizajes de las ciencias, considerando relevantes las problematicas asociadas a la
perpetuacion de practicas docentes tradicionalistas, ligadas al abordaje acritico del

conocimiento (Mosquera, 2011).

De hecho, resulta de consenso en el area la relevancia que carga el comprender y transformar
esquemas de accion alrededor del proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias, que
permitan proponer avances ante los problemas que plantea el modelo tradicionalista

(Mosquera, 2011; Rodriguez, 2016; Arias, 2017).

A partir de dichas consideraciones, se ha desarrollado una linea de trabajo respecto del
cambio en las concepciones y practicas de ensefianza, el cambio didactico (Rodriguez, 2016).
Desde esta, se ha expuesto la comprension que desarrollan los docentes respecto de la ciencia,
dando cuenta de la transmisiéon de ideas deformadas respecto del conocimiento sobre el
trabajo cientifico, muy distantes de los aportes recientes de la epistemologia de la ciencia
(Mosquera, 2011) y de igual manera, su impacto ante el desarrollo de estrategias de
ensefianza-aprendizaje que dan cuenta de las inconsistencia de las creencias docentes, sobre

la ciencia y sus acciones en el aula (Alvarez, 2015).
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Entendido como un sistema dindmico de actitudes y valores del profesor hacia el proceso de
ensefianza-aprendizaje de las ciencias, el cual abarcaria desde las creencias sobre la ciencia,
su enseflanza y aprendizaje, hasta los esquemas de accién como antecedentes de la practica
docente, la Epistemologia Docente, resulta una pieza relevante en la formacién de profesores

(Porlan, 1997; Carnicer, 2002; Mosquera, 2011; Padilla, 2014).

De hecho, para Mosquera (2011), los procesos llevados a cabo para facilitar transformaciones
o re-contextualizaciones desde epistemologias y practicas habituales hacia epistemologias y
practicas innovadoras, constituyen el desarrollo profesional del profesorado de ciencias,
condiciéon que da cuenta de la relevancia del constructo para el area al punto que su
desconsideraciéon, en los procesos llevados a cabo para facilitar transformaciones o re-
contextualizaciones del pensamiento del docente, suponen un serio impedimento para el

cambio didactico.

a) La didactica de las ciencias en el contexto de Chile

En Chile, a partir del desarrollo histérico de su educacion, la presencia de la didactica de las
ciencias ha sido escasa, por no decir inexistente; expuesto como parte del problema en el que
se enfoca el estudio, la escasa consideracién de la didactica de las ciencias en el pais, ha

repercutido en una escasa investigacion y experiencias que den cuenta del area.

Sin embargo, resulta relevante constatar que en las ultimas décadas, se ha producido un
incremento en la cantidad de investigaciones en educacién, muchas de las cuales apuntan a

los temas que la didactica de las ciencias ha considerado en su devenir.

Desde una perspectiva global, la revisiéon de los estudios sobre creencias docentes en Chile
arroja algunas claridades; las creencias sobre el contenido que ensefian (epistemoldgicas)
suelen ser mas ingenuas que las creencias sobre la enseflanza y el aprendizaje; sostienen
creencias que amparan una ensefianza de tipo tradicional; o bien que los estudiantes de
ultimos anos de formacién docente, tienden a sostener creencias mas constructivistas, que

aquellos que inician su formacién o que aquellos que ejercen la docencia (CIDE, 2012).

Especificamente, la presencia de una visién epistemoldgica desinformada y sin signos de

cambio en los docentes en formacion (Vildésola, 2017), resulta asociada a una escasa
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superacion de la visién positivista, asi como al predominio del modelo didactico de

transmisién-recepcion, en las instituciones formadoras de profesores (Orellana, 2018).

La ausencia de una didactica de las ciencias constructivista, impacta seriamente en la
enseflanza de las ciencias naturales que se desarrolla en las aulas chilenas, la cual se

encuentra dominada por patrones tradicionalistas (Bravo, 2011; Burgos, 2012; Mufioz, 2014).

Revisando el punto en detalle, Contreras (2009, 2010) da a conocer el caracter de verdadero
que adquiere el conocimiento cientifico para los docentes nacionales, situacién que los lleva a
desarrollar una ensefanza centrada en la entrega de actualizaciones de dicho saber, asi como
una escasa consideracion de las nociones previas que cargan los escolares respecto de dicho

conocimiento.

Se suman a lo expuesto, los aportes de Marzabal (2013), respecto del predominio del modelo
de ensenanza de las ciencias realista por sobre el constructivista, el de un aprendizaje por
asimilacién y de una ensefianza expositiva, sintomas de un desconocimiento de las relaciones
entre el conocimiento cientifico y el cotidiano, asi como de la forma en que se deben ensefar

las ciencias experimentales a todos los estudiantes.

Finalmente, Siso (2017) consigna la presencia en los docentes de ciencia, de nociones ligadas
a dicho saber propias de un conocimiento superior, riguroso y metddico que se aleja de la
nocidn de ciencia como cultura, asf como una nocién de ensefianza centrada en la transmisién
directa y de aprendizaje ligada a fines técnicos e instrumentales y, al mismo tiempo, culturales

y trascendentales (Tabla 2).
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Contreras (2009)

Contreras (2010)

Marzabal (2013)

Siso (2017)

Resumen

Ciencia

El conocimiento
cientifico es objetivo y
verdadero

Indecisidn respecto de la
relacion entre el
conocimiento cientifico y
cotidiano

Relaciones difusas entre
el conocimiento
cientifico y el
conocimiento cotidiano.

Conocimiento superior,
riguroso y metddico, sin
relacion con la cultura

Ciencia asumida como
conocimiento cientifico
dado, verdadero y
disociado de la cultura

Enseiianza

Centrada en una version
simple y actualizada del
conocimiento cientifico

Centrada en la revision
de conceptos cientificos

Caracterizada por un
realismo (sin
constructivismo)

Centrada en el modelo
transmision-recepcion

Asume como eje la
entrega de contenidos
cientificos en el aula

Aprendizaje

Recepcién pasiva de los
contenidos para su
adquisicion

Caracterizada por la
presencia de una nocion
directa del aprendizaje

Por repeticion

Con una finalidad
técnico-instrumental y
cultural-trascendental

Centrado en la
adquisicién pasiva del
conocimiento cientifico

Tabla 2. Epistemologia Docente en Chile

Articulando la evidencia recabada respecto de la epistemologia docente en Chile, podemos

comentar que se perpetlda una ciencia con escasas relaciones con la cotidianeidad de los

sujetos; una ensefianza que desconsidera principios constructivistas en su quehacer; y un

aprendizaje caracterizado por la repeticién pasiva de los contenidos que se entregan.

Como vemos, pareciera ser que uno de los obstaculos en la formacion inicial de maestros

hacia la EA es su propio pensamiento respecto del trabajo en el aula (Posada, 2010); las ideas,

nociones y representaciones que cargan los maestros en formacion chilenos sobre su trabajo

en el aula, parecieran ser sus mayores obstaculos a la hora de ejecutar una docencia que

cristalice una idea de ciencia o de su ensefianza y aprendizaje, coherente con los principios de

la EA, situacién que nos lleva a revisar aquellos fines y sentidos que adquiere la ensefianza de

las ciencias desde una perspectiva epistemolégica actual.

21




3.1.2.- Didactica de las ciencias desde un enfoque constructivista
Diversos estudios que exploran la relacion entre el saber cientifico y la didactica de las
ciencias, las describen a partir de diferentes escuelas filoso6ficas, en funcién de las ideas sobre

el aprendizaje, las estrategias de ensefianza y la formacidn de profesores, (Rodriguez, 2006).

En este sentido y a partir de la irrupciéon del constructivismo como teoria sobre la
construccién del conocimiento humano, la dicotomia presentada hasta el momento entre
posiciones absolutistas, como el racionalismo y el empirismo, da paso a una visién que lo
concibe como una construccién de la inteligencia humana, la cual va creando estructuras

nuevas a partir de los conocimientos que se poseen (Mellado, 1993; Arias, 2017).

Desde estas reflexiones surge una Nueva Filosofia de las Ciencias, la cual carga con
exponentes como Kuhn, Toulmin y Lakatos entre otros, y que desarrolla una ruptura con los
problemas filoséficos respecto de la separacion sujeto-objeto o los requisitos formales de las
explicaciones, propios de la ciencia positivista (Aduriz-Bravo, 2001; 2002), abriéndonos a las
asociaciones entre epistemologia, ensefianza y aprendizaje de las ciencias que conciben los

docentes.

Al dia de hoy, la ensefianza de las ciencias busca trascender dichas estructuras hacia una
perspectiva constructivista, abriéndose a corrientes contempordneas que renuevan las
maneras de ensefiar y de aprender, como es el caso de la corriente ciencia, tecnologia y
sociedad (CTS), la alfabetizacion cientifica y la educacién cientifica “como y para la accién

politica” (Sauvé, 2010).

Comentado previamente, a partir del surgimiento de la Educacién Ambiental, el abandono de
las logicas objetivas y univocas de construcciéon de conocimiento, la consideraciéon de la
diversidad de miradas que se generan en torno a la comprensiéon del medio ambiente, asi
como ante los intereses que subyacen a las légicas econdémicas de desarrollo, resultan
coherentes con la emergencia del constructivismo como antipoda de las estructuras de

construccion del conocimiento imperantes hasta el momento.

Como vemos, la didactica de las ciencias asume los debates que se desarrollan a su alrededor,

generando diferentes propuestas de analisis del cambio didactico, considerando en dicho
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ejercicio, algunas estrategias que estudiantes y docentes asumen en cada dimension; el
cambio conceptual, asentado en el cambio de paradigma propuesto por Kuhn (Mellado, 1993);
la indagacién cientifica, ligada al falsacionismo de Popper (Mellado, 2003); o la integracion de
saberes, propios de visiones contemporaneas sobre la actividad cientifica (Aduriz, 2006), son
parte de las estrategias didacticas que surgen desde dichas posiciones y que a continuacién se

procederan a detallar.

Centrado en el desarrollo de analogias entre la didactica de las ciencias y la filosofia de las
ciencias, Vicente Mellado desarrolla dos estudios que las exponen en torno al aprendizaje de
las ciencias por los estudiantes (Mellado, 1993) y respecto de la ensefianza de las ciencias en
los docentes (Mellado, 2003). En este sentido el trabajo del autor, desde la consideracion de
seis posiciones epistemolodgicas, genera tres modelos de cambio didactico, al interior de los
cuales se presentan diversas nociones sobre la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, de

forma andloga a las transformaciones que se desarrollan en filosofia de las ciencias (Tabla 3).
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Teoria Epistemoldgica

Modelos de cambio didactico

El conocimiento se prueba por verificacion a
través del método cientifico empirista y las nuevas

El profesor es un técnico que aplica los modelos

Positivismo teorfas se adoptan como verdaderas. Primacia de didacticos y cientificos comprobados y transmitidos
i ' or expertos.
la observacion. p p Modelos
Positivistas-
Las teorfas cientificas cambian por falsacién a La enseflanza asume la realizaciéon de experiencias Falsacionistas
Falsacionismo través de conjeturas y refutaciones. Existen we causen contradiccion en las ideas re\I/)ias de los
(Popper) experimentos cruciales que contradicen las teorias Zstu diantes p
existentes y provocan el cambio. '
El progreso se produce por competencia entre . g . .
P d prog P ice b P . La identificacién de ideas alternativas de los
rogramas de programas de investigacién, los cuales tienen estudiantes y el trabajo con el conflicto cognitivo por
investigacion nicleos centrales resistentes al cambio. Es contraeiem 3;05 err]nitirl'a romover gl camll))io
(Lakatos) necesario demostrar las ventajas de lo nuevo y las jemp 0s  p 1 p .
. .. conceptual. Si este es débil, se corresponderia con
desventajas de lo viejo. . S Modelos de
los periodos de ciencia normal de Kuhn o con un .
. : . . - cambio
impacto en el cinturén auxiliar de ideas de Lakatos; conceptual
Cambio de En el cambio de paradigma cientifico influyen _Sl el cambio e.s fuerte, la rees/tructuracmn ‘?e le.ls
' factores psicolégicos y sociolégicos, ideas se alinea con periodos de ciencia
paradlgma produciéndose en momentos de crisis, de forma revolucionario o bien con un impacto en el nicleo
(Kuhn) global y revolucionaria ’ central del programa de investigacion.
Los profesores asumen el trabajo en los dmbitos
Tradiciones de El cambio de tradicién se produce de forma | conceptual, metodolégico y actitudinal como via
investigacion continua; tiene que ser ontolégico, metodolégicoy | para el cambio conceptual. El aprendizaje se
§ de teorias. La resolucion de los problemas | desarrolla por investigacion de situaciones
(Laudan) constituye la unidad del progreso cientifico. problematicas abiertas y de interés para los MOdelo_s de
estudiantes. cambio
gradual por
Bl dizai d I . 0 d desarrollo
Coexisten conceptos de teorias viejas y nuevas, las elefnperr?tr:) slrzﬂeevf;: a leossazcr:r)]oiirz(i)erngcsorrpeoe];izltzrr:tese interno
Evolucionismo cuales evolucionan gradualmente por presion con contradicciones parciales. El docerr)lte des liez;
(Toulmin) selectiva. (Analogia con la evolucién de los seres P ’ plieg

vivos).

el trabajo por modelamiento de fenémenos,
buscando la metacognicién del escolar.

Tabla 3. Teorias epistemoldgicas y modelos de cambio didactico. Adaptado de Mellado (1993; 2003).

Cada uno de estos modelos, asume posiciones que denotan un progresivo incremento en el

grado de constructivismo; mientras los modelos positivistas-falsacionistas, mantienen lazos

con posiciones epistemoldgicas que asumen la construcciéon del conocimiento mediante la

verificacidn o no de las teorias existentes, los modelos de cambio conceptual surgen como una

alternativa, apelando a la revision de los factores psicoldgicos y sociolégicos que limitan la

construccién de conocimiento. Finalmente y desde una clara posiciéon constructivista, los

modelos de cambio gradual por desarrollo interno, asumen una constante exploraciéon en

métodos y contextos de produccién de conocimiento.
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Otra visién relevante en torno a la comprension de la filosofia de la ciencia y su relacion con la
didactica de las ciencias es la que formula Flores (2000). Desde una perspectiva ecléctica, el
autor selecciona categorias epistemolégicas y de aprendizaje mediante las cuales poder dar a
conocer las transformaciones que se desarrollan en los profesores de ciencias que participan
de un programa de especializacion. A través de estas categorias, se consideran tres enfoques,

mediante los cuales asociar ambas categorias con fines analiticos. (Tabla 4)

Concepciones epistemoldgicas Concepciones de aprendizaje
. . . . Centrado en la légica estimulo-respuesta, la
Considera al realismo y el inductivismo, dado que . gica estimu pu
. L s memoria, la organizacién previa del .
Empirismo ambos asumen que el conocimiento surge y se verifica . 2 Lo Conductismo
. S contenido, la repeticién y el ejercicio, son los
mediante la experiencia L
elementos clave para lograr el conocimiento.
Positivismo, racionalismo y el pensamiento hipotético-
Positivismo deductivo son considerados ya que elaboran modelos | El aprendizaje se explica por la actividad fre .
- L s e Cognitivismo
légico l6gico-matematico, que  estructuran conceptos | mental (procesos cognitivos) del alumno.
cientificos dentro de un sistema tedrico.
Relativismo y contextualismo son parte de esta . o
L . Los sujetos construyen conocimiento basado
- posiciéon en la cual los fendmenos son para ser ) L < .
Constructivismo | : . . . , en su interaccion con el contexto, asumiendo | Constructivismo
interpretados y su validacién estd dada por la P ‘s
. s su génesis en esta construccion.
comunidad cientifica.

Tabla 4. Enfoques eclécticos sobre concepciones epistemoldgicas y de aprendizaje. Modificado de

Flores (2000)

Desde estas miradas, la configuracién de tres posiciones, asumen las formas de construir
conocimiento como eje en la psicologia, enfatizando en el rol del sujeto en ellas; mientras el
conductismo asume la repeticiéon seriada de un conocimiento ya generado y entregado
mediante la experiencia de sujetos expertos, el cognitivismo asume un matiz en dicha
posicién, centrando su efecto en los proceso cognitivos que asumen los individuos en dicha
construccidén, dejando de lado los valores, afectos u otras manifestaciones de la complejidad
de nuestra especie. Finalmente y alejandose de ambas posiciones, el constructivismo apela a
la consideracion de la subjetividad de los individuos y su interaccidn con el entorno, como vias

de construccién del saber.
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Una tercera posicion al respecto es la que asume Aduriz-Bravo (2002), quien estudia las
teorias epistemologicas a partir de la pluralidad de visiones existentes sobre la naturaleza de
las ciencias, desde el surgimiento del circulo de Viena hasta nuestros dias. En ella, el autor
configura tres épocas desde las cuales seleccionar contenidos relevantes para la formacién de

docentes, dando a conocer en este ejercicio, la visién predominate de la época ante la

didactica de las ciencias. (Tabla 5)

Teorias Epistemoldgicas

Relacion con didactica de las ciencias

El positivismo
légicoyla
concepcion
heredada

Primera época que abarca desde la constitucion del
Circulo de Viena, hasta la aparicion de Thomas Kuhn
y se caracteriza por un énfasis en el aspecto
metodolégico para el andlisis del conocimiento
cientifico

Periodo de gran interés para la didactica de las ciencias ya que
son la base de las nociones de sentido comin y resultan
prerrequisitos necesario para el manejo de nociones
fundamentales de la ciencia

El racionalismo
critico y la nueva
filosofia de la
ciencia

Segunda época que abarca desde las criticas
tempranas al Circulo de Viena, hasta la absorcion del
enfoque historicista instalado por Kuhn; estd
marcada por el uso de la historia de la ciencia como
fuente de escenarios empiricos contra los cuales
evaluar los modelos epistemolégicos.

Con profundo impacto en la didactica de las ciencias, la mayor
parte de la filosofia de la ciencia que circula actualmente en el
area, se encuentra influenciada por modelos revolucionistas de
cambio cientifico y el falsacionismo de Popper.

El postmodernismo
y las visiones
contemporaneas

Visiones relativista marcan esta tercera época;
surgen modelos postmodernistas que atacan al
concepto de racionalidad categérica, frente a otras
formas de conocimiento institucionalizado y
visiones contempordneas que recuperan cuestiones

Epoca de gran riqueza para la didactica de las ciencias, dadas
las profundas relaciones que establecen entre la filosofia de la
ciencia, la psicologia cognitiva y la pedagogia, por parte de las
visiones contemporaneas. Posiciones postmodernas

clave de la filosofia de la ciencia clasica, desde una
perspectiva semantica y centrada en modelos.

desdibujan el saber cientifico.

Tabla 5. Teorias epistemoldgicas y su relacion con la didactica de las ciencias. Modificado de Arduiz-

Bravo (2002)

Desde esta posicion, los periodos de desarrollo de la epistemologia a partir de la segunda
mitad del siglo XX, dan cuenta de tres posiciones que se generan en torno a la didactica de las
ciencias. Un primer periodo, caracterizado por la incorporacién de matices al positivismo
reinante, permite la generacion de variaciones al modelo de construccién de conocimiento,
enfatizando en los métodos mediante los cuales este se desarrolla; un segundo instante,
asociado al surgimiento de posiciones criticas respecto de la historia de las ciencias, da cabida
al cuestionamiento de la lI6gica mediante la cual se construye el conocimiento, posicién desde
la cual se configura un tercer periodo, en el cual la construccién de conocimiento se concibe

alineado con la psicologia y otras formas de razonamiento.
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Como vemos los desarrollos tedricos en epistemologia, abren posibilidades a la consideraciéon
de estrategias didacticas constructivistas, las cuales permiten matizar el peso que carga el
empirismo en nuestro pais y en la didactica de las ciencias que se despliega en las aulas en

general.

De hecho y considerando el foco de la presente investigacion, los elementos expuestos nos
abren a ampliar las l6gicas de construcciéon de conocimiento que los docentes despliegan en el
aula, desde un fuerte predominio conductista, hacia la innovacién que supone el
constructivismo desde las cuales identificar algunas regularidades que nos permitan

configurar diversas posiciones respecto del saber cientifico. (Tabla 6)

El conocimiento parte de la experiencia, verificAindose mediante
Empirismo evaluaciones empiricas y la generacién de leyes y teorias
(Mellado, 2003)

Positivismo

Elabora un modelo l6gico-matematico, que entregue significado a
los conceptos cientificos obtenidos mediante una metodologia
cientifica, dentro de un sistema tedrico (Flores, 2000)

Positivismo
légico

Buscando rebatir la concepcién positivista l6gica, la ciencia se
concibe partir del andlisis de creencias, valores y métodos
compartidos por la comunidad cientifica (Kuhn) o desde
programas de investigacién que se organizan en torno a ideas
centrales y auxiliares (Lakatos), desplegando una mirada
historicista del quehacer cientifico (Aduriz-Bravo, 2002; Mellado,
2003)

Nueva Filosofia
de las Ciencias

Constructivismo

A partir de un ataque frontal al concepto de racionalidad
categoérica y la recuperacion de elementos clave para la filosofia
Postmoderno / | de las ciencias; surge el andlisis de las tradiciones de
Contemporaneo | investigacion (Laudan), asi como la consideracién de la evolucion
selectiva de las ideas (Toulmin), enfatizando en una posicién
sociologista de la ciencia. (Aduriz-Bravo, 2002; Mellado, 2003)

Tabla 6. Comprension de la Ciencia desde los diferentes modelos considerados
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3.1.3.- Estrategias constructivistas para la ensefianza de las ciencias

En funcién de nutrir la formacion en didactica de las ciencias que se desarrolla en Chile, la
incorporacion de la educacién ambiental, asume diferentes modalidades de trabajo didactico
ante la ensefianza de las ciencias; la indagacion cientifica, el cambio conceptual y la
alfabetizacién cientifica, como posiciones relevantes al interior del drea, se exploran en sus
desarrollos y posibilidades ante la actualizacién del paradigma de la ensefianza de las ciencias

que se demanda.

Expuesto en el punto previo, la asociacién entre la educacién ambiental y la didactica de las
ciencias, mediante la consideracién del constructivismo como posicién nutritiva ante la
construccidn del conocimiento en un contexto de diversidad de ideas y métodos, nos expone a

la revision de las posibilidades que estos considera en el trabajo de aula.

En este sentido y considerando la progresion histérica de las posiciones que asumen el
constructivismo, el presente apartado inicia con la formalizacion del aprendizaje por
descubrimiento, mediante la indagacidn cientifica; prosigue con el trabajo considerado con las
ideas previas y el cambio conceptual, quien sienta las bases para su posterior complejizacion,

mediante la alfabetizacién cientifico-tecnolégica, ultima posicién a considerar.

a) Indagacion cientifica y la ensefianza de las ciencias
Si consideramos que el paradigma dominante en la ensefianza de las ciencias, a inicios del
siglo XX, fue la transmisién directa de contenidos cientificos, durante los afios 50 y 60 del
periodo, el surgimiento de visiones que cuestionaban dicha légica, a partir de diferentes
eventos politicos, cientificos y econdmicos, llevé a desarrollar una discusién relevante en

torno al rol de la educacion cientifica (Mosquera, 2011).

El surgimiento de la psicologia educativa, la tecnologia educativa, la carrera espacial y el
deterioro ambiental que se comenzaba a evidenciar, abrieron el debate respecto del rol de la
ensefianza de las ciencias en dicho contexto (Mosquera, 2011; Arias, 2017; Rodriguez, 2010);
a mediados del siglo XX, el aprendizaje por descubrimiento parece consolidarse mediante la
generacion de diversos proyectos curriculares, los cuales asumen que el conocimiento se

descubre aplicando el método cientifico, condicién que lleva a los docentes a ensefiar la
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realizacién de buenas observaciones para que los estudiantes, inductivamente, descubrieran

las leyes de la naturaleza (Mellado, 1993).

No obstante lo expuesto, la indagacidn recibe criticas, en funcién de la persistencia del modelo
de aprendizaje por recepcién significativa y la consideracién de ideas alternativas de los
alumnos como preconceptos erréneos que hay que corregir, siendo la mayoria de los errores
de los estudiantes originados por una incorrecta aplicacién de la légica y del razonamiento

abstracto (Mellado, 1993).

Con su génesis en el empirismo inglés, a partir de las ideas de Locke, Hume y Vico, la
propuesta indagatoria se constituye en un reflejo del empirismo, asumiendo el
descubrimiento sensorial como base de la actividad de investigacion y desde luego del
conocimiento (Hutchings, 2007). En este sentido, la metodologia indagatoria busca afianzar
las naturales actitudes del humano en su etapa infantil, hacia una constante descubrimiento,
posiciéon que asumieron en su momento paises como Australia, Estados Unidos, Canada y

algunos en Europa (Magalhaes, 2013).

Con posterioridad y considerando los principios de Novak sobre la investigacién guiada, la
aproximacion a los fendmenos naturales que desarrolla un cientifico para comprenderlo y
modelarlo, le permitiria al nifio recorrer parte del camino que ha recorrido el mundo
cientifico en su descubrimiento de la realidad, principio que orienta el trabajo indagatorio en
la escuela (Herndndez, 2004). Finalmente y como tercer aporte al movimiento, el
establecimiento de estandares de calidad para el trabajo cientifico escolar, incorpora la
consideraciéon de competencias como preparacion de ciudadanos ante las competencias

cientifico-tecnolégicas para el futuro (Contrera, 2019).

Desde esta posicién, surgen diversos proyectos que, en la década de los afios ochenta,
promoveran su inclusién en el curriculum (Mosquera, 2011; Mellado, 1993), orientando el
trabajo de aula hacia la adquisicién de herramientas practicas para la demostracién de
principios cientificos (Mellado, 1993). Ejemplos como “La main a la pate” y su asociado ECBI, o
bien el proyecto POGIL, estructuran el trabajo a desarrollar mediante un ciclo de aprendizaje,
en el cual se desarrollan competencias y habilidades, como exponiamos previamente, para

descubrir las leyes naturales “como lo hacen los cientificos” (Devés, 2007; Reyes, 2012).
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De hecho, las modalidades de trabajo indagatorio parten de un supuesto fundamental: los
procesos de aprendizaje en que se encuentra inmerso el mundo cientifico, son la mejor forma
de aprender ciencia. Asumido como un proceso en el cual se plantean preguntas acerca del
mundo natural, se generan hipoétesis, se disefia una investigacién, y se colectan y analizan
datos con el objeto de encontrar una solucién a un problema, la indagacién cientifica deriva en
una estructura de trabajo, mediante la cual el escolar desarrolla sus competencias cientificas.

(Hernandez, 2004; Gonzales-Weil, 2012)

En este sentido, algunos autores exponen las fases que debieran considerarse en el trabajo
indagatorio (Devés, 2007; Llorente, 2017; Contrera, 2019), existiendo cierta homogeneidad en
ellas como se observa en la tabla 7. Al respecto y mas alla de sus fases, los autores consultados
asumen el desarrollo de un ciclo de aprendizaje en ellas, desde la cual se promoveria la

inmersion del estudiante en la cultura cientifica (Reyes, 2012).

Llorente, 2017 Contrera, 2019
Formular preguntas investigables. El planteamiento de preguntas.
Dar prioridad a las evidencias. La obtencion de evidencias.
Analizar las evidencias. Andlisis de evidencias.

Formular una explicaciéon basada en las

. . Explicacién de fenémenos basado en evidencias.
evidencias.

Conectar la explicacion con el conocimiento | Conexién con aprendizajes o ideas previas y con
cientifico. el entorno del estudiante.

Comunicar y justificar la explicacion. Comunicacién de ideas y explicaciones.

Reflexionar sobre el proceso y el aprendizaje.

Tabla 7. Fases del trabajo escolar, desde la mirada de la Indagacion cientifica.

Finalmente y a modo de corolario del apartado, el movimiento indagatorio asume como
caracteristicas, el desarrollo del pensamiento 16gico; aplicar estrategias y técnicas para la
resolucion de problemas cientificos; desarrollar capacidades de valoracion cientifica en el ser
humano, como ente evolutivo; y estar orientado a facilitar la adquisicién y el desarrollo del
conocimiento, entre otras (Contrera, 2019). En este sentido, la consideracion del aprendizaje

por descubrimiento dio un matiz a la ensefianza directa que se venia desarrollando
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histéricamente, fomentando de esta manera el surgimiento de proyectos globales de trabajo

procedimental, como soporte al predominio conceptual instalado.

b) El cambio conceptual y las nociones previas.
Dada la relevante consideracién social de la indagacion cientifica, los efectos del aprendizaje
por descubrimiento se hacen notar, en especial respecto de la separacién de conceptos y
procedimientos cientificos, los cuales se asumian en aula y el laboratorio respectivamente, sin
un espacio de integracion (Mellado, 1993). Desde el constructivismo, se asumié una posicion
diferente; la consideracidén de las ideas que cargan los sujetos, ante la construccién de su
conocimiento o Ideas Previas, promovié modificaciones en el abordaje del trabajo de aula que

se venia desarrollando en la Didactica de las Ciencias (Mosquera, 2011).

El trabajo con ideas previas resulta ser un insumo relevante para el constructivismo. Su
génesis, a fines de la década de los afios setenta del siglo pasado, como posicién alterna al
movimiento del aprendizaje por descubrimiento, permiti6 la consolidacién de la Didactica de
las Ciencias Naturales como un cuerpo de conocimientos con estatus epistemolégico propio

(Mosquera, 2011; Rodriguez, 2016; Cordero, 2017).

Comentado parrafos atras, a partir de exploracién del cambio en los esquemas de accion de
los docentes sobre la ensefianza de las ciencias, se identific6 la transmisién de ideas
deformadas respecto del trabajo cientifico, las cuales se acompafian con el desarrollo de
estrategias de enseflanza inconsistentes y muchas veces distantes de su ejecucion en el aula,
condiciones que centraron la exploracién sobre las concepciones alternativas de los docentes

desplegaban (Mosquera, 2011; Alvarez, 2015).

Considerando la presencia de un saber cientifico, transferible a diferentes situaciones y
contextos, y un saber intuitivo, dependiente del contexto en el que se construye, aprender
ciencia se vincularia al desarrollo de habilidades para discriminar entre diversas formas de
abordar un problema cientifico, y la seleccién consciente de estas ante la generacién de

modelos cientificos que expliquen los fenémenos cotidianos (Bravo, 2016).

Bajo una serie de denominaciones (conocimientos previos, teorias implicitas, pensamiento

naif, ideas intuitivas, “misconceptions”), las ideas previas hacen referencia a un conjunto de
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ideas, creencias o conceptos, construidos personalmente a través de la experiencia y los
sentidos, por ende funcionales a esquemas mentales cotidianos de actividad, situaciéon que
pese a su utilidad, resultan incorrectas desde los modelos cientificos de explicaciéon del mundo

(Carretero, 1997; Airado-Rodriguez, 2017; Cordero, 2017).

Precisamente las ideas previas han sido elaboradas y significadas desde muy temprana edad,
situacion que las dota de firmeza a la hora de ser confrontadas con el conocimiento cientifico,
dada la sensatez y coherencia que les significan (Osborne, 1998). Consecuencia de lo anterior,
estas ideas resultan resistentes a la ensefianza escolar en ciencias, encontrandose presentes
de la misma forma en estudiantes universitarios y en adultos (Kubiatko, 2007; Cordero,
2017). Otras caracteristica de las ideas previas resultan ser su grado de universalidad, la

coherencia interna y la consistencia en su utilizacion en diversos contextos (Cordero, 2017).

Al respecto, la Didactica de las Ciencias Naturales asume el reto de trabajar estas nociones en
el aula a parir del cambio conceptual, perspectiva que se consolida a fines de la década de los
‘90 (Carretero, 1997), y que es entendida como una estrategia de ensefianza de las ciencias
que busca sustituir o modificar los conceptos cotidianos que posee un individuo, a partir de la
confrontacidn de las ideas alternativas con situaciones conflictivas que promuevan un cambio

hacia la incorporaciéon de los conceptos cientificos en cuestidon (Pozo, 1998).

En la actualidad, el trabajo desde el cambio conceptual se desarrolla en funciéon de dar
explicaciones cientificas a los problemas y situaciones cotidianas. Es decir, ya no solo un
cambio de conceptos cotidianos por cientificos, mas bien un cambio referente a los principios
epistemoldgicos, ontolégicos y conceptuales que subyacen en la construccién del pensamiento

cotidiano (Pozo, 2001).

Al igual que en la caracterizacién de la indagacién, el cambio conceptual resulta factible
asociarlo a algunas fases, las cuales no agotan las posibilidades del modelo; la consideracién
de las ideas de los estudiantes, seguida de su socializacién y el desarrollo de actividades que
promueven la construccién de nuevas ideas, son cuatro fases de trabajo que resultan comunes

en los autores considerados (Posner, 1985; Campanario, 1999; Mahmud, 2010). (Tabla 8)
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Sin embargo y entendiendo que, como posicién constructivista, manifiesta variantes en la

estructura expuesta, la posicién asume el trabajo a partir de la consideracién de las ideas

previas que cargan los estudiantes, asi como su posterior socializacidn, en funcién de negociar

criterios de legitimidad de la actividad cientifica que desarrollaran e incorporandolas al plan

de estudios. De esta forma, la posicién asume la generaciéon de ideas fructiferas, que

justifiquen y promuevan el abordaje de los fendmenos o eventos en estudio.

Posner, 1985

Campanario, 1999

Mahmud, 2010

Es preciso que el estudiante sienta
insatisfaccion con sus concepciones
existentes.

Tomar en cuenta el conocimiento
previo y experiencias del estudiante,

e Las ideas de los alumnos deberian ser una parte
explicita del debate en el aula. Las “teorias” de los
estudiantes deben tomarse seriamente en cuenta en
el disefio curricular

La nueva concepcion debe ser minimamente
entendida (clara)

Identificar preconcepciones comunes

« El estatus de las ideas tiene que ser discutido y
negociado desde la perspectiva de la ecologia
conceptual, con criterios epistemolégicos acerca del
conocimiento cientifico y acerca de qué constituye
una explicacion aceptable.

La nueva concepcion debe parecer desde el
inicio plausible (aceptable, tomando en
cuenta sus posibles aspectos contraintuitivos)

Orientar la planificacion de actividades
mas adecuadas para el entendimiento
de los conceptos en ciencia

e La justificacion de las ideas debe ser un
componente explicito del plan de estudios.

La nueva concepcion debe ser fructifera
(fecunda, amplia, es decir aplicable a un gran
grupo de fenémenos o eventos; resolver los
problemas creados por su predecesora y
explicar nuevos conocimientos y
experiencias).

Estimular al estudiante a modificar o
crear una estructura cognitiva para el
nuevo conocimiento modificado o
construido

« El debate en el aula debe tener en cuenta la
metacognicion (comentar, decidir la utilidad,
plausibilidad y consistencia de las concepciones.)

Tabla 8. Fases de trabajo con el Cambio Conceptual.

En resumen y a modo de caracterizacion general de la propuesta del cambio conceptual, esta

busca promover el desarrollo de habilidades cognitivas para la adquisicién de nuevas

categorias ontoldgicas y superar el punto de vista epistemolégico ingenuo, mediante el

abordaje de situaciones problematicas del contexto y el uso consciente, consistente y

coherente de modelos cientificos complejos (Bravo, 2016).
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c) Eltrabajo desde los problemas socio-cientificos
Paralelo al trabajo desde el cambio conceptual, el abordaje de las cuestiones sociocientificas
asumié una mirada desde las implicancias del desarrollo cientifico tecnolégico, la neutralidad
cientifica y su relevancia asociada al bienestar y la idea de un futuro mejor (Magalhaes, 2013),
desarrollandose una serie de estudios que ponian el acento en la naturaleza social del
conocimiento cientifico-tecnolégico y sus incidencias en los diferentes dmbitos econémicos,

sociales, ambientales y culturales de las sociedades (Gil, 2001; Diaz, 2019).

Con inicios a mediados del siglo pasado en Estados Unidos, Canada y Australia, en un mundo
repleto de productos de la indagacién cientifica, la alfabetizacién cientifica surge como una
necesidad para todos (Gil, 2001; Magalhaes, 2013). Las reformas educativas desarrolladas en
estos paises, asumen los avances cientifico-tecnoldgicos y econémicos del periodo, llevando a
distintas organizaciones internacionales, el mundo académico y grupos culturales, a promover
la consideracion de una ciencia para todos, en la cual la formacién ciudadana para la toma de
decisiones razonadas y democraticas, respecto de cuestiones con implicancia cientifica y
tecnoldgica, sea parte de los elementos a trabajar en el aula de ciencias (Acevedo, 2003; Diaz,

2019).

En este sentido, si bien es cierto el movimiento ha recibido un amplio apoyo por parte de
instituciones y agrupaciones académicas, pareciera no haber consenso en su definicidn,
siendo considerada por muchos autores como un mito, lema o metafora (Acevedo, 2003).
Entendida como una finalidad de la ensefianza de las ciencias actual, mas que una posiciéon
especifica, la alfabetizacion cientifica agrupa una serie de iniciativas que asumen una ciencia
humanista, constructivista y centrada en las controversias que se generan producto de la

actividad cientifica (Acevedo, 2003; Martinez, 2014. Diaz, 2019).

De hecho para los diversos autores considerados (Gil, 2001; Acevedo, 2003; Maghalaes, 2013;
Martinez, 2014; Diaz, 2019), la alfabetizacién cientifico tecnoldgica se ha desplegado
considerando el tratamiento de problemas o cuestiones socio-cientificas; el movimiento
Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS); los trabajos centrados en la naturaleza de las ciencias, o
diversas relaciones entre ellos, asumiéndolos como herramientas didacticas relevantes para el

trabajo en el aula escolar.
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Considerando la alfabetizacién como un conjunto de saberes, capacidades o competencias
relevantes para comprender y desenvolverse en el mundo actual, con miras a adquirir
conocimientos cientificos, que permitan comprender la participacién de la ciencia y la
tecnologia en los medios, en la toma de decisiones ciudadanas o en los problemas socio-
cientificos que se generan (Diaz, 2019), el movimiento asume la superacién de la sola
transmisién del conocimiento cientifico, hacia su empleo como un insumo para la poblacién
general, el trabajo con problemas abiertos, complejos y controvertidos, cobran valor para la

alfabetizacion (Maghalaes, 2013; Diaz, 2019)

Coherente con lo expuesto el movimiento CTS, asumi6 el estudio de las relaciones entre sus
tres componentes, derivando en un despliegue relevante de iniciativas con miras a promover
la alfabetizacion en la poblacién (Diaz, 2019), sin embargo y en su condiciéon de movimiento
derivado de la alfabetizacion, CTS no cuenta con una definiciéon formal, condicidon que pese a
las criticas que le ha generado, en especial respecto de su estructura y modalidades (Gil, 2001;
Acevedo, 2003), la corriente asume como una riqueza ante una diversidad de posibilidades
que supone su tratamiento en clase, de las interacciones entre ciencia y tecnologia, con el

entorno natural y social en el que se encuentran (Acevedo, 1994).

Como vemos, el trabajo con el contexto cobra valor en la alfabetizacién, no solo por la
consideracion de una ciudadania participativa ante dilemas tecno-cientificos que afectan a
nuestra sociedad, de igual forma dado el trabajo con problemas concretos de nuestro entorno,
en los cuales focalizar dicha participacién ciudadana. Ligado a la interaccién con el contexto
expuesta desde los principios constructivistas, la relacién existente entre la identificacién de
problematicas socioambientales, para su trabajo en el aula y el desarrollo de actividades en
contacto con el medio, resulta un claro aporte al desarrollo de la alfabetizacién (Cant6, 2016;

Lacreu, 2017).

En el siglo XXI, la educacidn cientifica y tecnoldgica no tiene sentido al margen del contexto
social en el que estd inmersa; estudiar la ciencia, supone hoy, revisarla en su contexto social,
politico y econémico, de manera mas préxima a la experiencia cotidiana y al mundo real de los
estudiantes (Acevedo, 2002). En este sentido, los curriculos de ciencias deberian sugerir a los
profesores la utilizacion de procedimientos metodoldgicos que incentiven al estudiante a

emplear diferentes recursos dentro y fuera del aula; proponer la realizacién de actividades
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practicas, experimentales, de laboratorio y salidas de campo donde sea posible realzar y
explorar las relaciones CTS; e involucrar activamente al estudiante en actividades de debates,
resolucién de problemas, discusiones, investigaciones sobre cuestiones donde esas relaciones

e interacciones se manifiesten (Fernandez, 2014).

En este sentido y considerando incluir aspectos CTS en los programas de actividades

curriculares, Catala (2002) advierte la necesidad de trabajar algunos criterios:

e Incorporarlas en el trabajo escolar, a partir de un hilo conductor del trabajo a desarrollar,
evitando su empleo como actividad complementaria y descontextualizada.

e Promover la motivacién del estudiantado al trabajo experimental, mediante el abordaje de
preguntas de su interés, en torno a las relaciones CTS.

e Considerar que la transversalidad de CTS demanda la generacién de debates o
exposiciones con especialistas en los temas que se revisan.

e Generar una mirada integral de la ciencia, mediante la realizaciéon de diversas actividades
CTS, en especial aquellas en torno a conflictos, su valoracion y la toma de decisiones que
estos conllevan

¢ En la medida que sea posible, sustituir actividades descontextualizadas y abstractas, por
actividades CTS, que pongan en contacto al estudiante con el mundo que los rodea, con
problemas de actualidad y sus posibles soluciones.

e Emplear evaluaciones del proceso de ensefanza-aprendizaje desde una optica CTS, al

cierre de un tema, buscando su integracion en la recapitulacion de lo tratado.

Como vemos, la diversidad de posiciones que asume la ensefianza de las ciencias ante el
trabajo en aula de los docentes, nos entrega una gama de posibilidades, las cuales van desde el
trabajo indagatorio, en el cual el docente “guia” al escolar ante el descubrimiento de las leyes
de la naturaleza, hasta el abordaje de las relaciones entre ciencia, tecnologia y sociedad, la cual
promueve la participacion de la ciudadania en debates, asi como la toma de decisiones

respecto de los problemas que genera la ciencia y la tecnologia en la sociedad.

En cada uno de ellos, las opciones de trabajo en aula son multiples y diversas, situaciéon que
resulta nutritiva en la configuracién de diferentes abordajes o niveles de desarrollo que
asumen las propuestas de trabajo que los docentes despliegan con los escolares. De hecho y al

igual que la situaciéon comentada ante las diferentes posiciones que se encuentran al interior
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de la educaciéon ambiental, la didactica de las ciencias hace lo propio con modalidades de
trabajo que hoy por hoy, permiten su articulacién en el abordaje de los problemas

socioambientales que nos rodean.

En este sentido, el abordaje de estrategias articuladas como es el caso de la indagaciéon
cientifica asociada al trabajo CTS, puede ser una posibilidad de desplegar el rigor disciplinar
que asume la indagacién, asociada a la mirada de participacién social que carga la
alfabetizacion cientifica; de igual manera, el cambio conceptual, asume la participaciéon en
debates publicos sobre el impacto de la ciencia en la cotidianeidad, instancias de integracion
que mas que disipar el corpus tedrico de cada posicién, nutren una riqueza de nuevas

posibilidades.

A modo de cierre del presente punto y como una sintesis del mismo, se incluye la tabla 9, con

las principales caracteristicas de cada modalidad de trabajo ante la ensefianza de las ciencias.

s s -
Enfoques didacticos Elementos clave
¢ Replica el mundo cientifico; se parte del supuesto que en el aula,
= .| Se asume el descubrimiento sensorial como base de debe replicarse la construccion de conocimiento cientifico, como via
© 8| la actividad de investigacién y desde luego, del para aprender ciencia
g & | conocimiento. El aprendizaje por descubrimiento * Considera etapas del trabajo cientifico; con variantes respecto de la
on = P i ; C
) 5 le permitirfa al nifio recorrer parte del camino que estructura, se desarrollan fases o etapas de trabajo cientifico?
'E s ha I.‘ECOITldO el. mundo c1ent1f1/co en busca de la ¢ Busca comprender la ciencia; asumiendo la existencia de
= realidad (Hutchings, 2007; Hernandez, 2004) conocimientos y habilidades cientificas, el enfoque busca que los
estudiantes las adquieran para conocer el mundo
o Asume las ideas previas; se parte de la consideracion de las ideas

— g . ‘. que cargan los sujetos en la construccién del conocimiento cientifico

® | Busca promover la sustituciéon o modificaciéon de L. .
S = . . e e Promueve la metacognicion; buscando el desarrollo de un espiritu
'8 £ | las ideas previas que posee un individuo por e o, .

o . S . e critico, la revision personal y grupal de las ideas resulta relevante en
E ) nociones cientificas, mediante la confrontacién entre ., o SR

o s . . la construccién del conocimiento cientifico
8 = ambos saberes ante la explicaciéon de situaciones o Multiplicacién d taci Lseb i

. . ;
S | resolucién de problemas (Pozo, 1998). ultiplicacién de representaciones; en general, se busca ampliar
© las representaciones para el abordaje de problemas o situaciones
cotidianas que involucran la construccion del conocimiento cientifico
Propuesta que capacita a los ciudadanos con vista a . . . . . -

F p. . q p L. e Promueve cambio social; estimula la intervencién de la ciencia en
© participar en el proceso democratico de toma de . - .
o8 - p ) ) los ciudadanos como elementos de evolucién social
s 2 decisiones, mediante la acciéon de estos hacia la . . . -
N & .. . L * Desarrolla acciones concretas; el compromiso con la accidn politica
N & | resolucién de problemas relacionados con la ciencia . ) L L . o
= L : . . = alienta la implementacién de actividades con impacto cientifico.
o S| ylatecnologia enlasociedad, al tiempo que ensefia a . - . e
a o . . . R * Analisis politico de la ciencia; reconoce que el desarrollo cientifico y
w ‘5 | los estudiantes el manejo de informacién diversa y ¢ 16gico obed int. ticul t4 unido a |
= relevante sobre un tema concreto. (Rodriguez, €Cnologico obedece a Intereses particulares y estd unido a fa
< 2016) distribucién del bienestar y del poder.

Tabla 9. Enfoques para la ensefianza de las ciencias y sus elementos clave

Se asumen variaciones que van desde la formulacién de preguntas sobre el mundo, generacion de hipétesis, disefio de investigacion,
colecta y analisis de datos, y resolucion del problema, como elementos especificos; hasta focalizacion, exploracion, aplicacion y
evaluacion, como etapas generales.
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3.2.- DIVERSIDAD DE APROXIMACIONES A LA EDUCACION AMBIENTAL

3.2.2.- Educacion ambiental, desarrollo histérico y comprensiones actuales

Si bien es cierto, antes de 1400 gran parte de las civilizaciones poseia una visién organica del
mundo, cuyos rasgos caracteristicos eran la interdependencia de los fendmenos materiales y
espirituales y la subordinacién de las necesidades individuales a las comunitarias, es a partir
del inicio de la Modernidad, donde esa visidn organica, viviente y espiritual se fragmenta y es
reemplazada por la del mundo como mdaquina, adjudiciAndole a la naturaleza una visiéon
simplificada y perfilando los principios de las sociedades del mundo occidental (Perez, 2014).
La naturaleza se separa de la humanidad, dada la necesidad de esta dltima de descubrir y
conquistar en beneficio de las élites de las metrépolis surgidas, actividad justificada
ideolégicamente por la imposicion de un mundo social sobre un mundo natural, incluyendo

dentro de éste ultimo a las poblaciones humanas colonizadas (Aledo, 2001).

Precisamente, a partir del comienzo de la Revoluciéon Industrial en el siglo XVIII hasta
nuestros dias, nuestro desarrollo ha generado un complejo proceso de degradacion ecoldgica
planetario, el cual amenaza seriamente nuestra existencia; las intervenciones tecno-cientificas
que en un comienzo resultaron auspiciosas mejoras en nuestra calidad de vida prontamente
derivaron en una despiadada explotacién de recursos y sociedades, en miras a nutrir una
cadena productiva acumuladora de riquezas (Arles, 2012; De Esteban, 2011; Martin, 2016;
Parama, 2016).

A partir de la publicacién del informe Meadows en 1971, en el cual cientificos advierten la
necesidad de evitar los efectos irreversibles de la explosion demografica, macro
contaminacion, uso de la energia, desequilibrio econdmico, crisis de valores y crisis politica,
surge la necesidad de generar conciencia en la opinién publica, de reestablecer una nueva
ética social y de reorientar las conductas en los seres humanos (Rodriguez, 2010), elementos
que llevan a desarrollar diversos eventos internacionales en los cuales se aborda la situacion,
reconociéndose la existencia e importancia de la Educacién Ambiental (EA) y elaborandose
directrices y orientaciones para incorporarla en los diferentes niveles educativos (Declaracion
de Estocolmo, 1972; Declaracién de Tibilisi, 1977), generandose un punto de inflexién en la

consideracion e introduccion de la EA en la base de las politicas educativas (Granados, 2015).
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La educacién ambiental surge entonces como una opcién de las naciones en la reconstitucion
de las relaciones que desarrollAbamos con nuestra naturaleza; nuestra especie pareciera
asumir su responsabilidad ante el deterioro ambiental, centrando sus esfuerzos en la
educacion como via de cambio. Al respecto la Declaracion de Tibilisi, documento fundante de
la EA, consigna en el punto 10 del informe general, como objetivo basico de esta, “que las
personas puedan comprender las complejidades del medio ambiente y la necesidad de que las
naciones adapten sus actividades y prosigan su desarrollo de tal manera que se armonicen
con dicho medio. (...) La EA debe ayudar también a crear consciencia de la interdependencia
econdmica, politica y ecologica del mundo moderno con el fin de acentuar el espiritu de
responsabilidad y de solidaridad entre las naciones” (UNESCO, 1977). Como puede verse, la
declaracion enfatiza en tres aspectos fundamentales como son la necesidad de comprender la
complejidad del medioambiente y de las interdependencias que demanda el mundo moderno,
el incremento en la responsabilidad y solidaridad entre los seres humanos y la armonizacién
de estos elementos en las politicas de las naciones para con el medioambiente, condiciones

que comienzan a tefiir los proyectos educativos que se despliegan en el mundo.

A partir de estos lineamientos, los paises participantes del convenio acuerdan desarrollar
acciones en diversos planos educativos con el objetivo de contribuir al desarrollo de la EA; la
EA se caracteriz6 durante los afios setenta por mantener las caracteristicas del romanticismo
naturalista, condicién que dio paso en la siguiente década a desarrollo de una mirada
consecuente con la postmodernidad que se gestaba (Avendafio, 2014). En este sentido y a
partir de la promulgacién a nivel global de la Educacién para el Desarrollo Sostenible (EDS) en
la Cumbre de Rio, se visibilizan una diversidad de movimientos en educacién ambiental que se

comienzan a gestar o que ya cuentan con antecedentes.

A partir de esta finalidad, el devenir de ambas posiciones se han articulado permitiendo la
génesis de diferentes movimientos ambientales que asumen la recuperacién de las relaciones
con el medio desde sus diversidades culturales, territoriales y productivas (Sauvé, 2010), asi
como la promocién de una mirada de mayor complejidad ante los sistemas naturales de
nuestro planeta, buscando dar cuenta de la fragilidad y cuidados que estos suponen (Chopra,
2015). La ensefianza de las ciencias y la educaciéon ambiental se articulan hoy bajo un

proyecto comun, asumir la doble misiéon de formar a la vez los futuros profesionales de la
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ciencia y los ciudadanos no especialistas, pero capaces de transigir con la ciencia para la

comprensién de la realidad y para la toma de decisiones y la accién (Sauvé, 2013).

Precisamente desde esta diversidad de posiciones existe cierta preocupacion entre sus
expertos, respecto de la preponderancia que tiende a entregarsele a la EDS por sobre el resto
de las perspectivas en EA; si bien es cierto, la EDS es la posicion que UNESCO asume a partir
del desarrollo de la cumbre de Rio frente al abordaje de las problematicas ambientales
(UNESCO, 2012), esta posicion debe ser objeto de un analisis critico riguroso en el marco de
una educacién cientifica contemporanea que integre una dimensién socioecoldgica (Sauvé,
2010). De hecho, mientras EDS no esclarezca el concepto de desarrollo que le subyace, asi
como de perpetuar su ligazén con el modelo econémico capitalista, esta tendencia continuara
considerando al medio ambiente tan solo como un depésito de recursos para el desarrollo
humano, orientando este ultimo hacia el crecimiento econémico y por consiguiente hacia la
competitividad y la desigualdad (Sauvé, 2004; Mora, 2009; Rodriguez, 2010; Mora, 2012;
Lastra, 2013; Sauvé, 2014; Villadiego, 2014).

En linea con lo anterior, algunos autores apuestan por tendencias mas recientes como el
ecofeminismo, las corrientes regionalistas o bien las posiciones humanistas, en la biisqueda de
nuevas posibilidades de contribuir a la recuperaciéon de nuestro medioambiente (Tuck, 2014;
Ohman, 2016; Gough, 2017). En el caso del ecofeminismo, por ejemplo, su interés en revertir
las relaciones de poder que subyacen a las relaciones interpersonales y que se extienden a las
relaciones con la naturaleza, se adhiere a la mirada compleja de la ecologia, que rehiye de
relaciones jerarquicas entre los elementos de un ecosistema (Svampa, 2015), y que no es

considerada dentro de los parametros que asume la EDS u otro movimiento.
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a) Diversas Aproximaciones a la Educaciéon ambiental

Surgida desde preocupaciones cientificas y politicas sobre el estado del medio ambiente a
mediados del siglo XX, la EA se caracteriz6 durante los afios setenta por mantener las
caracteristicas del romanticismo naturalista, es decir, la experiencia personal de vivir el medio
ambiente, mediante el contacto con la naturaleza, condicién que dio paso en la siguiente
década a desarrollar una mirada consecuente con la postmodernidad que se gestaba

(Avendano, 2014).

Al cierre del siglo, la posmodernidad emerge como un contexto de cambios, de abolicién de los
ordenes anteriores, de cuestionamiento y de bisqueda. No existe una concepcién tnica de la
posmodernidad, sino una rica diversidad de discursos y practicas. Entre éstas coexisten
diversas manifestaciones nihilistas del tipo “no hay futuro”, asi como propuestas
transformacionistas, las que aluden al cambio de las viejas estructuras; en relaciéon a la
educacién en este contexto, la consideracién de una epistemologia relativista, la cual asume la
interaccion de los sujetos con sus objeto de estudio, en la construccién del conocimiento que
desarrollan, la configura eminentemente socio-constructivista y critica, que reconoce la

naturaleza compleja, inica y contextual de los objetos del conocimiento (Sauvé, 1999).

Llegado el siglo XXI, la EA asume como objetivo la colaboracién en el establecimiento de
relaciones mas armonicas entre los seres humanos y entre estos con su medioambiente,
teniendo como fin prevenir problemas ambientales y asegurar un mundo mas sano a las

futuras generaciones (Terrén, 2004).

En este contexto, una reflexion profunda se genera al interior de las comunidades de
educadores, sobre los elementos requeridos para potenciar la transformacién de los procesos
pedagégicos que se desarrollan en las aulas, hacia la consideracion de la Ensefianza de las
Ciencias y la Educaciéon Ambiental, como elementos con alta pertinencia social en la formacion
y conformacion de los ciudadanos del siglo XXI (Gonzalez, 2009). La creacién de un papel algo
mas amplio para la ciencia en el curriculum, supuso la reconceptualizacién de los objetivos de
la educacidn cientifica, el papel del maestro y la pedagogia, desde las multiples perspectivas
inherentes a la educacién ambiental (Chopra, 2015), promoviendo con esto una ciencia
ambientalizada, pertinente y estratégica para las generaciones presentes y futuras (Mora,

2012).
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Buscando desarrollar esta idea y a partir del analisis de las diferentes tendencias existentes,
Sauvé (2010) configura la presencia de algunas corrientes de antigua tradicién y otras mas
actuales en el trabajo desarrollado sobre la EA (Tabla 10); siete tendencias “antiguas”
(naturalista, conservacionista-recursista, resolutiva, sistémica, cientifica, humanista y moral-
ética) y ocho mas recientes (holistica, bioregionalista, praxica, critica, feminista, etnografica,
ecoeducacidn, sostenibilidad), son consideradas por la autora, quien concluye comentando la
necesidad que las relaciones entre educaciéon ambiental y cientifica, sumen un sentido comun
toda vez que la ciencia y el medioambiente son parte del acervo sociopolitico de nuestras

futuras generaciones de ciudadanos (Sauvé, 2014).

Tradicién | Corriente de educacién ambiental Concepcioén de ambier
Naturalista Naturaleza
Conservacionista / Recursista Recurso
Resolutiva 7 Problema
Antigua Sistémica Sistema
Cientifica Objeto de estudio
Humanista Medio de vida
Moral / Etica Objeto de valores
Holistica Holos, Todo
Bio-regionalista Lugar de pertenencia
Praxica Crisol de accién / Reflex
Critica Objeto / Lugar de emancip
Nueva
Feminista Objeto de solicitud
Etnografica Lugar de identidad cult
Eco-educacién Crisol de identidad
Sostenibilidad / sustentabilidad Desarrollo social, cultural y ec

Tabla 10. Nociones de medio ambiente de antigua y nueva tradicién. Adaptado de Sauvé (2014).

En este sentido, el trabajo desarrollado por la autora desde inicios del siglo XXI, ha expuesto la
sistematica consideraciéon de diversas experiencias formativas y reflexiones teodricas, en
funcién de poder configurar un marco de sentido, consistencia y relevancia a la educacién

ambiental a parir de una reflexién ética y epistemolégica (Sauvé, 1999).

En este devenir, el desarrollo del Coloquio Internacional de Educacién Ambiental de Montreal
en 1997, permitié abordar preguntas clave respecto de la identidad del area, las cuales
resultarian relevantes en la configuracién del marco de sentido en cuestién (Sauvé, 2000). Un

medio ambiente, caracterizado como un eco-socio-sistema, dada la interaccidon entre sus
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componentes biofisicos y sociales; y una educacién ambiental, entendida como una dimensién
de la educacién contemporanea, sentardn las bases de posteriores desarrollos en torno a lo

que es el medio ambiente y la educacién, en la educaciéon ambiental.

De hecho, los trabajos desarrollados mediante los proyectos EDAMAZ y ERE-Francophonie,
nutriran fuertemente dichos puntos mediante la identificaciéon de enfoques de formacion de
profesores para la educacién ambiental y propuestas curriculares para dicho fin; a partir de la
consideracién de dichos enfoques y las ideas de medio ambiente que le subyacen, la
caracterizacién de sus objetivos y modelos didacticos desembocarian en la posterior
configuraciéon de una cartografia de corrientes para la educacién ambiental (Sauvé, 2002;

2004). (Figura 1)

Concepto Objetivos

de medio ¢ %, delaEA
=" Corriente /
i Educacién

et -éstrategia v

Perspectiva modelo
“.. diddctico .~

“... Ambiental

Figura 1. Principios constitutivos de las corrientes en educacién ambiental.

En esta cartografia, se exponen diversas corrientes o enfoques de educacién ambiental, las
cuales consideran sus propias concepciones sobre el medio ambiente, objetivos de acciéon y
metodologias de trabajo (Sauvé, 2002); entendiendo la “corriente”, como una forma general
de concebir y practicas la educaciéon ambiental, estas presentan una individualidad que las
caracteriza, pero al mismo tiempo, una plasticidad que les permite configurar distintas

asociaciones que enriquezcan el desarrollo de la educaciéon ambiental (Sauvé, 2004).

Finalmente, entrado el siglo XXI, la configuracién de una educacidn cientifica que comprende
su rol en la generacion de cientificos, y al mismo tiempo, de ciudadanos con herramientas
para decodificar el desarrollo tecno-cientifico que nos rodea, resulta un marco relevante para
enfatizar en la apertura de posibilidades que brinda la educacion cientifica para dicho fin. Las

15 corrientes de educacién ambiental, algunas con mayor tradicién y otras mas recientes,
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plantean una pluralidad de puntos de anclaje entre la educacién ambiental y la educacién
cientifica, dentro de los cuales podemos considerar la variaciéon de la concepcién clasica del
aprendizaje, como resultado de una transmisién de saberes, hacia su comprensiéon como una

construccidn reciproca entre saber y acciéon (Sauvé, 2010).

A continuacidn, se expondran en detalle las diferentes corrientes de educacién ambiental, en
funcién de la concepcion del medio que asume; el objetivo de la EA que persigue; la(s)
perspectiva(s) que adopta(n) y las estrategias y modelos didacticos mediante los cuales
buscan lograr sus fines, en funcién de su dominancia en los primeros desarrollos de la
educacién ambiental, afios setenta y ochenta del siglo XX, o bien segin sus desarrollos mas

recientes.
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b) CORRIENTES EN EDUCACION AMBIENTAL DE LARGA TRADICION

NATURALISTA
Concepcion del . . L
pa Esta corriente esta centrada en la relacion con la naturaleza.
medio:
El enfoque educativo puede ser cognitivo (aprender de las cosas sobre la
. naturaleza) o experiencial (vivir en la naturaleza y aprender de ella) o afectivo,
Objetivo de la . . : o
EA: o espiritual o artistico (asociando la creatividad humana a la de la naturaleza).
’ Frase representativa: “La educacion ambiental debe propiciar un vinculo
cognitivo, experiencial o afectivo con la naturaleza.”
En el curso del ultimo siglo, la corriente naturalista puede ser asociada mas
. especificamente con el movimiento de «educacién al medio natural» (nature
Perspectiva: . . . L. T
education) y a ciertas proposiciones de « educacion al aire libre » (outdoor
education).
Invitar a los nifios (u otros participantes) a vivir experiencias cognitivas y
Estrategiasy | afectivas en un medio natural, explotando el enfoque experiencial, la pedagogia
modelos del juego y el atractivo de ponerse en situaciones misteriosas o magicas, a fin de
didacticos: adquirir una comprension de los fendmenos ecolégicos y de desarrollar un

vinculo con la naturaleza.

CONSERVACIONISTA/RECURSISTA

Concepcion del
medio

Esta corriente agrupa las proposiciones centradas en la «conservacién» de los
recursos, tanto en lo que concierne a su calidad como a su cantidad: el agua, el
suelo, la energia, las plantas (principalmente las plantas comestibles y
medicinales) y los animales (por los recursos que se pueden obtener de ellos), el
patrimonio genético, el patrimonio construido, etc.

Objetivo de la
EA

Cuando se habla de «conservacién de la naturaleza», como de la biodiversidad,
se trata sobre todo de una naturaleza-recurso. Encontramos aqui una
preocupacion por la «gestion del medio ambiente», llamada mas bien gestion
ambiental.

La «educacién para la conservacién» ha sido siempre ciertamente parte
integrante de la educacion familiar o comunitaria en los medios donde los
recursos son escasos.

Frase representativa: “La educacion ambiental asume la gestion ambiental, asi
como la reutilizacion, el reciclaje y la reduccién del dafio al medioambiente”

Perspectiva

Los programas de educacién ambiental centrados en las tres «R» ya clasicas de
la Reduccion, de la Reutilizacion y del Reciclado, o aquellos centrados en
preocupaciones de gestion ambiental (gestion del agua, gestion de desechos,
gestion de la energia, por ejemplo) se asocian a la corriente conservacionista /
recursista.

Estrategias y
modelos
didacticos

Eco-consumir es, primeramente, plantearse algunas preguntas pertinentes
antes de comprar: ;No sera esta compra redundante con lo que ya se tiene?; ;El
procedimiento de fabricacion respeta los criterios ambientales, éticos...?
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RESOLUTIVA

Concepcion del

Agrupa proposiciones en las que el medio ambiente esta sobre todo

medio considerado como un conjunto de problemas.
Se trata de informar o de conducir la gente a informarse sobre problematicas
Objetivo de la | ambientales asi como a desarrollar habilidades apuntando a resolverlos.
EA Frase representativa: “El medioambiente plantea problemas y controversias
sociales y biofisicas que la educacién ambiental aborda.”
Como en el caso de la corriente conservacionista/recursista, a la cual la
Perspectiva corriente resolutiva esta frecuentemente asociada, se encuentra aqui un
imperativo de accién: modificacion de comportamientos o proyectos colectivos.
La educacién ambiental debe estar centrada en el estudio de problematicas
Estrategias ambientales (environmental issues), con sus componentes sociales y biofisicos y
glasy sus controversias inherentes: identificacion de una situacion problema,
modelos : S . P P
didacticos investigacion de esta situacion (incluso el andlisis de valores de los
protagonistas), diagnéstico, busqueda de soluciones, evaluacion y eleccion de
soluciones éptimas.
SISTEMICA

Concepcion del

El enfoque sistémico permite conocer y comprender adecuadamente las

medio realidades y las problematicas ambientales.
ylasp
El enfoque de las realidades ambientales es de naturaleza cognitiva y la
Obietivo de la perspectiva es la de la toma de decisiones 6ptimas. Las habilidades ligadas al
) EA analisis y a la sintesis son particularmente requeridas.
Frase representativa: “La educacién ambiental debe propiciar el abordaje de
p prop J]
problemas medioambientales mediante la modelizacién del fendmeno en estudio.”
La corriente sistémica en educacion ambiental se apoya entre otros, en los
Perspectiva aportes de la ecologia, ciencia biolégica transdisciplinaria, que ha conocido su
P auge en los aflos 1970 y cuyos conceptos y principios inspiraron el campo de la
ecologia humana.
Estrategias Una salida a terreno permite observar una realidad o fendmeno ambiental y
modflos Y| analizar sus componentes y relaciones a fin de desarrollar un modelo sistémico
didécticos que permita acceder a una comprension global de la problemética en cuestion;

esta vision de conjunto permite identificar y elegir soluciones mas apropiadas.
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CIENTIFICA

Concepcion del

Ponen el énfasis en el proceso cientifico, con el objetivo de abordar con rigor las
realidades y problematicas ambientales y de comprenderlas mejor,

medio . s . . .
identificando mas especificamente las relaciones de causa a efecto
En esta corriente, la educacion ambiental estd a menudo asociada al desarrollo
de conocimientos y de habilidades relativas a las ciencias del medio ambiente,
- campo de investigacion esencialmente interdisciplinario, hacia la
Objetivo de la po de Investig P ’
EA transdisciplinaridad.
Frase representativa: “La educaciéon ambiental asume el abordaje de problemas
ambientales mediante el método cientifico, buscando resolverlos o mejorar su
situacion.”
Entre las proposiciones asociadas a este campo, varias provienen de autores o
. pedagogos que se han interesado en la educaciéon ambiental a partir de
Perspectiva . 4 Lo .
preocupaciones del campo de la didactica de las ciencias o mas aun de sus
campos de interés en ciencias del medio ambiente.
Estrategias Modelo pedagégico centrado en la siguiente secuencia, que integra las etapas de
modflos y un proceso cientifico: una exploracién del medio, la observacién de fenémenos,
didécticos la emergencia de hipétesis, la verificacion de hipétesis, la concepcion de un
proyecto para resolver un problema o mejorar una situacion.
HUMANISTA

Concepcion del

Esta corriente pone énfasis en la dimensién humana del medio ambiente,

medio construido en el cruce entre naturaleza y cultura.
El ambiente no es solamente aprehendido como un conjunto de elementos
biofisicos que basta con abordarlos con objetividad y rigor para comprender
Objetivo dela | mejor, para poder interactuar mejor.

EA Frase representativa: “La educacion ambiental se centra en la exploracion del
medio ambiente como medio de vida, en el cual la cultura y la naturaleza
configuran un paisaje.”

Este enfoque del medio ambiente es a menudo preferido por los educadores que
Perspectiva se interesan en la educacion ambiental por medio de la 6ptica de la geografia
y/o de otras ciencias humanas.
Estrategias y Segﬁn los.autores, conocer mejor el r.n<.edio amb.iente perjmite.relacion.arse
modelos mejor, y finalmente de estar en condiciones de intervenir mejor: la primera
A etapa es la de construir una representacion colectiva lo mas rica posible del
didacticos

medio estudiado.

47




MORAL/ETICA

Concepcion del

La relacién con el medio ambiente es de orden ético: es pues a este nivel que se

medio debe intervenir de manera prioritaria.
El actuar se funda en un conjunto de valores, mas o menos conscientes y
. .. coherentes entre ellos.
Objetivo de la - , . L,

EA Frase representativa: “Mediante el abordaje ético de problemdticas
medioambientales se busca el desarrollo de valores ambientales que orienten las
conductas de los actores.”

Asi, diversas proposiciones de educacién ambiental ponen énfasis en el
. desarrollo de los valores ambientales. Algunos invitan a la adopcién de una
Perspectiva . o LT . .
«moral» ambiental, prescribiendo un cédigo de comportamientos socialmente
deseables.
. Se trata de favorecer la confrontacién en situaciones morales que llevan a hacer
Estrategias y . . . .
modelos sus propias elecciones y a justificarlas: el desarrollo moral opera por medio del
didacticos « conflicto moral », 1a confrontacién, a veces dificil, en diversas situaciones y a

las posiciones de los otros
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CORRIENTES EN EDUCACION AMBIENTAL DE RECIENTE TRADICION

HOLISTICA

Concepcion del
medio

El enfoque exclusivamente analitico y racional de las realidades ambientales, se
encuentra en el origen de muchos problemas actuales.

Objetivo de la
EA

Hay que tener en cuenta no solamente el conjunto de las multiples dimensiones
de las realidades socio-ambientales, sino también de las diversas dimensiones
de la persona que entra en relacién con estas realidades, de la globalidad y de la
complejidad de su «ser-en-el-mundo».

Frase representativa: “La educacion ambiental debe promover una exploracién
libre, auténoma y espontdnea del medio ambiente, buscando rescatar el lenguaje
de las cosas.”

Perspectiva

La corriente holistica no asocia proposiciones necesariamente homogéneas,
como es el caso de las otras corrientes. Algunas proposiciones por ejemplo
estdn mas bien centradas en preocupaciones de tipo psico-pedagdgico
(apuntando al desarrollo global de la persona en relacién con su medio
ambiente); otras estan ancladas en una verdadera cosmologia (o vision del
mundo) en la que todos los seres estan relacionados entre ellos, lo que interpela
a un conocimiento “organico” del mundo y a un actuar participativo en y con el
ambiente.

Estrategias y
modelos
didacticos

Permitir a los seres (a las plantas, a los animales, a las piedras, a los paisajes,
etc.) hablar por ellos mismos, con su propia naturaleza, antes que encerrarlas a
priori o demasiado pronto en nuestros lenguajes y teorias, permitira de
ocuparse mejor de ellos.

BIO-REGIONALISTA

Concepcion del
medio

Una bio-regidén es un lugar geografico que corresponde habitualmente a una
cuenca hidrografica y que posee caracteristicas comunes como el relieve, la
altitud, la flora y la fauna. La historia y la cultura de los humanos que la habitan
forman parte también de la definicién de una bio-region.

Objetivo de la
EA

La perspectiva bio-regional nos conduce entonces a mirar un lugar bajo el
angulo de los sistemas naturales y sociales, cuyas relaciones dindmicas
contribuyen a crear un sentimiento de «lugar de vida» arraigado en la historia
natural asi como en la historia cultural.

Frase representativa: “La educacion ambiental promueve la exploracién del lugar
de vida de los sujetos, su bio-region, identificando problemdticas ambientales y
proponiendo proyectos para su mejora.”

Perspectiva

Centra la educacién ambiental en el desarrollo de una relacién preferente con el
medio local o regional, en el desarrollo de un sentimiento de pertenencia a este
ultimo y en el compromiso en favor de la valorizacion de este medio

Estrategias y
modelos
didacticos

Se trata primeramente de comprometerse en un proceso de re-conocimiento
del medio y de identificaciéon de las problematicas o de las perspectivas de
desarrollo de este ultimo.

Luego, emergen los proyectos de resolucién de estos problemas en una
perspectiva pro-activa de desarrollo comunitario
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PRAXICA

Concepcion del

Asocia estrechamente los cambios socio-ambientales con los cambios
educacionales necesarios: para operar estos cambios en el medio, es necesario

medio: transformar inicialmente nuestras maneras tradicionales de ensefiar y de
aprender.
Pone énfasis en el aprendizaje en la accidn, por la acién y para mejorar esta
ultima. No se trata de desarrollar a priori los conocimientos y las habilidades en
Intencién vista de una eventual accidn, sino de ponerse inmediatamente en situacion de
central u accion y de aprender a través del proyecto por y para ese proyecto
objetivo : Frase representativa: “El cambio en las prdcticas educativas, mediante el

desarrollo de proyectos de investigacion-accion, permitird transformar las
prdcticas socioambientales locales.”

Perspectiva o

El proceso por excelencia de la corriente praxica es el de la investigacién-accién,
cuyo objetivo esencial es el de operar un cambio en un medio (en la gente y en
el medio ambiente) y cuya dindmica es participativa, implicando los diferentes

Enfoques: . . . . :
q actores de una situacion por transformar. En educacién ambiental, los cambios
previstos pueden ser de orden socio-ambiental o educacional.
Estrategias y La investigacion-accion para la resolucién de problemas comunitarios. Se trata
modelos de emprender un proceso participativo para resolver un problema
didacticos: socioambiental percibido en el medio de vida inmediato
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CRITICA

Concepcion del
medio

Esta corriente insiste, esencialmente, en el analisis de las dindmicas sociales que
se encuentran en la base de las realidades y problematicas ambientales: anélisis
de intenciones, de posiciones, de argumentos, de valores explicitos e implicitos,
de decisiones y de acciones de los diferentes protagonistas de una situacion.

La educacion ambiental que se inscribe en una perspectiva socio-critica
(socially critical environmental education), invita a los participantes a entrar en
un proceso de investigacion con respecto a sus propias actividades de
educacién ambiental

Objetivo de la
EA

Las mismas preguntas se formulan a propésito de las realidades y
problematicas educacionales, cuyo lazo con las problematicas ambientales debe
ser explicito: la educacién es a la vez el reflejo de la dindmica social y el crisol de
los cambios.

Frase representativa: “Mediante el examen personal de las conductas
ambientales, emergen proyectos de accién que emancipan a los sujetos de las
alienaciones que instalan las politicas educacionales.”

Perspectiva

De la investigacion o en el curso de ella emergen proyectos de accién en una
perspectiva de emancipacion, de liberacién de las alienaciones

Estrategias y
modelos
didacticos

Vinculandose a la corriente de ecologia social propone un proceso critico en tres
tiempos: una fase critica, una fase de resistencia y una fase de reconstruccién.
Comprende numerosos elementos de la corriente bio-regional; se relaciona
igualmente con la corriente de critica social. Esta proposicion estd centrada en
una pedagogia de proyectos interdisciplinarios que apunta al desarrollo de un
saber-accién para la resolucién de problemas locales y el desarrollo local.

Cada alumno, incluso en la escuela primaria, esta invitado a reflexionar sobre el
proyecto, en lo esencial de éste, para asi clarificar su razén de ser y su
significacion (sus fundamentos) y para descubrir lo que se aprenda realizando
tal accién (sobre la misma problematica y sobre el proceso de implementacién).
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FEMINISTA

Concepcion del

En materia de medio ambiente, un lazo estrecho qued6 establecido entre la
dominacién de las mujeres y las de la naturaleza: trabajar para restablecer
relaciones armoénicas con la naturaleza es indisociable de un proyecto social que

medio: N . ,

apunta a la armonizacién de las relaciones entre los humanos, mas
especificamente entre los hombres y las mujeres.
Denuncia de las relaciones de poder dentro de los grupos sociales. Pero mas alla
y en relacion con las relaciones de poder en los campos politico y econdmico, el

Intencién énfasis estd puesto en las relaciones de poder que los hombres ejercen todavia
en ciertos contextos hacia las mujeres.

central u N L , .

objetivo : Frase representativa: “La educacién ambiental promueve el trabajo de

reconstruccion de las relaciones de género, mediante el desarrollo de proyectos
conjuntos en los cuales se potencien las habilidades femeninas en su relacién con
la naturaleza.”

Perspectiva o

La tendencia actual es mas bien la de trabajar activamente a reconstruir las
relaciones de « género » armoniosamente a través de la participacién en
proyectos conjuntos donde las fuerzas y talentos de cada uno y de cada una

Enfoques: contribuyen de manera complementaria. Los proyectos ambientales ofrecen un
contexto particularmente interesante para estos fines, porque implican
(ciertamente a grados diversos) la reconstruccién de la relacién con el mundo.
Las mujeres son a menudo las primeras en intervenir en educacién ambiental.
En sus hogares y comunidades, desarrollan una comprensién particular de los
. procesos naturales del medio. Desde hace siglos, las mujeres han estado
Estrategias y : . - .. L .
modelos implicadas en la ensefianza de la medicina Fra(?wlor}al y los culd.ados de salud,
didacticos: en cosechar las semillas y en mantener la biodiversidad, en cultivar y preparar

los alimentos, en trabajar el bosque y en administrar el aprovisionamiento de
agua. Estas habilidades son cada vez mas esenciales frente a la degradacién del
medio ambiente (...)
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ETNOGRAFICA

Concepcion del

La corriente etnografica pone énfasis en el caracter cultural de la relacién con el

medio medio ambiente.
La educacion ambiental no debe imponer una visiéon del mundo; hay que tener
en cuenta la cultura de referencia de las poblaciones o de las comunidades
Objetivo dela | implicadas.

EA Frase representativa: “Mediante el rescate de la cultura ambiental de las
poblaciones de referencia, la educacion ambiental promueve la pertinencia
cultural del nifio con el medioambiente.”

La corriente etnografica propone no solamente adaptar la pedagogia a las
Perspectiva realidades culturales diferentes, sino inspirarse en las pedagogias de diversas
culturas que tienen otra relacién con el medio ambiente.
Algunas de estas estrategias: la exploracion de la lengua, por medio del estudio
Estrategias y dela topf)nimia por ejempl(? o el analisis de las palabras de difereptes lenguas
modelos para de.sllgnar un mismo ob1eto_, lqs cuentos, las leyer'ldas, las can_clones, la
didacticos inmersion en soledad en un paisaje, el gesto que sera modelo o ejemplo, etc

El proceso consiste en presentar un cuento a un grupo de alumnos y en
invitarlos a explorar juntos el universo simbélico

ECO-EDUCACION

Concepcion del
medio

El medio ambiente es aqui percibido como una esfera de interaccion esencial
para la eco-formacién o la ecoontogénesis.

Objetivo de la
EA

Esta corriente estd dominada por la perspectiva educacional de la educacién
ambiental.

No se trata de resolver problemas, sino de aprovechar la relacién con el medio
ambiente como crisol de desarrollo personal, al fundamento de un actuar
significante y responsable

Frase representativa: “El contacto con el medioambiente es un crisol de
desarrollo en el cual nifios y jovenes aprenden a significarse en su relacién con el
mundo”

Perspectiva

Distinguiremos aqui estas dos proposiciones, muy cercanas ambas pero sin
embargo distintas, sobre todo en lo relativo a sus respectivos marcos de
referencia: la eco-formacion y la eco-ontogénesis

Estrategias y
modelos
didacticos

Ecoformacion: la formacién (en el sentido del « bildung » aleman) se articula en
torno a tres movimientos: la socializacidn, la personalizacién y la ecologizacién.

Eco ontogénesis: poner al dia, traducir y analizar todo un sector de una
literatura, sobre todo estadounidense y de inspiracion psicolégica, centrada en
este proceso. Subraya las diferencias importantes en las relaciones con el medio
ambiente y con la naturaleza entre los nifiitos, los nifios y los adolescentes e
invita a adoptar practicas educativas diferenciadas con relacion a estos sujetos.
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SOSTENIBILIDAD /SUSTENTABILIDAD

Concepcion del
medio

Este ultimo supone que el desarrollo econémico, considerado como la base del
desarrollo humano, es indisociable de la conservacién de los recursos naturales
y de un compartir equitativo de los recursos

Objetivo de la
EA

La funcién de una educacion que responde a las necesidades del desarrollo
sostenible consiste esencialmente en desarrollar los recursos humanos, en
apoyar el progreso técnico y en promover las condiciones culturales que
favorecen los cambios sociales y econémicos.

Frase representativa: “La educacién ambiental debe promover el consumo
responsable, asi como la generacion de cambios sociales y tecnoldgicos que lo
aseguren, de tal forma de asegurar un compartir equitativo de los recursos
naturales.”

Perspectiva

La corriente desarrollista, al igual que las corrientes precedentes, no es
monolitica. Ella integra diversas concepciones y practicas. Entre estas tltimas,
es importante subrayar aquellas que estdn mas ligadas al concepto de
sustentabilidad o viabilidad

Estrategias y
modelos
didacticos

La educacion ambiental para el consuno sustentable se preocupa sobre todo de
proporcionar la informacién sobre los productos (los modos de produccion, los
posibles impactos ambientales, los costos de publicidad, etc.) y de desarrollar en
los consumidores capacidades de eleccion entre diferentes opciones (...)
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3.3.- Una propuesta para ambientalizar un programa de ensefianza de las ciencias
experimentales

Vistos los antecedentes epistemoldgicos que se disponen sobre la ensefianza de las ciencias
que se desarrolla en Chile y la revision realizada ante las posibilidades de nuevos abordajes al
trabajo sobe el medio ambiente, el presente componente ahondard en la selecciéon de
elementos que permitan materializar una actividad mediante la cual aportar al desarrollo de

la didactica en el pais.

En este sentido, la didactica de las ciencias nos enfrenta a nuevas posiciones epistemologicas
ante el trabajo en el aula escolar, las cuales configuran diferentes miradas respecto de los
roles que se desempeian en ella; desde las epistemias expuestas en los capitulos previos, el
trabajo con las estrategias didacticas que cada cual asume, permitird contar con una base
desde la cual organizar procesos formativos, que aporten a la configuraciéon de una nueva

mirada sobre el trabajo de aula en ciencias naturales.

De la misma forma, la consideracion de los procesos formativos desarrollados desde los
principios de la Educaciéon Ambiental, nos abre al trabajo con el modelo formativo de la idea
vector; indicado como un modelo formativo relevante en el area, su fuerte raigambre

constructivista, lo hace una posibilidad coherente con los fines de la investigacion.

Detallando los puntos previos y expuesto en los primeros capitulos del marco tedrico,
respecto de la configuraciéon de dindmicas formativas para la ensefianza de las ciencias, el
trabajo mediante el constructivismo resulta esencial; la consideracién de las creencias que
subyacen a los sujetos, sobre diferentes situaciones del entorno, se ha comentado como un
elemento vital en la transformacién de ellas, situacién que en la presente propuesta cobra

sentido ante la actualizacion de la didactica de las ciencias.

En este sentido, la generacion de actividades desde dicha posicion supone un punto relevante
en el contexto de la investigacion; una de las limitaciones descritas para el trabajo de los
docentes chilenos, es la falta de tiempo y espacio para la generacién de actividades relevantes

en educacion general y ambiental en particular (Mufioz, 2014; Bravo, 2011; Burgos, 2012).
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Mediante estos antecedentes, la consideracién de una dindmica formativa que permita
superar dichas limitaciones resulta relevante; disponer de una jornada de trabajo (8 hrs), en
la cual se pueda disponer de tiempo para el trabajo demandado, es una de los puntos a relevar
en la presente propuesta. En este sentido, la consideracion de la propuesta que formula
Gutierrez (2006) respecto de la inclusién de la transversalidad en el curriculum, resulta
relevante para los fines que se persigue, exponiendo con detalle su seleccién a partir de estos

parametros en el marco de la metodologia de trabajo a desarrollar.

Respecto de los elementos que la constituyen, el abordaje de la epistemologia docente es un
elemento clave en la propuesta, de momento que estructura las acciones y reflexiones que los
docentes despliegan ante el trabajo de aula en ciencias naturales. Su consideracion, busca
sacudir el peso del método transmisivo e incorporar algunos principios constructivistas que
promuevan nuevas miradas en el aula de ciencias, asi como nuevos criterios ante su

ensefianza y aprendizaje.

Por otra parte y estructurando el trabajo que se considera realizar, el empleo del modelo
formativo de la idea vector, es el segundo componente relevante del trabajo a desarrollar.
Entendido como un modelo que surge desde los principios de la educacién ambiental y se
orienta a la inclusién de estos en la formaciéon de profesionales, sus bases igualmente
constructivistas, colaborativos y diversos, lo configuran como un modelo pertinente a los fines

que se persiguen.

3.3.1.- La Epistemologia docente y su consideracion en la propuesta

Caracterizada en el marco de la exploracion en las representaciones de Ciencia y su trabajo en
el aula, la epistemologia de los docentes ha sido indagada respecto de las concepciones de los
profesores sobre el conocimiento cientifico; ante las creencias pedagogicas sobre la
ensefianza y el aprendizaje de las ciencias; y buscando identificar las relaciones entre el

conocimiento, su construccién y transmision en el contexto escolar (Mosquera, 2011).

Desarrollos posteriores, centrados en indagar su impacto en las didacticas especificas y las
posibilidades de transformar las practicas en ciencias, exponen significativos resultados
respecto del desarrollo de procesos innovadores en diferentes contextos formativos

(Rodriguez, 2017).
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Desde esta area, resulta factible rescatar una dimension relevante ante la reconfiguraciéon del
trabajo didactico para la EA, foco de la presente investigacion; incluidas en la caracterizaciéon
del cambio didactico que propugnan los autores, cada nocién epistemoldgica expuesta,
plantea consideraciones respecto de la ensefianza y el aprendizaje de las ciencias, asi como de

las estrategias didacticas que les resultan pertinentes.

De hecho, su trabajo mediante una actividad formativa, permite considerar las ideas que
cargan los futuros docentes en torno a la ensefanza de las ciencias y su trabajo en el aula
escolar, como base para la asociacién de una ensefianza que le resulte pertinente y los

respectivos aprendizajes que asume dicha

En este sentido, y a modo de ejemplo, si bien es cierto Mellado (1993) considera las corrientes
epistemoldgicas para la generaciéon de analogias con el aprendizaje de las ciencias, condiciéon
que posteriormente empelard (Mellado, 2003) en la configuracién de una ensefianza
coherente con dichas posiciones, su incorporacién en la propuesta permitira rescatar algunas
luces respecto de los procesos de ensefanza-aprendizaje asociados a los distintos modelos

epistemolodgicos y las estrategias didacticas que de ellos se desprenden.

En concreto, los autores considerados (Flores, 2000; Aduriz-Bravo, 2002; Mellado, 1993;
2003) asumen dos posiciones frente a los procesos de ensefianza-aprendizaje: el positivismo-
falsacionismo y la articulaciéon por cambio conceptual. Mientras, el primero de ellos, asume
modelos centrados en el trabajo con nociones cientificas basicas o en cambios didacticos por
contradiccion; la articulacion desde el cambio conceptual, se daria mediante el trabajo con

ideas previas, o bien por cambios graduales de desarrollo interno. (Tabla 11)
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Positivismo -
Falsacionismo

Nociones basicas

El profesor es un técnico que aplica los modelos didacticos y cientificos
generados por expertos, asumiendo el aprendizaje como un proceso
estimulo-respuesta. Resulta relevante su asociacion con la transmisién y
memorizacién de nociones cientificas basicas.

Revolucion y
cambio didactico

La ensefianza asume la realizacién de experiencias que causen
contradiccién en las ideas previas de los estudiantes, buscando generar
un aprendizaje por actividad mental del sujeto; con alta influencia
falsacionista, el trabajo con nociones previas mediante estrategias
hipotético-deductivas, resulta significativo.

Articulacién por
Cambio
conceptual

Modelos de cambio
conceptual

Centrado en la construccién auténoma del conocimiento por el sujeto, el
cambio conceptual asume la identificacion de las ideas alternativas de
los estudiantes y el trabajo con el conflicto cognitivo por contraejemplos,
en esta posicion.

Modelos de cambio
gradual por
desarrollo interno

Considerando la construccién auténoma del conocimiento por el sujeto,
la incorporacién metacognitiva de elementos nuevos a los
conocimientos preexistentes, con contradicciones parciales, asume la
exploracién del entorno inmediato centrado en metodologias y
actitudes, o bien trabajando el modelamiento de fendmenos.

Tabla 11. Procesos de Ensefianza-Aprendizaje, asociados a los Modelos Epistemoldgicos considerados

A partir de los elementos expuestos, la decodificacién de los respectivos roles del docente y el

estudiante en el proceso de ensefianza-aprendizaje, nos plantea el rescate de aquellas

estrategias didacticas que promuevan un aprendizaje de las ciencias relevante para nuestro

contexto; la reduccién de la distancia entre la mente del estudiante y el discurso cientifico,

requiere adoptar estrategias didacticas especificas para dicha meta (Pozo, 1998).

En este sentido, las estrategias didacticas que consideran los autores considerados (Flores,

2000; Mellado, 1993; 2003; Aduriz-Bravo, 2002) se plantean alineadas con el positivismo y el

constructivismo. Mientras el modelo positivista considera la entrega frontal de contenidos,

dada su asociacidn con posiciones conductista de transmisioén-recepcion de la informacion, los

modelos constructivistas consideran el trabajo con ideas previas y la alfabetizacion cientifica

como vias de construccién del conocimiento en la escuela, como se exponen en la Tabla 12.

58




El aprendizaje es una proceso estimulo-respuesta donde las estrategias
didactica como la memorizacién, repeticion y ejercicio son elementos clave,
los cuales se realizan principalmente a partir del empleo del libro de texto.

Empirismo /
Légico

Positivismo El aprendizaje se explica por la actividad mental, considerando como
estrategias didacticas el empleo de silogismos y relaciones
hipotético/deductivas mediante la ensefianza por descubrimiento auténomo,
réplica del método cientifico, y el cambio conceptual con el trabajo sobre las
ideas previas.

Racionalismo /
Cognitivista

Los sujetos construyen su conocimiento basados en estrategias didacticas
que promueven la interaccion con el contexto; el trabajo con ideas previas
mediante el desarrollo de contradiccién, por realizacién de experimentos
cientificos relevantes, o la resolucion de problemas cotidianos mediante
metaforas, investigacién-accién y metacognicion son parte de esta

Constructivismo dimension.

Constructivismo

Desarrollo de modelos interdisciplinarios de trabajo, de progresion gradual,
en los cuales la investigacion de situaciones problematicas abiertas, de
interés para los alumnos y que enfaticen en aspectos colectivos de trabajo,
promoverian una regulacién metacognitiva

Contemporaneo

Tabla 12. Estrategias didacticas propuestas en los diferentes modelos epistemolégicos considerados

Como podemos ver, en una lectura conjunta de la informacién, la generacién de una
sistematizacién de las diferentes comprensiones de la ciencia, asociadas a sus procesos de
ensefianza-aprendizaje, y articulados mediante las estrategias didacticas a desplegar en las
aulas, resulta ser una estructura de abordaje progresivo a la hora de realizar propuestas y
ejecutar acciones que permitan la actualizacion de la didactica de las ciencias en Chile. (Figura

2)

Ciencia - Ensefianza-Aprendizaje = Estrategias Didacticas

Figura 2. Relacién entre epistemologia docente y trabajo en aula

En el caso de la tabla 13, la presencia de una mirada de sesgo positivista, la cual aglomera el
trabajo del escolar en funciéon de la transmision del conocimiento desde el docente, sea
mediante la transmisién directa o bien desde el aprendizaje guiado, mediante la indagacién
cientifica; es acompafiada de una mirada constructivista la cual diversifica dicha posicion
hacia la consideracién del cambio conceptual y la alfabetizacién cientifica como vias por las

cuales construir el conocimiento cientifico en la escuela.
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Finalmente y articulando los elementos expuestos, la consideracién de las diferentes

posiciones epistemoldgicas rescatadas y las estrategias didacticas que les corresponden, nos

entrega posibilidades ante el trabajo positivista y constructivista que debiera desplegarse en

el aula.

Enfoques didacticos de corrientes epistemologicas

Estrategias didacticas para la enseiianza de las ciencias

El aprendizaje es una proceso estimulo-respuesta donde las estrategias

Considera la isibn de imi laborados desde el

de trabajo, promoverian una regulacién metacognitiva

Empirismo / didactica como la memorizacién. repeticion y ejercicio son elementos Trinsmkivi docente al estudiante. Las estrategias didacticas relevantes son el
o Logico clave, los cuales se realizan principal apartir del empleo del libro de desarrollo de ejercicios que involucran repeticién y memorizacion, desde
£ texto. fuentes textuales (Mellado. 1993).
=
=] El aprendizaje se explica por la actividad mental, considerando como Se asume el descubrimiento sensorial como base de la actividad de
3 o " estrategias didacticas el empleo de silogismos y relaciones investigacion y desde luego, del conocimiento. El aprendizaje por
o ""c'n hipotético/deductivas, di la i por descubrimiento Ind. ion descubrimi le permitiria al nifio recorrer parte del camino que ha
gnitivista auténomo, réplica del método clentifico. y el cambio conceptual con el recorrido el mundo cientifico en busca de la realidad (Hutchings. 2007;
trabajo sobre las ideas previas. Hernandez 2004).
Los sujetos construyen su conocimiento basados en estrategias didacticas
que promueven la interaccién con el contexto; el trabajo con ideas previas Busca promover la sustitucién o modificacion de las ideas previas que
e | co - mediante el desarrollo de contradiceidn, por realizacién de experimentos Cambio posee un individuo por nociones cientificas, mediante la confrontacién
£ nSUCVISIG | o )\4i6cos relevantes, o la resolucion de probl cotidi di conceptual entre ambos saberes ante la explicacién de situaciones o resolucién de
§ iforas, investig ccidn y metacognicién son parte de esta problemas (Pozo, 1998).
E dimensién.
]
=] Propuesta que caparita a los cindadanos con vista a participar en el
2 Desarrollo de modelos interdisciplinarios de trabajo, de progresién proceso democritico ‘de toma de decisiones. mediante la accién de
o adual, en los cuales la i igacion de situaci roblematicas " estos hacia la resolucién de probl relacionados con la ciencia y la
© | Contemporineo Ell;iems.deinterésparalosalmnnosy que enfaticsnenaspegtos colectivos Alfabetizacién tecnologia enla sociedad, al tiempoq flaalos diantes el manejo

de informacién diversa y relevante sobre un tema concreto. (Rodriguez
2016).

Taba 13. Relacidn entre epistemologias y didactica de las ciencias consideradas
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a) La Educacién ambiental y su presencia en la propuesta

La incorporacién de mejoras en la educacion cientifica y ambiental, es un esfuerzo global. Uno
de estos, es el desarrollado por instituciones universitarias interesadas en la EA, quienes a
partir del afio 2000 configuran la red de Ambientalizaciéon Curricular de los Estudios
Superiores (ACES), desarrollando el concepto de ambientalizacién curricular, como “un
proceso continuo de producciéon cultural tendiente a la formaciéon de profesionales
comprometidos con la bisqueda permanente de las mejores relaciones posibles entre la
sociedad y la naturaleza, atendiendo a los valores de la justicia, la solidaridad y la equidad,
aplicando los principios éticos universalmente reconocidos y el respeto a las diversidades”

(Junyent, 2003).

Con posterioridad al trabajo de la red, el concepto comienza a hacerse eco en diversas
investigaciones. Chacon (2004), lo cita como una estrategia metodoloégica orientada a incidir
en cualesquier elemento del curriculo, y Fabregat (2005) realiza una aproximacién al trabajo
con la ambientalizacion en la formacion de profesores, obteniendo evidencias del incremento

en la complejidad del pensamiento de sus estudiantes.

La revista Profesorado genera un nimero monografico (2012. Vol. 16, N°2) en el cual se
exponen diversos trabajos respecto de su abordaje en instituciones universitarias. En este
sentido y entendiendo los procesos de ambientalizacién curricular, como construcciones
sociales que se producen en un tiempo y espacio determinado, de forma irreversible y sujeto a
una multitud de factores (Bonil, 2012), comparte el caracter constructivista en cuanto asume
que los individuos aprenden poniendo en contacto sus conocimientos con el contexto

sociocultural, en un proceso de construcciéon de conocimiento complejo (Calafell, 2014).

De esta forma, la ambientalizacion curricular desarrolla un modelo formativo, de fuerte
raigambre constructivista, que se asienta en la modernidad liquida, el pensamiento complejo
y la EA, a modo de pilares que orientan la génesis de ideas de alto nivel, como vectores en el
proceso didactico (Canelo, 2015). Descrita con detalle en capitulos posteriores, su
configuracion a partir de tres fases de trabajo como son el abordaje de una Idea de Alto Nivel
(IAN), la construccién de un relato mediante el cual compartirla y su posterior exposicion a

cuatro esferas que la modulan en la generacién de un escenario futuro, ha sido abordada por
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distintos autores (Bonil et als, 2012; Calafell, 2015; Lluis, 2015; Canelo, 2015), configurando

de esta forma el modelo de la idea vector.

Tres afios después, la revista Cuadernos de Pedagogia genera un nuevo nimero monografico
sobre el modelo (2015, N° 460), detallando los diferentes elementos que implica el trabajo
este, asi como experiencias de trabajo en aula que la asumen y las proyecciones que carga
(Calafell, 2015); de igual forma expone las posibilidades de su empleo, en la construccién de la
identidad de adolescentes (Lluis, 2015); asi como las vicisitudes que comporta el disefio,
construccién y aplicaciéon del modelo formativo, en un centro escolar y en un museo (Roig y

Lépez, 2015).

b) Modelo formativo de la idea vector

Entendida la ambientalizacién curricular como un proceso reflexivo y de accién, que se
orienta a integrar la educacién ambiental en el desarrollo curricular, mediante el analisis del
contexto socioambiental y la busqueda de alternativas con valores de la sostenibilidad (Bonil,
2012), el modelo formativo que se ha generado para su implementacién, asume superar la
distancia entre el planteamiento ideolégico de la educaciéon para la sostenibilidad y su

concrecidn practica en las aulas, a partir de la génesis de ideas de alto nivel (Canelo, 2015).

Asumiendo una cosmovisiéon que orienta la accion educativa, a partir de una forma de
entender, actuar y ser en el mundo, condicién que dibuja una vision singular a la actividad que
genera, su reproduccién mecanica y seriada resulta improbable, encontrandose limitada su
extension a un tiempo especifico, un espacio determinado y un contexto particular (Calafell,
2015); desde esta particularidad, la emergencia de multiples ideas relevantes para la
construccién de la cosmovision de los individuos participantes en un proceso de formacion,

son consideradas ideas vector en el proceso didactico (Bonil, 2012).

Desde esta posicion y considerando la estructura del modelo, expuesta en diversas
publicaciones (Bonil et als, 2012; Calafell, 2015; Lluis, 2015; Roig, 2015), la consideracién de
tres fases como son: el trabajo con una Idea Vector, la construccién de un relato y la

modulacion de la idea de alto nivel en las esferas, se expondran a continuacion.
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En relacidon a la Idea Vector o Idea de Alto Nivel, surge desde la consideracion del tiempo,
espacio y contexto en el cual se sitda la experiencia a abordar, como una idea principal que
focaliza la accion educativa, mediante la orientacién y vertebraciéon de esta ultima hacia la
transformacidn; en términos simples, una idea vector en el proceso didactico (Canelo, 2015).

(Figura 3)

Tiempo

Idea de alto nivel
[ ]

Espacio

Contexto

Figura 3. Migracién de la Idea Vector

Dos caracteristicas basicas las enmarcan: el caracter general que estas cargan ante la conexion
del individuo con su entorno en la biisqueda de sentido, y una fuerte dimensién transversal,
ya que no provienen de una disciplina concreta del conocimiento (Bonil et als, 2012). Ideas
como inimaginable, intangible, perspectiva o conexién, son formas de mirar el mundo que nos
ayudan a construirlo y al mismo tiempo, escapan de la condicién valérica que podrian llegar a

tener nociones como la solidaridad, la libertad o los derechos humanos (Bonil, 2012).

Identificada la idea vector que se busca trabajar, la generacion de un relato es la via por la cual
conectar la idea vector con la accién educativa. La construcciéon de una narrativa que tiene
como significado principal la idea vector, permite sugerir y evocar indagaciones y emociones
que promuevan en los participantes su conexién con su forma de ver el mundo (Calafell,
2013). El disefio de un relato se construye a partir de una idea marco, base de toda la
actividad y que se resume en el relato; es un concepto omnipresente en la actividad que no se
materializa, es la relaciéon entre nuestro dia a dia con la actividad que se plantea (Abellan,

2015).
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Como se desprende de lo expuesto el relato no puede ser estandar ni universal; cada relator
tiene su forma de comunicar y de evocar. De hecho, cuando se empieza a diseflar un relato es
necesario plantearse preguntas como: ;qué quiero compartir?, ;con quién lo voy a compartir?,
;hasta qué nivel de intimidad?, preguntas que permiten delimitar las reflexiones que se
buscan provocar considerando el protagonismo de quien recibe el relato, asi como la apertura
ante las reacciones que este provocara (Nufiez, 2015). A modo de ejemplo, la siguiente imagen
(Figura 4), expone el mosaico de un relato en torno a la idea vector inimaginable,
considerando el acueducto de Segovia, la pelicula Duna de Frank Herbert y las coreografias de

Pina Baush.

Mosaico de un relato en torno a la gestion
del agua desde la idea de inimaginable

. DUNE

Figura 4. Elementos del relato en torno a la idea de inimaginable. Tomado de Calafell, Junyent y Bonil,

2015.

Definida la IAN y generado el relato, la consideracion de las esferas mediante las cuales se
concretara en la actividad educativa sera nuestra siguiente construccién. Colaboradoras en la
configuracion de la idea de alto nivel y constitutivas del itinerario que orienta el sentido de la
actividad educativa, las esferas: conceptual, didactica, creativa y de investigacién, orientan el

desarrollo del modelo (Bonil et als, 2012).
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e La esfera conceptual es una reformulacién de la idea vector, en un componente mas
concreto, con intensa fuerza comunicativa y significatividad para el colectivo que

participa en la formacion,

e La esfera creativa reivindica la relevancia de la dimensiéon emocional y de belleza en la
conexion de las personas con el mundo, orientando el disefio del espacio de trabajo y
convirtiendo al aula en un escenario donde todos los componentes comunican pues

estan pensados para provocar impactos en los participantes.

e La esfera diddctica nos lleva a la reflexion sobre las decisiones metodolégicas que
pondremos en juego para el desarrollo de la actividad a través de elementos como las
propuestas de actividades, las agrupaciones de los participantes y otras que definen
las transposiciones didacticas para llevar el conocimiento de los expertos a la

actividad educativa.

e La esfera de investigacion nos abre la puerta a una vision de los escenarios educativos
como oportunidades para estimular la practica reflexiva y la investigacion,
favoreciendo que los participantes de la sesiéon vean la acciéon educativa como una
oportunidad para abordar el contraste de puntos de vista, la reflexiéon y andlisis

sistematico y riguroso (Canelo, 2015; Bonil et als, 2012).

A partir de los elementos expuestos, el modelo formativo ambientalizador (Figura 5), ha sido
considerado en el trabajo de escolares y profesionales en diversas instancias, reportando
auspiciosos resultados en el cambio en la configuracién del mundo que asumen sus
participantes. Calafell (2007) lo emplea en estudiantes de profesorado buscando la
articulacién entre ciencias naturales y sociales en el aula de educacién primaria, logrando
impactar en las cosmovisiones que los estudiantes cargan al respecto; Bonil et als (2012) hace
lo propio profundizando en los elementos del modelo con personal de educacién ambiental
del ayuntamiento de Barcelona, generando perfiles de posicionamiento de los participantes
ente la experiencia, trabajo que Canelo (2015) verifica en estudiantes universitarios de

profesorado, incluyendo el transito que estos perfiles describen en corto y largo plazo.
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Tiampa

p iy

Idea de alto nivel

Espacio

Cantexto

Figura 5. Modelo de la Idea vector y sus componentes. Tomado de Calafell, 2017.

Finalmente y a modo de resumen de los elementos del modelo de la idea vector, se incluye la

tabla 14

Componente

Caracteristica

Idea vector

Surge desde la consideracion del tiempo, espacio y contexto en el cual se sittia la experiencia
a abordar, como una idea principal que focaliza la accidon educativa, mediante la orientacién
y vertebracion de esta tltima hacia la transformacién (Bonil et als, 2012).

Relato

Via por la cual conectar la idea vector con la accién educativa. La construccién de una
narrativa que tiene como significado principal la idea vector, permite sugerir y evocar
indagaciones y emociones que promuevan en los participantes su conexién con su forma de
ver el mundo (Calafell, 2013).

Esferas

Consideradas como colaboradoras en la configuracion de la idea de alto nivel y constitutivas
del itinerario que orienta el sentido de la actividad educativa, las esferas cumplen las
siguientes funciones:
e Conceptual; reformulacion de la idea de alto nivel en un componente mas concreto.
e Diddctica; decisiones metodolégicas ante el desarrollo de la actividad a través de
diferentes elementos.
o Creativa; orienta el disefio del espacio de trabajo, el aula se convierte en un escenario
donde todos los componentes comunican.
e [nvestigacion; vision de los escenarios educativos como oportunidades para estimular la
practica reflexiva y la investigacion

Tabla 14. Caracterizacién de los componentes considerados en el modelo ambientalizador de la Idea

Vector.
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d) Organizacion de la actividad
La formacion se organiza siguiendo la estructura de trabajo por seminarios-talleres (Flechsig
y Schefelbein, 2003), en funcién de la modalidad espada de inclusién de la transversalidad en
el aula (Gutiérrez, 2006), buscando incorporar principios de educacién ambiental en la
epistemologia docente (Mosquera, 2011) mediante dindmicas constructivistas de activaciéon

de ideas previas.

En este sentido, la configuracion de dos ejes, uno constituido por la educacién ambiental y el
modelo de la idea vector, y el otro, generado desde los componentes de la epistemologia
docentes, por parte de la didactica de las ciencias. Configura una red de temas y elementos
desde las cuales explorar las nociones y metodologias de actividad, mediante las cuales los

docentes asumen su trabajo en aula.

Expuestos en la figura 6, los componentes de la propuesta asumen las posibilidades de cada
foco. Por parte de la epistemologia docente, las consideraciones respecto de la ciencia que se
considerara para el trabajo de la educacién ambiental; la ensefianza que conlleva dicha ciencia
y los aprendizajes que se esperan generar en los escolares, seran los temas a abordar. Desde el
modelo de la idea vector, la consideraciéon de sus esferas como moduladores, nos abre a
emplearlas de forma progresiva con los siguientes fines:

e Desde la esfera conceptual, se busca la resignificaciéon de las nociones epistemolégicas
de cada futuro docente, asumiendo el abordaje de la ciencia y su ensefianza-
aprendizaje

e En la esfera didactica, se consideraron las especificaciones con las que se
materializaria el trabajo en el aula de educacién basica, las nociones epistemolégicas
previamente abordadas.

e La esfera de investigacion, asumié la consideracién del docente como investigador de
su quehacer en el aula.

e La esfera creativa se trabajé desde las relaciones que se potenciarian al incorporar el

arte en el trabajo escolar.
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EDUCACION AMBIENTAL

DIDACTICA DE LAS CIENCIAS

Modelo Idea Vector

Epistemologia Docente
Ciencia Enseiianza Aprendizaje
Esfera
Conceptual
Esfera
DidéActica
Esfera

Investigacion

Esfera Creativa

Figura 6. Estructura de la propuesta formativa
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4.- METODOLOGIA
Buscando dar a conocer resultados de investigacion, alineados con los principios tedricos
expuestos, asi como con procedimientos pertinentes a los objetivos del estudio, el
componente metodoldgico de la investigacion dara a conocer el paradigma y enfoque desde
donde dar cuenta del trabajo desarrollado, el método de investigaciéon seleccionado y los
instrumentos de investigacién empleados, para finalmente dar cuenta de las estrategias de

analisis desplegadas.

4.1.- Aproximacion a la investigacion educativa.

La investigacién social y por ende la educativa, se ven enfrentadas a un contexto que les
demanda nuevos desafios; la presencia de un mayor interés en el impacto social de la
investigacion educativa, la necesidad de avanzar hacia la consideracion de la complejidad de
los fendmenos que se indagan o bien el desarrollo de avances metodolégicos en diversas areas
de investigacion, determinan que se exploren nuevas vias por las cuales investigar (Bizquerra,

2014).

A partir de lo expuesto, el concepto de paradigma resulta relevante en cuanto nocién que nos
permite definir las forma de aproximarnos a una investigacién. La imagen fundamental que
una disciplina tiene de su objeto de estudio, que guia y organiza tanto la reflexién tedrica
como la investigacion empirica, el paradigma, se ha estructurado histéricamente en torno a
dos posiciones —-empirismo y racionalismo-, las que asumen planteamientos divergentes en
torno a las preguntas fundamentales de la investigacién cientifica: ;existe la realidad?, ;es

conocible? y ;como podemos conocerla? (Corbetta, 2007).

Desde esta l6gica, las preguntas expuestas, suponen diferentes respuestas segin el paradigma
que se considere. Mientras el empirismo pone el acento en la justificacién del conocimiento a
partir de los datos suministrados por la experiencia sensible, mediante un método apoyado en
los datos de esta experiencia, configurando una mirada centrada en la descripcion cuantitiva,
objetiva y aséptica de la realidad; el racionalismo, destaca la importancia que la razén y los
conceptos creados por la mente, tienen en el proceso de formaciéon y fundamentaciéon del
conocimiento, desplegando una mirada cualitativa de la realidad, en la cual la construccién
colectiva, subjetiva y considera con el proceso desarrollado dan cuenta de la realidad

(Mellado, 1993)
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Ante esta dicotomia, y producto de los fendmenos de cambio epistemologico gestados a
mediados del siglo pasado, los cuales han sido expuestos con cierto detalle en el marco teérico
del estudio, permiten la superacidn de esta, configurando un tercer paradigma el cual integra
componentes cualitativos y cuantitativos, desde una mirada critica de la realidad. A partir de
la configuracién del constructivismo, el conocimiento es una construcciéon de la inteligencia
humana, la cual se desarrolla mediante la creacién de estructuras nuevas, a partir de los
conocimientos que se poseen (Mellado, 1993), condicion que promueve el empleo de
estrategias mixtas (cuantitativas y cualitativas) de investigacidén social, desde una mirada
critica de la realidad en la cual se conjugan el pluralismo y complementariedad metodolégica

han logrado avanzar (Bisquerra, 2014).

A partir de estos tres paradigmas, la consideracion de las preguntas previamente expuestas,

cobran diferentes significados, de igual manera las metodologias y los andlisis que cada una

despliega (tabla 15).
Paradigma Positivista Interpretativo Critico
Fundamentos . . ) . L
L. Empirismo Racionalismo Teoria socio-critica
tedricos

Naturaleza de la

Dada, objetiva, singular,

Subjetiva, dinamica, construida,

Compartida, histérica,

realidad tangible, fragmentable divergente construida, dialéctica
Nomotético: generalizaciones Ideogréfico: explicaciones en un Ideografico: explicaciones en
Conocimiento libres de contexto y tiempo. contexto y tiempo dado. un contexto y tiempo dado.
Cuantitativo, deductivo. Cualitativo, inductivo. Cualitativo, inductivo.
Experimental-manipulativa; Participativa, sociocritica
Metodologia orientada a la verificacién de las Hermenéutica y dialéctica. p ’ ’

hipétesis

orientada a la acciéon

Analisis de datos

Cuantitativo: estadistica
descriptiva e inferencial.

Cualitativo: andlisis de contenido,
induccidn analitica, triangulaciéon

Intersubjetivo y dialectico.

Tabla 15. Caracteristicas de los paradigmas de investigacion. (Adaptado de Bizquerra, 2014)

En este sentido y en consideraciéon con la finalidad de la investigaciéon como es “Caracterizar
las nociones y metodologias que se movilizan en un seminario de educaciéon cientifica
ambientalizado, para avanzar en la actualizacién de la formacién de profesores en Didactica

de las Ciencias en Chile”, la seleccion de las posiciones expuestas nos plantea reflexiones.
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Una de ellas, es la idea de realidad en la que se desarrolla la investigacion; entendiendo el
trabajo a desarrollar centrado en dar cuenta desde nociones y métodos de los que se tienen
escasos aportes en Chile, la realizacién de pruebas o test estandarizados condicién que
supone en esta ocasion, nos lleva a escapar de o espacios de construcciones conceptuales y

centrarnos en la generacion de informacion para el trabajo en el area.

Por otra parte, la construcciéon del conocimiento que se busca desplegar, considera una
mirada de proceso histérico de cambio, mediante la dependencia al contexto del fen6meno
indagado, por sobre las generalizaciones asépticas del positivismo. De hecho, el trabajo con
futuros docentes en su contexto formativo, nos abre a explorar en la significaciéon que estos

realizan, sobre las nociones y métodos de trabajo en el aula.

Y de igual manera, en relaciéon a la metodologia y el andlisis de datos, el abandono de la
previsibilidad y determinacién como condiciones de operatividad, nos permitiran abrir las
posibilidades a que los sujetos expongan sus reflexiones sin restriccion. En este sentido, una
de las nociones basales del modelo formativo de la idea vector, es la irrepetibilidad de cada

uno de sus abordajes.

De hecho, y asumiendo la consideraciéon de la realidad como una constante construccion, a
partir del acuerdo entre los actores y fenémenos que se desarrollan, en un contexto especifico
y bajo los intereses, perspectivas y motivaciones de los intervinientes (Gutiérrez, 2002;
Gonzales, 2001; Prieto, 2001), la presente investigacién busca dar cuenta de las
transformaciones que se presentan en las nociones de los futuros docentes sobre su trabajo
en aula, desde una ldégica constructivista de formacién docente, en funcién de relevar la

complejidad y diversidad de posiciones que supone el trabajo didactico en EA.
Coherente con esta posicion, los principios del paradigma interpretativo, asumen las

preguntas fundamentales de investigacion cientifica, planteando cinco axiomas (Gonzales,

2001):
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e La realidad es concebida de forma multiple, holistica y construida, condicién que

supone la pérdida de su control y predictibilidad en favor de su comprension.

e Elinvestigador-observador resulta inseparable del fenémeno-objeto en estudio

e El conocimiento se desarrolla a partir de una construcciéon ideografica, capaz de

describir el caso en cuestion

e Los fendmenos se encuentran en influencia mutua, condicion que desconsidera la

distincién causa-efecto

e Laactividad investigativa no se encuentra libre de valores, muy por el contrario desde
la posicion interpretativa se asume la influencia del investigador, el paradigma desde
el que se trabaja, la teoria desde la cual se recogen y analizan los datos y los valores

que carga el contexto de investigacion.

A partir de dichas premisas, el paradigma desarrolla procedimientos de investigacion que
proporcionan datos descriptivos, abandonando la secuencialidad en favor de la flexibilidad, la
emergencia y la concrecidon progresiva. La metodologia cualitativa, asociada a la posicién
interpretativa, se mueve al interior del trabajo ideografico, cuyo énfasis se encuentra en el
significado que las personas individualmente atribuyen a su propia realidad para darle
sentido, dejando de lado las posibilidades de generar leyes en favor de las interpretaciones

(Bizquerra, 2014). (Tabla 16)
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Paradigma Metodologia Métodos Técnicas
Empirico- Experimental Instrumentos (cuantificacion): test,
POSITIVISTA analitica Cuasi experimental cuestionarios, escalas de medida, observacién
Cuantitativa Ex - post facto sistematica
Etnografia Estrategias para la obtencién de informacién
Humanistico- Estudio de casos cualitativa: observacion participante, entrevista
INTERPRETATIVO interpretativa Teoria fundamentada en profundidad, diario, analisis de documentos.
Cualitativa Investigacion El investigador es el principal instrumento de
Fenomenologica obtencién de informacioén.
CRITICO Constructivista Investigacién-accién Compaginan los instrumentos y las estrategias

Investigacién Evaluativa

de naturaleza cualitativa

Tabla 16. Paradigmas de investigacion y obtencién de informacién. (Adaptado de Bizquerra, 2014)

Al respecto y en funciéon del trabajo a desarrollar, el abordaje de las reflexiones que

consideran los futuros docentes, en torno a las nociones de medio ambiente y las estrategias

didacticas que cargan, nos abre a considerar métodos y técnicas interpretativos de

investigacion.

Finalmente, un punto relevante de comentar respecto del paradigma y su enfoque, resulta ser

la presencia de criterios de calidad en las investigaciones que lo asumen. A partir de la

consideraciéon de una amplitud de métodos y técnicas de investigacion desde posiciones

interpretativo-cualitativo, se asumen como criterios de calidad en su trabajo, el abordaje

cumplimiento de las nociones de credibilidad, transferibilidad, dependencia y confirmabilidad

(Guba, 1985; Gonzales, 2001; Francas, 2017), todos los cuales se detallan a continuacién:

e C(Credibilidad: Se centra en la confianza respecto de la verdad de los descubrimientos;

desde el paradigma interpretativo su consideraciéon se plantea en términos de

contrarrestar las interpretaciones realizadas por el investigador con las diferentes

fuentes de datos utilizadas (Francas, 2017).

e Transferibilidad: Da cuenta de la posibilidad de ampliar los resultados del estudio a

otras poblaciones; dada la relevancia del contexto en el paradigma, la descripcién

densa del lugar y las caracteristicas de las personas donde el fenémeno fue estudiado,

permiten cubrir el criterio (Rada, 2007).
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e Dependencia: Asume la consistencia de los datos en cuanto fiabilidad de estos en el
tiempo, condicidon que en la posicion interpretativa implica una explicaciéon “paso a
paso” de los procesos realizados, el empleo de métodos solapados de investigacion,
una clara delimitacién del contexto, asi como la identificaciéon del estatus y rol del

investigador en la investigacion (Bizquerra, 2014).

e Confirmabilidad: Considera la adecuacion de la investigacion y el correcto proceder
del investigador en todo el proceso, criterio que se aborda desde la ldgica
interpretativa mediante un registro y documentaciéon completa de las decisiones e
ideas que ese investigador tuvo en relacién con el estudio (Gonzales, 2001; Rada,

2007).

4.2.- El estudio de casos como método de investigacion

Retornando a la delimitaciéon de la metodologia, la organizacién expuesta en la tabla 2, nos
permitira aclarar los métodos y técnicas de investigacion consideradas. En este sentido,
asumiendo la metodologia como el planeamiento estratégico que se desarrolla ante el
abordaje de los fines de una investigacién, el método como las vias por las cuales lograr dicha
tarea y las técnicas como aquellos procedimientos operativos que permiten dar cuenta del
abordaje de los fines de la investigacion, su articulacién desde un paradigma u otro, resulta

gravitante en el desarrollo de una investigacion (Bizquerra, 2014).

En este sentido y entendiendo el estudio de casos es como el método de investigacién por
antonomasia en la légica interpretativa (Gutierrez, 2002), su centramiento en fendmenos de
pequefia escala, mediante el sondeo en profundidad y analisis exhaustivo de los datos, a partir
de teorias que se seleccionan progresivamente (Blaxter, 2010), nos permite cristalizar la
metodologia hermenéutica en un método pertinente a la finalidad y objetivos de la

investigacion.

Sin una estructura exclusiva, resulta factible agrupar sus diversos abordajes en torno a cuatro
momentos especificos como son: preparatorio, de trabajo de campo, analitico y de difusiéon de
resultados (Gutrierrez, 2002). En este sentido, durante la preparacion, la selecciéon del marco
conceptual desde el cual orientar sus acciones cobra valor; en el trabajo de campo, el

despliegue de las técnicas de recogida de informacion, la seleccién del contexto de indagaciéon
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y el desarrollo de muestreos repetidos en busca de datos que permitan la construccién de una
teoria, asume el rol. En la etapa siguiente, el trabajo analitico, 1a informacién recabada se
reduce a relaciones e interpretaciones desde las cuales se obtendrdn significados y
conclusiones, dando paso a la ultima etapa, de difusién de resultados, la cual se establece en

directa funcién a las caracteristicas de la audiencia a la cual va dirigido el estudio.

Visto en funcién del trabajo a desarrollar, la preparacion asume la revisiéon de los marcos
conceptuales desde los cuales levantar la actividad, ejercicio desarrollado a lo largo del
componente tedrico del estudio y que pone sobre la mesa las nociones de ambientalizacién,
medio ambiente, epistemologia docente, didactica de las ciencias y otras; en relacién al
trabajo de campo, la configuracién del dossier de actividades nos permitiran la recogida de
informacién para ambos objetivos, y asi continuar con el trabajo analitico mediante el rescate
de los datos contenidos en las respuestas generadas en las actividades. De esta forma, se
busca llegar a la entrega de resultados respecto de las nociones de medio ambiente y las

estrategias didacticas que se configuran a lo largo del seminario formativo.

En relacidn a los tipos de estudios de casos, existe sincronia en algunos autores (Stake, 2005;
Bizquerra, 2014) respecto de sus modalidades, segin los fines de la investigacién, como son el
estudio intrinseco de casos, el estudio instrumental de casos y el estudio colectivo de casos.
Caracterizandolos, el estudio intrinseco de casos, busca alcanzar una mayor comprension del
caso en si, sin la intenciéon de generar una teoria o generalizar los datos; el estudio
instrumental de casos, se centra en analizar para obtener una mayor claridad sobre un tema o
aspecto tedrico mediante la seleccidon de casos relevantes en si mismos; y el estudio colectivo
de casos, asume la indagacién intensiva de casos extremos de un contexto objeto de estudio

(Bizquerra, 2014).

A partir de dicha sistematizacién, la presente investigaciéon asume la posicién intrinseca de la
metodologia, buscado aportar antecedentes respecto de la incorporaciéon de la EA en la
formacion de profesores. Expuesto en el marco teoérico del estudio, la necesidad de contar con
antecedentes respecto del tema, nos llevan a centrarnos en el andlisis de un grupo de futuros
docentes, por sobre la seleccion de casos especificos o la indagacion de diversos casos

extremos que se presenten en el contexto.
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Respecto al rol del investigador en la metodologia, este resulta particular dado el despliegue
de multiples funciones a lo largo de su desarrollo (Stake, 2005; Simons, 2011); profesor,
evaluador, defensor, intérprete son parte de las funciones que desempefia el investigador de

casos, siendo los roles de profesor e intérprete, de particular valor en la presente experiencia.

Segun Stake (2005), desde el rol de profesor, la investigacién asume el propdsito de entregar
oportunidades y dar soporte al aprendizaje; promover el desarrollo de interpretaciones que
persuadan sobre los caminos a seguir en el area indagada; y aportar con informacidn,
considerando cierta dedicacién al lector, elementos que permitirdn el acompafiamiento al
desarrollo de las actividades incluidas en el seminario formativo. Por parte del rol de
intérprete, la construccion de significados desde un problema que se persigue, nos abre a
considerar las formas mediante las cuales se rescata e interpreta la informaciéon que se busca
recabar; el investigador reconoce y confirma significados nuevos, reconociendo un problema,
estudiandolo y descubriendo la forma de hacerlo comprensible a los demads, posiciéon que se
asumird una vez que se obtengan los datos desde los cuales obtener los resultados de la

investigacion.

En este punto y caracterizado el método del estudio de casos a emplear, la seleccién de una
técnica pertinente al rescate de datos y procesamiento de esta informacion, nos enfrenta a la
seleccidn de una amplia gama de posibilidades. Entendiendo que en la investigacion social no
existe una técnica por sobre otra y que muchas veces se emplea mas de una para generar
categorias y temas, algunos criterios a considerar en la seleccién de esta serian, el tipo de dato
que se busca abordar, el volumen de estos a analizar y el nimero de categorias a trabajar

(Hernandez, 2014).

En nuestro caso, el manejo de un volumen acotado de respuestas a las actividades propuestas
en cada sesién del seminario formativo, las cuales contienen alta densidad de informacién,
nos presenta la posibilidad de emplear el analisis de contenido como técnica de rescate de
datos para la investigacion. A diferencia de la teoria fundamentada, que busca generar
directrices sistematicas y flexibles ante la construccién de teoria basada en los datos; o del
analisis del discurso, que se centra en el uso del lenguaje y su papel en la vida social; el
analisis de contenido, nos permite elaborar y procesar datos relevante sobre las condiciones

de produccién o empleo posterior de los mensajes contenidos en los textos (Goonzales-Teruel,
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2015), condicién que resulta relevante ante la exploracion de las fuentes de informacién que

se buscan recabar en la investigacion.

Configurada a partir de los analisis de textos religiosos, el ejercicio interpretativo que asume
la técnica, desplegé su utilidad mas alla de la teologia en campos tales como la astrologia o el
psicoandlisis; desde inicios del siglo XX, el trabajo de interpretaciéon de material periodistico y
de propaganda en campafias politicas se incrementa, llegando a ser empleado en diversos

escenarios durante ambas guerras mundiales (Bardin, 1996; Krippendorf, 1997).

A partir de la década de los afios cincuenta, el auge en la automatizacion de los procesos
desarrolla un fuerte interés en la traduccién automatica y la “digestion” de masas de datos
dificultosos de manipular a mano, posicién que deriva en la generacién de soportes légicos de
andlisis (software) para ordenadores de cuarta generacion (Bardin, 1996; Krippendorf, 1997).
Al dia de hoy, el andlisis de contenido resulta una técnica con amplio desarrollo, dada su
potencialidad analitica y la amplia oferta de software que lo incluyen en sus posibilidades de

trabajo (Pifiuel, 2000; Dominguez, 2019).

Entendida como una técnica centrada en la formulacién de inferencias por parte del receptor,
al tratar de comprender las comunicaciones simbdlicas (Krippendorff, 1997), su empleo
resulta relevante en presencia de un gran caudal de informacién, en un texto relativamente
pequeno a analizar; la exploracion en profundidad de un texto, buscando interpretar los
diversos significados de este, en frases, oraciones, parrafos u otras unidades de registro, nos
permitira rescatar desde las respuestas a las actividades del dossier, las estrategias didacticas

que los estudiantes conciben.

Para dichos fines, la técnica asume la presencia de ciertos elementos que permiten darle el
caricter sistemdatico de su empleo en la investigacién social; la determinacién de los
elementos del texto a considerar en el andlisis, asume la definicion de unidades de registro,
contexto y codificacién, todas las cuales permiten configurar el libro de categorias del estudio,

elementos relevantes en el andlisis propuesto (Bardin, 1996; Colle, 2011).

La identificacion en el texto, de las unidades en las cuales se encuentran contenidos los datos

que se indagan, asume la determinacion de las unidades de muestreo como aquellas porciones
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del universo observado, que se someteran a andlisis y que, examinados en detalle, revelaran
en su interior a las unidades de contexto. Desde estas tultimas, los segmento del texto que se
corresponden con una categoria, seran consideradas unidades de registro, a partir de su
asociacion con las unidades de codificacidn, sistema de categorias disefiado o generado desde

la informacion procesada (Andreu, 2000; Colle 2011; Dominguez, 2019).
Mediante estos componentes, la generacidn de datos alineados con los objetivos construidos,

permitiran realizar diversas operaciones tendientes a dar cuenta de los resultados de la

investigacion
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4.3.- Planificacion de la investigacion

La planificacién metodolégica de la investigacidn, permite orientar y estructurar el proceso de
disefo de la investigacion; para poder cumplir la finalidad y los objetivos de investigacidn hay
que tener en cuenta el posicionamiento metodolégico de esta, ya que desde este deberan
orientarse las decisiones hacia las técnicas, los instrumentos y los datos que se emplearan en

la investigacion (Gual, 2015; Francas, 2017).

Al respecto, la organizaciéon de la investigacién desde la finalidad que considera, asume el
abordaje de dos objetivos especificos, centrados en la exploracién de la complejidad que
adquieren las nociones de medio ambiente y en la caracterizacion de las estrategias didacticas
que surgen en estudiantes de pedagogia, desde las cuales interrogar en profundidad los datos

obtenidos, componentes que se resumen en la tabla 17.

CARACTERIZAR LOS CONCEPTOS Y METODOLOGIAS QUE SE MOVILIZAN, EN UN SEMINARIO DE
FINALIDAD EDUCACION CIENTIFICA AMBIENTALIZADO, PARA AVANZAR EN LA FORMACION INICIAL DE
MAESTROS ANTE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS QUE SE DESARROLLA EN CHILE.
Identificar los enfoques de Educacién Ambiental :
S 55 Conocer las estrategias conceptuales y
que emergen, en un seminario de Educacién todalisicas de I didEica dé Tas clend
OBJETIVOS cientifica ambientalizado, a partir de las N CopEicas e A digachea Ce ac clenoas, aue
2 2 % emergen en un seminario de Educacién cientifica
concepciones de medio ambiente de los ; 3 Sl
= SR s ambientalizado de formacién inicial de maestros.
participantes en formacién inicial de maestros
¢Como evoluciona la nocién de medio ambiente ;{Como se desarrollan las estrategias didécticas
PREGUNTA DE que consideran maestros en formacién, al trabajar | que consideran maestros en formacién, al trabajar
INVESTIGACION la nocién de ciencia, su ensenanza y aprendizaje, la nocién de ciencia, su ensefianza y aprendizaje,
mediante una actividad formativa ambientalizada? | mediante una actividad formativa ambientalizada?
Técnicas de - : 2 :
obtencién de e 6 Engenes wh s G Cemdia e eente | N Dossier de actividades para Educacién Ambiental
% 2 (Calafell, 2014)
informacion
Muestra + 15 estudiantes de pedagogia en educacién bésica (maestros)
* Segmentos de significatividad. * Segmentos de significatividad
Instrumento de % : 9 i 7 R = .
2 + Tabla de andlisis de nociones de medio ambiente. + Libro de c6digos para andlisis de contenido
analisis de datos Ao s R :
* Anilisis de frecuencias. * Analisis de contenido

Tabla 17. Finalidad de la investigacién y su relacién con preguntas y objetivos

Respecto de la nocién de medio ambiente, su identificacién se realizard mediante el empleo
del Test de imagenes sobre nociones de medio ambiente (Calafell, 2014), de tal forma de
obtener 60 opiniones de los futuros docentes, correspondientes a las 15 nociones de medio
ambiente de cada una de las cuatro sesiones del seminario. Desde estas, el rescate de los datos

contenidos, nos permitird trabajar las frecuencias en las que se presentan y desde estos,
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caracterizar la cantidad y complejidad de sus relaciones, dando cuenta asi del primer objetivo

de la investigacion.

En el caso de las estrategias didacticas que se generan en los estudiantes, el rescate de
informacion desde los dossiers de actividades de cada sesién y su posterior abordaje
mediante el andlisis de contenido, nos entregard un total de 180 respuestas a trabajar;
entendiendo que cada sesion del seminario considera el desarrollo de cuatro actividades, en
cada sesion se debieran obtener 60 respuestas, de tal forma que en las tres sesiones de
trabajo, se espera que se generen el volumen indicado de respuestas a analizar. En este
sentido, la obtencion de las frecuencias y correlaciones desde los datos obtenidos de dicha
muestra, nos permitira dar cuenta de las preguntas correspondientes al segundo objetivo de

investigacion.

Finalmente y mediante esta secuencia de trabajo, el abordaje de las regularidades presentes
en las nociones de medio ambiente y las estrategias didacticas que se generan en el taller, se
espera que entregue informacion relevante ante la articulacion entre la educacion ambiental y

la didactica de las ciencias que cargan los futuros docentes chilenos en su formacion.
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4.4. El caso de estudio.

Coherente con la comprension del estudio de casos como un examen sistemdtico de una
entidad social, enmarcado en un contexto determinado (Bizquerra, 2014; Bernal, 2010), la
consideracion del estudiantes de pedagogia en educacién basica de la ciudad de Santiago de
Chile como caso y el seminario formativo como contexto, nos permitira desplegar los diversos
instrumentos de recogida de informaciéon y dar cuenta del abordaje de los objetivos de la

investigacion.

4.4.1. Contexto del caso de estudio.

Buscando definir el caso en estudio, la consideracién de los objetivos del trabajo, nos facilitara
la terea; entendiendo la definicién del caso como un sistema integrado, complejo y tinico en su
funcionamiento, el cual se delimita en funcién del tipo de estudio de casos y en torno al
problema de investigacion (Stake, 2005; Simons, 2011), su ligazén a los fines y objetivos de

esta, nos enfrentaran a su caracterizacion.

Desde esta posicidn, las caracteristicas tnicas, integradas y complejas del caso, estaran dadas
por la caracterizacion del contexto académico en el cual se inserta la investigacién y por ende
el caso en estudio. En nuestro caso y asumiendo la finalidad de “Caracterizar las nociones y
metodologias que se movilizan en un seminario de educacion cientifica ambientalizado, para
avanzar en la actualizacién de la formacién de profesores en Didactica de las Ciencias en
Chile”, el trabajo con futuros docentes en educaciéon basica, desde la légica del estudio
intrinseco de casos, nos permite asumir como caso al conjunto de estudiantes que participa

del seminario formativo.

En este sentido, el contexto académico local se caracteriza por una clara ausencia de la
formacion ambiental en las carreras pedagogicas chilenas, condicion que ha sido expuesta a lo
largo de la década (Bravo, 2011; Mufioz, 2014; Castillo, 2019) y que asume la entrega de
conocimientos sobre el tema, por parte de las instituciones formadoras, sin incentivar la
busqueda, la curiosidad, la simpleza, el autoaprendizaje, el lenguaje corriente o la
interpretaciéon del ambiente, entre otros elementos necesarios para el abordaje del area

(Muiioz, 2014; Avalos, 2014).
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Consciente de la situacion descrita y sin perder de vista la entrada al campo (Flick, 2007), el
desarrollo del convenio de formacidn inicial de profesores entre el Ministerio de Educacién de
Chile y la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién (UMC-1501)
“Fortalecimiento de la formaciéon de profesores de la Universidad Metropolitana de Ciencias
de la Educacién a través de la investigacion sobre la practica pedagégica, en vinculacion con el
sistema escolar, con altos estandares de calidad” (MINEDUC, 2015), se plantea como una
oportunidad relevante para ejecutar la investigacion, en especial, dado el objetivo de
“Desarrollar y fortalecer el quehacer académico de la UMCE afianzando la pertinencia de la

oferta curricular e innovar en los procesos de ensefianza y aprendizaje”.

Realizadas las gestiones necesarias, el trabajo desarrollado consider6 la colaboraciéon del
Departamento de Educacion Basica de la citada universidad, mediante la participaciéon de
estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacion Basica con Menciones, la cual titula
docentes con especializacién en Lenguaje, Matematicas, Ciencias Naturales, Ciencias Sociales y
Primer Ciclo. En ella, los estudiantes trabajan bajo un sistema modular que desagrega los seis
ambitos formativos que se exponen a continuacién, durante los 10 semestres de duracién de

la carrera (Departamento de Educacién Basica, 2016).

e Formacion general: Dominio de los conocimientos pedagdgicos y herramientas para
disefiar situaciones de ensefianza-aprendizaje

¢ Formacion practica: Aplicacion de la teoria en la accién docente

e Formacion institucional: Formacion de la identidad institucional

e Formacion didactico-disciplinar: Dominio del conocimiento de disciplinar y didactico
para disefar situaciones de ensefianza-aprendizaje

¢ Investigacion: Investigacion y analisis de la actividad educativa

e Postgrado: Formacion que ofrece oportunidades para proseguir su formacién profesional

alolargo de la vida.
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MALLA GENERAL PEDAGOGIA EN EDUCACION BASICA CON MENCIONES. UMCE.
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Figura 6. Estructura curricular de la carrera de Pedagogia en Educacién Basica con Menciones de la

Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién. (Departamento de Educacion Basica, 2016)

A partir de dichos dmbitos, los médulos que se generan se agrupan en aquellos que son
comunes o de la especialidad, segiin se expone en la figura 6. En esta representacion, los
modulos correspondientes al ambito didactico-disciplinar (de especialidad), son impartidos
entre el tercer y octavo semestre de formacion, mientras que los restantes ambitos, cursados
por todos los estudiantes, se distribuyen en la totalidad de la malla curricular del
departamento. Dada esta configuracion, los estudiantes asumen un primer afo comuin de
modulos centrados en los ambitos de formacién practica, general, institucional e
investigacion, enfrentando en el tercer semestre, la selecciéon de las menciones que los

definiran.

4.4.2. El caso de estudio: muestra.

Técnicamente, la muestra es un sub-grupo de la poblacién de interés, sobre el cual se
recolectan los datos y que cumple con ser representativa de dicha poblacién (Hernandez,
2014). En nuestro caso, las poblacion que nos resulta de interés son los estudiantes de
pedagogia en educacion basica, de tal forma que la muestra a conseguir serian el sub-grupo de
dicha poblacion que pertenece a la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacion,
institucién que acoge a estudiantes de las regiones quinta, metropolitana y sexta de la zona

central de Chile.
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A partir de este universo, los estudiantes considerados para participar en la investigacion, se
seleccionaron de manera abierta al interior de la carrera, considerando como tinico requisito
el que hubiesen aprobado el primer afio de formacién, buscando contar con participantes que
cargaran un manejo pedagégico comun y con diferentes aproximaciones a las ciencias y la

educacion ambiental, segiin su formacién por mencién.

Al respecto y mediante la inscripcién voluntaria al desarrollo de un seminario formativo, con
certificaciéon en educacién ambiental, durante el primer semestre del afio 2017, se logr6 la
participacion de 15 estudiantes de diversos niveles y perfiles de profesionalizacién (Figura 7),
los cuales luego de firmar los consentimientos informados que solicita la legislacion chilena,

iniciaron su participacién en la actividad.

| MALLA GENERAL PEDAGOGIA EN EDUCACION BASICA CON MENCIONES. UMCE. |

Ambitos

Formativos

Mdédulos
Formativos

Estudiante | Sexo Mencién Semestre
@ @ 1 H |  Matematicas v
2 M Ciencias Naturales 111
a . 3 H Primer Ciclo Vv
4 M Ciencias Naturales 11
. . 5 M Ciencias Sociales VI
6 M Ciencias Naturales 111
. . 7 M Primer Ciclo \4
8 M Ciencias Sociales \'4
@ 9 M Primer Ciclo v
O E 10 H | Ciencias Sociales v
y X 11 H Ciencias Naturales 11
- . 12 M | Ciencias Naturales i
—‘ ( | 13 M Lenguaje v
14 H Ciencias Naturales 111
TALLER [ 15 H Primer Ciclo v
AMBIENTALIZACION
CURRICULAR

Figura 7. Participantes de la investigacion, mencion y semestre de origen

De esta forma, los futuros docentes que participaran de la investigaciéon (15), pueden
agruparse en funcién de su sexo en seis hombres y nueve mujeres; en relacién a los semestres
de formacion, seis futuros docentes pertenecen al tercer semestre de la carrera, siete al quinto
y dos al sexto semestre; en relaciéon a las menciones que adscriben, Lenguaje y Matematicas

presentan un futuro docente cada una, de Primer ciclo cuatro futuros docentes participan, de
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Ciencias sociales se inscriben tres futuros docentes y de Ciencias naturales, se inscriben seis

futuros docentes.

Sintetizando la informacién expuesta, resulta relevante comentar que la muestra se encuentra
constituida por futuros docentes que, en su mayoria pertenecen a bajos quintiles de situaciéon
socio-econ6mica; son egresados de colegios particulares subvencionados; el mayor
contingente son de sexo femenino, principalmente del quinto semestre de formacién y con

predominio de aquellos que cursan las menciones de Ciencias naturales y Primer ciclo.

Finalmente y en funcién de su asistencia a las sesiones, el grupo de futuros docentes
manifesté una conducta irregular, detectandose quienes asistieron a todas las sesiones asi
como quienes asistieron solo a algunas de ellas (Tabla 18). En este sentido y considerando los
volimenes totales de asistencia al seminario, se detecta la presencia de todos los futuros
docentes a las sesiones uno (26 de Julio) y dos (31 de Julio), mientras que la sesion tres (9 de
Agosto) este volumen disminuye en dos futuros docentes, y en la sesion cuatro (18 de Agosto)
disminuye en dos futuros docentes mas, llegando tan solo a diez futuros docentes totales, en la

ultima sesion del seminario.

Identificacion Asistencia
Estudiante | Mencion Semestre | 26-jul | 31-jul | 09-ago | 18-ago
El Mat VI X X X -
E2 CCNN III X X X X
E3 1° Ciclo v X X X X
E4 CCNN III X X X X
ES CCss V1 X X X -
E& CCNN III X X X X
E7 1° Ciclo v X X X -
EB CCSS v X X X X
E9 1° Ciclo v X X X -
E10 CCSS v X X X X
El1l CCNN III X X X X
E12 CCNN III X X X X
E13 Leng v X X - X
E14 CCNN I11 X X - -
E15 1° Ciclo v X X X X

15 15 13 10

Tabla 18. Asistencia a las actividades del seminario por los futuros docentes.

85



Finalmente y considerando el empleo de esta informacién en la técnica de andlisis de los
datos, las diferentes citas que se obtengan de las actividades realizadas, se identificaran
mediante un sistema de notacién, que exponga las sesiones con la letra S, acompanada del
numero de sesion especifica (S1, S2, S3 o S4), mientras que los futuros docentes, seran
individualizados con la letra E (de estudiante), acompafiada del niimero asignado por lista
(E2; E3; E4; etc...). De esta forma, un comentario formulado por el estudiante diez, en la sesién

tres de trabajo, serd indicado con la notacién: E10; S3.

4.4.3. Planificacién y Descripcion de la actividad

Comentado previamente, el rol docente en el estudio de caso, asume la organizacion del
trabajo empirico a desarrollar con los sujetos, condicién que en el presente apartado se centra
en la caracterizacion de tres componentes, como son el seminario formativo disefiado, las
actividades que se desarrollardn en dicha instancia y la estructura que asumen dichas

actividades para el trabajo de los futuros docentes, desde el dossier del seminario formativo.

a) El seminario formativo

Asumiendo el continuum que supone la incorporacién de la EA en el curriculum, el cual va
desde la inhibicién hasta el dogmatismo en sus practicas (Bonil et als, 2012), el caso chileno,
se asienta en la primera de estas, condicion caracterizada por la existencia de un vacio entre el
discurso ideolodgico y el discurso practico, al punto que los docentes tienden a incorporar la

EA discursivamente en sus propuestas, pero no en sus practicas (Burgos, 2010; Diaz, 2016).

De hecho, existen antecedentes que dan cuenta de las limitaciones que asume la incorporaciéon
de innovaciones o actualizaciones en los perfiles formativos a la luz de los avances
desarrollados en diversas areas, como la epistemologia, la educacién sexual o la diversidad
general que nos rodea, siendo “un misterio” por qué casi no existe oferta de capacitacion
formal en EA, habiendo espacios en Chile en los cuales los educadores ambientales se puedan

desempefiar (Mufioz, 2014).

Ante esta situaciéon, resulta necesario considerar algunas modalidades de trabajo que
renueven las dindmicas formativas mediante la integracidon de temas transversales, como es el
caso de la EA, en el curriculum formativo de las instituciones. En esta linea, Gutiérrez (2006)

analiza diferentes modalidades de integracion de los ejes transversales en el curriculum,
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proponiendo cuatro modelos: espada, enhebrado, reyezuelo e infusién, como se expone en la

tabla 19.
Modelo Caracteristicas Decisiones curriculares
© La EA atraviesa las areas curriculares, incluyéndose | El docente debe considerar:
= como un complemento mediante actividades | 1) La eleccion de un tema de las dreas curriculares relacionado con la EA.
a aisladas o de talleres ocasionales; suele ser una | 2) Seleccién de los contenidos pertinentes al trabajo en EA.
£ opcion individual de los profesores, condicion que | 3) Disefio e integracién de las actividades especificas de la EA integradas en
limita a otras modalidades de trabajo. la planificacion curricular de la unidad didactica.
A partir de un determinado tépico de la EA, se | Las decisiones curriculares a considerar por el docente son:
) organizan los procesos de ensefianza-aprendizaje | 1) Eleccion de un tépico relevante en EA ante las demandas de la sociedad.
= salpicando a las diferentes areas del curriculum; la | 2) Delimitar la competencia ambiental sobre el tema, desde el punto de
E EA aglutina los contenidos que proponen las | vista del ciudadano.
% distintas areas curriculares consideradas. 3) Seleccionar contenidos para desarrollar competencias ambientales
= Este modelo hace factible un tratamiento articulado | segun las diferentes areas de conocimiento
I’E de las diferentes materias transversales, desde una | 4) Establecer una secuencia para el tratamiento de los contenidos, segin
concepcién interdisciplinar que rompa con el | los cursos, los ciclos y las etapas.
esquema disciplinar 5) Definir el conjunto de actividades que se desarrollaran
Las decisiones curriculares que ha de tomar el profesor:
Se trata de un modelo que incorpora el | 1) Eleccién de una temdtica relacionada con la EA préxima a la vida
° constructivismo en propiedad para decidir, desde | cotidiana del alumno, socialmente relevante y que sea consensuada por el
) una mirada ciudadana, cudles pueden seleccionarse | equipo del centro.
E como ejes vertebradores de cada unidad didactica. 2) Andlisis de las formas de pensar, sentir y actuar del alumnado, mediante
g Este modelo considera necesario ayudar a los | técnicas adecuadas.
Q alumnos a deconstruir parte de sus aprendizajes, | 3) Adaptacion del tépico a las necesidades del alumno, a las demandas de
[~ como consecuencia de los procesos de socializacién | alfabetizacién ciudadana, y a las posibilidades del contexto escolar.
ejercidos por la cultura de masas. 4) Priorizacién de actuaciones, y disefio de actividades organizadas en
secuencias de unidades didacticas.
. s Las decisiones curriculares del docente:
Este modelo plantea la integraciéon de los temas : . . .
. o 1) Reorganizar los contenidos curriculares desde una perspectiva
= transversales en las dreas de conocimiento y en la transversal
NS vida del centro educativo; la reestructuracién de los P .
— . . . 2) Andlisis de las formas de pensar, de sentir y de actuar del alumnado,
»n contenidos tradicionales, desde las perspectivas de o . . . .
= realidad de utilidad que imponen los temas desde la complejidad de los contenidos seleccionados, mediante objetivos
= y a pon por cursos, ciclos y etapas, en un curriculum en espiral.
S transversales; y la adecuacion de la vida del centro y o g L
p— 3) Definir las actividades y las tareas que han de favorecer la expresion de

de los criterios de organizacién escolar a los
requerimientos de la realidad de estos temas.

distintos puntos de vista, contrastandolos con otros y generalizando sus
aprendizajes a contextos nuevos, desde lo cotidiano a lo cientifico.

Tabla 19. Modelos de incorporacién de la EA en el curriculum. Adaptacion de Gutiérrez, 2006.

Desde estas posibilidades y en consideracién con el trabajo progresivo que se busca

desarrollar, la seleccién del modelo espada resulta plausible ante la reconstruccién continua

de las ideas de sus participantes, desde una participacién puntual en el transito formativo

oficial. Su flexibilidad y frugalidad en el tiempo, lejos de ser una desventaja, resulta una

oportunidad para promover la reflexion y el contacto con el medioambiente de los

participantes, con miras a su posterior abordaje desde modelos de mayor duracién e impacto

en el derrotero formativo, en especial dadas las condiciones institucionales de trabajo, las
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cuales no consideran la incorporacién formal de la iniciativa en el derrotero formativo de los

futuros docentes.

Entendido el seminario o también llamado “seminario-taller”, como un espacio en el cual un
practicante ya experimentado en alguna actividad adquiere mayores conocimientos o generan
un producto, a través de los aportes individuales o colectivos de los demds participantes, en
una organizacién compacta y durante un periodo determinado (Flechsig, K. 2003), su
incorporacion en la propuesta se materializd considerando algunas de sus caracteristicas
como son: la presencia de materiales y medios a disposicion de los estudiantes, condiciéon que
en la actividad supuso la libre consideracién de materiales y medios para realizar las
actividades; la generacion de espacios de discusidon conjunta de las actividades, previa a la
generacion de respuestas auténomas en los futuros docentes; y la realizacién del seminario-
taller en varios dias de trabajo, los cuales se desarrollaron en espacios que permitieran la

ausencia de interrupciones en el abordaje de las actividades.

En términos estructurales, los componentes previamente expuestos, permitieron la
configuraciéon de una dinamica de trabajo caracterizada por centrarse en los temas que
emergen desde la articulacion entre los componentes del modelo formativo de la idea vector y
las nociones de ciencia, su ensefianza y su aprendizaje. Desde estos elementos, se procedid a
generar una secuencia de actividades que permitiera el trabajo de los futuros docentes en 4
sesiones de trabajo, cada una de un dia de duracién (8 hrs.), con objetivos y estrategias

formativas especificas.

A partir de este material de trabajo auténomo, cada sesién de trabajo consideré la exposicion
de los participantes a un relato construido para compartir la idea vector de la sesién, seguido
de la entrega y explicacién de una actividad, coherente con la esfera conceptual, la cual, luego
de una caminata que permitiera la reflexiéon sobre su abordaje, se destindndose espacio para
su trabajo en la primera parada. A continuacidn y siguiendo la secuencia descrita (explicacion-
caminata-resolucién), se desarrollé el resto de actividades segln las diferentes esferas en

cada trayecto realizado (Figura 8).
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Contexto

Figura 8. Relacion entre elementos del modelo formativo y las estaciones de trabajo empleadas

En concreto y articulando los elementos expuestos, segtin la estructura desarrollada por Gual
(2015), las sesiones a desarrollar en el taller asumen en su conjunto el objetivo de revisar las
nociones epistemoldgicas y sobre el medio ambiente, que consideran los futuros docentes
para el trabajo cientifico escolar; consideradas como nociones clave para la didactica de las
ciencias y la educaciéon ambiental, como son respectivamente las estrategias didacticas y la
comprension de medio ambiente, su trabajo en las distintas sesiones, asumié su presencia

como ideas previas en los asistentes, segin las sesiones que se exponen a continuacién:

Sesion 1: Presentacion del taller en su conjunto, buscando compartir una mirada sobre el medio
ambiente y sus posibilidades de trabajo ante una ensefianza de las ciencias actual. En esta
sesion, resultd clave la caracterizacion de las nociones de medio ambiente inicial de los
asistentes y su inscripcion en el taller, mediante la firma de los consentimientos informados

para dicho efecto y las normas de trabajo en el seminario.
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Sesion 2: Instante en el cual se busca trabajar la nocion de ciencia que consideran los futuros docentes
para su trabajo en el aula escolar de educacién basica. Considera la realizacién de la
primera salida del aula, asi como el trabajo ambientalizador desde la nocién de “mutatis
mutandi” como idea vector, la exposiciéon de un relato configurado desde una nota de
prensa sobre lo fraudes cientificos, asi como la entrega de material bibliografico relativo a
las nociones de medio ambiente y la educaciéon ambiental (Suavé, 2010 y Bonil, 2012),
promovieron el desarrollo de la actividades de la sesidon. Al cierre de la sesién se

caracterizan las nociones de medio ambiente que cargan los asistentes.

Sesion 3: Espacio destinado a trabajar la ensefianza de las ciencias que se desplegaria, en funcién de la
nocién de ciencia considerada en la sesion previa. Al igual que en la sesién anterior, el
trabajo fuera del aula, el empleo de la idea vector (atrevido) y un relato (poema “Tira los
dados” de Charles Bukowsky), asi como la entrega de material bibliografico relativo a la
organizacion del trabajo escolar con unidades didacticas (Caamafio, 2013), se sumaron a las
reflexiones y actividades realizadas en la sesién anterior, con la finalidad de avanzar en el
logro de los objetivos de la actividad. Al término de la sesién, nuevamente se caracterizan

las nociones de medio ambiente de los asistentes.

Sesién 4: Ultima sesi6n de trabajo, la cual se abordan los aprendizajes esperados, segiin las bases
curriculares de la educaciéon chilena (MINEDUC, 2012), en linea con la nocién de ciencia
considerada y las estrategias de ensefianza seleccionadas en las sesiones previas. El trabajo
ambientalizado asumi6 la idea vector (articulacién) y como relato el cuanto “la zebra Mia”,
sin entregar materiales bibliograficos especificos para la sesidn. Al igual que en las sesiones
previas, se concluye con la caracterizacién de las nociones de medio ambiente que se

presentan en los asistentes.
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En términos operativos y como una forma de dar a conocer la secuencia de actividades que se
realizaron en el seminario, la Tabla 20 expone la relacion entre las sesiones y el trabajo con

los diferentes elementos que el modelo formativo de la idea vector considera.

TALLER AMBIENTALIZACION CURRICULAR
Sesion Objetivo de las sesiones Idea Vector Esferas
Seleccionar una problemadtica socioambiental desde . ] N
1.- Presentacion | la cual construir una unidad didactica, coherente con | Curiosear Comeepimel Al e
! . < . L Didactica: Problema ambiental
la corriente de educacién ambiental escogida
Conceptual: “Cambiando lo que haya que
Ambientalizar la concepcion de ciencia que ; cambiar...”
L ; . X Mutatis oo, o,
2.- Ciencia despliegan los estudiantes ante el trabajo con la di Didactica: “Efecto mariposa
problematica socioambiental seleccionada Mutandi Creativa: “Alter ego”
Investigacion: “Cienciarte”
. . L = Conceptual: Cambiando (el mundo...)
Ambientalizar la concepciéon de ensefianza que Pt . .
~ ) . . . Didéctica: (Un trabajo) Diferente
3.- Ensefianza despliegan los estudiantes ante el trabajo con la | Atrevido :
" . . . Creativa: (Una clase) Provechosa
problematica socioambiental seleccionada Iy . .
Investigacion: Transgrediendo (el espacio)
Ambientalizar la concepcién de aprendizaje que C(Im,ce].)tua‘l‘: Islotes.de faber
L . . . ; 02 Didactica: “Networking
4.- Aprendizaje | despliegan los estudiantes ante el trabajo con la | Articulacién T -4
L . . . Creativa: “Integralidad
problemadtica socioambiental seleccionada PP ) D
Investigacién: “Aterrizando

Tabla 20. Relaciéon entre las sesiones trabajadas en el taller y los elementos de la ambientalizacién

b) Actividades a desarrollar en el seminario

Respecto de las actividades a desarrollar, su consideracién como insumo para la investigacién,
asumio el trabajo progresivo de articulacion entre los elementos del modelo de la idea vector
y la epistemologia docente en la configuraciéon de preguntas de un cuestionario, mediante el
cual rescatar las estrategias didacticas que formulan los participantes de la actividad; en el
desarrollo de los estudios de casos, las preguntas juegan un rol central, ya que a medida que
avanza la investigacion van logrando mayor claridad, y por este motivo deben ser planteadas
de manera flexible de modo tal de favorecer su desarrollo y asi arribar a una respuesta (Kazez,

2009).

Especificamente, las preguntas del cuestionario abordaron progresivamente las esferas que
constituyen el modelo de la idea vector, como ejes desde los cuales interrogar la nociéon de
ciencia que consideran y desde la cual conciben su ensefianza-aprendizaje; en este sentido, la

resignificaciéon ante el trabajo de aula en educacién basica chilena (esfera conceptual), la toma
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de decisiones para el trabajo en aula (esfera didactica), el desarrollo de investigaciones que

permitan sistematizar el trabajo de aula (esfera de investigacion), asi como las posibilidades

de incorporar la creatividad artistica en el trabajo de los escolares de educacion basica (esfera

creativa) (tabla 21), fueron los filtros por los cuales se examinaron las nociones de ciencia,

ensefianza y aprendizaje que consideraban los asistentes a la actividad.

Epistemologia Docente
SESION 1 SESION 2 SESION 3 SESION 4
Esfera Resignificacionde las nocignes
Conceptual
i
5
-
o Esfera . -
> S ) Toma de decisiones ante el trabdjo en aula
p Didéctica Seleccién de
U participantesy
-% evaluacion de nocién
) Esfera 12 e smedicanbients Desarfollo de investigacignes
-g Investigacion
=
Esfera Creativa Incorporacion del arte en el trabajo de aula >

Tabla 21. Ejes del trabajo a partir del empleo del modelo de la idea vector

A partir del ejercicio antes expuesto, su traduccién en temas a considerar en distintos

instantes de trabajo, permitié la generacion de los elementos expuestos en la tabla 22 y que se

tradujeron en preguntas de un cuestionario, el cual se present6 a los participantes del taller

bajo la modalidad de un dossier de actividades para las diferentes sesiones.
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Sesién 1 Sesion 2 Sesion 3 Sesidn 4
Presentacion Ciencia Ensefianza Aprendizaje
Esfera N . Ensefianza Contenidos / objetivo de
Ciencia contemporanea . e
Conceptual contemporanea aprendizaje
Esfera Actividades y sus Espacio, materiales y Actividades segtin
Didactica Nocién de medio especificaciones medios objetivo de aprendizaje
ambiente
Esfera s . s Investigacion en el aula C s
I tioacic Seleccion de Valor de la investigacion (instrumentos) Investigacion en el aula
nvestigacion problema ambiental
Esfera Inclusién del arte en el
Creati Expresion artistica aula (materiales y Arte al curriculo
reativa medios)

Tabla 22. Temas-contenidos a trabajar en las sesiones del taller

Desde esta estructura, se consideraron tiempos de trabajo y reflexion, ante el desarrollo de las

diferentes actividades, en un espacio fuera del aula tradicional, segtn los diferentes elementos

del modelo de la idea vector, condiciéon que con posterioridad generaria el cuerpo del taller

ambientalizador; iniciando cada sesién con una pregunta de activacion de sus ideas previas,

sobre los diferentes elementos de la epistemologia docente, su posterior trabajo en la jornada,

situé las reflexiones de los asistentes en torno a la resignificaciéon de sus nociones ante el

trabajo de aula; a su indagacion cientifica en el aula de ciencias y en la promocién de la

creatividad en el aula de ciencias de educacién basica (Tabla 23).
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SESION 1

SESION 2

SESION 3

L-A partir de lainformacion entregada.
selecciona y justifica un problema
socioambiental sobre la cual trabajar en una
salidaal campo la concepcién de medio
ambiente que has escogido.

4.- ;Qué elementos considerarias, para trabajar
laproblemitica ambiental seleccionada en el
aula de educacién basica, desde una
perspectiva contemporinea de la ciencia?

9.-:Qué corriente contemporanea de ensefianza
emplearias ante el abordaje de la
problematica socicambiental que se busca

trabajar?

2.- Entu caso, ;qué slgnlﬁcado Iime el
de medio ambi una

¥

3.-51 tuvieras cue implementar la clase de
ciencias que previamente definiste:

a) ;Qué actividad(es) realizarias para trabajar la
problemitica socioambiental que

10.- Disefia una unidad didictica, en la cual se
en los el bajados hasta el
momento. especificando:

=
Bl e | B s [
g )I‘;Js b e con la(s) actividad(es) . id b) Los materiales y medios que se emplearin
w = para el desarrollo de la(s) actividad(es)
= propuesta(s)
-
@
-]
é 11 Aparur de los focos de investigacion
6.- Asumiendo nuestro rol de profesor- idos en la sesién
g investigador. ;qué aspecto(s) te parece(n) 4) ;Como los articularias ante el trabajo conla
g relevante(s) de investigar, en la clase de unidad didictica genemd.a"
o ciencia propuesta? b) ;Qué instr de i
= construirfas para tu I.ndagar[én"
12.- A partir de la seleccion de la expresién
7 tConun sxpesion st ohenvrs o tiotios Toaltiady’ 4 10 Gaéiin péesla. dcbill
::r:ba]ol nentl i qne PIDPCII!:!S m los materiales y medios con los cuales la
incorporarias en launidad didictica
=
73 3.-A modo de resumen rle la :uu:m, te pedlnus 8.-A medode resumen de la sﬁiéln. te pcdinms 13.- Amodo de resumen de lasesion. puedes
8 quec c do: que el i ! io: P el siguiente donari
@ | a) Luego del rrabaio de la sesién, ;qué espara ti | a) Luego del trabajo de la sesién, ;qué es para ti a) Luego del trabajo de la sesién. ;qué es para H
= el medio ambiente? el medio ambiente? el medio ambiente?
@ | b)Enlos diferentes tiempos de trabajo, ;qué b) ;Qué estrategias consideraste para trabajar el | b) ;Qué estrategias consideraste para trabajar el
- actividad(es) propusiste para abordar el concepto de medio ambiente seleccionado en concepto de medio ambiente seleccionado en
E concepto de medioambients? el aula de educacion bisica? el aula de educacién bisica
) Que aporte(s) para el trabajo de aula te ¢) Que aporte(s) para el trabajo de aula en <) Que aporte(s) para el trabajo de aula en
.8 entregd la sesion de hoy educacién ambiental te entregé la sesion educacion ambiental te entregd la sesion

Tabla 23. Estructura de actividades desarrolladas en el taller

Desde estas actividades, el rescate de aquellas con significado para los objetivos que se
persiguen supone, en el caso del objetivo 1, el trabajo con los items de cierre de la sesidn, en
particular las actividades 3a), 8a), 13a) y 18a), las cuales consultan en todos los casos: “Luego
del trabajo de la sesién, ;qué es para ti el medio ambiente?”; en el caso de las actividades
consideradas ante el abordaje del objetivo 2 de la investigacidn, el empleo de los items 4, 5, 6,
7,9,10,11,12, 14,15, 16, 17 y las diferentes tareas que demandan, seran consideradas ante la

indagacidn de las estrategias didacticas que emergen a lo largo del seminario formativo.
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c) El dossier de actividades

A partir de los elementos expuestos, se procedid a configurar un conjunto de actividades, que
buscan promover la reflexion de futuros docentes sobre la epistemologia que se despliega en
el aula de educacion basica, bajo el formato de un dossier de actividades; expuesto
previamente en funcién de las consideraciones tedricas que le dan origen (modelo de la idea
vector y epistemologia docente), en la presente seccién se dard cuenta del instrumento en

funcién de su aplicacion en las diferentes sesiones del taller.

En este sentido, el material generado asume tres instancias de actividad, como son la
presentacion de la sesion, el abordaje de las actividades y el cierre de la sesion, todas las
cuales se expondran, a modo de ejemplo, a través de la segunda sesion del taller, incluyendo el

dossier en su conjunto, dentro de los anexos del estudio.

Presentacion

Instante en el cual se da a conocer la idea vector y se comparte el relato de la sesion, desde los
cuales se formulan comentarios y reflexiones, ante el trabajo a desarrollar. De hecho, la sesién
dos asume como presentacion la idea vector “mutatis mutandi”, dada la focalizacién en el
cambio que se busca desarrollar, acompafada de una nota de prensa que expone los fraudes
en la actividad cientifica como relato; en este ultimo caso, exponiendo la necesidad de un
cambio en la nocién de ciencia que se carga, mediante una mirada critica hacia la actividad de

investigacion (Figura 9).
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SESION 2

IDEA

ek MUTATIS MUTANDIS

("CAMBIANDO LO QUE HAYA QUE CAMBIAR")

Expresiéon empleada al comparar dos cosas o ideas, para
fijarnos unicamente en lo que tienen en comun, dejando a un
lado las diferencias. En castellano la expresion "salvando las

distancias" resulta equivalente...

1.- RELATO:

- S

iSABIAUD. QUE..2 & 1 BUSCADOR DE NOTICIAS
Bob Marley aprendié de log porrazos, i @

HOME = PODER = CHILEAN NEWS WEBEO | COLUMNAS LA CALLE MUNDO AL INSTANTE - VERDE
DEPORTES = CULTURA LA CARNE JUEGOS PORTADAS AROUND THE WORLD | GALERIAS

| E[? VIDEG=g

Los grandes fraudes cientificos de la %
historia

The Clinic Online | 04 Diciembre, 2012 | Tags: cientificos, fraudes, Investigaciones, mula

1.- Alan Sokal

Este profesor de fisica de la Universidad de Nueva York envié un articulo
pseudocientifico para que se publicase en una revista postmoderna de estudios
culturales, la Social Text. Pretendia comprobar que una revista de
humanidades “publicara un articulo plagado de sin sentidos, si estos suenan bien y
31 apoya los prejuicios ideolégicos de los editores™.

El articulo titulado “Transgressing the Boundaries: Towards a Transformative
Hermeneutics of Quantum Gravity” (la transgresion de las fronteras: hacia una
hermenéutica transformativa de la gravedad cudntica) se publicé en el niimero de
primavera/verano de 1906 de Social Text, sin la revisién de ningtn fisico
calificado, anunciandose el mismo dia de la publicacién en otra revista en la cual
trabajaba Sokal que el articulo era un engafio total.

El hecho causé un escandalo académico en la Universidad de Duke, donde se
publicaba Social Text. Sokal dijo que su articulo se “apoyaba en las citas mds
estiipidas que habia podido encontrar sobre matemdticas y fisicas» hechas por

académicos de humanidades”.

Figura 9. Presentacion de la sesion 2 del taller en el dossier de actividades
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SESION 2

Actividades
Momento en el cual los estudiantes se avocan a reflexionar, dialogar y proponer el abordaje de
las diferentes actividades, asociadas a cada una de las esferas que asume el modelo de la idea

vector (conceptual, didactica, investigacion y creatividad).

En la presente sesion, el trabajo se inicié buscando resignificar la nocién de ciencia que cada
asistente consideraba para desplegar en el aula de educacidn basica, como parte de la esfera
conceptual; se continu6 con la esfera didactica y las posibilidades de generar condiciones de
trabajo en aula, acordes a la nocién de ciencia previamente expuesta (Figura 10). A
continuacion, el trabajo con la esfera de indagacién, asumié las posibilidades de indagar
cientificamente el trabajo propuesto, mientras que en la esfera creativa, se exploraron las
posibilidades de articular el abordaje cientifico que se postula, con el arte como expresion de

creatividad (Figura 11).

Figura 10. Actividades del dossier para las esferas el e e

s L sz - reryeto 0

conceptual y didactica en la sesion 2 del taller m“&wvb“'f““
151 verdadet® aisajess 3
a0 buscd
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3.- EFECTOMARIPOSA .

Valores (T —
-~ T o
Oinbmica | \ por
st S, “(uando vinculomes la clase de
& i i clenclas a lo forma en que la
. Joued clencla actual se ve a simismadep
/ de tener sentsdo of conocimiento
— ot enciclopédico..”
| an . 2008
= 1N
Trarmbor i s
< P " o ;
. tusdor/ il - Oteton/
' - ~: g
P 4 N
Ciencia
el Compleje |
_ = e
| detiaden : st
> ;eeaed o o
A “Haleteo de una muriposs en Broxl hace aporecer un tornado en Tejas...” )
{Qué peira tralsajar b pr b 1 selec
Y en el aula de educacion bisica, desde wma penpuﬂv-‘ contemporines de la ciencia?

Justifica tu respuesta.

Si wvieras que implementar la dase de ciend 1i
a) ;Queé actividad(es) realizarias para rabajar b pmhl»luhl.h:l sudw-nbieuul e
seleceiomste?
b) ;Qué especificaciones orientarin el rabajo de los escolares con la(s)
actividad(es) propuesta(s)?
Justilica tus respuestas,
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4.- ALTER EGO

“En general ks profesores de auks p bos investigadores han jugado papeles diferentes en

sociedud y en ef ustema educacional exp Sin embargo, estos dos papeles no xon

necesariamente excliyentes, por el contrari, seria muy interesinte gue by investigadorey

rduwnmnuh\pudrrun tener ku experiencia de los profewires de auly y que bbs profesares
P , decidil wbilizar tosy experienciasde ouly pora investigar.™

“Duarte (2014) advierte Jo relevanca que adopea lo vegetooda v founa de un comtexto mr sobre ka
nasderandn de otros elementos en Ja configuracde del ambieate, asf cvmo ko necesidad de desarmlior
trobape mterdeophoary, busmnds potencar ko cpoodad oritam del estuchante antr &l trabge on el
medi. For otra parte, Gwekwerere [2014) determmna o presenoa de una by aevdicta ambsental, un
hmvtods mansye conarpeual y sna positve actitud sobre ¢ medwambiente en bos docentes de aula

stnaodn que leva @ los esxuclas o entregar @ sus de trabage en
el ¥ de calidad, que oo
= ko formocvin desde

Asumiento nuestro rol de pr e parece(n)

Ly
relevante(s) de tnvnupr enla dase de nrm:i.-l propuesta?
Justilica b respoesta.

A Parra M [ 2001 “La srmcsiqgacatn en ol ache pomd tared e ?, Bl U oot s O Ve, Vil e

L (20004] “ ormucn (i b B o jibenaanion wn ccndn s il Ry et G amcamaetionsass 20600 2012
wadel Vol 14 X" 2 Pp 273

ko Krovedalios, P qudinsn amd Promeprons, Koot Fimpsas eveasmeudl Filcustase sn
== ar et Flocoon Vol 3G N° L Pp 198-214
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Fllacatiarn Rcsrch, Vil 20 ¥ 3, Pp 354371

SESION 2

SESION 2
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lenguaies Un cscenano que patencie ¢l desarmollo de s personas no como consumidores de cultuma y

valores, ano cama creadaras ¥ productoras de valares y culturas®

iCon gue expresion artistica ubunhﬂ.n el l.ralnw uendnm ||ur propones, para
abordar la g

Justifica tu respuesta.
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Figura 11. Actividades del dossier para las esferas investigacidn y creativa en la sesién 2 del taller

Cierre de la sesion

Instancia en la cual, a modo de resumen del trabajo desarrollado en la sesidn, se consulta por

las estrategias didacticas consideradas y el aporte de la sesién al desarrollo profesional del

estudiante, asi como realizar la caracterizacion de la nocién de medio ambiente, que se

considera para la sesién. De esta manera, la inclusiéon de tres espacios-fichas de respuesta

para los elementos mencionados, permitieron contar con informacién especifica sobre la

sesion en temas claves para la indagacién. (Figura 12)
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la sesi0n, te padimos que contestes &l siguients cusstionario:

» dela sesion, (qué es parati &l medio ambients?

consideraste para trabajar el concepto de medic ambiente
el aula de educacicn basica’

rael trabao de sulaen educacion ambiental te entregd la sesion

Figura 12. Cierre de la sesién 2 del taller en el dossier de actividades
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4.5. Tratamiento de la informacion de la investigacion

Vistas las bases metodoldgicas en las cuales se inserta la investigacion, el trabajo de
exploraciéon en las fuentes de informacién, asi como la posterior extracciéon de los datos
contenidos en ellas, nos abre a la realizaciéon del tratamiento de los datos, previo a la

generacion de resultados, instancias que se trataran en los siguientes parrafos.

4.5.1.- Andlisis de datos textuales: transcripcion, reduccion, codificacion.

El andlisis de datos constituye una etapa clave en la investigacion cualitativa, la cual se
encuentra ligada directamente a la recogida de informacién, y en la que esta se incluye en un
soporte resistente y duradero que permita su fijacién y posterior analisis exhaustivo, segin

los objetivos de la investigacion (Bizquerra, 2014; Dominguez, 2019).

En el presente caso, la exposicion de la modalidad de analisis de contenido a desarrollar, asi
como la caracterizacién de la codificacion a realizar y la necesaria reduccion de la informacién
obtenida desde las declaraciones de los futuros docentes, nos permitira sentar las bases de los

analisis posteriores a ejecutar.

a) Analisis de contenido a realizar.

Descritas las caracteristicas del analisis de contenidos en términos generales en capitulos
previos, en el presente apartado se entregaran detalles de la modalidad en la que este se
ejecutard, y el proceso de codificacién a realizar en las muestras. En este sentido, la revision
de algunas propuestas teoricas respecto de las modalidades del estudio de caso, nos abrird a
una mirada de mayor especificidad del trabajo a realizar con los textos recabados, guardando

las especificaciones finales para el abordaje de cada objetivo en particular.

Entrando de lleno en el tema, la literatura expone una gran diversidad de posibilidades ante el
desarrollo del andlisis de contenido; las denominadas “técnicas analiticas” (Bardin, 1996;
Krippendorff, 1997), coherentes con los paradigmas de investigacidn, tienden a centrarse en
posiciones proclives a lo cuantitativo o bien lo cualitativo, sin descartar las articulaciones que

entre ambas posiciones se puedan generar.

De esta forma, alineado con una mirada préxima a lo cualitativo, Bardin (1996) expone cinco

técnicas analiticas que se pueden considerar:
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El conteo de elementos presente en un texto (palabras, cosas, conceptos, etc...) nos
plantea un “andlisis categorial” desde el cual obtener informacién

Entendiendo la comunicacién como un proceso, la indagaciéon en torno a la
organizacién formal del discurso y sus elementos atipicos, le dan sentido al “analisis
de la enunciacién”

Otra posibilidad se encuentra en la exploracién de los significantes y/o su
organizacidn en los textos, conocida como “analisis de la expresion”

El trabajo de exploracion del texto desde las representaciones que asumen los sujetos
en sus expresiones, configura el “andlisis de la evaluacion”.

El “analisis del discurso”, pone su eje en las condiciones de produccién de un discurso
y el sistema lingiiistico utilizado.

Centrado en la frecuencia en la cual se presentan las relaciones entre las expresiones

de un discurso, el “analisis de relaciones” es otra posibilidad.

Por otra parte y con mayor énfasis en lo cuantitativo, Krippendorff (1997) da cuenta de seis

técnicas analiticas:

Siendo la forma mas corriente de representar los datos, la “frecuencia” se centra en la
determinacién del nimero de incidentes que aparecen en una muestra.

En un nivel superior a la frecuencia, las “relaciones” entre variables exploran los
vinculos que se generan entre los componentes de una muestra.

Centrado en las asignaciones de sentido o representaciones que se desarrollan sobre
un elemento u objeto, el “analisis discriminante” se plantea como otra técnica analitica
Dedicado a inferir la red de asociaciones de una fuente, a partir de las relaciones entre
las categorias consideradas (co-ocurrencias), el “andlisis de contingencia” lo asume
como técnica analitica para volimenes pequeios de muestra, dado que en volimenes
mayores, el “analisis de conglomerados” resulta de mayor utilidad.

En el caso de la “eliminacién contextual”, la eliminacién de ciertas redundancias en los

datos, permitira exponer las concepciones subyacentes al discurso de los sujetos.

En nuestro caso y en funcién de la tipologia de analisis de contenido expuestas, el trabajo con

la identificacién de frecuencias, desde las cuales dar cuenta del grados de complejidad en los

que se presentan las categorias de nociones de medio ambiente y las estrategias didacticas

que consideran los futuros docentes, nos permite enmarcar el trabajo a desarrollar. De hecho,
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el analisis de las relaciones que se presentan entre las categorias consideradas (Bardin, 1996),
incluye el trabajo con las frecuencias en las que se presentan y las contingencias que entre
ellas se configuran (Krippendorff, 1997), promoviendo con ello, la integracién de las técnicas

analiticas en un marco mixto de investigacion.

b) Transcripcion

Delimitada la modalidad de analisis de contenido que se emplear3, la obtencién de datos en la
presente investigacion asume los siguientes tiempos de actividad: un primer instante, en el
cual se transcriben y preparan los instrumentos para su exploracién; un segundo instante, en
el cual se seleccionan los datos mediante la realizaciéon de la codificacién de las diferentes
categorias consideradas sobre el material transcrito; y un tercer momento, en el cual se

realiza el recuento de las evidencias rescatadas, en plantilla de analisis cuantitativas.

De esta forma y concentrandonos en la primera de las etapas expuestas, el traspaso de todas
las respuestas elaboradas por los futuros docentes, a las actividades del dossier, desde su
redaccion manual a medios digitales de contencién de la informacién, permitié realizar una
primera seleccion de la informacion basada en la identificacién de las preguntas del dossier

alineadas con los fines de la investigacion.

Expuestas en las figuras siguientes, tomando como ejemplo al estudiante 2 en la sesidon 2, el
traspaso de las respuestas manuales a digitales, tanto para las nociones de medio ambiente
(figura 13), como ante las estrategias didacticas que consideran (figura 14), facilitaran los

analisis posteriores mediante software de andlisis cuantitativos y cualitativos de informacion.
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Amodo de resumen de la sesién, te pedimos que contestes el siguiente cuestionario:
a) Luego del trabajo de la sesi6n, ;qué es para ti el medio ambiente?
& medio aimhﬂljd ;kl/‘{ﬁ /4 ngwcamu ot o lpee »é, W/om

S ‘é, L«-‘”‘h Al Aem/t al e}«.d,éu,’ /'m L w{.xu[{:”@
% * & “Jamm //lauz/m A

El medio ambiente habla de interacciones de diferentes ecosistemas en los cuales se tiende al equilibrio
para la coexistencia de los organismos presente en él

Figura 13. Texto justificativo de la asociacién imagen-nocién de medio ambiente expuesta por el

estudiante 1 en la salida 1
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En primer lugar tomaria en consideracion el contexto de aula y como este se relaciona con
la problematica ambiental. Teniendo en cuenta que trabajar desde un contexto cercano
genera una mayor disposicion. En segundo lugar partiria de la idea de que el estudiante a
través de su propia opinién puede generar un cambio y que no se quede con la idea

interpretativa sino que lo lleve a la accion misma

Figura 14. Declaracion del estudiante 2 en el dossier ante la actividad 1 de la sesién 2,y su

transcripcion para analisis.
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c) Codificacién

Continuando con la revisiéon de los componentes a desplegar en el andlisis de los textos
recabados, a continuacién de la transcripciéon de la informacion, el proceso de codificaciéon
cobra valor, dada la necesidad de generar el levantamiento de la informacidn, en funcién de
categorias. Rescatados de forma inductiva, es decir, identificando categorias a partir de la
informacién que se explora o bien deductivamente, considerando categorias generadas desde
la teoria, la codificacion es el proceso mediante el cual se transforman los datos brutos en

texto (Bardin, 1996).

En este sentido la codificacién, supone asociar parte de los datos a una categoria o bien,
asignar una categoria a un segmento de la informacién, dependiendo de las fuentes a
considerar; de forma deductiva, basada en el concepto, se pueden construir categorias desde
las cuales ver los datos, como de igual manera resulta posible, desde los datos generar las

categorias que construyan los conceptos (Radiker y Kuckartz, 2020).

En nuestro caso y dada la exploracion de nociones tedricas que configuraron categorias de
nociones de medio ambiente (Sauvé, 2004; 2010; Calafell y Bonil, 2014) y de estrategias
didacticas (Mellado, 1993; 2003; Flores, 2000; Aduriz-Bravo, 2002), el trabajo de exploraciéon
deductiva de los textos recabados se ha realizado siguiendo el mismo principio de codificacién
abierta (Flick, 2007; Hernandez, 2014), cobrando distinto sentido en el rescate de los datos de

cada objetivo de la investigacion.

En nuestro caso, a continuacién se exponen las distintas categorias consideradas en ambos
objetivos a trabajar; los ambitos, categorias y descriptores para la identificacion de las
nociones de medio ambiente (Tabla 24), asi como las categorias, sub-categorias y descriptores
para las estrategias didacticas que exponen los futuros docentes (Tabla 25), seran empleadas

parala ejecucion de la codificacion.
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Ambito Categoria Descripcion Descriptor
Esta corriente esti centrada en la relacidn con la naturaleza y el enfoque educativo puede * Relacian
Naturaleza ser cognitive [aprender de las cosas ?D‘L}E‘E la n.ar.uraleza] :imf'pemencl.‘.il [wivirenla T - s
- naturaleza y aprender de ellz) o afective, o espiritual o artistico (aseciando la creatividad
'éﬂ humana ala dela naturaleza). * Cosas, elementos naturales
= ; * Recurso natural
= Esta corriente agrupa las proposiciones centradas en la «conservacidns delos recursos, .
g Hieetsns tanto en calidad como 2 su cantidad: el agua, el suelo, |z energiz, las plantas (principalmente| * Gestiénambiental
las plantas comestibles ¥ medicinales) y los animales (por los recursos que se pueden * Conservacién
obtener de ellos), el patrimonio genético, el patrimonio construido, et = =
)-elpa L * Biodiversidad
, * Problema ambiental
Agrupa proposiciones en las que el medic ambiente esti scbre todo considerado comoun
Problema conjunte de problemas; se trata de informar o de conducirla gente a informarse scbhre * Resolver
problemiticas ambientales asi como a desarrollar habilidades apuntando a resolverlos T R
* Realidades diferentes
El enfoque delas realidades ambientales es de naturaleza cognitiva v la perspectiva ecla de :
nedide relacines 1a toma de decisiones dptimas, permitiende conocer y comprender adecuadamente las * Interacciones
realidades y las probleméticas ambientales., Las habilidades lizadas al andlisisyala » Anilisic, comprensién
sintesis son particularmente requeridas,
P . * Toma de decisiones
Posicidn que enfatiza en el proceso cientifico, come via rigurosa de abordaje delas * Proceso cientifico
realidades y problemiticas ambientales, para su mejor comprensién. En estacorriente,la | o Inter-disciplina
Objeto de estudio  |educacién ambiental esti a menudo asociada al desarrolls de conocimientos y de
s b g S " " & i s . i i
= habilidades relativas a las ciencias del medic ambiente, como campo de investigacidn Saberes, ciencias
=E esencialmente interdisciplinaria. * Causa-efecta
ﬁ * Humano
= Esta corriente pone énfasis en la dimension humana del medic ambiente, construide en el
o Medio de vida cruce entre naturaleza y cultura; el ambiente no es sclamente aprehendido como un * Cruce,mezcla
© conjunto de elementos biofisicos que basta con abordarles con objetividad v rigor para s Cultura
comprender mejor, para peder interactuar mejor. ®
L Lot i J * Ambiente
* Valores
La relacién con el medio ambiente es de orden ético! es pues a este nivel que se debe * Btica
Conflicto de valores |intervenir de manera pricritaria. De hecho. la posicién asume que el actuar ambiental se = T 7
7 . : .
funda en un conjunto de valores, mis o menos conscientes y coherentes entre ellos. COnTOntacion e situaciones
* Abordaje ético de problemas
* Todo
Esta posicidn considera no solamente el conjunte de las miltiples dimensiones delas
Oreanismo realidades socio-ambientales, sino también de las diversas dimensiones delapersonaque | * Uno con la naturaleza
[ entra en relacién con estas realidades, dela globalidad y de la complejidad de su «ser-en-el-| « Dialogo con las cosas
mundoz.
* Serenel mundo
* Pertenencialocal
La perspectiva bic-regional (o del lugar geografice) nos conduce a mirar un lugar bajo el
Espacio sociocultural Angulo de los sistemas naturales y sociales, cuyas relaciones dinamicas contribuyen a * Bio-regién lugar-geogrifico
o crear un sentimiento de «lugar de vidas, arraigado enla historia natural asi como enla » Produccién local
historia cultural. z
* Arraigo
* Investigacién-accidn
Asocialos cambios socic-ambientales con los cambios educacionales necesarios para * Participacién
Espacio de actuacion |transformar nuestras maneras tradicionales de ensefiar v de aprender. Pone énfasis en el
aprendizaje en la accidn, por la accién y para mejorar esta iltima Froyecta
* Problema comunitaric
* Dinimicas sociales
Centrada en el andlisis de las dindmicas sociales que se encuentran en la base delas e =
Espacio de realidades y probleméticas ambientales, los participantes de este enfoque entran enun * Emancipacidn, liberacién
proceso de investigacion personal respecto de sus propias actividades de educacién * Critica social
ambiental; la educacion es ala vez el reflejo de la dinamica social v el crisol delos cambics.
3 # Examen personal
g * Mujer, femenino
=) En materia de medic ambiente, trabajar para restablecer relaciones arménicas con la
= Espacio afectivo de |naturaleza es indisociable de un proyecto social que apunta a la armonizacién delas * Relacién de poder
5 relacion relaciones entre los humanos, mis especificamente entre los hombres v las mujeres. * Genero
Asume la denuncia de las relaciones de poder dentro de los grupes sociales.
= L L + Igualdad
* Cultura de referencia
Construccién de | c?rrieutp Emngra..f:lca pone énfasiz enel Faracter cull:ur.'a? Fle la relacion con el medic * Comunidad indigena
identidad ambiente. La educacién ambiental no debe imponer una visién del munde; hay que tener FPREES
) ) 3 S .
en cuentala cultura de referencia de las poblaciones o de las comunidades implicadas. Receate calom
* Local
El medio ambiente es aqui percibide como una esfera de interaccién esencial paralaeco- * Desarrcllo personal
Espacio de ontogénesis. No se trata de resclver problemas, sino de aprovechar la relacion con el i r responssble
desarrollo personal |medic ambients come crisol de desarrollo personal, al fundamente de un actuar
csignificante v responsable. * Significative
* Desarrcllo
Desarrollo £l desarrollo econdmico, considerado como la base del desarrollo human, es indisociable| * Recurso humans
econdmico dela conservacidn delos recursos naturales y de un compartir equitative delos recurses |« Cambic econdmice
# Progreso técnico

Tabla 24. Ambitos y categorias consideradas en la codificacién de las nociones de medio ambiente
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Categoria

Sub-Categoria

Indagacion Cientifica
La il y el aprendizaje de las ciencias sebasa enla
investigacién y el descubrimiente experimental como
estrategias para construir conocimiento. El estudiante
recorre en su aprendizaje, el camino y los procesos del
conocimiento cientifico para comprender el mundo.

* Indagacién Cientifica Comceptual / ICc
Laindagacién cientifica se caracteriza por incorporar la naturaleza de la ciencia y de Ia

actividad
observabl

& Tud

cientifica, se verifican hechos y teorias cientificas por contraste con datos
les v /o mediante la aplicacién de un método objetivo y universal.

pacion Cientificn S 1/1Cs

Laindagacién cientifica se caracteriza por organizar el trabajo cientifico que se realizard en e
proceso de i lizaje, en fases

abordaje

< 1,

en tiempos o etapas en el
delasacnvld.aclﬂ de indagacién.

* Indagacion Cientifica Experimental / ICe.

Laindagacién cientifica se caracteriza por movilizar los

i i

las habilidades ylas experiencias que de los estudiantes adquieren al interaccionar,
comprender, conocer y explicar su contexto en particular, y el mundo en general.

Confrontacion de saberes
Laensefianza y el aprendizaje de las ciencias se fomenta en
cambit conceptual de las nociones cientificas de los
estudiantes que proceden de sus experiencias cotidianas v
su bagaje por los saberes de la ciencia. Para ello, se
promueve la introduccién de sl.macinnu eonmrmalu para

el di ola lucidn de p El
substituye o modifica sus ldaas previas por nociones
cientificas en su aprendizaje.

* Confr

on de Saberes Reflexiva / CSr

Laconfrontacion de saberes se caracteriza por buscar el desarrollo de un espiritu eritico, la

revision personal y grupal de las ideas resulta relevante en la construccion del
conocimiento cientifico.

* Confr on de Saberes i / CSe

Laconfrontacién de saberes se caramm:a por dar ro}wmm a las ideas cotidianas que
cargan los sujetos ante la const ian del cientifico y su progresién hacia
conceptos més cientificos.

* Confr

on de Saberes C 1/ CSe

Laconfrontacion de saberes se caracteriza por trabajar problemas cotidianos. Se busca

ampliar las represemamones para el abordaje de problemas o situaciones cotidianas que

influyan en la construccién del conocimiento cientifico.

Alfabetizacion Cientifica

* Alfabetizacién Cientifica Politica / ACp
Laalfabetizacién cientifica se caracteriza por reconocer que el desarrollo cientifico y

tecnolégico obedece a mreruu parumhrr_: y estd unido a la distribucién del bienestar y

del poder, fig P

» Alfabetizacion Cientifica Activista /ACa

Laalfabath

6n cientifica se caracteriza por alentar la implementacién de actividades

La il y el aprendizaje de las ciencias pr la

accidn ciudad inada a la resolucion de probl
sociales, cientificos y légicos des de el manejo de
informacién relevante sobreuna materia El diante

aprende la ciencia como un enfoque para capacitarse como
ciudadano y participar en el proceso democratico de toma
dedecisiones.

concretas, mediante las cuales intervenir socialmente € impactar en la comprensidn del
desarrollo tecno-cientifico.

» Alfabetizacién Cientifica Transformadora / ACt
Laalfabetizacion cientifica se caracteriza por estimular la intervencion de la ciencia en la

d y los ciudad: como &l de evolucién y cambio social

* Acciones concretas
* Implementa intervenciones
* Impacto, lama la atencion

W . W 0k R S

4

* Cambio, transformacion social
® Ciencia para la ciudadana

Tabla 25. Categorias, sub-categorias e indicadores de Estrategias Didacticas.

Definidos y caracterizados en el marco teérico del estudio (Mellado, 1993; 2003; Flores, 2000;

Aduriz-Bravo, 2002), las categorias y sub-categorias de estrategias didacticas, se han asociado

a indicadores, mediante los cuales poder explorar deductivamente los textos elaborados por

los estudiantes, como respuesta a las actividades del dossier. En este sentido, la exploracion

de las definiciones de las sub-categorias, nos entrega diversos conceptos y términos que las

caracterizan, constituyéndose en descriptores de la categoria, los que se emplearan en el

rescate de las evidencias de los objetivos de investigacion.

Considerando el manejo la informacién a procesar, se han elaborado abreviaturas para

categorias y sub-categorias, considerando las primeras letras de las palabras que inicia la

categoria que la nomina, seguida por la letra inicial de la sub-categoria considerada y asi

facilitar los posteriores andlisis (tabla 26).
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Categoria Sub-categoria Abreviatura
Conceptual ICc
ln.d agacion Secuencial ICs
cientifica
Experiencial ICe
Reflexiva CSr
Confrontacién Evolutiva CSe
de saberes
Contextual CSc
Politica ACp
A.lfa.betl'za G101 1 A ctivista ACa
cientifica
Transformadora ACt

Tabla 26. Abreviaturas de sub-categorias a emplear en el analisis de la informacién

Ahora bien, expuestos los puntos previos y antes de dar a conocer la reduccion de los datos
textuales que se disponen, resulta necesario definir las unidades que acotaran el rescate de
dichos datos. En este sentido, la identificaciéon de los elementos expuestos previamente como

unidades del andlisis de contenidos, nos permiten exponer que:

e Launidad de muestreo asumio el dossier y sus actividades como universo a analizar.

e La unidad de contexto en esta, fueron los parrafos expuestos en las respuestas
consideradas a cada actividad, segtin los objetivos de la investigacion.

e Las unidades de registro, las frases o segmentos de estas, asociables a las categorias de
nociones de medio ambiente y estrategias didacticas consideradas.

e La unidad de codificacién, las categorias y sub-categorias de nociones de medio
ambiente y estrategias didacticas generadas deductivamente desde el marco teorico

de la investigacidn.

Desde estas unidades y mediante su identificacién deductiva en los textos considerados, desde
los indicadores que les corresponden a cada categoria, la ejecucion de la codificacidn,
permitira el rescate de las diferentes unidades de registro, contenidas en las unidades de
contexto que carga el dossier de actividades. Dicho en términos sencillos, la identificacion de
frases o segmentos de estas, asociables a los descriptores de cada sub-categoria, en el caso de
las estrategias didacticas, o categorias, para las nociones de medio, permitira caracterizar

como datos a cada una de estas unidades identificadas.

En este sentido, el proceso de codificaciéon que desarrolla el software, supone considerar dos

elementos minimos: la presentacién en pantalla o interfaz del usuario y las herramientas de
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codificacion. Respecto de la presentacion, y considerando la enumeraciéon que formulan
Radiker y Kuckartz (2019) en la caracterizacién del trabajo con el software, la identificacion
de ventanas en las cuales se exponen los datos, los categorias, se desarrolla la codificacion y se
exponen los segmentos codificados, resulta necesaria para poder emplear las herramientas de

codificacion (Figura 15).

Deshacer | |Feedback

o] IFiportar Codigos Varesks fram e mutos Herr visuales Aeportes Stats MAXDictia - (= ~ 08 @

[f@ [ETJ m E E r(a @ [‘a p{ [: "‘;' 2 Archivas axternos
Moo Aber Sistema de Aas t

Sistema de  Vsualizador de 1 1 - .

proy documertos cédgos.  documerss . | MENU principal con pesta C Abrir preferencias
IR Sistemadedocumentos [S0n (3 =/ [2 5 O @ = x [ Visualizador de documento ®5 0 0= x

WDoou = ° B - A A A A B N S &

3 Conjuntss ]

(1) Datos (3) Visualizador

‘= Sistema de cédigos ™ 8T & 0 & 1 x % Segmentos recuperadas BEERE LGB ¢¢ ®#QO6LEF L Pax

‘e Sistema de codigos o

i Conjuntos ]

(2) Cédigos (4) Segmentos recuperados

2o (=1} %o a0 o & 0 2 80 da sencilla de codificaciones (cédigos combinados por 'Q’)

Figura 15. Interfaz de usuario del software Maxqda ante la codificacion de textos. Tomado de Radiker &

Kuckartz (2019)

Por otra parte y en relacién a las herramientas de andlisis, la barra de herramientas de

codificacion (Figura 16), incluida en el visualizador de documento (3), contiene:
e Una ventana de “lista rapida de c6digos”, en la cual se muestra siempre el dltimo

cédigo (categoria) utilizado o bien se incluyen aquellos que se van generado

progresivamente.
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e La opcién “codificar con nuevo c6digo”, corresponde a la técnica de codificaciéon
abierta, mediante la cual se crea un nuevo c6digo o categoria, y se asigna directamente
a un pasaje de texto seleccionado, pudiendo seguir esta modalidad mediante la

codificacion con color.

Los “categorias en vivo”, suelen ser categorias o cédigos nombres se toman directamente del
material original, seleccionando una palabra particularmente destacada que sea adecuada

como nombre de c6digo o categoria

l Codificar con cédigo nuevo | Codificacion con color I

|

Mayores problemas mundiales Boédth 2229 p &8 5 &8

[

Codificar in-vivo: usar el
texto seleccionado como un
nuevo nombre de codigo

Lista rdpida de codigos

Figura 16. Herramientas de codificacion incluidas en el software MAXQDA. Adaptado de Radiker &
Kuckartz (2019)

Identificados ambos elementos, la codificacién se desarrolla a partir de incluir los documentos
en la ventana respectiva (1), para luego seleccionar uno de ellos, el cual se expondra en el
visualizador (3); en esta presentacién y por defecto, cada parrafo es enumerado, debiendo
individualizarse las lineas del texto con posterioridad. Visto el material a codificar, el empleo
de las herramientas de codificaciéon, de forma inductiva o deductiva, generara las sub-
categorias, que posteriormente se agruparan en categorias, en la ventana correspondiente (2).
Al respecto, resulta relevante considerar que el software, de forma pre-determinada, asume el
empleo de los términos cddigos y sub-cédigos ante la codificacion que se desarrollara,

debiendo ajustarse con posterioridad, en caso de empelarse términos diferentes.

Finalmente, en la ventana de segmentos recuperados (4), se exponen los diferentes segmentos
codificados (Figura 17). Concluida la codificacion, el archivo puede seguir desarrollando las
diversas lecturas que el software permite, o bien ser exportados en otros formatos para

desarrollar otros analisis.
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Figural7. Inclusion de la transcripcién del dossier del estudiante 2 en el software MAXQDA para

analisis

Transcrita e incluida la informacidn en el software, se procedi6 a realizar la exploracién del
material, en la busqueda inductiva de los indicadores de las sub-categorias, segin las
estrategias didacticas expuestas en la tabla 11. En este sentido, identificados los descriptores
en el corpus de los datos, las sub-categorias se van configurando y consecuentemente,

definiendo las categorias de estrategias didacticas que surgen a lo largo del taller.
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4.5.2.- Tratamiento de los datos
Realizada la codificacion y obtenidos los datos relevantes para los objetivos de la
investigacion, el tratamiento de ellos es la fase en la cual se sistematizaran dichos datos en

diversas plantillas, para su posterior trabajo mediante las técnicas analiticas consideradas.

Con mayor rigor metodologico y comprendiendo la complementariedad de las técnicas
analiticas, la generacion de una mirada continua, que va desde la identificacion de las
categorias hasta la obtencién de las regularidades que se presentan en ellas, para ambos
objetivos, se ha desarrollado en funcién del rescate de las frecuencias que presentan, las
correlaciones que desarrollan y los grados de complejidad que manifiestan, coherentes con las
preguntas de investigacion (Bardin, 1996; Krippendorff, 1997; Colle, 2011; Radiker y
Kuckartz, 2019).

a) Recuento de los datos recabados
Desde las condiciones expuestas, los materiales analizados se sometieron a su transcripcion y
posterior seleccion de segmentos significativos, en sintonia con los objetivos de la

investigacion.

En este sentido y considerando la diferencia en los volimenes de informacién que aborda
cada objetivo, el tratamiento de las declaraciones respecto de las nociones de medio, asume
matices respecto del realizado en torno a las estrategias didacticas; el manejo de los datos de
forma manual en la codificacién de las nociones de medio ambiente, y digital para el
procesamiento de las estrategias didacticas, demanda la exposicion de cada uno de forma
separada, no obstante la finalidad que se busca es la misma, realizar el conteo de los datos

recabados.

Nociones de medio ambiente

Especificamente, respecto de las nociones de medio ambiente, el empleo de la ficha de
respuesta para identificar las nociones de medio ambiente, incluida en el cierre de las
actividades del dossier (Figura 18), permitié la transcripcion directa de la declaracién

formulada a la plantilla de analisis para las nociones de medio ambiente (tabla 27).
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A modo de resumen de la sesion, te pedimos que contestes el siguiente cuestiona:

a) Luego del trabajo de la sesion, ;qué es para ti el medio ambiente?

Eil}

£I medico ahbenfc /laj‘é' ol mlcwwanu ot :&/uené: ceanenl
on b) ua;/‘d AL /'ena/e al f)a‘_dl.ui/zm &1 @,
o wlr Lo orjam/lm //lalll/é‘l A

Figura 18. Texto justificativo de la asociacion imagen-nociéon de medio ambiente expuesta por el

estudiante 2 en la sesién 2 del seminario formativo

CONCEPCION MEDIO PRES(S)/
AMBIENTE AUS(N)
Naturaleza

EVI

Recursos

Problema

Red de relaciones
Oﬁieio estudio
Medio vida

Conflicto valores

Organismo

Espacio sociocultural

Espacio de actuacion

Espadio de emancipacion
Espacio afectivo de relacién
Construccion de identidad
Espacio de desarrollo personal
Desarrollo econémico

Tabla 27. Plantilla de analisis para nociones de medio ambiente

A partir de la inclusiéon de las nociones de medio ambiente en la tabla expuesta, su
consideracidn en la contabilidad de las nociones por sesidn, asumi6 la incorporacién de estas
como datos en la plantilla de recuento final (tabla 27) y su posterior procesamiento con el

conjunto de los datos recabados, proceso que se expone en la figura 19.
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CONCEPCION MEDIO
AMBIENTE

PRES{s)/
AUS(N)

{e interacciones

en los cuales se
| coexistencia de
nél

Naturaleza

Recursos

Problema

Red de relaciones

Objeto estudio

Medio vida

Conflicto valores

Organismo

Espacio sociocultural

Espacio de actuacién

Espacio de emancipacion

Espacio afectivo de relacion

Construccién de identidad

Espacio de desarrollo personal

Desarrollo econdmico

CONCEPCION MEDIO
AMBIENTE

PRES(S)/
AUS(N)

dei jones

Naturaleza

ren los cuales se

Recursos

X< ia de
n &l

Red de relaciones

Objeto estudio

Medio vida

Conflicto valores

Organismo

Espacio sociocultural

Espacio de actuacion

Espacio de emancipacion

Espacio afectivo de relacion

Construccion de identidad

Espacio de desarrollo personal

Desarrollo econémico

c|.N

PART TRAR

CONCEPCION MEDIO

AVIDIENTE

PRES(S)/
Aviein

AUSING

2 Elmedio ambiente habla de interacciones
de diferentes ecosistemas en los cuales se

Naturaleza

Recursos

tiende al equilibrio para la © ia de
los organismos presente en él

Red de relaciones

L i=1k=11=]

El medio

Objeto estudio

Medio vida

Conflicto valores

Organismo

Espacio sociocultural

Espacio de actuacion

Espacio de emancipacién

Espacio afectivo de relacion

Construccién de identidad

Espacio de desarrollo personal

Desarrollo econdémico

o|lolo|o|o|c|o/o|o(o|o

Figura 19. Secuencias de codificacién y rescate de categorias para las nociones de medio ambiente del

estudiante 2 en la sesion 2 de trabajo del seminario
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Como se observa en la figura y a partir de la declaraciéon del estudiante, incluida en la plantilla
de andlisis (Figura 19a), la identificacién de los descriptores considerados por cada categoria
en ella, permitio la seleccién de las nociones involucradas; para el ejemplo que se expone, la
presencia del concepto “interaccién”, asi como la consideracion de “diversidad de
ecosistemas” (Figura 19b), en su comprension del medio ambiente, permitié su asociacién con

la nociéon “red de relaciones” (Figura 19c).

En este punto resulta relevante comentar que, desde la informacién recabada, se ha
considerado la configuracién de categorias de mayor inclusividad para las diferentes nociones
de medio que se abordan. Agrupadas las nociones de medio ambiente propuestas por Sauvé
(2010) en tres ambitos -naturaleza, conexion y cultural-, resulta plausible generar relaciones
no excluyentes entre ellas, desde las cuales promover andlisis que den cuenta de la

complejidad de relaciones que se presentan entre nociones de medio (Calafell y Bonil, 2014).

De esta forma, las declaraciones de cada uno de los futuros docentes sobre su comprension
del medio ambiente, fueron exploradas sesién a sesién, mediante su inclusién en la tabla X
indicando la presencia de una nocién de medio ambiente con 1 y su ausencia con 0, como se

muestra en la tabla 28.
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Tabla 28. Plantilla de analisis de nociones de medio ambiente

114



Obtenidas las declaraciones de los estudiantes sobre sus nociones de medio ambiente, su
conversion a datos permite su abordaje mediante procedimientos especificos y
representaciones pertinentes, ante la obtencion de resultados a las preguntas de
investigacion. En el presente caso y desde la faceta cuantitativa de la investigacién, su
contabilidad y el célculo de la frecuencia con la cual se presenta en cada sesion, resultara la
base para el posterior andlisis de la complejidad que se presenta entre las nociones de medio

ambiente.

Estrategias didacticas

En el caso de la rescate de los datos sobre las estrategias didacticas, la transcripcion de los
textos de respuestas a las actividades del dossier, alineadas con los fines del segundo objetivo
de investigacion, permiti6 su inclusion en el software de analisis cualitativo y realizar a través

de este medio la codificacién de los datos.

Detallando el punto y articulandolo con el manejo del software, descrito en el apartado sobre
el Analisis de los datos textuales, la inclusién en este, de los archivos con las transcripciones
de las respuestas de cada estudiante (Figura 20), permitié su visualizaciéon en la pantalla
respectiva (visualizador de documentos) (Figura 20a), desde la cual iniciar la codificacién

deductiva de las categorias en los textos.
Dicho proceso consideré la identificacién de las unidades de significado en cada texto, desde

los descriptores de cada sub-categoria (figura 20b), generando de esta forma una

sistematizacion de la presencia de cada una de ellas en cada sesion del seminario (figura 20c).
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Figura 20. Secuencias de codificacidn y rescate de categorias para las estrategias didacticas del

estudiante 2 en la sesién 2 de trabajo del seminario

116



a)

b)

Sistematizada la informacidn por el software, su traslado al formato Excel, permiti6é configurar

una tabla de agrupacion de datos definitiva (Figura 21); manteniendo las columnas generadas

digitalmente por MaxQDA (Figura 21a), referidas a la “identificacion de la sesién” del taller, el

“numero de estudiante”, la vista del “segmento codificado” y el “descriptor” identificado en

dicho texto, su cambio de formato a Excel, permitié la inclusiéon de nuevas columnas, en las

que se exponen los “parrafos” y “lineas” desde la cual se rescata la evidencia, asi como las

“sub-categorias” y “categoria” configurados inductivamente (Figura 21b), en funcién de los

objetivos de la investigacidn.

7 Segmentos codificados

YYEB AP

[O ]| sestn2
O Sesin2
Sesién 2
O Sesidn2
Spciin 7

= o x
&3 codf desde 8 ¥ 1 grupos de &
¢P B =2 d6eCE 0
Grupodedo... ~ Mombre deldocuments Principic Final  Vista previa Comentano Cédigo Area Porcen... -~
Estudiante 2 1 1 o estudiante 3 través de su propia opndn puede generar un ca Promueve & cambio socal Nfsbetizacin centficalAC tra 67 3,88
Estudiants 2 1 1 qus yecke con ka ide; snoquelblevea Implemeneta intervencones Alfabetizacidn dentifica\AC acti .. 7 4,52
Estudiants 2 2 2 Propuesta grupal & party de ideas partadares Revisdén de ideas presonales o grupales  Confrontacién de saberesCS 7 72
Estudante 2 2 2 1.-C skzacin: el valor que of i le da al med Fases, Sempos o etapas Indagacidn centifica\iC secuen 32,54
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Figura 21. Construccion de tabla resumen de datos codificados

Finalmente, la tabla de resumen de los datos codificados (Tabla 29), asume la entrega de

informacidn respecto de la unidad de contexto y andlisis, desde los cuales proceder a su

organizacion en funcién del trabajo con las preguntas de investigacion.
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Sesion | Estudiante | Parrafo Linea Segmento Descriptor Sub-Cédigo Cadigo
1.- Contextualizacién: el valor que el estudiante le daal
di i preguntas de ind on (;Por qué sali de
cuando nos vamos de vacaciones?)/que saben de dreas verdes. 2.-
Problematizacion (salidas a terreno, cercania al contexto): indaga acerca
Sesién 2 | Estudiante 2 2 9al7 |decomo, porque y para qué es necesario saber del tema/causasy Fases, tiempos o etapas IC secuencial Indagacién Cientifica
del tama pl do en la vida cotidi; 3.- Desarrollo:
responde a la prob i6n/que trabaje ejes conceptual, actitudinal
y procedimental /formato proyecto. 4.- Proyecto final: presentacién/en
pro de la comunidad
Sesién 2 | Estudiante 2 4 25a26 |dapiea interpretaciones subjetivas promoviendo la reflexién Reflexién, debate, conversacién CS reflexiva Confrontacion de Saberes
Sesién 2 | Estudiante 2 1 5a6 :'i:::n quede’can I ides interpretativa nino/gue Jotleveu la sccicn Implemeneta intervenciones AC activista Alfabetizacion Cientifica
Tabla 29. Tabla de resumen de datos codificados
A partir del trabajo con los datos recabados (tabla 29), se explor6 la cantidad y tipo de
declaraciones formuladas por cada estudiante, procediendo a agruparlas por cada estrategia
didactica. De esta forma y a partir de este volumen de informacidn, se generé una tabla de
doble entrada, en la cual se exponen las sub-categorias por cada estrategia didactica,
recabadas por cada estudiante a lo largo del seminario. En la tabla 30, se expone la
sistematizacion de las sub-categorias consideradas en la estrategia didactica Indagaciéon
cientifica, en las tres sesiones del seminario.
E2 E3 E4 E6 E8 E9 E10 E11 E12 E15
Ic ial ic ial IC ptual (o ial IC experi 1 IC ial IC ial
IC experimental  [IC experimental  [IC experimental IC experimental  |IC experimental IC experimental  |IC experimental
Sesion 2 IC experimental IC experimental IC experi 1 IC experi 1
IC experimental  |IC experimental
IC experimental
IC experimental  |IC ptual IC ptual Ic ptual Ic ptual Ic ptual Ic ptual Ic ptual IC 1 Ic ptual
IC experimental IC conceptual ICc ptual IC P IC 1 (o P ICc P IC ial IC experimental IC experimental
IC experimental  |IC experimental  |IC secuencial IC experimental  |IC secuencial (o al (o 1
IC experi 1 [IC experi IC experi I [IC experi 1 IC experimental
Sesién 3 IC experimental IC experimental
IC experimental
IC experimental
IC experimental
IC conceptual Ic ptual IC conceptual ic IC conceptual IC conceptual I 1 IC conceptual
IC conceptual Ic 1 IC conceptual IC concey IC conceptual Ic ptual IC experi 1 |IC secuencial
ICe ptual IC ptual IC 1 Ic ptual IC experimental  |IC conceptual IC experimental
I ptual IC experimental  [IC experimental  [IC conceptual IC experimental  [IC ial
ic ptual IC exp tal  |IC experi 1 |IC conceptual 1C experimental
Sesion 4 |IC ptual IC exp i IC experimental IC experimental
IC conceptual IC experimental 1C secuencial
IC experimental IC secuencial
IC experimental 1C secuencial
IC experimental
IC experimental

Tabla 30. Agrupacién de datos, en funcién de las sub-categorias consideradas para la estrategia

Indagacidn Cientifica, en las sesiones del taller
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Desde esta informacién y en sintonia con el trabajo desde el paradigma mixto, la contabilidad
de las sub-categorias consideradas por cada estudiante y su inclusién en una tabla de
frecuencias para las estrategias didacticas, permitié obtener los valores que daban cuenta de
la presencia de cada sub-categoria y categoria considerada, en cada estrategia didactica (tabla

31).

Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4 e
Estudiante | ICc | ICs | ICe | ICc | ICs | ICe | ICc | ICs | ICe

E2 0 1 2 0 0 3 7 0 4 15

E3 0 1 1 2 0 6 3 0 4 17

E4 1 0 2 2 1 i 2 1 2 12

E6 0 0 0 2 0 2 5 0 1 10

E8 0 0 0 1 2 1 0 0 0 4

E9 0 i1 1 2 1 0 0 0 0 5
E10 0 0 2 2 1 2 2 4 3 16
El1l 0 0 0 1 1 0 3 1 0 6
E12 0 1 4 0 1 1 0 1 1 9
E15 0 1 3 1 0 1 1 1 1 9
Total 1 he | 57| 43¢ ¥ | 28|23 [ 28 | 1% | 105

Tabla 31. Numero de sub-categorias, por estudiante y sesion, para la estrategia didactica Indagacion

cientifica.

Cerrando el apartado y descritas las formas de obtener los datos a procesar, en la
particularidad de cada foco de trabajo, regresamos a una mirada general del proceso, con
miras a describir, a partir de la informacion contenida en las tablas de datos (Tablas 28 y 29),
tres estrategias de tratamiento y representacién de los datos: la frecuencia en la que se
presentan las categorias de las nociones de medio y de las estrategias didacticas; las
relaciones que se desarrollan al interior de las nociones de medio y de las estrategias
didacticas; y el grado de complejidad que describen dichos componentes, durante las sesiones

del taller.
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b) Recuento cantidad y tipo de categorias; analisis de frecuencia.

Obtenidas las tablas de resumen de los datos, el tratamiento de estos asume la contabilidad de
las categorias que se presentan en las sesiones del taller, desde las cuales dar cuenta de la
cantidad y tipo de estas, en la muestra. En esta ocasidn, el empleo de las frecuencias permitid
ponderar las diferentes nociones de medio ambiente en cada sesién y de esta forma obtener la
modalidad de expresidn (Bardin, 1996; Krippendorff, 1997), de las categorias que configuran

los futuros docentes en el seminario.

El empleo de la frecuencia, o la cantidad de veces que se presenta un elemento en el conjunto
de datos, implico la exposicion del valor total de las categorias en cada sesion, asociados a los
porcentajes obtenidos desde los valores parciales de cada estrategia en dicha sesidn; la
desagregacion del total de datos de cada sub-categoria, equivalente a la frecuencia absoluta de
la presente muestra, en las diferentes categorias consideradas (frecuencia relativa) con sus
respectivos porcentajes (frecuencia relativa acumulada), permitié dar cuenta de la presencia

de las categorias en las diferentes sesiones de trabajo.

Considerando la codificacién realizada, su traspaso a las tablas de doble entrada que resumen
los datos, permite obtener dos tipos de recuentos para generar las frecuencias: al cierre de las
columnas y al cierre de las filas. Mientras el recuento que se expone al cierre de las columnas
de la tabla, da cuenta del volumen de categorias que cada futuro docente considera; la fila que
se obtiene al recontar las categorias que se citan, nos permitird dar cuenta de la diversidad de

estas en la sesion.

Dando cuenta del punto con mayor claridad, y en funcién del tratamiento de la informacién
recabada en torno a cada objetivo, a continuacién se exponen las tablas de resumen de datos
respectivas, detallando las fuentes desde las cuales se obtendran las frecuencias de cantidad y

tipo de categorias consideradas.

Como se observa, en la tabla 32 y para el caso de las nociones de medio ambiente, el rescate
de la informacién de sintesis de las filas (destacado en rojo), nos permitira dar cuenta del tipo
de nociones de medio ambiente presentes en cada sesiéon mientras que la informacién de
sintesis de las columnas (destacado en azul), dara cuenta de la cantidad de nociones de medio

ambiente que cada estudiante incluye en su definicion de la sesion.
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SESION 1 | Naturaleza Conexién Cultura

v wok w iy | Estudiante
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Tabla 32. Resumen de los datos, destacando las fuentes de andlisis para la obtencién de las frecuencias

desde las nociones de medio ambiente.

En el caso de las estrategias didacticas, la informacion recabada se remite a la fila de sintesis
de la tabla (destacada en rojo), dado que en ella se expone, de una sola vez, la cantidad de
veces que es considerada cada sub-categoria de una estrategia didactica, permitiendo desde

esta informacién, proyectar la presencia de cada categoria considerada (tabla 33).

Estudiante BEsion 2 Sesién 3 Sesion 4
ICc ICs ICe | ICc ICs ICe | ICc ICs ICe
£ o 1 2|0 0 3|7 0 4
E o 1 1|2 o 6|3 0 4
i T B 2\ B fr 3| B B B
= o o o|2 o0 2|5 0 1
i o 0o o1 2 1|0 0 o
5 o 1 1|2 1 0f|lo 0o o
E10 o § 2|8 2 o8 l|lw e @
E11 g ¢ il d & 2la 4 W
E12 o % ald % 9 |lwm 3 %
E15 0 il 3 il 0 i 1 il 1
E;::Scf : Zesgi'l’.arf - 5 15|13 7 17 |23 8 16

Tabla 33. Resumen de los datos, destacando las fuentes de analisis para la obtencién de las frecuencias

desde las estrategias didacticas
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Desde estas fuentes, el calculo de las frecuencias se incluyé en tablas de frecuencia, desde las
cuales generar los resultados de las primeras preguntas de investigacion; en el caso de las
nociones de medio, la cantidad de nociones expuestas nos plantea comprensiones de medio
ambiente con una nocién (simples), indicadas con un niimero 1; con dos nociones (dobles),
indicadas con un nuimero 2; o que involucran tres nociones de medio ambiente (triple),

incluidas con el nimero 3 (Figura 22).

Estudiante | S2
1 2 Porcentaje de estudiantes,
2 1 segun n° de nociones de medio
3 3 ambiente consideradas en la
4 1 sesion 2
5 2 WSimples
6 2 mDobles
7 1 uTriples
8 2
9 1
10 1 7%
11 2
12 |
13 2
14 2
15 2
Tot. Noc. 15
Simples N° Nociones| 6
% Nociones| 40%
Dobles N° Nociones| 8
% Nociones| 53%
Triples N° Nociones| 1
% Nociones| 7%

Figura 22. Cantidad de nociones de medio consideradas en la sesién 1 por los futuros docentes

En términos de su representacidon y como se expone en la figura previa (Figura 22), el empleo
de las tablas de frecuencia, acompanando graficos de torta, que muestra los porcentajes en los
que se presentan las nociones de medio ambiente de los futuros docentes por cada sesion, nos
permitira contar con evidencias respecto del abordaje de la primera pregunta de

investigacion.

Continuando con el trabajo a desarrollar con las frecuencias, la determinacién del tipo de
nociones de medio ambiente que se consideran asume la exploracion de los valores que carga
la fila de sintesis de las nociones de medio ambiente; en un ejercicio homologo al previamente
expuesto, la generacion de la tabla de frecuencias para las nociones de medio ambiente por

sesion, serd la base de los resultados a la segunda pregunta de investigacion.
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Expuestos en el ejemplo (Figura 23), la sintesis de los valores considerados para cada
estrategia didactica, acompafiados de los porcentajes de presencia en cada sesién, permitié
ponderar las nociones de medio ambiente y recabar informacién respecto del tipo de nocién

de medio que consideran los futuros docentes en las sesiones del seminario.

25
24
23
22
214
Naturaleza Conexion Cultura 20
194 Organtsmo
3 18
£ 2 17
u_‘éigi 16
AEIRIEAR ERE 1 I
© 9| =
: INEIEIFIEIE R 1k I I
5|2 H g AHIEIR: 13
il . 1323 a|8|e|s|$|3|3|2| 12
HHEHHHEE R R R R I
3 $ | 10
E.‘E.’Zsiao.:_ma.:.a.:.é 9
Sesion2) 0 | 0| 0| 8|0 8|1 |4|2|0|o0|o|1]1]0] 8 =
Frecuencia| 0 21 4 4
%] 0,00% 84,00% 16,00% g
4 Red relac
3 Esp. des. per
= ol Constr. bd.
1 Esp.socioc.

MNaturalezs Conexién Cultura

Figura 23. Histograma apilado con las frecuencias presentes en las declaraciones de los futuros

docentes en la sesién 2 del seminario

Respecto de su representacion, el empleo de una tabla se sintesis de las frecuencias,
acompafiado del histograma de columnas apiladas, expondrd de forma consecutiva, las

diferentes nociones de medio que se presentan en cada sesion del seminario (Figura 23).

En el caso de las estrategias didacticas y manteniendo el proceso de trabajo con los datos
expuestos en los puntos previos, la generacién de frecuencias sobre las categorias de
estrategias didacticas consideradas, nos abre a la obtencién de resultados para la primera
pregunta de investigacion del objetivo dos; rescatada la fila que agrupa los valores de las sub-
categorias de estrategias didacticas (Figura 24), la inclusién de los porcentajes de presencia
de cada categoria, permiti6 dimensionarlas e identificarlas, dando cuenta de la cantidad y tipo

de estrategias didacticas que se presentan en el seminario.
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Sesion 2 Sesion 3 Sesion 4
[ ICs ICe ICc ICs ICe ICc ICs ICe
5 15 13 7 17 23 8 16
6 2380 7142 | 3513 1891 4594 | 4893 17.02 3404
21 37 47

miCe
HICs
HICc

S3 sS4

Figura 24. Frecuencias de la Indagacidn cientifica en el seminario

A partir de esta informacidn, centrada en cada estrategia didactica, su posterior agrupaciéon
por sesién de trabajo, permitié disponer de una mirada conjunta de las estrategias didacticas
que se desarrollan a lo largo del seminario formativo (Figura 25), foco de respuesta a la

primera pregunta, del segundo objetivo de investigacion.

Indagacion Confrontacién Alfabetizacién
ICc ICs ICe CSr CSe CSc | ACp | ACa | ACt
n° i 5 15 T 13 10 0 6 6

% 476 | 23,81 | 71,43 | 23,33 | 43,33 | 3333 | 000 | 50,00 | 50,00
Total 21 30 12

35

30

25

20 +

15

13

(Cse)
10 - 6
(ACr)
5 7 -
1 (ICc) (E50) (ACa)
0 T T 1
Indagacion cientifica Confrontacion de saberes Alfabetizacién cientifica

Figura 25. Frecuencias de estrategias didacticas presentes en la segunda sesion del seminario

124



En funcién de su representacién, ambos tratamientos sobre las estrategias didacticas,
consideran la exposicion de la tabla de datos, con las frecuencias de cada estrategia didacticay
el respectivo histograma de columnas apiladas, las cuales nos permitird contar con una
mirada progresiva de la configuracion de las estrategias didacticas en las sesiones del

seminario (Figura 25).

c) Rescate de las relaciones que se desarrollan entre las categorias

Un segundo nivel de andlisis, dado por la lectura de las relaciones que se desarrollan entre las
categorias, asume el trabajo desplegado mediante las frecuencias pero en esta ocasion las
diferencias en su desarrollo resultan relevantes; mientras la lectura de las relaciones internas
de la tabla de datos de las nociones de medio, nos entregara el nivel de complejidad que se
desarrolla en estas; la busqueda de correlaciones entre los datos recabados para las
estrategias didacticas, nos entregara los vinculos que se despliegan entre ellas. Dado el punto,
a continuacion se dara cuenta del tratamiento y representacion de la informacién, segin cada

foco de trabajo.

Nociones de medio ambiente

Expuesto en funciéon de la tabla de resumen de datos para el objetivo 1 de la investigacién, la
indagacidn de las relaciones que se presentan entre las nociones de medio ambiente que esta
contiene, permitird exponer e nivel de complejidad que cada una adquiere a lo largo de las

sesiones del seminario.

Descrito previamente, el empleo de los &mbitos en los que se agruparon las nociones de medio
ambiente, nos permitira dar cuenta de las relaciones entre ellos (Calafell y Bonil, 2014);
entendiendo la presencia minima de relaciones al interior de un &mbito de medio ambiente, la
generacion de relaciones entre dos ambitos de medio ambiente, seria un nivel mayor de

interaccion (Tabla 34).
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SESION 2 | Naturaleza Conexidn Cultura
v
El H
£ || $
THE I
Tle|2|E|5(5|8):
g El3 T |2|=|E|%%
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g g = 41| 2 |2 | S| B[22
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E z = 7] = = " ] o o a W o o <
g Sl 8|2 z|2| 2 | p|B|B|8|8|8|28|2)|3%
el z 3 [ [ =] = S S w w w w S w a S
1 0 0 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 2
2 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
3 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 i 0 3
4 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
5 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2
6 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 2
7 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
8 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 2
9 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1
10 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 0 0 0 0 1 3
11 o o|o 1 o o0 o 1|0 o o o o o o0z SMTEACKN . m
12 o o|lo o o 1 o o|o o o0 o 0 o 0|1 Ralacin Intra Ambith
13 0 0 0 0 0 1 0 0 1 0 0 0 0 0 0 2 Relacion Inter ambitos (2)
Relacién Intra/Inter
14 0 0 0 1 0 1 0 0 0 0 0 0 0 0 0 2
15 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0 0 1 0 0 2 E Relacién Inter mbitos (3)
c ci
ooiieae| 8 O |0 8 0 8 1 4|2 @€ o o0 1 1 0

Tabla 34. Identificacién de niveles de complejidad en las nociones de medio presentes en la sesién 2 del

seminario

Desde esta logica, las relaciones que se establecen entre los ambitos de medio ambiente
permiten dar cuenta de aquellas que ocurren al interior de un mismo ambito (relaciones
INTRA ambitos) o bien de aquellas que se generan entre concepciones de medio ambiente de
ambitos diferentes (relaciones INTER ambitos); la consideraciéon de una gradiente de
complejidad en las relaciones, la que va desde la inexistencia de relaciones, hasta relaciones
de tipo INTER ambitos (3 d&mbitos), como maximo nivel de relaciones entre nociones de medio
ambiente, permitird obtener resultados ante la segunda pregunta de investigacion (Figura

26a).

Especificamente, el empleo de la informacién contenida en la fila de cierre de la tabla de datos,
nos permitird generar una nueva plantilla de andlisis (Figura 26b), la cual da cuenta de las
frecuencias en las que se presentan los niveles de complejidad entre las citas que cada nocién
de medio ambiente asume, permitiendo con esto, dimensionar las transformaciones que se
generan en ellas a lo largo del seminario, foco de la tercera pregunta de investigacion del

presente objetivo 1.
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No se detectan

Relaciones

Relacion

Relacion

Relaciones

INTER ambit. NTRA dmbits INTER dmbits
relacionss INTRA 4mbisos @ a-‘;:u-;” INTER imbitos (3 ambitos )m
b) N° Tot. Sin relacion Intra Inter Intra/Inter Inter 3
Ref. N° % N° % N° 9% N° % N° 1 %

Sesion 2 25 6 24,00% 14 56,00% 2 8,00% 3 12,00%

Red de relaciones ] 2 25.00% 5 62,50% 1 12,50%

Conaidia Medio vida a 3 37.50% 3 37,50% 1 12,50% 1 12,50%
Conflicto valores 1 1 100,00%
Organismo 4 1 25,00% 3 75.00%

Espacio sociocultural 2 1 50,00% 1 50.00%

Cultura |Construccién de identidad 1 1 100,00%

Espacio de desarrollo personal 1 1 100,00%

Figura 26. Niveles de complejidad presentes en la segunda sesién del seminario.

Como representacién grafica esta informacién, se consideraron los diagramas de Venn,

esquemas empelados en la teoria de conjuntos, para dar cuenta de las relaciones entre los

elementos de un universo, en nuestro caso, los grados de complejidad que describen las

nociones de medio ambiente que consideran los futuros docentes, en las sesiones del

seminario.

En concreto, el tipo de relaciéon que se presenta, se abordara a partir de la posicion del futuro

docente en el centro, zona intermedia y zona externa de los circulos del diagrama; y la

cantidad de nociones que cada participante considera, se indicara mediante puntos de

diferente grosor. (Figura 27).
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Una concepcion

. Dos concepcion
. Tres concepcior

Figura 27. Diagramas de Venn para los diferentes niveles de complejidad y representacion de la

CULTURAL

cantidad de nociones por puntos

Finalmente y considerando la representacién conjunta de los resultados obtenidos, la
identificacion del grado de complejidad que cargan las nociones de medio ambiente expuestas
por los futuros docentes (Tabla 34), permiti6 distribuirlos en las posiciones del diagrama,
mientras que la cantidad de nociones que cada cual considerd, gener6 los puntos con lo que se

representaron en dichas posiciones (Figura 28).
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Tabla 34. Representacién de los estudiantes en el diagrama de complejidad, durante la segunda sesién

del seminario

-

SESION 2

Una concepeién de medio ambients

. Dos concepelones de medio amblente

. Tres concepeiones de medio ambiente

Figura 28. Distribucidén de los estudiantes en el diagrama de complejidad de la sesién dos del seminario
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Estrategias didacticas

En la exploraciéon de las relaciones que se generan entre las estrategias didacticas, se ha
considerado el empleo de un nivel de andlisis mayor a las frecuencias, dado el levantamiento
de los datos mediante el analisis de contenido; un nivel de analisis complementario a la
frecuencia, es el rescate de las contingencias, entendidas estas como aquellas inferencias que
se obtienen de la red de asociaciones de una fuente, desde la pauta de co-ocurrencias en los

mensajes (Krippendorf, 1997; Bardin, 1996).

Definida a partir de las co-ocurrencias presentes en los mensajes, es decir a partir de la
asignacion de mas de una categoria, a un mismo segmento de texto (Radiker y Kuckartz,
2019), su empleo en el presente estudio asume la posibilidad que brindan, ante la
identificaciéon de regularidades entre las categorias de estrategias didacticas, buscando
caracterizar su desarrollo a lo largo del taller. En este sentido, a continuacién se expondran las
condiciones generales de trabajo con los datos, reservando el detalle del proceso para

apartados futuros.

Al respecto y desde la consideracion de las posibilidades analiticas que entrega el empleo del
software, las comparaciones de casos, grupos y las interrelaciones que se busquen en los
datos (Radiker y Kuckartz, 2019), son parte de las posibilidades que entrega. Especificamente,

la herramienta entrega las posibilidades de identificar:

e Asignaciones de dos categorias o sub-categorias, a un documento especifico,
e Cruces de dos categorias o sub-categorias, en un mismo segmento de texto.

e Asignaciones de dos categorias o sub-categorias, muy cerca uno del otro.

De estas posibilidades, la consideracién de los cruces de sub-categorias, entre segmentos de
un mismo tramo de texto, se selecciond ante el rescate de las co-ocurrencias presentes en las
codificaciones, dado que dicha opcidn considera los solapamientos entre sub-categorias; en el
resto de posibilidades de seleccion de co-ocurrencias, las cuales se desarrollan por
aproximacion, identifican sub-categorias al interior de un documento especifico o en frases
proximas en un parrafo, dimensiones demasiado genéricas para los objetivos de la

investigacion (Figura 29).
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Figura 29. Tipos de co-ocurrencias identificadas en las actividades del estudiante 2 en la sesion dos del

A través del rastreo de las co-ocurrencias brutas, presentes entre la totalidad de las sub-
categorias codificadas, se generaron matrices de relacion, que exponen la proximidad entre
ellas, identificadas mediante el nimero de citas que cada cruce considera (Figura 30); su
presentacion, considerando el llenado de la matriz y la totalidad de los vinculos que asume,
reitera los valores a ambos lados de la diagonal que la configura (Figura 30a), situacién que
amerita el filtrado de los datos, con miras a obtener las co-ocurrencias absolutas de la matriz

(figura 30b), desde la cual se trabajaran los resultados de la segunda pregunta de

investigacion.
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Figura 30. Filtrado de la matriz de correlacién para las estrategias didacticas consideradas en la

segunda sesién del seminario
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Para concluir y alineado con lo expuesto, la generaciéon de informacién desde la matriz de

correlacién, asumio la presencia de relaciones internas y externas a cada categoria (tabla 34):

e Aquellas relaciones entre sub-categorias de una misma categoria, se ha considerado
informacion “INTRA” a cada estrategia didactica. En el caso que se ejemplifica, se

exponen las relaciones internas de la matriz en color rojo.

e Aquella informacién obtenida desde las relaciones entre sub-categorias de diferentes
categorias, se ha considerado informacién “INTER” a las estrategias didacticas. En el

ejemplo considerado, se exponen las relaciones externas de la matriz en color azul.

Indagacion Confrontacion || Alfabetizacion
cientifica de saberes cientifica
m
¥
P [=]
& i
I ]
% | =| E .. | Z [suma
= — [ H, - m 1™
= [ =] = B e £ o + a
o o s H 5 5 = © G
a1 = LT o = + = b (=
] =] =% % g g a B (1]
gl 8| &|E|&|8|&|=|&
g lelef|lvlvlg|l215]%
idias IC conceptual
ndgacion ;
! & 5 IC secuencial Relaciones INTRA
cientifica :
IC experimental Relaciones INTER
.. |CSreflexiva
Confrontacion :
CS evolutiva
de saberes
CS contextual
AC politica
Alfabetizacion ==
: i AC activista
cientifica
AC transformadora
SUMA

Tabla 34. Focos de informacién intra e inter presentes en la matriz cuantitativa de datos

Coherente con lo expuesto, a partir de la matriz cuantitativa generada (tabla 22), los valores
incluidos en ella, se consideraran indices de coocurrencias, los cuales dimensionaran las
relaciones intra o inter que se establecen entre los sub-cédigos y codigos considerados;
empleados para caracterizar el grosor de las lineas de relaciéon que establecen entre las sub-
categorias, su magnificacion en las sesiones del seminario nos abrird a dimensionar el grado

de vigor que manifiestan las estrategias didacticas en este.
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En términos concretos, la figura 31 expone el mapa de relaciones de la sesi6én 2 para el
estudiante dos. En este, las estrategias didacticas, se han agrupado con colores, integrando las
sub-categorias consideradas; mientras la Indagacion cientifica se expone con color azul, la
Confrontaciéon de saberes lo hace con color amarillo; y de igual manera, la Alfabetizacion
cientifica, se incluye con color rojo. Respecto de las relaciones que se presentan en el mapa,
las lineas de vinculo que se incluyen asumen, indicando con la numeracién respectiva, el

indice de co-ocurrencias que se genera entre las sub-categorias.

IC conceptual

IC /sec?.lensial IC experimental

]

CS contextual || AC politica

]

AC activista

CS reflexiva CS evolutiva AC transformadora

Figura 31. Representacion de las correlaciones generadas entre las estrategias didacticas consignadas

por el estudiante 2 en la sesién 2 del seminario formativo

133



4.5.2.- Métodos y aproximaciones a los objetivos

a) Métodos y aproximacion al 01

En el presente apartado, la exposicion de las particularidades generadas en el trabajo de
obtenciéon de resultados ante el abordaje del primer objetivo de la investigacion, la
caracterizacion del grado de complejidad que adquiere las nociones de medio ambiente que
generan los futuros docentes, en el trabajo mediante el seminario formativo ambientalizado,

se desarrollard mediante tres instancias.

La obtencién de los datos y el andlisis desarrollado, alineado con la exposiciéon de sus
generalidades en el apartado 4.5, expondra las particularidades que supuso el abordaje
especifico de las actuales preguntas de investigacion. De esta forma, la generacién de un tercer
tiempo de exposicion, centrado en los resultados preliminares generados, nos abrira al

abordaje del segundo objetivo de investigacién.

b) Obtencién de datos

Descritos en términos generales en el apartado 4.5, la descripcion de la obtencién de datos
que se realizara en este punto, busca dar cuenta de aquellas particularidades que asume la
generacion de respuestas a las preguntas de investigacién involucradas en el abordaje del

primer objetivo.

En este sentido, a partir de las respuestas entregadas por futuros docentes que participaron
del seminario formativo, a las actividades disefiadas para el rescate de las nociones de medio
ambiente que consideraban cada sesion del seminario formativo, se procedié a desarrollar su
transcripcion a formato digital y su posterior codificaciéon de forma manual, identificando en
cada una de las 60 nociones de medio recolectadas, los diferentes descriptores, categorias y
ambitos de medio ambiente, considerados en la categorizacién de las nociones de medio

ambiente trabajadas.
Detallando lo expuesto y en funcién de la planificacién de la actividad incluida en el apartado

4.3, las cuatro sesiones del seminario formativo, fueron consideradas en el rescate de la

nocién de medio ambiente que consideraban los futuros docentes (Tabla 35).
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En este sentido, el trabajo con el concepto, al cierre de cada sesién, facilité la entrega de
respuestas por parte de los futuros docentes, considerando que se planteaba como una
solicitud “no alienada” con la configuracién de la unidad didactica que consideraba el resto de

las actividades del dossier y que dependia, por ende, de la sola asistencia del futuro docente.

Actividades Tot.

Estudiante| 3a 8a 13a 18a | Activ.
E1l 3 1 1 3
E2 1 1 1 1 4
E3 1 1 1 1 4
E4 1 1 1 1 4
ES 1 1 1 3
E6 1 1 1 1 4
E7 1 1 1 3
E8 1 1 1 1 1
E9 1 1 1 3
E10 1 1 1 1 4
E11 1 1 1 1 4
E12 1 1 1 1 4
E13 3 1 1 3
El4 1 1 y
E15 1 1 1 1 4
15 15 13 10 53

Tabla 35. Numero de asistentes por sesion del seminario

En términos concretos y segun la asistencia que desarrollaron los futuros docentes a las
sesiones del seminario, se recopilaron quince nociones de medio ambiente en cada una de las
dos primeras sesiones, mientras que en la tercera sesion se recolectaron 13 nociones de
medio ambiente y en la cuarta sesidn, solo 10 nociones de medio ambiente, generando un
volumen total de cincuenta y tres (53) declaraciones de futuros docentes, respecto de lo que

consideran como medio ambiente (tabla 35).

En el instrumento, la consideracién de las actividades 3a, 8a, 13ay 18a, planteadas al cierre de
la sesién del dossier, las que consultaban siempre “Luego del trabajo de la sesidn, ;qué es para
ti el medio ambiente?” (Figura 32), se recopilaron y procedieron a transcribir en formato

digital, disponibles para sus analisis posteriores.
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6.- TO BE CONTINUED...
A modo de resumen de la sesién, te pedimos que contestes el siguiente cuestionario:

a) Luego del trabajo de la sesién, ;qué es para ti el medio ambiente?

b) ;Quéestrategias consideraste para trabajar el concepto de medio ambiente
seleccionado en el aula de educacion basica?

¢) Que aporte(s) para el trabajo de aula en educacién ambiental te entregé la sesién

Figura 32. Cierre de las actividades, destacando el item a) sobre las nociones de medio ambiente a

considerar de las incluidas en el item.
Desde el ejercicio expuesto, el empleo de la tabla con los ambitos y c6digos de nociones de

medio ambiente (tabla 24) que proponen las fuentes tedricas del estudio (Sauvé, 2010;

Calafell, 2014), se empleara en la realizacion de la codificacion de los textos recabados.
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Expuesta en apartado sobre el “Andlisis de los datos textuales”, el rescate de las unidades de
registro, asociadas a los descriptores de cada categoria, permiti6 la obtencién de los datos a
empelar en los andlisis posteriores; la configuracién de la tabla de resumen de los datos
recabados en cada sesion (Tabla 28), asumié el llenado de las columnas y filas de cierre de

esta, para el andlisis de las preguntas de investigacion.

A continuacién y a modo de cierre del presente punto, se exponen las agrupaciones de las filas
(figura 33a) y columnas (figura 33b) de cierre de la totalidad de las plantillas de analisis de las
nociones de medio ambiente, con miras a su posterior empleo en la obtencién de los

resultados del objetivo.

Sesiones

a) B | 51 T 52 = St b) pre—— P —
B2 1 1 2 3
E3 1 3 2 2
E4 1 1 2 2 3
ES 2 2 1 (] 5 H
E6 1 2 2 2 i=‘ E 3 t
E7 1 1 2 ] 1lg|L(2|3|2|¢
E8 2 2 1 1 3 . % A ARAR AR
E9 1 1 1 ] £l H H % E E HEIRIE
E10 2 1 2 1 sl o 3|2 |a|f g5 5|88 3]z g
BL_J 2| 2 . 2 e E|s|g|3|E ilililalalélglels
E12 1 1 2 2 5 {1213 /%8|1%|% i 3§ 8|4|2|4)|+s 3
E13 1 2 0 o d | E|3|8|2|s|&E|a|a|a|a|s | b|&|=
14 i 5 o 5 seston1 | 3 | 0 | 0 | 5 |0 |5 [ 1] #1010 o0 o007
E1S 1 2 i 5 sestonz | 0 | 0 | 0o | 8 | 0o | 8 | 1| & |2 oo ol 1l1]o]7
Tot. Noc. 15 15 13 q Sesion 3 1 0 1 4 0 3 1 6 2 o 2 o 1 1 0 10
el 1o e 2 5 Sestond | 1 | 0 | 0 | s |12 04|11t ]o]1]e] o]0

SIMPIES | o6 Nocones| 67% | 40% 30% 22% Towlpor | s | o | 1 |22| 1|83 |6 |1 ]|a|0o]|3|z]o
N°® Nociones 5 8 9 ]

Dobles | o/ vociones] 33% | s3% 62% 67% Peape 5 63 16
N® 1) 1 0 1

Triples "m s | e ] ot % 595 75 19,04

Figura 33. Tablas de resumen de los datos recabados en filas y columnas de las plantillas de andlisis de

las nociones de medio ambiente, recabadas en las sesiones del taller.
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c) Métodos y aproximacion al 02

Centrado en la exploracion de las estrategias didacticas que consideran los futuros docentes
para el trabajo en el aula de ciencias, desde la educacién ambiental, el apartado asume la
descripcién en detalle de aspectos relevantes de la generacion de resultados ante el segundo

objetivo de investigacidn.

En este sentido y siguiendo el proceso desarrollado previamente, con el primer objetivo de
investigacion, la exposicion de las particularidades que asumio el la generacidn de resultados
para dicho objetivo, se expondrd en funcién de la obtencién de los datos, el andlisis

desarrollado y los resultados preliminares generados.

d) Obtencion de datos

Al igual que en el apartado previo y considerando la descripcidon general del proceso de
obtencion de datos, descrita en el apartado 4.5, el presente componente abordara el trabajo
especifico desarrollado ante la generaciéon de resultados, que permitan explorar las

respuestas a las preguntas de investigacion, involucradas en el abordaje del segundo objetivo.

En la ocasion, la ponderacién de la participacién de los quince futuros docentes considerados
en el seminario, determino la configuraciéon de un grupo especifico de ellos a los cuales se les
indagarian sus respuestas. Desde esta seleccion, se procedié a realizar la transcripcién de las
104 respuestas recabadas desde el dossier de actividades y asi codificarlas en funcién de los

diferentes descriptores, sub-categorias y categorias de las estrategias didacticas trabajadas.

Centrado en el primero de los elementos expuestos, la configuracion de grupos de estudiantes,
en funcién de sus respuestas a las actividades del dossier, permiti6 iniciar el proceso de
exploracion de la informacion recabada; si bien es cierto quince estudiantes se inscribieron
para participar en el taller (tabla 36), la diversidad de abordajes a las actividades determiné la
construccion de perfiles de participacion, buscando homologar la exploraciéon de las
respuestas emitidas. En la tabla, la realizacion de las actividades que contempla el dossier, se

indica con el nimero 1 y con ceros, aquellas no abordadas.
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Actividades 52 Actividades 53 Actividades 54 Total
Estudiante | 4 | 5 | 6 | 7 | 9 |10 | 11| 12 | 12 | 15 | 16 | 17 | 2™
E1 o [o|o|o|1|a|1]a]le|o|loc|o]| &
E2 [ falalalalalalaleal ] 2] o=
E3 v (E[ilaslalalalz]lalz2] ] al =
E4 [ (e 2alalalaealalalea ] 2] ;
ES o oo |o| 1|1t 1]olololo] &
E6 o [o[olelalalalalelal2]a2 8
E7 1 [oloeloe a2l 21]lo]lo]e]oe 5
E8 oo oo |alalae]lalalala]a 8
E9 HEEEEEEEEE R 8
E10 [ falalalalaealalalalo] 2] o=
E11 i ([ e [e 2 |alala]la ] 1| 8 9
E12 y [ lalalalalalaleals] a] a=
E13 o [oJo[1][elole]oala|2]1]1 5
El4 it olololol ol ololo]o]o]o 1
E15 (il lelalalalalz] ] ol a2
Totalparticip.| 10 | 7 | 6 | 8 [ 13| 13| 13|13 | 10| 10| 10| 10| 123

Tabla 36. Respuestas a las actividades del dossier por los asistentes al taller.

En este sentido una sistematizacion coherente con las actividades realizadas, en funcién del
segundo objetivo de investigacion -actividades 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12, 14, 15, 16 y 17 de la
tabla 23-, asume una primera seleccién de la muestra, dada por la consideracién de un
numero minimo de respuestas formuladas a las actividades del taller, desde el cual poder

sistematizar de forma efectiva la participacién de los asistentes.

Especificamente, aquellos estudiantes que emiten ocho o mas respuestas, equivalentes a dos
sesiones del taller, serdn parte de los andlisis posteriores, condicién alcanzada por diez
estudiantes (Estudiantes 2, 3,4, 6, 8,9, 10,11, 12 y 15). De esta forma y como se muestra en la
tabla 37, el grupo de futuros docentes que seran indagados respecto de las estrategias
didacticas que consideran en su participaciéon en el seminario formativo, genera un total de

104 respuestas a las actividades del dossier
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Actividades 52 Actividades 53 Actividades 54 Total

Estudiante | 4 | 5 | 6 | 7 | 9 |10 | 12 [ 12| 14 | 15 | 16 | 17 | 2™
E2 r [ 4| & | [ | a8 A 12
E3 Y | 4| .| e | | iE | £ | @ 1| 1| 1|1 12
E4 O U I S O . O T I T 11
E6 o | o | o8| 1|3 | 1] 12 1 | 3 | 4. | 8 8

E8 o | & | & |2 [ 1] a ; M O T
E9 i |1 (12|21 ]3| 1|1|o|0|a0|o 8
E10 r [ @ e o [ [ x| 8 , S 12
E11 it | o | 8|01 ]| 3] 1|1 ¥ | & | .| B 9
E12 : [ & [ & | [ x| a8 : |8 | | 12
E15 Y | 4| .| 8| A | E | £ |08 1| 1| 1|1 12
Total particip.| 5 7 & 7 10 10 10 10 9 9 o 9 104

Tabla 37. Estudiantes indagados en la configuracién de sus estrategias didacticas, a lo largo del

seminario formativo

Desde este conjunto de futuros docentes, la generacion de datos desde los cuales obtener
resultados que den cuenta del segundo objetivo de investigacion, promovi6 la realizacién de la

codificacion de las 104 respuestas a las actividades del dossier.

Respecto al punto, y detallando las actividades consideradas en el rescate de los datos, la
seleccion de las 18 actividades configuradas en funcién del trabajo con la epistemologia
docentes y el modelo de la idea vector (Tabla 23), concentr6 el rescate de los textos para su
posterior codificacién y obtencién de datos relevantes en respuesta al segundo objetivo de

investigacion.

Especificamente y aclarando este abordaje desde el modelo formativo de la idea vector, la
consideracion de la conceptualizacién de las nociones de ciencia, ensefianza y aprendizaje
para el trabajo escolar en ciencias naturales, desde la educacién ambiental, asumid la
generacion de las actividades n° 4, 9 y 13, mediante los temas y preguntas incluidos en la tabla

38
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NO

. Tema Pregunta
Actividad g
Ciencia :Qué elementos considerarias, para trabajar la problematica
4 , ambiental seleccionada en el aula de educacidon basica, desde una
contemporanea
p perspectiva contemporanea de la ciencia?
9 Ensefianza :Qué corriente contemporanea de ensefianza emplearias ante el

contemporanea | abordaje de la problematica socioambiental que se busca trabajar?

Buscando generar islotes de racionalidad en el aula:

« Selecciona cuatro disciplinas, a partir de las cuales levantar
contenidos que contribuyan a trabajar tu problematica
socioambiental, en educacion béasica.

¢ Define un objetivo de aprendizaje, alineado con los elementos
abordados en las sesiones previas del taller, para trabajar el
dialogo disciplinar propuesto

Objetivos de

13 o
aprendizaje

Tabla 38. Temas y preguntas considerados en las actividades centradas en la esfera conceptual del

dossier de actividades

La siguiente esfera, didactica, se considerd en virtud de la inclusién de reflexiones respecto de
la toma de decisiones respecto de la materializacion del trabajo de aula con el cual abordar la
problematica seleccionada, trabajo alineado con las definiciones asumidas en la esfera previa.
Las actividades 5, 10 y 15 se generaron mediante los temas y preguntas que se exponen en la

tabla 39.
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NO

. . Tema Pregunta
Actividad g
Si tuvieras que implementar la clase de ciencias que previamente
definiste:
5 Actividades y sus | a) ;/Qué actividad(es) realizarias para trabajar la problematica
especificaciones | socioambiental que seleccionaste?
b) ;Qué especificaciones orientaran el trabajo de los escolares con
la(s) actividad(es) propuesta(s)
Disefla una unidad didactica, en la cual se consideren los
. elementos trabajados hasta el momento, especificando:
Espacio, L . p
. a) El disefio del espacio en el cual se desarrollara(n) la(s)
10 materiales y -
- actividad(es)
medios : . .
b) Los materiales y medios que se emplearan para el desarrollo de
la(s) actividad(es)
« Con que actividades trabajarias cada uno de los saberes
. seleccionados, ante el abordaje del objetivo de aprendizaje
Actividades .. J Jety p 23
. L definido.
14 segun objetivo

de aprendizaje

¢ Incorpora a tu unidad didactica los elementos revisados hasta el
momento, actualizando las caracteristicas y condiciones del
trabajo a desarrollar.

Tabla 39. Temas y preguntas considerados en las actividades centradas en la esfera didactica del

En tercer lugar, la esfera de investigacion, consider6 una visiéon del aula como un espacio de
oportunidades para estimular la practica reflexiva y la investigacion educativa, siendo

abordada mediante las actividades 6, 11 y 16, segtin los temas y preguntas que expone la tabla

40.

dossier de actividades
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NO
. . Tema Pregunta
Actividad g
Valor de la Asumiendo nuestro rol de profesor-investigador, ;qué aspecto(s)
6 : s te parece(n) relevante(s) de investigar, en la clase de ciencia
investigacién
propuesta?
A partir de los focos de investigacion definidos en la sesién
Investigacién en anterior:
11 el%lula a) ;Como los articularias ante el trabajo con la unidad didactica
(instrumentos) generada?
b) ;Qué instrumento(s) de investigacién construirias para tu
indagacion?
A partir de la incorporacion del dialogo disciplinar en tu unidad
didActica:
C c) Selecciona, de los focos de investigacidn definidos previamente,
Investigacion en - .
14 aquel que permita aportar al desarrollo de la corriente de
el aula . . .
educacién ambiental seleccionada
d) Disefia una estructura de trabajo con la cual implementar tu
investigacion en el abordaje de tu unidad didactica.

Tabla 40. Temas y preguntas considerados en las actividades centradas en la esfera investigacion del

dossier de actividades
Finalmente, la esfera creativa, buscando articular la comunicacién entre los componentes y

buscando promover impactos en los participantes de una clase de ciencias, consideraron las

actividades 7, 12 y 17 del dossier, seglin los temas y preguntas que se muestran en la tabla 41.
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ND
. Tema Pregunta
Actividad g
7 Expresion artistica | ;Con que expresion artistica abordarias el trabajo cientifico que
propones, para abordar la problematica ambiental seleccionada?
Inclusion del arte . ., < [ .
en el aula A partir de la seleccién de la expresién artistica realizada en la
12 . sesién previa, detalla los materiales y medios con los cuales la
(materiales y . . . s
. incorporarias en la unidad didactica
medios)
e Como incorporarias la expresion artistica trabajada en las
sesiones previas, en la unidad didactica que acabas de actualizar.
¢ Materializa una versién preliminar de tu actividad y define las
; especificaciones del trabajo que deberan desarrollar los
17 Arte y curriculo .
escolares en su concrecioén
e Registra una fotografia que te permita dar a conocer los
diferentes elementos que te aportaron las salidas al campo en tu
desarrollo profesional

Tabla 41. Temas y preguntas considerados en las actividades centradas en la esfera creativa del dossier

de actividades

En relacion a la codificacion, transcritos los textos e incluidos en el software de analisis
cualitativo, proceso descrito en términos generales en el apartado “Andlisis de datos
textuales”, asi como el proceso de rescate y vaciado de la informacién contenida en la tabla de

resumen de los datos sobre las estrategias didacticas.

A partir de esta informacion, la sintesis de cierre de la totalidad de las plantillas de analisis de
las sub-categorias y categorias de estrategias didacticas consideradas en las sesiones del

seminario se expone en la tabla 42.

Indagacion Confrontacionde | Alfabetizacion
cientifica saberes cientifica
Sesion | ICc | ICs | ICe | CSr | CSe | CSc | ACp | ACa | ACt | Total
S2 1 5 i5 i 13 10 0 6 6 63
S3 13 7 17 14 20 25 15 3 5 119
54 23 8 16 5 15 15 12 0 3 97
37 20 48 26 48 50 27 9 14 279
Total
105 124 50
% 37,63 44,44 17,92

Tabla 42. Tablas de resumen de los datos recabados en las columnas de las plantillas de andlisis de las

estrategias didacticas, en las sesiones del taller
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5.- RESULTADOS
Expuestos en funcién de las preguntas de investigacion, los resultados que se incluyen seran
dados a conocer, considerando las representaciones sefialadas en el apartado 4.5,
especificamente en el punto “Tratamiento y representacion de los datos”, siguiendo para cada
sesion del seminario la exposicién, descripciéon y discusién de los resultados obtenidos,

acompafiados de una discusion e interpretaciéon global de estos para el presente objetivo.

En este sentido, y buscando dar cuenta de la primera pregunta de investigacion, la cantidad de
nociones considerada en el taller, nos brindara una primera aproximaciéon al nivel de
complejidad que adquieren las nociones de medio ambiente en dicha actividad, situaciéon que
sera acompafiada de un segundo nivel de complejidad, dado por las relaciones que se generan
entre ellas y asi concluir dando cuenta de la ponderaciéon de dicha complejidad en las

declaraciones formuladas por los futuros docentes.

5.1.- NOCIONES DE MEDIO AMBIENTE

5.11.- Cantidad de nociones de medio ambiente que se presentan en el taller

En términos concretos y a partir de las frecuencias acumuladas, obtenidas en cada sesién de
trabajo, la determinacion de la presencia que asumen las nociones de medio ambiente
consideradas, nos permitird sistematizar y ponderar su presencia en tablas, desde las cuales

representarlas graficamente.

Entendiendo para el presente item, la lectura del total de las nociones de medio consideradas
en la sesidn, seguida de la cantidad especifica de nociones de medio ambiente que cada
asistente considera en la sesién, permitira determinar la presencia total y especifica de
nociones que se desarrollan; nociones simples, configuradas por la presencia de solo una
nocién de medio ambiente; nociones dobles, con seleccién de dos nociones de medio
ambiente; y nociones triples, que involucran a tres nociones de medio, seran los valores
especificos que se exponen por estudiante, acompanado del valor total de nociones de medio
que se consideran del total de 15 nociones de medio seleccionadas para su trabajo en el

seminario.
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a) SESION UNO DEL SEMINARIO
Alineado con lo expuesto, las nociones de medio ambiente consideradas por los futuros
docentes, las exponen de forma asiladas en diez de ellos (67%), mientras que las nociones

dobles se presentan en cinco casos (33%), sin detectarse nociones triples (figura 34).

De esta forma, la posicién basal de medio ambiente que cargan los asistentes a la actividad,
asume nociones simples en dos tercios de los estudiantes, mientras que en el tercio restante,
se presentan incipientes interacciones entre dos nociones de medio ambiente en las

declaraciones de los estudiantes.

SESION 1

N® Nociones 10
% Nociones 67%
N° Nociones 5
% Nociones 33%

Simples

Participantes con
concepciénes de | Dobles
medio:

N® Nociones 0

Triples
% Nociones 0%

Figura 34. Cantidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 1 por los asistentes

En este sentido, y considerando la relevancia de la nocién de medio ambiente ante el trabajo
en educacién ambiental, resulta significativa la presencia de un tercio de estas dobles, dado el
sustrato de complejidad que representa, en especial al momento de disefiar curriculos
formativos considerados con la realidad del estudiante y no tan solo con la adscripcién a una

posicién univoca de medio ambiente.
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b) SESION DOS DEL SEMINARIO

Desde una mirada general de la sesién, se detecta un incremento en la cantidad de las
nociones dobles, de cinco a ocho unidades, logrando un 53% de presencia en la sesién; la
disminucién de las nociones sin relaciéon desde un 67% a un 40% resulta significativo; y el
surgimiento de nociones triples (7%), dando cuenta de un incremento general en la
consideracién de nociones de mayor complejidad respecto de la nocién de medio ambiente

que consideran (Figura 35).

SESION 2

N*® Nociones 6

Simples
% Nociones 40%

Participantes con

‘2 N*® Nociones 8
concepciones de Dobles ;
g % Nociones 53%
medio:
N® Nociones 1

Triples

% Nociones 7%

B Simples
® Dobles
m Triples

Figura 35. Cantidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 2 por los asistentes

Alineado con lo expuesto, el incremento en las cantidades de relaciones que se desarrollan en
la sesion, acompaiiado de la disminucién de las nociones simples, resulta significativo dada la
migracién de una nociones a otras, condiciéon que se verifica dada la emergencia de una

nocion triple.
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c) SESION TRES DEL SEMINARIO
Durante la presente sesién, en términos generales, se despliegan nociones dobles y simples,

practicamente invirtiendo los porcentajes de la sesion inicial (Figura 36).

SESION 3
N*® Nociones 4
Simples ]
S % Nociones 31%
Participantes con =
. N® Nociones 9
concepciénes de | Dobles i
2 % Nociones 69%
medio: o -
* Nociones
Triples ]
% Nociones 0%

Figura 36. Cantidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 3 por los asistentes

Especificamente, la sesion no considera la presencia de nociones triples, centrando las
frecuencias entre las nociones dobles (69%), quienes incrementan respecto de la sesion

previa y las nociones simples (30%), que disminuyen en igual periodo.

Respecto de estos resultados, resulta llamativa inversion de las frecuencias iniciales, desde
nociones simples con alta presencia (67%) y dobles con menores valores (33%), hasta lograr
los resultados expuestos, pudiendo plantearse la generacién de un “punto de inflexiéon” en el

trabajo desarrollado.

En este sentido, la continua disminucién de las nociones simples, permite dar cuenta de una
complejizacion de las nociones de medio ambiente consideradas, la cual pareciera centrarse
en la articulacién de dos y no de tres nociones de medio ambiente. De hecho, alineado con los
resultados obtenidos en la sesion previa, la continuidad del desarrollo de las nociones dobles
y la disminucién de las nociones simples, ratifica en el incremento de la complejidad que

exponen las nociones de medio ambiente, sin lograr su maximo considerado.
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d) SESION CUATRO DEL SEMINARIO

Mediante el trabajo de los futuros docentes que asisten a la sesién, en términos generales, se
presenta una disminucién de las nociones simples, la presencia sostenida de las nociones
dobles y un incremento en las nociones triples, condicién que consolida el desarrollo de las

nociones dobles y abre interrogantes en la presencia de las nociones triples en el trabajo del

seminario.
SESION 4
N* Nociones 2
Simples
% Nociones 22%
Participantes con -
N°® Nociones 6
concepciones de | Dobles 1
% Nociones 67%
medio:
N® Nociones 1
Triples
% Nociones 11%

mSimples
mDobles
m Triples

Figura 37. Cantidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesion 4 por los asistentes

Con mayor especificidad, mientras las nociones simples se presentan solo en dos casos,
llegando a un 22% de presencia en la sesion, las nociones dobles se presentan en un 67%,
similar a la sesion previa (69%), con seis menciones y las nociones triples reaparecen con una

consideracidn, equivalente al 11% de presencia en la sesién (Figura 37).

Desde estos resultados, la ultima sesion del taller expone la recurrente disminucién de las
nociones simples y de igual forma el desarrollo de las nociones dobles, mientras que las
nociones triples, parecieran emerger de forma saltatoria en las sesiones, elemento llamativo
en la complejizaciéon de las comprensiones que cargan los futuros docentes sobre el medio

ambiente.

Al respecto, la presencia de una mencién a tres nociones de medio ambiente, involucradas en
la comprensién expuesta por el grupo, en dos sesiones no correlativas, abre las posibilidades
que esta sea una particularidad en el trabajo desarrollado en el seminario, o bien producto de
las reflexiones efectivas de los futuros docentes, situacién que debiera aclararse a través del

analisis de la complejidad que adquieren las nociones de medio ambiente.
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Por otra parte y en relacién a las nociones simples, su disminucién progresiva a lo largo de las
sesiones realizadas, mas alla de la presencia de nociones dobles o triples, asegura la apertura

ala incorporacién de nuevas posiciones en las creencias que cargan los futuros docentes en la

actividad.

De esta forma y buscando dar cuenta de una mirada integrada de los resultados del seminario,
en relacién a la cantidad de nociones de medio ambiente que consideran los futuros docentes,
permite comentar un progresivo incremento en la frecuencia de las nociones dobles, que va
desde un 33% en la primera sesion, a un 67% en la cuarta; una disminucién de las nociones
simples, que considera un presencia inicial del 67% hasta llegar a un 22% en la tltima sesion.
En relacién a las nociones triples que se generan entre sesiones, con similar cantidad de citas
(una) y una frecuencia de 7% en la sesién 2 y 11% en la sesiéon 4, su presencia resulta

complejo de ser asociada a alguna tendencia, mas alla de lo esporadico de su emergencia en

las sesiones. (Tabla 43)

N°nocionesde | Sesion1 | Sesion2 | Sesion3 | Sesion4
e n° % n° % n° % n° %

1 10 67% | 6 40% | 4 31% | 2 22%

2 5 33% | 8 53% | 9 69% | 6 67%

3 0 0% 1 7% 0 0% 1 1%

Tot. 15 100%| 15 100%| 13 100%| 9 100%

Tabla 43. Trasformaciones cuantitativas de nociones de medio ambiente consideradas
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5.1. 2.- Tipo de nociones de medio que se presentan en el taller

Respecto de los tipos de nociones de medio que se presentan, su descripcidn en funcién de los
ambitos considerados, nos abrird a dimensionar la presencia de cada una de las nociones de
medio en las sesiones del taller, situaciéon que dara valor a los histogramas respectivos. En
este sentido, la incorporacion de las tablas de frecuencia desde las cuales se obtienen los datos
que se representan en los histogramas, nos permitira dimensionar el desarrollo de las

distintas nociones de medio ambiente en el conjunto de sesiones del taller.

a) SESION UNO DEL SEMINARIO
Desde una mirad general de la sesidn inicial, de entre las 15 concepciones propuestas por
Sauvé (2004) los estudiantes asumen 7 de ellas, involucrando a todos los ambitos en dicha

seleccién (Figura 38).

Especificamente, el ambito Naturaleza considera su nocién homoéloga como tnica opcién del
ambito, la cual congrega las tres menciones detectadas (100%). Por otra parte Cultural se
expone con las nociones espacio sociocultural y espacio de emancipacién, como las dos
posiciones que configuran el &mbito, con una seleccién cada una (50%). Finalmente, Conexién
se presenta como el ambito de mayor relevancia en la sesion, asumiendo las nociones red de

relaciones, medio de vida, organismo y conflicto de valores como sus nociones clave.
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Figura 38. Diversidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 1 por los asistentes.
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A modo de sesion inicial, los resultados exponen un predominio del &mbito conexidn, el cual
resulta coherente con los expuestos en investigaciones previas, no obstante las nociones
consideradas varian en su proporcion. Antecedentes tedricos (Calafell, 2014) dan cuenta del
predominio del ambito conexién, mediante las nociones red de relaciones en primer lugar,
problema y medio de vida en segundo, la actual investigacién comparte el ambito, no obstante
red de relaciones y medio de vida comparten las primeras posiciones del ambito, dejando en
segundo lugar a organismo. De esta forma, ambos estudios comparten la tendencia, no
obstantes los matices que se generan en los predominios de las nociones especificas que se

asumen.

En relacion al resto de los ambitos, con diferencias en los volimenes de cada caso, los
antecedentes aludidos apuntan a la presencia exclusiva de la nocién naturaleza del ambito
homologo, dejando de lado la mirada centrada en los recursos que asume el ambito. En este
sentido, la valoracién del medio ambiente como un conjunto de elementos (naturaleza),
pareciera invisibilizar a los productos y bienes que se generan de ella, dando cuenta de la
necesidad de generar una apertura hacia la consideracion de dichos elementos en el trabajo

ambiental que se promueve.

Finalmente, el ambito cultura, comparte igualmente la seleccién de dos nociones de medio
ambiente, las cuales coinciden en la consideraciéon de espacio sociocultural y varian en la
consideraciéon de la segunda nocién; mientras el actual estudio asume espacio de
emancipacion como segunda posicion en el ambito, los antecedentes que se cuentan exponen

a desarrollo econémico como segunda posicion.

A partir de la evidencia expuesta y considerando la predominancia de las nociones de medio
con alta frecuencia en la sesion, resulta factible exponer como nocién de inicio en el taller, la
comprensiéon del medio ambiente como “la reconstruccién de un lazo con el medio de vida, para
el desarrollo de un pensamiento sistémico, que promueva un proyecto eco-comunitario de

transformacion social.”
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b) SESION DOS DEL SEMINARIO

La presente sesion continia considerando 7 nociones de medio de las 15 que se han
seleccionado para su trabajo, no obstante la variedad de estas disminuye; mientras Naturaleza
no se presenta en la sesién, el dmbito Cultura incrementa sus nociones y Conexiéon las

concentra en cuatro nociones de medio ambiente.

Especificamente, Conexién contintia con una alta presencia, logrando un 84% de incremento
considerando las concepciones red de relaciones y medio de vida como relevantes, con ocho
menciones cada una; organismo asume cuatro consideraciones y conflicto de vida solo una.
Por parte de cultura, incrementa su presencia con un 16%, manteniendo la nocién espacio
sociocultural como nocién relevante en las sesiones, con dos citas, mientras que construcciéon
de identidad y espacio de desarrollo personal, se presentan con una mencién cada cual.

(Figura 39)
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Figura 39. Diversidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 2 por los asistentes.

Desde estos resultados, la ausencia del ambito natural, resulta llamativo, en particular
considerando el 15% de presencia en la sesion previa, sin embargo, dichos resultados son
coherentes con la baja presencia general del ambito y la dependencia de este hacia la nociéon
su naturaleza, la cual da cuenta de una desconsideracién de los elementos especificos del
entorno que constituyen el medio ambiente, situacion descrita en la literatura existente sobre

la formacion en educacién ambiental que se presenta en Chile (Mufioz, 2014; Perales, 2014).

153



En el resto de los Ambitos, la sostenida presencia que despliega el ambito conexién, asociada a
las nociones medio de vida, red de relaciones y organismo, las postula como nociones
generadoras de diversidad en las nociones de medio ambiente que se involucran, al tiempo
que la ausencia de las nociones problema y objeto de estudio, las sitiia como focos de interés
en su incorporacién al trabajo formativo, en funcién de promover una mayor diversidad de

posiciones en el derrotero formativo que se desarrolla.

Por parte del ambito cultura, si bien es cierto consolida la presencia de espacio sociocultural
como una posicién relevante en el ambito, la emergencia de las nociones construccién de
identidad y espacio de desarrollo personal, las constituye en nociones que emergen
esporadicamente, debiendo promoverse como focos de nueva diversidad en las posiciones

sobre medio ambiente que se consideran.

Como se expone y desde una lectura integrada de las nociones de medio consideradas por los
estudiantes en la sesion, resulta coherente dar cuenta de una comprensiéon del medio
ambiente centrada en “reconocer el medio de vida, para desarrollar un pensamiento sistémico

que promueva la generacién de un proyecto eco-comunitario”
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c) SESION TRES DEL SEMINARIO

La sesion da cuenta de un claro incremento en la variedad de nociones de medio ambiente
consideradas, retomando la presencia del ambito Naturaleza e incluyendo diversas nociones
en Conexién y Cultural. Con un total de 10 nociones consideradas en la sesidn, de las 15 que

asume el trabajo desarrollado, la figura 40 da cuenta de la riqueza de nociones que expone la

sesion.
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Figura 40. Diversidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 3 por los asistentes.

De esta forma, el ambito naturaleza reaparece con una nocioén, generando una presencia del
4,5% concentrada en la nocidon Naturaleza. Conexidn continda con su alta presencia (68,10%),
siendo organismo la nocidén con mayor cantidad de citas en el ambito, con seis citas, seguida
de red de relaciones como segunda posicidn, con cuatro y medio de vida en tercer lugar, con
tres menciones; conflicto de valores y problema asumen una mencién en la sesion.
Finalmente, el ambito Cultura, contintla incrementando las nociones consideradas, con
espacio socio-cultural y espacio de emancipacion como posiciones relevantes con dos
menciones cada una, mientras que construcciéon de identidad y espacio de desarrollo personal

presenten una cita cada una.

En funcién de estos resultados, la reconsideracién del ambito naturaleza, junto con mantener
la presencia de los tres dmbitos en la sesién, recupera la consideraciéon de los componentes y
elementos del entorno en el trabajo ambiental, exponiendo la consistencia en la
desconsideraciéon de los recursos que se obtienen desde el medio ambiente, en la

comprensién de este; al respecto y como ya se indicaba en las sesiones previas, la ausencia de
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un manejo consistente en relaciéon a los contenidos y temas que supone el trabajo en

educacién ambiental, explica la ausencia de dicho factor en el trabajo desarrollado.

Por otra parte y en relacion a los ambitos conexion y cultural, la tendencia pareciera estar en
un fuerte presencia del primero por sobre el segundo, dado que por tercera ocasiéon conexion
asume las mayores presencia de la sesiéon, mientras que cultura, despliega una posiciéon
secundaria. De esta forma, las nociones de medio ambiente que se presentan asociadas al
ambito conexidn, resultan alineadas con la generacion de nociones complejas de medio
ambiente, mientras que aquellas que se asocian al &mbito cultural, desempefnan mas bien una
posicidn exploratoria de las nociones que se consideran ante el trabajo con la nocién de medio

ambiente.

Cerrando la sesién y desde una lectura integrada de las nociones de medio, los estudiantes
consideran en la presente sesiéon al medio ambiente como la “reconstruccion de un lazo en
multiples dimensiones, para el desarrollo de un pensamiento sistémico, que promueva un

proyecto eco-comunitario de transformacion social.”

d) SESION CUATRO DEL SEMINARIO

La ultima sesion del taller, practicamente mantiene la diversidad de ambitos considerados en
la sesién previa, con 9 nociones de medio de las 15 que propone Sauvé (2010). En este sentido
Conexién continda con su predominancia en la sesiéon, seguida de Cultura y Naturaleza como

segunda y tercera posicion, respectivamente.

Con mayor claridad, las concepciones de medio que expresan los estudiantes contindan
centradas en Conexion, con un 70,60% de presencia en la sesidn, considerando red de
relaciones y organismo como nociones relevantes, con cinco y cuatro citas respectivamente,
las cuales se acompafian de medio de vida con dos menciones y objeto de estudio con una. De
igual forma, Cultura mantiene cuatro posiciones como son espacio sociocultural, construccién
de identidad, espacio de emancipacién y espacio de actuacién, todas con una mencién en la
sesidn, logrando una presencia del 23,50%. Finalmente el ambito Naturaleza ratifica la
presencia exclusiva de su nocién homologa, asi como su baja presencia en el taller, con una

mencién equivalente a un 5,9% en la sesién. (Figura 41)
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Figura 41. Diversidad de nociones de medio ambiente consideradas en la sesién 4 por los asistentes.

Como puede verse, los resultados expuestos, permiten comentar la existencia de una
tendencia a mantener el predominio de las nociones de medio ambiente del &mbito conexién,
seguido de cultura y con menor presencia de naturaleza; en este sentido la baja presencia
permanente de naturaleza, contrasta con las cuatro nociones que despliega cada uno de los

ambitos restantes, mas alla de la variedad de nociones que cada cual asume.

Especificamente, el ambito naturaleza mantiene su nocién del mismo nombre, exponiéndose a
lo largo del taller como una posicion practicamente permanente en las sesiones. De igual
manera, conexion define a red de relaciones como una posicion de permanente presencia en
las sesiones, seguida de organismo y medio de vida, mientras que el resto de las nociones del
ambito, participan de forma variable en las sesiones del seminario. Finalmente el ambito
cultural, si bien es cierto, mantiene la consideracion de cuatro nociones de medio ambiente en
la sesidn, estas se presentan de forma constante en las sesiones para los casos de espacio
sociocultural y construccion de identidad, mientras que el resto de ellas se presenta de forma

variable en las sesione del seminario.

En la sesién y en funcién del significando las nociones de medio ambiente expuestas por los
estudiantes, resulta plausible exponer dicha comprension, centrada en la “reconstruccion de
un lazo con la naturaleza para el desarrollo de un pensamiento sistémico que promueva un

conocimiento orgdnico y la generacion de proyecto eco-comunitario de transformacion social.”
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Para concluir y dando cuenta de la segunda pregunta de investigacion, en relacion al tipo de

nociones de medio ambiente que los estudiantes consideran, desde los dmbitos surge con

claridad el &mbito conexidon como relevante, asociado a red de relaciones como nocién matriz,

la cual se acompafia de medio de vida en las dos primeras sesiones, para luego hacerlo con

organismo en las dos siguientes.

En el caso del ambito cultura, su presencia resulta mas bien baja en las dos primeras sesiones

(inferior al 20% de presencia), incrementando en las dos sesiones restantes y exponiendo a la

nocion espacio sociocultural como relevante, seguida de construccién de identidad y espacio

de emancipacién, como segunda presencia constante en las sesiones. Finalmente el ambito

naturaleza presenta una escasa presencia, la cual no pasa del 10% en promedio durante las

sesiones, centrada exclusivamente en la nocién naturaleza. (Figura 42)
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Figura 42. Nociones de medio consideradas, en la totalidad de las sesiones de trabajo, por los

asistentes a la actividad
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A partir de lo expuesto, resulta relevante considerar que si bien las concepciones varian su
presencia en las distintas sesiones, se detectan tres grupos de nociones; aquellas
estructurantes y permanentes, como red de relaciones y espacio sociocultural; quienes varian
o complementan a las anteriores a lo largo de las sesiones, como organismo o construccion de
identidad; y nociones que no se presentan en las sesiones del taller, como es el caso de

recursos. (Tabla 44)

En este sentido y detallando las regularidades que asumen los ambitos considerados,
Naturaleza expone con alta regularidad la nocién naturaleza, situaciéon que contrasta con la
inexistencia de la nocién recurso. De igual forma, el ambito Conexidn centra su presencia en
las sesiones mediante la nocién espacio sociocultural, mientras el resto de las nociones que lo
constituye, expone variaciones en su participaciéon; medio de vida y organismo, alternan su
presencia en las sesiones, presentdndose con mayor relevancia el primero de ellos durante las
sesiones 1 y 2, mientras que organismo asume dicha posicion en las sesiones 3 y 4; conflicto
de valores y objeto de estudio, manifiestan presencias inversas, dado que el primero de ellos
esta presente en todas las sesiones, salvo la de cierre y el segundo esta presente solo en la

sesion de cierre.

En el caso de Cultural, espacio sociocultural da cuenta de una alta regularidad en las sesiones
del taller, condicién opuesta a espacio afectivo de relacién y desarrollo econémico, posiciones
que no se presentan en el taller. El resto de las nociones de medio ambiente, expone una
participacion variable en las sesiones; presentes en tres de cuatro sesiones, se encuentran
espacio de emancipacion, ausente en la sesién 2, y construcciéon de identidad, que no se
presenta en la sesiéon 1; espacio de desarrollo personal, participa de las dos sesiones

intermedias (2 y 3); y espacio de actuacion se presenta solo en la sesion de cierre.
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Presencia variable

Presencia Sin
Permanente Enrocan Invierten Esporadicas presencia
Naturaleza | e Natural e Recurso
. e Conflicto de
e Medio de
.z e Red de . valores
Conexion : vida ,
relaciones . e Objeto de
¢ Organismo .
estudio
¢ Espacio de
emancipacién e Espacio
« Espacio e Construcciéon de afectivo de
Cultural P: identidad relacion
sociocultural .
¢ Espacio de desarrollo ¢ Desarrollo
personal econdmico

¢ Espacio de actuacion

Tabla 44. Regularidades detectadas en las nociones de medio ambiente trabajadas en el seminario

formativo
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5.1.3.- Complejidad de las nociones de medio que se presentan en el taller
Entendiendo la complejidad de una relacién, centrada en la variedad de interacciones que en
esta se desarrollan, la presente entrega de resultados asume los grados de interaccién

considerados por Calafell y Bonil (2014) para dar cuenta de este componente en el estudio.

Precisamente y en funcién de las tablas de andlisis (tabla 24) y su diagramas de Venn
asociados (figura 27), se expondran los resultados obtenidos en cada sesién del taller, dando
cuenta de esta forma del grado de complejidad que despliegan las nociones de medio

ambiente en los asistentes a la actividad.

a) SESION UNO DEL SEMINARIO

Desde una mirada general de la sesion, se presentan principalmente nociones de medio
ambiente asiladas en los ambitos Conexion y Naturaleza, mientras que las relaciones que se
generan, lo hacen al interior de Conexién (Intra), o vinculando este ultimo &mbito con Cultural

(Inter).

SESION 1

@  Unaconcepcién de medio ambiente
. Dos concepeiones de medio ambiente

. Tresconcepeiones de medio amblente

N* Tot Sin relacion Intra Inter Intrafinter Inter 3
Ref o[ N[ % v [ % w | % N 5
Sesién 1 20 10 50,00% | 6  3000%| 4  20,00%
Natural |Naturaleza 3 3 100,00%
Red de relaciones 5 3 66,67% 2 33.33%
o Medio vida 5 3 60.00% 1 20.00% 1 20.00%
Conexidn
Conflicto de valores 1 1 100,00%
Organismo 4 1 25,00% 2 50,00% 1 25,00%
i i ltural
Cultura Espac.o sociocu tu_ al N 1 1 100,00%
Espacio de emancipacion 1: 1 100,00%

Figura 43. Nivel de complejidad de las nociones consideradas en la sesidn 1 por los asistentes
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Con mayor rigor, el predominio de nociones sin relaciéon en 10 de las 20 referencias
consideradas, equivalente al 50% de las frecuencias de la sesion, las cuales se concentran en
los ambitos Natural y Conexion, es seguido de un 30% de nociones con relaciones intra
ambitos, desarrolladas exclusivamente al interior del &mbito Conexidn, en las seis nociones de
medio que se citan, mientras el 20% restante de nociones da cuenta de un grado mayor de
complejidad (inter dmbitos), mediante la articulaciéon de los dmbitos Conexién y Cultural, en

cuatro de las nociones de medio ambiente que les involucran (Figura 43)

Desde estos resultados, resulta relevante exponer que los futuros docentes cargan un bajo
nivel de complejidad en su comprension de medio ambiente, no obstante los casos que la
exponen, lo hacen asociado al ambito Cultural (Intra) o en la interaccién de este con Conexion

(Inter).
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b) SESION DOS DEL SEMINARIO
Durante la sesién, Conexidn refuerza su postura generadora de vinculos, los cuales extiende a
Cultural, promoviendo el incremento en la complejidad de sus nociones, al tiempo que

Naturaleza, no se presenta en las declaraciones de los asistentes.

SESIO!

@  Unaconcepcién demec
. Dos concepciones dem

. Tresconcepciones dem

N Tot. Sin relacén Intra Inter In
Ref. | % | % | % N
Sesién 2 % 6 2000%| 14 S600%| 2  800% | 3
Red de relaciones 8 2 25,00% s 62,50% 1
Medio vida 8 3 37,50% 3 37.50% 1 12,50% 1
Conexién
Conflicto valores 1 1 100,00%
Organismo 4 1 25,00% 3 75,00%
Espacio sociocultural 2 1 50,00% ! 50,00%
Cultura  |Construccién de identidad 1 1 100,00%
Espacio de desarrolic personal 1 1

Figura 44. Nivel de complejidad de las nociones consideradas en la sesidn 2 por los asistentes

En lo puntual, si bien es cierto se presentan solo conexién y cultura, ambos logran el nivel
inter/intra de complejidad con incipientes 3 menciones, que configuran un 12% de presencia
en la sesion. De forma paralela a lo expuesto, las relaciones intra que se generan se concentran
en el dmbito conexidn, logrando un 56% de presencia en la sesion, equivalente a las 14
menciones en dicho vinculo, de las cuales dos corresponden al dmbito cultura. Y de igual
manera, las nociones inter, se manifiestan con un 8%, generados desde los &mbitos conexion y

cultura (Figura 44).
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c) SESION TRES DEL SEMINARIO
Con una disminucién relevante de las nociones aisladas, la presente sesiéon congrega la
complejidad de las nociones que expone, en torno a los niveles intra e inter de complejidad,

considerando la presencia de la totalidad de los ambitos en estudio (Figura 45).

SESION 3

@  Unaconcepcidn de medio ambiente

. Dos concepciones de medio ambiente

. Tres concepciones de medio ambiente

N* Tot Sin relacion Intra Inter Intra/inter Inter 3
Ref N[ % v | % W | % N % N %

Sesion 3 2 4 1818% | 12 5454% | 6  27,21%

Natural  |Naturaleza 1 1 100,00%
Problema 1 100,00%
Red de relaciones 4 4 100,00%
Conexién |Medio vida 3 1 3333% 2 66,67%

Conflicto de valores 1 1 100,00%

Organismo 6 1 16,67% 3 50,00% 2 33,33%

Espacio sociocultural 2 1 50,00% 1 50,00%

Cultura Espaciode .ernancipal:ién 2 1 50,00% 1 50,00%

Construccion de identidad 1 1 100,00%

Espacio de desarrollo personal 1 1 100,00%

Figura 45. Nivel de complejidad de las nociones consideradas en la sesion 3 por los asistentes

Detallando las relaciones que se presentan en la sesion, su concentracién en el nivel intra de
complejidad, con un 54,54% de presencia, lo cual permite dar cuenta de la una lata frecuencia
del nivel en las relaciones que se desarrollan entre los ambitos, situacion que involucra a
conexion y cultura; desde el primero de estos, las posiciones red de relaciones y organismo
cobran valor, mientras que en el segundo ambito, espacio sociocultural y espacio de

desarrollo personal cumplen dicho rol.
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Respecto de las posiciones sin relacion, esta persiste en el dmbito cultura, con las nociones
construccién de identidad y espacio de emancipacién, con altas frecuencias de este tipo, asi
como en el ambito cultura, con las nociones medio de vida y organismo como posiciones que
aun las exponen, logrando entre ellas cuatro menciones que generan un 18,18% de presencia

en la sesion.

Finalmente y en funcién de los dmbitos que exponen relaciones inter, naturaleza lo hace
articulando su nocién homologa; conexidn, igualmente participa con las nociones conflicto de
valores y organismo; mientras que cultura asume las nociones espacio socio cultural y espacio
de emancipacioén, todas las cuales generan el 27% de presencia en la sesi6on, mediante 6

comentarios que las involucran.

A partir de esta condicion, el grado de complejidad que adquieren las nociones de medio en
los asistentes, pareciera consolidarse en su avance al primer nivel de complejidad, elemento
auspicioso en el trayecto hacia una diversificaciéon de la comprension de medio ambiente en

los asistentes.

En este sentido, el ambito naturaleza expone una baja participacién en la sesién, con un alto
grado de vinculo en las relaciones que establece; conexién contintia como posicidn relevante,
concentrando los vinculos que se desarrollan en ella; y cultura, despliega la exploracion de los
vinculos generados, los cuales van desde posiciones asiladas, hasta vinculos de alto grado de

complejidad.
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d) SESION CUATRO DEL SEMINARIO
Concluyendo el seminario, la sesién da cuenta de la migracion del grado de complejidad que
los asistentes consideran para su comprensiéon del medio ambiente, situdndose en su mayor

parte desde un nivel inter, con baja presencia de los niveles previos y posteriores (Figura 46).

Al respecto, el detalle de las nociones aisladas, las ubica en el dmbito conexién con una
presencia del 11,78% de frecuencia, considerando las nociones medio de vida y organismo
como manteniendo dicha condicién; las nociones intra, presentes en igual ambito e
involucrando a las nociones red de relaciones y organismo, lo hacen con una frecuencia del
23,52%; el nivel inter de complejidad, despegando una presencia del 47,05%, es asumido por
todos los ambitos, en especial mediante las nociones naturaleza, objeto de estudio, espacio de
emancipacion y construccion de identidad, las cuales asumen bajas cantidades de citas, con un
alto novel de complejidad; finalmente, la generacion de nociones de tipo intra/inter, se
desarrolla considerando los dmbitos cultura y conexion, gracias a la participacién de las

nociones red de relaciones, espacio sociocultural y espacio de actuacion en ella.

SESION 4

@  Unaconcepcidn de medio ambiente

@ s concepciones de medioambiente

. Tres concepeiones de medio ambiente

N* Tot Sin relacién Intra Inter Intra/Inter Inter 3
Ref [ o] % v | % | % N %

Sesion 4 17 2 11,76% 4 23,52% 8 47,05% 3 17,64%
Natural |Naturaleza 1 1 100,00%

Red de relaciones 5 3 60,00% 1 20,00% 1 20,00%
. |Objeto de estudio 1 1 100,00%

Conexion

Medio vida 2 1 50,00% 1 50,00%
Organismo 4 1 25,00% 1 25,00% 2 50,00%

Espacio sociocultural 1 1 100,00%

Espacio de actuacion 1 1 100,00%

Cultura ¥ e

Espacio de emancipacién 1 1 100,00%
Construecidn de identidad 1 1 100,00%

Figura 46. Nivel de complejidad de las nociones consideradas en la sesidn 4 por los asistentes
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En este sentido, y articulando los resultados de la ultima sesién de trabajo, pese a la
disminuciéon de la participaciéon de los estudiantes, se evidencia un incremento general en el
grado de complejidad que se considera, coherente con el desplazamiento de las nociones de
medio entre los diferentes ambitos, lograndose avances significativos en la adquisiciéon de
altos de complejidad en la comprension del medio ambiente en los futuros docentes que

participan del seminario.

De igual manera, otro de los resultados que se evidencian en la sesion es la consolidacién de
tres Ambitos en la generacién de nociones intra/inter de complejidad; asumiendo la presencia
del nivel en la segunda sesion del trabajo, mediante la consideracién de dos ambitos, en la
actual sesion, la presencia de los tres ambitos, permite dar cuenta efectiva, del incremento en
la diversidad de nociones que se hacen participe de un nivel alto de complejidad, sin embargo
es de justicia exponer la posibilidad de este ser un resultado puntual en las sesiones del

seminario.

Coherente con el comentario previo y centrado en el desarrollo de investigaciones en el area,
la necesidad de replicar estudios longitudinales, que ratifiquen los resultados generados, es
un punto relevante en el trabajo desarrollado, en especial considerando las variaciones en la

participacion de los futuros docentes en el seminario.

Para concluir con el apartado y en funcién de los resultados expuestos, a partir de una
comprensiéon del medio ambiente aislada y con pocas nociones al inicio del taller, el seminario
formativo pareciera promover su desarrollo hasta lograr altos niveles de complejidad
(inter/intra), los cuales se estabilizarian en una posicion (inter), previo a continuar su
desarrollo, el cual en esta oportunidad incrementaria hasta lograr altos nivel de integraciéon

entre los diferentes ambitos de medio ambiente.
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5.2.-ESTRATEGIAS DIDACTICAS

5.2.1.- Frecuencia de las estrategias didacticas que consideran los asistentes al
seminario

Expuesto en la metodologia del estudio, el trabajo con las frecuencias nos abrira a considerar
la presencia de las Estrategias Didacticas en las diferentes sesiones de trabajo. En este sentido,
la sistematizacién de dichos valores nos entregard los histogramas desde los cuales

dimensionar la presencia de cada una de ellas en las sesiones del taller.

De esta forma, los andlisis a desarrollar, se centraran en las estrategias didacticas que se
generan, a la luz de los diferentes componentes de la epistemologia docente; la comprensién
de ciencia que cargan los futuros docentes, tema de la segunda sesion del taller, expondra
estrategias didacticas para su trabajo en aula y de igual manera, el trabajo desarrollado en la
sesion tres, con la nocidn de ensefianza, asi como en la sesion cuatro, con el aprendizaje de las

ciencias experimentales, dando cuenta de su desarrollo a lo largo del taller.

a) SESION DOS DEL SEMINARIO
Abriendo el trabajo con la epistemologia docente, la nocién de ciencia que conciben los
estudiantes para el abordaje de la educacién ambiental, se expone un predominio de la
Confrontacidn de saberes, seguida de la Indagacion cientifica y la Alfabetizacion cientifica, las

cuales exponen distintas ponderaciones de sus componentes. (Figura 47)

Indagacién Confrontacién Alfabetizacién
ICc ICs ICe CSr CSe CS5c ACp ACa ACt
n® 1 5 15 7 13 10 0 6 6
% 476 | 2381 | 71,43 | 2333 | 4333 | 3333 | 000 | 50,00 | 50,00
Total 2 30 12
35
30
25
20
15 13
(Cse)
10 6
(ACt)
5 7 6
1(1cc) (csr) (ACa)
0 - T
Indagacidn cientifica Confrontacién de saberes Alfabetizacidn cientifica

Figura 47. Frecuencias de las estrategias didacticas presentes en la sesion 2 del taller
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Especificamente y dado el predominio de la Confrontacién de saberes, la sub-categoria
evolutiva (CSe) asume las mayores frecuencias de la estrategia (43,33%), seguida de la mirada
contextual (CSc) con una frecuencia del 33,33% y concluyendo con la posicién reflexiva, quien
expone una frecuencia del 23,33%. Indagacion cientifica acompafia a la estrategia previa en
una segunda posicién, dada principalmente por la mirada experimental de la estrategia (ICe),
presente en un 71,43%, seguida de la posicién secuencial (ICs) con 23,81% de presencia y
concluyendo con la mirada conceptual de la estrategia (ICc), que presenta una frecuencia del
4,76%. Finalmente, la Alfabetizacion cientifica se presenta con solo dos sub-categorias,

activismo (ACa) y transformadora (ACt), con igual presencia en la sesion (50%).

Desde estos resultados, y enmarcado en el abordaje de la nocién de ciencia que consideran los
futuros docentes, resulta llamativo el predominio de la confrontacién de saberes, por sobre la
indagacion cientifica y de igual forma la ausencia de la mirada politica de la ciencia (ACp), asi
como la minima presencia de hechos y teorias cientificas (ICc) entre las estrategias de

educacion cientifica consideradas.

Concluyendo la sesion, resulta plausible considerar que los estudiantes exponen una ciencia a
desplegar en el aula escolar, centrada en las tres estrategias didacticas, la cual leida desde las
sub-categorias que presentan mayor frecuencia en la sesién, configura el trabajo con las ideas
cotidianas de los escolares (CSe) y el desarrollo de habilidades y experiencias de exploracion del
mundo (ICe), matizados con la realizacion de intervenciones sociales (ACa) para la

transformacion de la comunidad desde la ciencia (ACt).
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b) SESION TRES DEL SEMINARIO
Durante la sesidon tres del taller el predominio de la Confrontacién de saberes, seguida de la
Indagacién cientifica y acompafiadas por la Alfabetizacion cientifica en ultimo término, se

acompafia del despliegue de la totalidad de las sub-categorias consideradas en cada una de

ellas. (Figura 48)

Indagacién Confrontacién Alfabetizacién
ICc ICs ICe C5r CSe CSc ACp ACa ACt
n® 13 7 17 14 20 25 15 3 5
% | 3514 | 1892 | 4595 | 23,73 | 33,90 | 42,37 | 65,22 | 13,02 | 21,74
Total 37 59 23
70
60
50
40
30
20
2 - (Cse) 5 (ACt)
3 (Aca)
10 14 a5
(csr) (ACp)
0 - T
Indagacion cientifica Confrontacidn de saberes Alfabetizacion cientifica

Figura 48. Frecuencias de las estrategias didacticas presentes en la sesion 3 del taller

En detalle, la Confrontaciéon de saberes congrega nuevamente las frecuencias de la sesion,
considerando la posicién contextual (CSc) como relevante, con una presencia del 42,37%,
seguida de evolutiva (CSe) con una frecuencia del 33,90% y cerrando con la posicién reflexiva
(CSr) que emerge con 14 comentarios (23,72%). De igual manera, la Indagacion cientifica se
presenta como segunda estrategia, concentrando su presencia en la posicién experimental
(ICe) con una presencia del 45,95%, seguida de conceptual (ICc) con una frecuencia del
35,14% y secuncial (ICs) que se presenta en un 18,92% en las actividades trabajadas.
Finalmente, la Alfabetizacién cientifica se presenta como tercera seleccién, con 23
comentarios, de los cuales un 65,22% corresponden a la mirada politica de la estrategia
(ACp), seguida de la posicién transformadora (ACt) con un 21,74% y la posicién activista

(ACa) con un 13,04% en la presente sesion.
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A partir de los resultados expuestos, resulta relevante el incremento en la totalidad de las
frecuencias de las estrategias didacticas consideradas, asi como la sostenida presencia de una
posicién constructivista entre ambas sesiones; descrita asociada a la idea de ciencia en el
trabajo de aula considerado en la sesién previa, su presencia en la actual sesion, ligada la
ensefianza de las ciencias, configura a la Confrontacién de saberes, como una posiciéon que se

nutre en la epistemologia de los futuros docentes, mediante el trabajo en el seminario.

De igual forma, la incorporacion de la totalidad de las posiciones que considera el resto de las
estrategias didacticas -Indagacién cientifica y Alfabetizacidén cientifica- resulta relevante,
dado que promueve la integracion de estrategias didacticas en la configuracion de una

ensefianza de las ciencias alineada con una educacién ambiental compleja.

Finalmente y en funciéon de la lectura de una comprension respecto de las estrategias
didacticas que consideran para la ensefianza de las ciencias, desde la educacién ambiental,
leidas en funcién de las mayores frecuencias en las sub-categorias de la sesion se centran en el
trabajo de problemas cotidianos (CSc), mediante la movilizacién de las habilidades cientificas
del escolar, para explicar los fenémenos del mundo (ICe), promoviendo con esto la participacion

politica de la ciencia (ACp).
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c) SESION CUATRO DEL SEMINARIO

Durante la presente sesién y considerando una mirada general del desarrollo de las
estrategias didacticas, llama la atencién el cambio en la frecuencia de dos de ellas y la
sostenida presencia de la tercera, en una posicion de menor en las sesiones del taller;
mientras Indagacién cientifica se enroca con Confrontacién de saberes, Alfabetizacion

cientifica, mantiene su tercera posicion en las sesiones del taller. (Figura 49)

Indagacion Confrontacién Alfabetizacion
ICc ICs ICe CSr CSe C5c ACp ACa ACt
n* 23 8 16 5 15 15 12 i] 3
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Indagacién cientifica Confrontacién de saberes Alfabetizacién cientifica

Figura 49. Frecuencias de las estrategias didacticas presentes en la sesion 4 del taller

Detallando las estrategias, Indagacion cientifica asume la mayor presencia en la sesion,
centrada en la posiciéon conceptual (ICc) con una frecuencia del 48,94%, acompaiada de la
sub-categoria experimental (ICe) que manifiesta un 34,04% de presencia y en menor grado,
secuencial (ICs) con un 17,02% en la sesion. Confrontacién de saberes continua en presencia,
congregandose en torno a las posiciones evolutiva (CSe) y contextual (CSc), ambas con un
42,86% de presencia, seguidas de la mirada reflexiva de la estrategia, con un 14,29% de
presencia. Finalmente, la estrategia Alfabetizacion cientifica, asume la tercera posicién en la
jornada, concentrando el 80% de su presencia en la posicidn politica de la estrategia (ACp),
acompanada de la sub-categoria transformadora (ACt) que despliega el 20% restante de la

estrategia en la sesion.
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Respecto de la sesidn, resulta llamativa la reorganizaciéon de las frecuencias entre las
estrategias didacticas, en particular respecto del abordaje del aprendizaje de las ciencias que
asumen desde la educaciéon ambiental, asi como ante el predominio de la Indagacién cientifica
en este. En este sentido y dada la presencia de la Confrontaciéon de saberes como segunda
frecuencia en la sesidn, se postula como hipétesis al respecto, la presencia de una idea de
aprendizaje escolar, asociada efectivamente a la revisiéon de nociones y principios cientificos,
mediante actividades sistematicas que los verifican en el entorno, propias de la Indagacién
cientifica, pero que incorpora dindmicas de otras estrategias en su interior, como el dialogo
respecto de las nociones cientificas y cotidianas, la cual se presenta de forma relevante en la

Confrontacion de saberes.

En este sentido, y en torno al punto expuesto, la lectura de la estrategia didactica que se
articula desde las mayores frecuencias de sus sub-categorias presentes en la sesion, expone la
consideracion de aprendizajes cientificos centrados en el manejo de hechos y teorias cientificas
(ICc), incluyendo en ello la identificacién de problemas cotidianos (CSc) que permitan la revisién
de nuestras ideas cientificas (CSe) y en menor medida la participacién politica de la ciencia
(ACp), 1o cual abre las posibilidades de ratificar la integracién de las estrategias didacticas que

promueve el seminario realizado.

Cerrando el presente punto y a partir de la recolecciéon de los resultados, su revision en
conjunto nos permitird exponer aquellas regularidades o patrones que se presenten,
buscando caracterizar la presencia de las estrategias didacticas a lo largo del taller. En este
sentido, la generacidn de una tabla, en la cual se den a conocer las posiciones de las distintas
sub-categorias de cada estrategia en cada sesion del taller, dara cuenta de las

transformaciones que se desarrollan en ellas.

En concreto, la tabla 45 agrupa las posiciones que asumen las distintas sub-categorias en cada
sesion de trabajo y destaca, con un marco de doble linea, aquellas categorias predominantes
en el taller. Visto en su conjunto, la tabla integra una segunda lectura de los datos, esta vez en
funciéon del desarrollo de cada sub-categorias en las sesiones; expuesta al cierre de cada sub-

categorias, la interpretacion de su desarrollo en el taller, nos permitira realizar la agrupacion
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de las regularidades que se presenten, componente clave en la caracterizacién de las

estrategias didacticas que consideran los futuros docentes, para el trabajo en educacién

ambiental, desde la clase de ciencias naturales.

Indagacidn cientifica

Confrontacion de saberes

Alfabetizacion cientifica

ICc ICs ICe CSr CSe CSc Acp ACa ACt
S2 3¢ 2° 1° 3° 1° 2° - 1° 1°
o o o o o o o [e] o
S3 2 3 1 3 2 1 1 3 2
S4 1° 3° 2° 2° 1° 1° 1° - 2°
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. Inverso a CSc, N
e primeras o . Asume Disminuye Inverso a exp,
o Desarrollo Disminucién . inicia con baja Amas enrocan . .
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progresivo desu presencia en sus posiciones en - .
o . durante las - predominio en ente en las alta presencia
= ; de menos | presencia en . las dos lasesionly 2 . . -
= . ) dos primeras . las sesiones 3y sesiones, en la sesion
o amasen las sesiones; sesiones primeras para exponerse 4 pese ano hasta dos. que decae
5 las de segundo a - ! sesiones para con igual peso en P »que ¢
a . disminuyeen | . = estar presente | desaparecer | enlasesiéon3y
sesiones tercero s incrementar en la sesién 3 9 o
la dltima la tercera en la sesién 2 en la sesion 4 4
sesion
Posicién relevante en la sesion de cierre, | Posicion relevante en las dos
) empleando posiciones secundarias en las | primeras sesiones, siendo | Posicién terciaria en todas las sesiones.
% sesiones 2 y 3, junto a confrontacién. desplazada en la tercera Se detecta:
__g Se detecta: Se detecta: o Alta presencia permanente de politica (ACp) en
= ¢ Incremento progresivo y regular en e Incremento fuerte en contexto las sesiones 3y 4
© conceptual (ICc) (CSc) e Disminucion drastica de activismo (ACa) en las
Eo e Disminucién de posicién 2 a 3 para o Alternancia de posiciones altas en primeras sesiones
é secuencial (ICs) evolutivo (CSe) e Disminucion progresiva de transformacién

e Disminucién de posiciéon 1 a 2 para
experimental (ICe)

e Incremento débil en reflexivo
(CSr)

(ACt)

Tabla 45. Regularidades presentes en las frecuencias expuestas por las estrategias didacticas en las

sesiones del taller.

Como puede verse y a modo de sintesis del andlisis desarrollado, resulta plausible considerar

la existencia de tres grupos de sub-categorias de estrategias didacticas, aquellas que

incrementan, quienes disminuyen y las que exponen otro tipo de desarrollos, como se

exponen a continuacion. (Tabla 45)

e En el primer grupo, encontramos a las sub-categorias que incrementan su presencia a lo

largo del taller, constituido por dos sub-categorias de Confrontacién de saberes (CSc y CSr)

y una de Indagacién cientifica (ICc)
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o El siguiente grupo de posiciones, constituido por dos miradas de la Indagacidn cientifica
(ICs y ICe) y otras dos de la Alfabetizacion cientifica (ACa y ACt), en diferentes grados,
disminuye en el trabajo de las sesiones

e Dos situaciones alternativas para evolutivo (CSe), quien alterna sus primeras posiciones en

el taller y politica, que se presenta como posicién relevante en dos de tres sesiones del

taller.
Incrementan Disminuyen Otros
e Disminucién de posicién 2 a 3 para
e Incremento progresivo y secuencial (ICs)
e Alternancia de posiciones altas en
regular en conceptual (ICc) e Disminuci6on de posiciéon 1 a 2 para
evolutivo (CSe)
e Incremento fuerte en contexto experimental (ICe)
o Alta presencia permanente de
(CSc) ¢ Disminucién drastica de activismo (ACa) en
] ] politica (ACp) en las sesiones 3 y
o Incremento débil en reflexivo las primeras sesiones .
(CSr) e Disminucién progresiva de transformacion
(ACY)

Tabla 45. Agrupacién de regularidades en las sub-categorias de estrategias didacticas.

Finalmente y en funciéon de la presencia general de las estrategias didacticas en el taller,
resulta plausible exponer, desde la informacién contenida en la tabla 34, la presencia de
Confrontacién de saberes en las dos primeras sesiones como estrategia didactica dominante,
seguida de Indagacion cientifica, condicién que enrocan ambas posiciones en la tltima sesién
del taller; la asociacién de la Confrontacién de saberes con la nocién de Ciencia y Ensefianza a
trabajar en el aula de ciencias naturales, ante el trabajo en educacién ambiental, se
contrapone a la consideracién de la Indagacidn cientifica, sobre el aprendizaje que se espera
que se desarrolle en los escolares de educacion basica. En este panorama, la presencia de la
Alfabetizaciéon cientifica como estrategia auxiliar al binomio previo, resulta una lectura

posible de la estrategia, precisamente en funcién de los datos analizados.
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5.2.2.- Correlaciones entre las estrategias didacticas que consideran los asistentes al
taller

El presente apartado, alineado con el trabajo en torno a la segunda sub-pregunta de
investigacion, indaga en las relaciones entre categorias que exponen los estudiantes a lo largo
del taller y busca dar cuenta del nivel de impacto de esta actividad, en la comprensién del

trabajo cientifico en Educaciéon Ambiental, de los futuros docentes.

A partir de la consideracién de las co-ocurrencias presentes en las codificaciones, se
indagaran las correlaciones que estas manifiestan a lo largo del taller. Descritas mediante
matrices de correlacidn, la presencia de las co-ocurrencias entre los comentarios formulados
por los estudiantes, sera empleada en funcién de la posicién de estos comentarios entre las
sub-categorias de la matriz, se dara cuenta de los vinculos que se generan de forma interna a
las sub-categorias de una misma categoria, como INTRA y de igual manera los vinculos entre

sub-categorias de diferentes categorias, como INTER de cada estrategia didactica (Tabla 46).

Tipo de Vinculo Sub-categorias involucradas
INTRA Una categoria
INTER Diferentes categorias

Tabla 46. Vinculos entre sub-categorias consideradas
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a) SESION DOS DEL SEMINARIO

Centrado el trabajo de la sesién en la epistemologia docente de los futuros maestros, mediante
la exploracion de las co-ocurrencias que se presentan, en el abordaje de la nocién de ciencia
que cargan los estudiantes que asisten al taller; precisamente explorando la idea de ciencia
que definen para el trabajo en educacion cientifica, se busca rescatar los vinculos que asumen

las sub-categorias de estrategias didacticas, en funcién de su vigor.

A partir de la matriz de correlacién de la sesién y su respectivo mapa de relaciones (figura
50), se identificaron los nucleos de co-ocurrencias presentes, siendo plausible exponer a la
Indagacién cientifica con relevantes vinculos intra entre las posiciones experimental (ICe) y
secuencial (ICs), asi como relaciones inter con Confrontacién de saberes y Alfabetizacién en la
mayorias de sus sub-categorias; Confrontacién de saberes, por su parte da cuenta de una cita
intra entre sus posiciones reflexiva (CSr) y evolutiva (CSe); mientras la Alfabetizacién

cientifica, no expone vinculos intra en la sesion.

Indagacién | Confrontacién | Alfabetizacién
cientifica de saberes cientifica
E
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B k]
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E Tt E|E £z B|lpg B 8
=z o e = 5 = = ) =
Sesion 2 ¢ £ 5|2 2 £\ ¢ %
-] z -} g -] ]
g 1 z g o g i = b
g v 2|8 8 8|2 2 =
‘ . IC conceptual @
Indagacién |, cecuencia 92|92 HE
centifica | - Seeuen IC conceptual
IC experimental 1
Chnmrankts CS reflexiva 1
onirontacion o 9
de saberes |CSevolutiva @]
CS contextual I——
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Figura 50. Matriz de correlacion cualitativa y mapa de relaciones de la Sesion 2 del seminario.
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De hecho, detallando las relaciones que se establecen, la estrategia Indagacion cientifica las
aglomera, considerando de forma INTRA vinculos entre las posiciones secuencial (ICs) y
experimental (ICe), cada una de las cuales se proyectan en los vinculos INTER de la estrategia.
Mientras secuencial (ICs) se articula con las posiciones reflexiva (CSr), evolutiva (CSe) y
contextual (CSc) de Confrontacién de saberes, asi como con el activismo (ACa) y la
transformacién (ACt) que considera la Alfabetizacién cientifica, experimental (ICe), hace lo
propio con la posicion contextual (CSc) y transformadora (ACt), de las posiciones

Confrontacidn de saberes y Alfabetizacion cientifica, respectivamente.

Un matiz a este predominio, lo pone la co-ocurrencia que se presenta entre las posiciones
reflexiva (CSr) y evolutiva (Cse) de la Confrontacion de saberes, estrategia que solo expone

este nivel basico de vinculo INTRA

Respecto de los resultados, resulta relevante el predominio de la Indagacion cientifica como
estrategia didactica, la cual expone fuertes vinculos INTRA, los que se proyectan de forma
INTER, en el resto de las posiciones; dado el predominio en frecuencias que expone la
Confrontacidn de saberes en la misma sesidn, resulta coherente ratificar el rol generador de
relaciones que asume la Indagacion cientifica, el cual ha sido hipotetizado en los andlisis de
frecuencias desarrollados en la sesién cuatro. Esta condicion, devela la posible presencia
subyacente de la Indagacion cientifica en las sesiones del seminario, alineando mediante su

estructura de trabajo, al resto de las posiciones.

De igual manera, llama la atencién la ausencia de la posiciéon conceptual (ICc) de la Indagacion
cientifica, la cual se centra en el manejo de conceptos y hechos cientificos para el trabajo en la
educacién ambiental, asi como la mirada politica (ACp) de la Alfabetizacion cientifica, quien

asume el caracter politico de la ciencia en similar tarea.
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b) SESION TRES DEL SEMINARIO

La sesion expone una disminucién en la cantidad total de las co-ocurrencias detectadas,
acompainada de un incremento en el nimero de sub-categorias consideradas en correlacidon.
De hecho, todas las estrategias refuerzan sus vinculos INTRA, diversificando sus relaciones
externas, avance significativo en relaciéon a los vinculos expuestos en la sesién anterior

(Figura 51).
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Figura 51. Matriz de correlacién cualitativa de la Sesién 3, de estudiantes de asistencia regular.

Como se expone en la matriz de correlaciéon y su mapa de relaciones (Figura 46), la Indagaciéon
cientifica expone dos relaciones internas y diversos vinculo INTER. De forma interna, la sub-
categoria secuencial (ICs) establece vinculos con las posiciones conceptual (ICc) y
experimental (ICe), las cuales incrementan la robustez de la estrategia en la sesion.
Externamente, experimental (ICe) se vincula con todas las posiciones de Confrontaciéon de
saberes (CSr, CSe y CSc), mientras que secuencial (ICs) hace lo propio con la estrategia
expuesta y todas sus sub-categorias (CSr, CSe y CSc), al mismo tiempo que genera relaciones

con la Alfabetizacidn cientifica y sus posiciones politica (ACp) y transformadora (ACt).
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Por otra parte, la Alfabetizacién cientifica contrapesa el despliegue de vinculos que establece
la estrategia previa, mediante la generaciéon de relaciones internas y externas en las sub-
categorias. Internamente, los vinculos desde activista (ACa) hacia las posiciones
transformadora (ACt) y politica (ACp) de la estratega, la fortalecen. Externamente, las
relaciones que genera con las posiciones reflexiva (CSr) y contextual (CSc) de la Confrontacion
de saberes, junto a las ya descritas con la Indagacion cientifica (ICs con ACp y ACt), la perfila

como una posicién relevante en la sesidn.

Finalmente, la Confrontacién de saberes expone vinculos entre la mirada contextual (CSc)
hacia las posiciones reflexiva (CSr) y evolutiva (CSe), incrementando los vinculos INTRA de la
estrategia; externamente, las relaciones previamente descritas con las estrategias Indagaciéon

cientifica y Alfabetizacion cientifica, supeditan sus vinculos en la sesion.

Desde una mirada integrada de estos elementos en el derrotero formativo del taller, el
incremento en las relaciones internas y externas que se despliega entre las estrategias
didacticas, asi como la distribucion de la correlaciones entre estas, nos expone a la
diversificacion de las dinamicas de trabajo que los docentes emplearian en aula de ciencias
naturales, para el trabajo en educacién ambiental. De hecho, el desarrollo de vinculos INTRA
en cada una de las estrategias didacticas, refuerza el vigor en el cual se presentan, situacion
que expone la relevancia de la posicion secuencial (ICs), contextual (CSc) y el activismo (ACa),
en estas relaciones. Igual situacién se presenta en el caso de las relaciones INTER, las que

incrementan de forma relevante su diversidad, pese a la disminucién del vigor en ellas.

Finalmente y buscando una lectura significativa de las estrategias didacticas que generan
vinculos en la sesién, su lectura desde las sub-categorias trabajadas, nos plantea que los
tiempos de trabajo para descubrir el mundo (ICs), el trabajo con situaciones cotidianas, desde
multiples posiciones (CSc) y el desarrollo de acciones concretas que expongan los avances tecno-
cientifico (ACa), son componentes relevantes para la ejecuciéon de una ensefianza de las
ciencias alineada con la promocién de una educacién ambiental que nutra la diversidad de

posibilidades que supone dicho trabajo para el aula escolar.
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c) SESION CUATRO DEL SEMINARIO

Con escasa relaciones internas y diversificando las externas, la sesién expone en los
estudiantes una concentracion de las co-ocurrencias en torno a la Indagacién cientifica, la cual
incluye diversos componentes de la Confrontaciéon de saberes y algunos de la Alfabetizacién

cientifica.

Especificamente, la figura 52 muestra a la Indagacion cientifica con todos sus vinculos INTRA,
siendo de mayor a menor vigor el vinculo entre los pares secuenciaciéon (ICs)-conceptual
(ICc), con cinco co-ocurrencias asociadas; experimental (ICe)-secuencial (ICs), con tres co-

ocurrencias y conceptual (ICc)-experimental (ICe), con solo una ocurrencia.
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Figura 52. Matriz de correlacién cualitativa de la Sesién 4, de estudiantes de asistencia regular.

Externamente, las tres posiciones de la estrategia generan vinculos con el resto de sub-
categorias; conceptual (ICc) se vincula con la posicién contextual (CSc) de la Confrontacion de
saberes; experimental (ICe), se vincula con reflexiva (CSr) y politica (ACp) en el resto de las
estrategias; y secuencial (ICs) se articula con todas las sub-categorias de la Confrontacién de

saberes (CSr, CSe, CSc), mas la posicion politica (ACp) de la Alfabetizacién cientifica.
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Junto a este despliegue de vinculos, la Confrontacion de saberes y la Alfabetizacién cientifica
exponen un nucleo particular de correlacion, considerando los vinculos que expone reflexiva

(CSr) y transformacién (ACt), asi como entre contextual (CSc) y politica (ACp).

En funcién de la evidencia expuesta, los estudiantes dan cuenta en la sesién, de la seleccién de
estrategias didacticas que configuran aprendizajes cientificos para la educacién ambiental,
centrados en dos nucleos de relaciones. Mientras los nudcleos INTRA de la Indagacién
cientifica, la exponen centrada en la configuracién de tiempos de trabajo para descubrir (ICs)
hechos y teorias cientificas (ICc), a través de habilidades y experiencias cientificas que permitan

explicar el mundo (ICe), configurandola como una estrategia robusta en la sesidn.

Respecto de los vinculos INTER, Alfabetizacion cientifica y Confrontaciéon de saberes,
promueven nuevos focos de accion. Precisamente, la presencia de vinculos fuera del ambito
de la indagacidén cientifica, si bien es cierto carga solo dos co-ocurrencias, da cuenta de la

migracion de las estrategias didacticas en los asistentes a la actividad.

Finalmente y de forma alternativa a la descripciéon del nicleo INTRA de la Indagacion
cientifica, la consideracion de una reflexion critica (CSr) respecto de las posibilidades de
contribuir a la transformacion social (ACt), mediante el trabajo con situaciones cotidianas,
desde muiltiples posiciones (CSc), en funcién de la participacién politica de la ciencia (ACp), se
constituye en una nueva posibilidad de trabajo en educacién ambiental, en aula de ciencias de

educacion basica.

Para cerrar y al igual que en el punto previo, la recoleccién de los resultados sobre los
vinculos generados entre estrategias didacticas, nos permitira dar cuenta de los patrones de
relacion que se presentan en ellas y asi caracterizar las articulaciones que se desarrollan entre
las estrategias didacticas en el taller. En este sentido, el empleo de las matrices cuantitativas
que se obtienen desde sus pares cualitativos, nos permitird representar a las distintas sub-
categorias de cada estrategia, en cada sesion del taller, dando cuenta de las transformaciones

que se desarrollan en ellas.
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Entendiendo el presente apartado, centrado en caracterizar las regularidades que se generan
entre los vinculos que se desarrollan entre las sub-categorias y categorias de estrategias
didacticas en el taller, una primera aproximaciéon se realizara en funcién de las relaciones
internas que se presentan en las matrices de correlacién que se generan, para luego dar a

conocer las relaciones externas que se desarrollan en dichas representaciones.

De esta forma el abordaje de la segunda pregunta de investigacién, asumira no solo las
caracteristicas expuestas sobre la presencia de las estrategias, de igual manera, los vinculos
que se desarrollan nos entregaran insumos para dar a conocer el desarrollo de las estrategias

didActicas en la actividad formativa ambientalizada.

Relaciones INTRA

CS reflexiva CS evolutiva
CSreflexiva é

Sesi

CS contextual CSevolutiva AC transformadora  AC politica

Sesion 4

Figura 53. Desarrollo INTRA de las estrategias didacticas en las sesiones del taller.
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En términos INTRA (figura 53), los vinculos que exponen las estrategias didacticas, nos
muestran una Indagaciéon cientifica que los incrementa en el desarrollo del taller,
considerando las posiciones secuencial (ICs) y experimental (ICe) como vinculo matriz, al cual
se le incorpora en la siguiente sesion, las miradas secuencial (Ics) y conceptual (ICc) y
finalmente el par generado por los vinculos entre experimental (ICe) y conceptual (ICc). De
esta forma, la posicion secuencial (ICs), se presenta como posicién generadora de vinculos en la
estrategia, mientras que las posiciones conceptual (ICc) y experimental (ICe), supeditadas a ella,
significandola como una estrategia que se desarrolla de forma vigorosa en las diferentes

sesiones del taller.

En linea con lo previo, la Confrontacion de saberes manifiesta vinculos solo en las sesiones
dos y tres del taller; exponiendo como vinculo inicial, la relacién entre las posiciones evolutiva
(CSe) y reflexiva (CSr), su cambio en la sesidn tres hacia la generacion de relaciones desde la
mirada contextual de la estrategia (CSc), hacia las posiciones reflexiva (CSr) y evolutiva (CCe),
da cuenta de un incremento progresivo puntual de la estrategia. En este sentido, la ausencia
de relaciones en la estrategia durante la sesidn 4, permite exponer a la posicion reflexiva (CSr)
como generadora de vinculos, mientras que el resto de las posiciones (CSe y CSc) se supeditan

a esta en la robustez de la posicién.

Finalmente y continuando con los vinculos INTRA en las estrategias, Alfabetizacion cientifica
se presenta con vinculos INTRA, solo en la sesién tres del taller; articulando la posicién
activista (ACa) con las posiciones politica (ACp) y transformadora (ACt), los tinicos vinculos
que establece la estrategia, develan el peso de activista (ACa) como posiciéon que genera las
relaciones con el resto de los componentes de la estrategia (ACp y ACt). Como vemos, y a
diferencia de las posiciones previas, la actual solo exhibe vigor INTRA en una ocasion,

mostrandose como una estrategia de poco vigor INTRA en la actividad.

Articulando los comentarios previos, se obtienen como recurrencias en el desarrollo INTRA
de las estrategias didacticas:
¢ Un desarrollo progresivo en la robustez de las estrategias, el cual da cuenta del predominio
de la Indagacioén cientifica, seguida de la Confrontacién de saberes

¢ La presencia puntual y de bajo vigor, para la Alfabetizacion cientifica.
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e En el desarrollo se presentan sub-categorias puntuales en cada estrategia didactica, que
constantemente se vinculan con otras, como son las posiciones secuencial (ICs), reflexiva

(CSr) y activismo (Aca).

En relacion a los vinculos INTER que se presentan en las sesiones del taller (Figura 54), las
regularidades expuestas por la Indagacion cientifica la muestran como una estrategia
articulada con el resto de las posiciones, principalmente desde la secuenciacién de actividades
(ICs); vinculada de forma constante con todas las sub-categorias de la Confrontaciéon de
saberes a lo largo del taller, la mirada alterna sus vinculos con la Alfabetizacion cientifica, a
través de un vinculo inicial con el activismo (ACa) y explorando en las relaciones con el resto

de las posiciones del &mbito en el total de las sesiones.

Otras relaciones externas que se generan desde la Indagacion cientifica son las dadas por la
posicion experimental y conceptual, las cuales no cargan la misma regularidad y vigor que las
expuestas previamente; dispersa entre Confrontaciéon de saberes y Alfabetizacién cientifica,
mediante contextual (CSc) y transformadora (ACt), en la segunda sesién, se concentra en
todas las sub-categorias de Confrontaciéon de saberes en la tercera, para luego dispersarse
nuevamente entre las posiciones reflexiva (CSr) y politica (ACp) de las posiciones originales.
Finalmente, la mirada conceptual de la estrategia (ICc), solo genera relaciones en la cuarta
sesion, con la posiciéon contextual (CSc) de la confrontaciéon de saberes, dejando abierta la
posibilidad de ser parte del desarrollo de los vinculos INTER de la posiciéon o bien una

emergencia puntual de esta.
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Relaciones INTER

CS contextual

CS contextual
1 1, 2
/

CS reflexiva s

cS reflexiva CS evolutiva

Sesion 2 Sesion 3

CS reflexiva

CSevolutiva

CS contextual

Sesion 4

Figura 54. Desarrollo INTRA de las estrategias didacticas en las sesiones del taller.

Paralelo a lo expuesto, y presente en las sesiones 3 y 4 del taller, la generacién de un nticleo de
relaciones externas entre las estrategias Confrontacioén de saberes y Alfabetizacion cientifica,
expone el valor de las posiciones politica (ACp) y contextual (CSc) como generadores de
vinculos entre las estrategias. Expuesto el ntcleo en la sesién tres, mediante las relaciones
entre las posiciones politica (ACp) y contextual (CSc), politica (ACp) y reflexiva (CSr), y
contextual (CSc) con transformadora (ACt), la presencia en la sesidn cuatro, de los vinculos
entre las miradas politica (ACp) y contextual (CSc), y transformadora (ACt) con reflexiva
(CSr), relevan la presencia de las posiciones politica y contextual en las relaciones que se

establecen en las sesiones del taller.
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Para concluir y sintetizando las regularidades detectadas en las relaciones externas que se
presentan en las sesiones del taller:

e Se detectan dos nucleos de relaciones, uno generado por la Indagacién cientifica y sus
vinculos con todas las estrategias, y un segundo nicleo dado por la relaciéon entre la
Confrontacidn de saberes y la Alfabetizacion cientifica.

e La Indagacién cientifica asume como mirada robusta en los vinculos que genera, la
secuenciacién (ICs), mientras el resto de sus posiciones mantiene una posiciéon difusa en
los vinculos que generan con las demas sub-categorias.

e Las relaciones entre la Confrontacion de saberes y la Alfabetizacién cientifica se
encuentran mediadas por la persistencia del vinculo entre las posiciones politica (ACp) y

contextual (CSc)

A partir de esta revision, los vinculos INTRA y INTER que se generan entre las estrategias
didacticas consideradas en las sesiones del taller, nos permite obtener la tabla resumen (tabla
46) desde la cual rescatar las regularidades que manifiestan las sub-categorias y categorias en

el trabajo formativo desarrollado.

Indagacion cientifica Confrontacion de saberes Alfabetizacion cientifica

e Se robustece alo largo del
taller

e Secuencial (ICs) es una
posicién relevante en los

o Se presenta de forma puntual
en la sesidn tres del taller

o Activismo (ACa) es una
posicion relevante en los

¢ Se robustece a lo largo del
taller
o Reflexiva (CSr) es una posiciéon

INTRA . relevante en los vinculos )
vinculos « Evolutiva (CSe) textual vinculos
e Experimental (ICe) y volutiva f.oe) y comtextua e Politica (ACp) y
(CSc) generan vinculos
conceptual (ICc) refuerzan el untuales transformadora (ACt)
vigor INTRA de la estrategia p presentan vinculos puntuales
o Configura un nucleo de relacién
* Sf)cslilceiggilel(ész)ni: ::21 nticleo ¢ Configura un nucleo de relacién
INTER p e Contextual (CSc) es una posicion relevante en el niicleo

e Experimental (ICe) y
conceptual (ICc) generan
vinculos irregulares

e Politica (ACp) es una posicidn relevante en el nticleo

e Secuencial (ICs) contribuye al desarrollo INTRA y INTER de la indagacién cientifica

e Experimental (ICe) y conceptual (ICc) se vinculan de forma irregular

o Activismo (ACa) promueve la emergencia de la alfabetizacion cientifica

e Politica (ACp) genera vinculos INTER que robustecen la alfabetizaciéon

¢ Transformadora (ACt) genera vinculos INTER puntuales

o Reflexiva (CSr) contribuye al desarrollo de vinculos INTRA en la confrontacién de saberes
o Contextual (CSc) favorece los vinculos INTER

¢ Evolutiva (CSe) genera vinculos puntuales en el taller

Tabla 46. Sintesis de las regularidades detectadas en los vinculos INTRA y INTER generados en el taller
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Desde esta sintesis, se detectan dos grupos de sub-categorias, aquellas que de forma regular
se vinculan con otras, sea de forma interna o externa y las que generan vinculos puntuales con

otras posiciones (tabla 47)

Regular Puntual

e Secuencial (ICs) contribuye al desarrollo INTRA 'y

INTER de la indagacidn cientifica e Evolutiva (CSe) genera vinculos
e Activismo (ACa) promueve la emergencia de la puntuales en el taller
alfabetizacion cientifica e Experimental (ICe) y conceptual (ICc)
o Reflexiva (CSr) contribuye al desarrollo de vinculos se vinculan de forma irregular
INTRA en la confrontacién de saberes e Transformadora (ACt) genera
o Politica (ACp) genera vinculos INTER que vinculos INTER puntuales

robustecen la alfabetizacion
e Contextual (CSc) favorece los vinculos INTER

Tabla 47. Sub-categorias y su aporte al desarrollo de vinculos en las estrategias didacticas consideradas

en el taller
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6.- DISCUSION DE LOS RESULTADOS
6.1.- DISCUSION DE LOS RESULTADOS PARA LAS NOCIONES DE MEDIO AMBIENTE

6.1.1.- Discusion de los resultados en relacidon a la cantidad de nociones de medio
ambiente

El incremento en la cantidad de nociones de medio ambiente que se relacionan a lo largo del
seminario es un resultado positivo, dado que expone la diversidad y la transformaciéon que
caracteriza el trabajo sobre el medio ambiente que se concibe para el aula de ciencias

naturales en educacion basica.

Entendida como una nocion relevante en la configuracion del trabajo formativo en educaciéon
ambiental, la comprensiéon del medio ambiente tifie las ideas que los profesionales cargan
sobre los contenidos, el curriculum y la evaluaciéon que se trabajard en el aula escolar,
condicion que los resultados exponen ligados a la diversidad de nociones de medio
consideradas y la transversalidad de las relaciones que se generan, elementos que la

educacion ambiental demanda en la formacion de profesionales.

En este sentido y de acuerdo con los postulados teéricos revisados (Sauvé, 2014; Chopra,
2015; Mora, 2012), los resultados resultan coherentes con la generacion de profesionales que
comprendan la presencia de diferentes aproximaciones al trabajo sobre el medio ambiente,
las cuales necesariamente generan una re-conceptualizaciéon de los objetivos del trabajo
cientifico, y por ende una mayor pertinencia de las acciones formativas que los futuros

docentes cargan respecto de la ensefianza de las ciencias a emplear en el aula escolar.

Ligado a lo previo y visto en términos del contexto de la investigacion, los resultados dan
cuenta de un fortalecimiento en la comprension de los principios que orientan el trabajo en la
didactica de las ciencias; descrita la relacién entre la didactica de las ciencias y la educacion
ambiental, producto de los dilemas comunes que enfrentan, la configuracién de docentes que
conciban la pluralidad de posibilidades que carga dicha articulacién en el trabajo de aula en
educacién basica, resulta un aporte hacia la generaciéon de profesionales que incorporen los

principios de la educacién ambiental en su quehacer.
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Sin embargo, resulta relevante matizar el punto, dado que dicha posibilidad se circunscribe a
la continuidad de la propuesta formativa, desde otras modalidades de incorporacién de la
transversalidad en la formacién de profesionales (Gutierrez, 2006); desarrollada como una
actividad de intervencién acotada, complementaria a la formacion regular, considerada con la
modalidad espada de incorporacion de la transversalidad, su desarrollo hacia su
implementaciéon mediante el modelo infusién de dicha propuesta, supone el despliegue futuro

de mayores esfuerzos institucionales y profesionales en el trabajo en el area.

Institucionalmente, la consideraciéon de dinamicas formativas constructivistas, demanda
tiempos de trabajo que permitan la reflexién, el dialogo y el desarrollo de procesos de
construccion de conocimiento en sus participantes; elemento acompafado de la participacion
de profesionales de diversos origenes, que no descuiden el foco de trabajo en la formacién de
ciudadanos que incorporen los principios de la educacién ambiental, mas que promover sus

adscripciones especificas al campo.

6.1.2.- Discusion de los resultados en relacion al tipo de nociones de medio ambiente

El incremento en el tipo de nociones de medio ambiente que exponen los futuros docentes es
un resultado positivo para la investigacién, dado que implica un aumento en la diversidad de
miradas que se consideran para el trabajo de la educacion ambiental, en el aula de ciencias

naturales.

Entendiendo que las nociones de medio ambiente permiten identifica ambitos concretos
desde los cuales proponer una vinculacion humano-medio ambiente en el trabajo cientifico
escolar, los resultados exponen una pluralidad de articulaciones entre estos, en sintonia con la

integracidn de saberes, transversalidad y diversidad que la educacién ambiental demanda.

Asi expuesta, la formacion de docentes en Chile se ve interpelada en los resultados que dan
cuenta de la escasa comprension de los fines que asume la educacién ambiental en el trabajo
docente (Bravo, 2011; Burgos, 2010), abriendo la posibilidad que el nivel de complejidad que
estos consideran ante el trabajo ambiental sea mayor y configurado desde su temprana
formacion. Futuros docentes que asumen posiciones sobre el medio ambiente, y que al mismo
tiempo exploran en otras miradas sobre este, resulta coherente con la presencia de

profesionales que cargan una visiéon compleja de dicha construccion.
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En este sentido, el punto resulta nutritivo si se considera que la discrepancia expuesta, abre la
necesidad de desarrollar una mayor cantidad de investigaciones que expongan el trabajo en
torno a las nociones de medio ambiente desde una diversidad de posiciones, entendiendo con

ello las multiples miradas que configuran el territorio de la educacién ambiental.

6.1.3.- Discusion de los resultados en relacion al nivel de complejidad en las nociones de
medio ambiente

El incremento en la complejidad de las relaciones que establecen las nociones de medio
ambiente es un resultado favorable, dado que evidencia un avance en la comprensién de la
dimensién que el trabajo en el area supone, promoviendo con esto el abandono de la
simplicidad en las practicas del aula de ciencias, a favor de la incorporacién de la complejidad

en este.

Posiciones actuales sobre EA, apelan a incorporar una mirada de mayor complejidad en la
formacion de profesionales del area, dado que los fendmenos que nos afectan y la humanidad
a la que pertenecemos, se encuentra en un contexto en el cual la complejidad, la
incertidumbre y la creatividad, surgen como elementos relevantes en el abordaje de las
problematicas ambientales. Desde esta perspectiva, la exposicion de las transformaciones que
demuestran las reflexiones en torno al medio ambiente, da cuenta de una apertura hacia la
incorporaciéon de nuevas miradas en la formacion de profesionales para la educacion

ambiental.

En este sentido, la generacién de profesores que asuman la incertidumbre, el dialogo entre
saberes y la consideracion de la diversidad democratica de posiciones que se presentan en las
aulas del siglo XXI, resultan elementos auspicioso que se desprenden de la incorporacién de la
complejidad en estos, y que legitiman la realizaciéon de transformaciones en la formacién de

profesores que cada comunidad demanda.

Desplegar una educacion cientifica, que aporte al desarrollo de la ciudadania mediante el
manejo de evidencia que permita el abordaje de los problemas planetarios que enfrentamos,
pareciera encontrar limitaciones en el empleo de una mirada simple y univoca, mas bien
pareciera demandar el empleo de un pensamiento complejo y articulado en su

implementacion en el aula escolar.
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6.2.- DISCUSION DE LOS RESULTADOS PARA LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS

6.2.1.- Discusion de los resultados sobre las frecuencias de las estrategias didacticas

Los resultados que expone el trabajo con las estrategias didacticas que consideran los futuros
docentes en su epistemologia docente, resultan contradictorios ya que dan cuenta de
modificaciones relevantes en el desarrollo de las estrategias didacticas que consideran para

promover el trabajo en educacién ambiental.

En este sentido, uno de los elementos relevantes a discutir, es la presencia de estrategias
didacticas para el trabajo en educacién ambiental que presentan los futuros docentes; si bien
es cierto la literatura consigna que una de las mayores carencias en el trabajo del drea en Chile
es la falta de estrategias para el trabajo ambiental en el aula (Ponce, 2009; Mufioz, 2014), los
resultados obtenidos discrepan de dicha condicidon y sin mayores estudios que permitan
abordar en propiedad el punto, dejan abierta las posibilidad de generar nuevas
investigaciones locales, que asuman una mirada critica ante las escasas producciones que se

disponen y contribuyan a mantener vigoroso el desarrollo de la educacién ambiental en Chile .

Pese a lo expuesto y en funcién de la literatura internacional disponible, el desarrollo de las
estrategias en el proceso formativo, expone contradicciones con dichos resultados. Descrita la
evolucion de la formacion docente, con sus inicios desde modelos tradicionalistas, centrados
en la revision de principios cientificos y el desarrollo de la experimentacion guiada, los cuales
se complejizan hacia la consideraciéon de dinamicas centradas en los estudiantes y el trabajo
con problemas cientificos cotidianos (Rivero et als, 2017), los resultados obtenidos invierten
dicha condicion, exponiendo el inicio en la actividad desde la consideracién del estudiante,
mediante la revision de ideas personales y cientificas sobre los problemas del entorno, y el

cierre, enfocado en la revision de ideas y principios cientificos mediante la experimentacién.

En este sentido, hubiera sido plausible considerar un incremento integrado en la presencia de
las estrategias didacticas a lo largo de las sesiones, promoviendo una progresiva
complejizacién e integraciéon de dindmicas de trabajo para la educacién ambiental, cercana a
la integracion de saberes, la diversidad de posiciones que asume el trabajo en el drea o bien la
democratizacion de las formas de participacidon, sin embargo los resultados obtenidos,

demandan una mayor profundidad en el trabajo que supone la transformaciéon de las
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creencias epistemolégicas de los futuros docentes, con miras a la superacién de las limitantes

comentadas.

Al respecto y coincidiendo con autores que se centran en el punto (Jimenez-Tenorio, 2016),
resulta relevante contar en el futuro con instancias en las cuales, los futuros docentes
experimenten diferentes posibilidades a la ensefianza tradicional y de esta manera desplegar
propuestas de innovacidn, derivadas de estrategias didacticas en uso, el no hacerlo, podria
derivar en el desarrollo de estrategias formativas de tipo expositivo, enmascaradas de diversa

forma y haciéndolas parecer constructivistas cuando no lo son.

6.2.3.- Discusion en relacion a las relaciones que se presentan entre las estrategias
didacticas

Los resultados expuestos sobre las relaciones que se desarrollan entre las estrategias
didacticas consideradas, resultan nutritivos dado que exponen la apertura al cambio y

creatividad que cargan los futuros docentes ante el trabajo en aula.

Desde una mirada compleja, la accién es estrategia, dado que toda estrategia permite
imaginar un cierto niimero de escenarios para la acciéon (Morin, 1999). En este sentido, las
estrategias didacticas denotan la consideracidn de escenarios futuros de actividad, asi como la
consecuente configuraciéon de proyecciones y sentido al proceso formativo en el cual se

involucran los escolares.

Al respecto, los resultados exponen diferentes posiciones sobre la ensefianza de las ciencias
en la configuraciéon del trabajo escolar, elemento positivo ante una proyeccién de mayor
complejidad en dicha tarea, asi como ante las demandas expuestas sobre la reconfiguracién
del area en Chile (Cofré, 2010; Vildésola, 2017; Ponce, 2009), dando cuenta de la
incorporaciéon de la diversidad y creatividad, en el trabajo cientifico para la educacién
ambiental a desarrollar con el escolar. Contar con futuros docentes que proyecten, desde la
diversidad de posibilidades que se les plantean, escenarios futuros de trabajo en aula, abre las
posibilidades a que las practicas que implementaran, instalen nuevos foco en el desarrollo del

escolar.
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Desde esta mirada y en coherencia con el proceso de mejora en el que se enmarca el estudio,
los resultados sugieren la incorporaciéon de dindmicas constructivistas de formacién, con sus
respectivos tiempos y espacios de trabajo, que promuevan el intercambio de ideas y la
apertura a las propuestas que emergen desde los estudiantes, como algunos de los elementos
relevantes en la configuraciéon de nuevas miradas, respecto de las estrategias didacticas que se
despliegan en la formaciéon de profesores, y que las instituciones formadoras debieran

considerar en sus proyectos de mejora.
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7.- CONCLUSIONES

Concluyendo, creemos haber logrados los objetivos de la investigacién, procediendo a dar
cuenta del trabajo con las preguntas de investigacion, asi como respecto de las limitaciones y

proyecciones de este.

De hecho y a partir de la pregunta que orienta el trabajo desarrollado “;C6mo, un Seminario
de Educacion cientifica ambientalizado, favorece el desarrollo de conceptos y
metodologias de la didactica de las ciencias en los participantes?”, la consideracion de
dos objetivos de investigacion permitié su abordaje, exponiéndose a continuacién las

conclusiones que se desprenden de su trabajo.

A continuacién de estas conclusiones, la identificacion de las fortalezas y debilidades del

estudio, asi como las perspectivas de continuidad para este, cerraran el presente apartado.

Objetivo 1 -

“Identificar los enfoques de Educaciéon Ambiental, que emergen en un seminario de
Educacién cientifica ambientalizado, a partir de las concepciones de medio de los
participantes en formacion inicial de maestros”, asumio el empleo de una metodologia de
identificacién de nociones de medio ambiente, pertinente con a la obtencion de datos que el

objetivo demanda.

Contextualizado en el desarrollo de un seminario formativo, centrado en los principios de la
educacion ambiental, la indagacion en las nociones de medio ambiente, asumid el rescate de
datos, buscando dar respuesta a las tres sub-preguntas de investigacion formuladas:

1.1 ;Cuantas nociones de medio ambiente se presentan en los estudiantes que

participan de un taller ambientalizado?

1.2 ;Cuales nociones de medio ambiente se presentan en los estudiantes que

participan de un taller ambientalizado?

1.3 ;Qué grado de complejidad se presenta entre las nociones de medioambiente en

las sesiones de un taller ambientalizado?
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Para su abordaje, el empleo del test de imagenes, resulta ser una forma sencilla, practica y
coherente, mediante la cual obtener informacién respecto de las nociones de medio ambiente,
que cargan los participantes de un proceso formativo; de igual manera, su sistematizacion y
andlisis, permite contar con datos de forma relativamente sencilla, disponibles para

identificar las nociones que cargan los sujetos.

Su apertura ilimitada, a las reflexiones que les evoca a los asistentes, la asociaciéon de una
imagen con su idea de medio ambiente, permite explorar con libertad en distintos aspectos de

ellas, condiciéon nutritiva para los fines que demanda la investigacion.

En este sentido, su incorporacidn en el dossier de actividades, como una de las preguntas de
cierre de cada sesion, permitié efectivamente recabar las nociones que cada asistente al
seminario consideraba respecto del medio ambiente, en las diferentes sesiones de dicha

actividad.

Desde esta informacidon recabada, la obtencidon de resultados en tres planos de analisis,
asumid distintos dmbitos o enfoques de Educacién ambiental que se presentaron. En este
sentido, el incremento de las diferentes nociones de medio ambiente consideradas en el
seminario formativo, en cantidad, diversidad y complejidad, da cuenta de su aporte a la
formacion de profesores, a través de la incorporaciéon de la creatividad, el pluralismo, el

dialogo y la incertidumbre en los futuros docentes que participaron de la experiencia.

Asi expuesto, el seminario resulta ser un espacio nutritivo para la formacién de profesores,
gracias a la configuracion de un contexto de trabajo, coherente con el enfoque constructivista
desde el cual se generaron las actividades, en el cual se dispuso de tiempo para la realizacién
de discusiones, debates e intercambios de posiciones, los cuales promovieron la consideraciéon

personal y colectiva, de futuros escenario de trabajo escolar, alternativos al tradicional.

En lo especifico, el incremento en la cantidad de nociones de medio ambiente consideradas,
resulta coherente con su transformacién ligada a incluir una visién de mayor riqueza respecto
de lo que significa el medio ambiente para cada futuro docentes; la disminuciéon de las

nociones simples, en favor de la generaciones de visiones multiples, sin llegar a ser las
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maximas, dan cuenta de su movilidad, transformaciéon e inclusién en las ideas de medio

ambiente que configuran en el seminario formativo.

En este sentido, la transformacién y cambio que exponen las ideas de los futuros maestros,
resulta auspicioso en la actualizacién de la formacién de docentes en ciencia que se desarrolla
en Chile; exponiendo un matiz a la mirada centrada en un método tradicional imperante en la
educacién chilena, el seminario da cuenta de la incorporacién de una plasticidad futura, en el

trabajo de aula en educacion basica, que los futuros docentes realizaran.

De igual manera, y desde un segundo plano de andlisis, el tipo de nociones de medio ambiente
y los ambitos especificos de pertenencia, dieron cuenta de nuevos cambios en el trabajo
desarrollado durante el seminario formativo; el tipo de nociones de medio ambiente
consideradas, expuso la diversidad y el pluralismo de ideas en la construccién de la nocién de
medio ambiente desarrollada, evidenciando de esta manera los distintos enfoques de

educacién ambiental que se generaban en la actividad.

A continuacién y centrado en las relaciones que se generaron entre los diferentes enfoques de
medio ambiente, el grado de complejidad que estas adquirieron, evidencié la inclusién de
reflexiones respecto de la configuracion de un incremento en la sofisticacion de los
componentes que se articulan en la configuracion de una idea del medio ambiente, de mucha

mayor riqueza a lo largo de las sesiones del seminario.

De esta manera, resulta relevante concluir, en relacién al trabajo desarrollado en torno a la
primera pregunta de investigacion, “;Cémo evoluciona la nocién de medio ambiente que
consideran maestros en formacién, al trabajar la nocién de ciencia, su ensefianza y
aprendizaje, mediante una actividad formativa ambientalizada?”, que esta se desarrolla
positivamente, manifestando incrementos en su cantidad, diversidad y complejidad, en las
diferentes sesiones del seminario, denotando con esto ser promotor de la transformacion,
democratizaciéon y sofisticacion de la idea de medio ambiente desde la cual proponer

secuencias de actividad para el trabajo en educacién ambiental en el aula escolar.
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Objetivo 2 -

“Conocer las estrategias conceptuales y metodolégicas de la didactica de las ciencias,
que emergen en un seminario de Educacion cientifica ambientalizado de formacion
inicial de maestros”, consider6 el desarrollo de un seminario formativo para el trabajo con
las creencias sobre la ciencia, su enseflanza y aprendizaje -la epistemologia docente- de
futuros docentes, el cual emple6 un dossier de actividades como material de trabajo e

instrumento de investigacion, desde donde obtener los resultados del presente objetivo.

De esta manera, la articulacién en el dossier, de un modelo formativo disefiado para
incorporar la educacién ambiental en la formacién de profesionales, con temas alineados con
los componentes de la epistemologia docente, permitié el disefio de una actividad formativa
mediante la cual exponer las estrategias didacticas que se generaban en estudiantes de

pedagogia en educacion basica, futuros docentes del sistema escolar.

De esta manera, la inscripcién de estudiantes universitarios de pedagogia, para participar de
las actividades del seminario formativo, desarrollado fuera del aula tradicional y con un dia de
trabajo por cada sesidn, resulté ser una instancia estimulante ante la reflexion de los
asistentes y exponer sus reflexiones en torno a las dos sub-preguntas de investigacion

consideradas:

1.1.- ;Qué frecuencia presentan las estrategias didacticas, en los estudiantes que

participan de un taller ambientalizado?

1.2.- ;Qué tipo de correlacion desarrollan las estrategias didacticas, en los estudiantes

que participan de un taller ambientalizado?

En su despliegue, el seminario formativo demostré ser una dindmica relevante en la
generacion de espacios de didlogo y tiempos de trabajo, que promovieran la reflexiéon de los
futuros docentes, en torno a nuevos escenarios de acciéon pedagogica, en el aula de ciencias
naturales; la consideracién de principios constructivistas en el disefio del seminario,
centrados en el trabajo de reflexion socializada y respuesta auténoma de las actividades
contenidas en su dossier, generaron textos breves con una alta riqueza de datos, desde los

cuales abordar las sub-preguntas de investigacion .
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En este sentido, el empleo de un contexto de formacion, coherente con el abandono de los
modelos formativos tradicionales, da cuenta de una apertura hacia la consideracién de nuevos
roles en el proceso formativo. El disefio y ejecucién de la actividad demandé enfrentar lo
incierto e irreplicable que supone el modelo formativo, condicion que repercutio
directamente en las creaciones de los futuros docentes, las cuales dieron cuenta de sus
consideraciones en torno a las estrategias didacticas desde las cuales trabajarian la educacion

ambiental en el aula de ciencias naturales.

Al respecto, el trabajo con las frecuencias en las que se presentan las estrategias didacticas a
lo largo del seminario, si bien es cierto cuestionan los antecedentes locales que se tienen al
respecto, resultan discordantes con los trabajos internacionales que abordan el punto,
abriendo la necesidad de desarrollar investigaciones que profundicen los resultados

obtenidos.

Exponiendo sus reflexiones respecto de las estrategias didacticas que consideran para el
trabajo escolar en ciencias naturales, los docentes exponen su creatividad y apertura a la
transformacién de sus conocimientos epistemoldgicos ante el trabajo en aula que desplegaran
ante los escolares de educacién basica, no obstante los sentidos de dicha transformacién
parecieran carecer de una sentido de equilibrio entre las opciones asumidas, elemento

relevante a considerar en futuras investigaciones en el area.

Por otra parte, las relaciones que se desarrollan entre las estrategias didacticas consideradas,
revelan patrones complejos de articulacidn, los cuales resultan nutritivos ante la integraciéon
de los diferentes componentes de cada estrategia, en la configuracion de instancias de trabajo

escolar ricas en diversidad y creatividad.

Siendo uno de los focos de trabajo en la educacién ambiental, el contar con profesionales
capacitados para generar transformaciones en las relaciones que establecemos con el medio
ambiente, el seminario formativo demuestra ser un sustrato nutritivo ante la complejizaciéon
de las estrategias didacticas que los docentes generan con dicho fin y en las cuales tiene
cabida la comprension de leyes y principios cientificos; la reflexion sobre los saberes
involucrados en torno a los problemas ciudadanos que nos rodean; y la toma de una posicién

politica respecto de las causas y consecuencias que se desprenden de la actividad cientifica en
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nuestra sociedad, todos insumos basicos ante una renovacién del trabajo en aula que se

despliega en ellas.

Como vemos, y concluyendo el trabajo desarrollado en torno a la segunda pregunta de
investigacion, ;Cémo se desarrollan las estrategias didacticas que consideran maestros en
formacion, al trabajar la nocidén de ciencia, su enseflanza y aprendizaje, mediante una
actividad formativa ambientalizada?, este se presenta asociado a un desarrollo particular, en
cuanto no presentan coherencia con los resultados de otras investigaciones respecto de la
frecuencia que estas exponen, no obstante evidenciar una red compleja de relaciones entre las

estrategias didacticas, las cuales se manifiestan creatividad e innovacién en su articulacién.

A partir de estas conclusiones y centrados en la finalidad de la investigacion, “Caracterizar los
conceptos y metodologias que se movilizan, en un seminario de educacién cientifica
ambientalizado, para avanzar en la formacién inicial de maestros ante la didactica de las
ciencias que se desarrolla en Chile”, podemos exponer que la nocién de medio ambiente que
se trabaja, correspondiente al componente conceptual de la finalidad, se moviliza
incrementando su cantidad, diversidad y complejidad, mientras que las estrategias didacticas
que se consideran, correspondientes al componente metodoldgico de la finalidad, se moviliza
incrementando la complejidad de sus relaciones internas al tiempo que mantiene una

presencia singular en sus frecuencias por sesion.
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