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Resumen

Este articulo busca dar cuenta de la categoria contenidos escolares (organizacion de los contenidos escolares) en tres
documentos de orientacidn curricular para el area de Ciencias Naturales de la Secretaria de Educacion de Bogota®, por ser
ésta una de las categorias para la caracterizacion del conocimiento escolar de dichas orientaciones. La seleccion de los
documentos contd con el apoyo de profesores y directores de escuelas publicas. El analisis de contenido de los documentos
fue realizado en Atlas.ti. Los resultados ponen en evidencia el interés de las orientaciones curriculares de articular la
educacion cientifica con latecnologia, abordar laintegracion curricular a partir de centros de interés y visibilizar la Etn ociencia
como un contexto propicio para la ensefianza de las Ciencias Naturales. Asi, las orientaciones intentan superar la
fragmentacion de la organizacidn disciplinaria. Si bien es notoria la preocupacidn por una apertura a otros referentes, el
conocimiento cientifico se destaca como el central del conocimiento escolar. De alli que, los documentos expresan una
hibridacion de los discursos curriculares.

Palabras clave: Ciencias naturales; conocimiento escolar; contenidos escolares; orientaciones curriculares; hibridacion
curricular.

Abstract

This paper presents part of the research “The proposals for school knowledge in natural sciences in the curricular guidelines
of the Bogotd Department of Education (2007-2015)”, three curricular guidelines for the Natural Sciences. This research aims
to inquire about the school contents, the sources and selection criteria, epistemological references, and validation criteria
for school knowledge. In this paper, particularly, we present the results related to the school content category and the
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organization of school content subcategory. The selection of the documents had the support of teachers and school principals
of public schools. The content analysis of the documents was carried out in Atlas.ti. The results highlight the interest of the
curricular guidelines to link the science education to technology, to address the curricular integration from centers of interest
and make Ethnoscience visible as a propitious context for the science education. Thus, the guidelines attempt to overcome
the fragmentation of the disciplinary organization. Although the curriculum is open to other references, scientific knowledge
stands out as the main reference for school knowledge. Even so, curricular guidelines express a hybridization of curricular

discourses.

Keywords: science education; school knowledge; school contents; curricular guidelines; curricular hybridization.

Introduccion

La Alcaldia Mayor de Bogotd (AMB) y la Secretaria de
Educacion del Distrito (SED), en calidad de ente rector de
la educacion en el Distrito Capital y en el marco de los planes
de desarrollo del sector educativo, Bogota: una gran escuela
(AMB y SED, 2004) y Calidad para todos y todas (AMB y SED,
2012), publica entre otros documentos, las orientaciones
curriculares para el drea de Ciencias Naturales. Algunos de
ellos, objeto de estudio de la presente investigacion, son:
Colegios publicos de excelencia para Bogota: Orientaciones
curriculares para el campo de ciencia y tecnologia (AMB y
SED, 2007) (D.1.), Etnociencias. Perspectiva pedagdgica de
los estudios afrocolombianos para la ensefianza de las
ciencias naturales (AMB y SED, 2014a) (D.2.) y Curriculo para
la excelencia académica y la formacién integral.
Orientaciones para el drea de Ciencias Naturales (AMB y SED,
2014b) (D.3.). En la investigacion “Las propuestas del
conocimiento escolar en ciencias naturales en los
lineamientos curriculares de la Secretaria de Educacién de
Bogotd (2007-2015)”, el objetivo fue indagar acerca de los
contenidos escolares, las fuentes y criterios de seleccion,
referentes epistemoldgicos y criterios de validacién del
conocimiento escolar; en este articulo se presenta el analisis
de la subcategoria organizacidn de los contenidos escolares
de la categoria contenidos, respondiendo a las siguientes
preguntas: {Cudles son las propuestas de organizacion de los
contenidos escolares en las orientaciones curriculares de
ciencias naturales seleccionadas? y ¢Como se hibridizan las
distintas perspectivas curriculares en esta organizacion?.
Desde la investigacidn en Didactica de las Ciencias se destaca
la necesidad de comprender las propuestas curriculares
oficiales para contribuir con el mejoramiento de la
ensefianza de las ciencias naturales (Criado et al., 2014;
Garcia et al., 2014; Lopes, 2005).

La organizacion de los contenidos escolares, en estudios
recientes, se devela relacionada con las progresiones de

aprendizaje (Wiser et al., 2012) y niveles de organizacion
curricular en torno a grandes ideas, por ejemplo: el
«movimiento celeste» (Plummer y Maynard, 2014), el
«razonamiento sistémico ecoldgico» (Suzuki et al., 2015), la
«evolucién biolégica» (Vazquez-Ben y Bullago-Rodriguez,
2018), entre otros. Asi, se observa como las progresiones de
aprendizaje inciden en los curriculos (Krajcik, 2012).

Algunas investigaciones abordan los criterios para definir la
organizacion de los contenidos escolares. Asi, Caamafio
(2007) tomando como referente el curriculo de fisica y de
quimica para la educacion secundaria obligatoria (en
Inglaterra y Gales, Portugal, Francia y Espafia) resalta
criterios como: la eleccién de un contenido organizador, la
definicion de las preguntas clave e ideas-eje, la adecuacion a
la capacidad cognitiva de los alumnos, el desarrollo
progresivo de las ideas y de los conceptos desde lo cualitativo
a lo cuantitativo, y de lo simple a lo complejo. También,
Mnguni (2018) devela que la reforma curricular de Sudafrica
propone una organizacidn alrededor de cuatro referentes, a
saber: la disciplina, el servicio, el estudiante y la ciudadania.

Otros estudios proponen la concepcion de “nucleos
tematicos, organizados alrededor de los modelos tedricos
apropiados, con sus vias de acceso y sus conocimientos
estructurantes” (lzquierdo, 2005, p. 119). Es importante
destacar que la propuesta tedrica de lzquierdo es
considerada como uno de los referentes conceptuales del
D.1. Estos estudios ponen en evidencia tanto las diferentes
perspectivas identificadas de organizacion de los contenidos
escolares, como su centralidad en la construccion del
curriculo escolar.

En nuestra concepcién es fundamental desligar Ia
organizacion de los contenidos escolares de la Idgica de las
disciplinas (Pedrinaciy Del Carmen, 1997) y reconocer que el
conocimiento escolar es una construccion propia de la
escuela, para cuestionar el caracter absolutista del
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conocimiento cientifico (Garcia, E., 1998; Martinez, 2000;
Porlan y Rivero, 1998) e incorporar las consideraciones
criticas a un monismo racionalista que sitla en el debate las
relaciones curriculo y ciencia (Lopes y Macedo, 2012).

Compartimos con Martinez (2017) que frente a una
concepcidn acumulativa y aditiva de la realidad —centrada
en los aspectos mas proximos y evidentes y con una
tendencia a la uniformidad y al determinismo— es necesario
favorecer la transicién de un pensamiento simple a uno
complejo (Garcia, 1998; Porlan y Rivero, 1998; Martinez,
2000; Rodriguez et al., 2014). De ahi la propuesta de
construccion de Hipotesis de Progresidn-Transicion
(Martinez y Martinez, 2012) en relacién con el conocimiento
escolar; perspectiva que reconoce el caracter constructivo,
complejo y critico del conocimiento escolar y se asocia con
propuestas que ponen de relieve el caracter creativo y
particular del conocimiento que se produce en la escuela
(Garcia, E. 1998; Goodson, 1991; Martinez, 2018); asi como
discursos curriculares hibridos que, se identifican en las
disciplinas escolares (Lopes, 2005, 2008). Desde el
reconocimiento de estas especificidades del conocimiento
escolar y su relevancia en el curriculo, nos proponemos
interpretar las propuestas de organizacion de contenidos
escolares en las orientaciones curriculares para la ensefianza
de las Ciencias Naturales, objeto de estudio (D.1.; D.2.; D.3.),
y las posibles relaciones identificadas en los tres
documentos.

Metodologia
La investigacidn responde a una perspectiva cualitativa y de
estudio de caso (Stake, 2013) de cada documento de

orientacion curricular que fue leido a profundidad para

Tabla 1. Descripcion de las subcategorias referidas a nivel de

elaborar un resumen analitico educativo y realizar la
codificacion —con ayuda de Atlas.Ti y entendida como una
delimitacion del texto, en unidades con sentido o citas— a
partir de cinco categorias, sus respectivas subcategorias y
las preguntas de indagacidon (Martinez, 2000, 2016, 2017,
2018; Martinez y Valbuena, 2013) a saber: contenidos
escolares (qué tipos de contenidos se privilegian y cual es
su organizacion); fuentes y criterios de seleccién de los
contenidos escolares (a qué fuentes se acude y por qué se
seleccionan); referentes epistemoldgicos del conocimiento
escolar (qué tipos de conocimientos intervienen en la
construccion del conocimiento escolar);
validaciéon del conocimiento escolar (quién y con base en
qué criterios define la legitimidad del conocimiento) y
finalidades (cuéles son los propdsitos del conocimiento
escolar).

Cabe sefalar que, en el proceso de codificacién las
subcategorias fueron enriquecidas a propdsito de la
organizacion de los contenidos escolares de cada documento
D.1., D.2. y D.3. La codificacion fue validada primero por tres
investigadoras y, posteriormente, mediante un muestreo
probabilistico simple (Hernandez et al., 2007) de las citas
de cada subcategoria; la codificacion de
seleccionadas fue revisada por una investigadora que no
participd en el estudio.

Las subcategorias de la categoria organizacion de contenidos
(Tabla 1) permitieron evidenciar que la organizacion de
contenidos responde a dos tendencias. La primera, simple
por lista de temas o una perspectiva fragmentaria y aditiva
(Garcia, E. 1998; Martinez, 2000; Porlan y Rivero, 1998) vy, la
segunda, mas compleja, como: ciclos y ejes transversales,
proyectos de aula o centros de interés.

organizacion de los contenidos escolares.

SUBCATEGORIA EJEMPLO

CONTENIDO DE LA CITA

Vision simple de

e, Listado de temas
organizacion

Tematicas alusivas a conocimientos cientificos enunciado a modo de
listado de temas (dtomo, seres vivos)

Ciclos de formacion articulados
a ejes transversales

Grados de formacion y ejes transversales definidos para tal fin

Proyectos de aula

Estrategias pedagodgicas que abordan problemas o preguntas que
son motivo de investigacion escolar

Vision mas compleja de

organizacion .
Ejes transversales

Tépicos o asuntos transversales que responden a una ruta de
formacion que se estructura de menor a mayor complejidad de los
conocimientos

Otras propuestas que aluden a
una vision compleja

Tramas conceptuales, niveles de complejidad y secuencialidad
desde diferentes criterios

Fuente: elaboracion propia con base en Martinez (2016).
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Los resultados y la discusién, que se presentan a
continuacidn, se desarrollan a propodsito de las preguntas:
¢Cudles son las propuestas de organizacion de los contenidos
escolares en las orientaciones curriculares de ciencias
naturales seleccionadas? y ¢Cémo se hibridizan las distintas
perspectivas curriculares en esta organizacion? Cabe agregar
que, en esta investigacion, consideramos la perspectiva de
hibridismo de Garcia, N. (1997); autor que afirma que los
productos de una cultura hibrida son resultado de procesos
de descubrimiento, desterritorializacion y formacion de
géneros “impuros”.

Resultados

La organizacion de los contenidos curriculares se presenta,
inicialmente, considerando la contextualizacion de cada
documento; en razdn a que, si bien se trata de orientaciones
producidas por la SED, evidenciamos procesos politicos
particulares asociados a la produccion de cada uno. A
continuacidn, se muestra un andlisis de los tres documentos.

Colegios publicos de excelencia para Bogota:
Orientaciones curriculares para el campo de
ciencia y tecnologia (D.1.)

Esta orientacion pretende una “ruptura epistemoldgica
que de prioridad al aprendizaje como proceso de reflexion

permanente sobre la experiencia cognitiva, en vez de
centrarse sobre la organizacion secuencial de informacion
fragmentada por disciplinas con el fin de facilitar la
ensefianza y la homogenizacion” (AMB y SED, 2007, p. 16).
El D.1. propone organizar los contenidos escolares en
ciclos (Primer Ciclo, Ciclo A y Ciclo B) y ejes de formacion
(Comunicacion, Practica, Modelizacién y Naturaleza de la
Ciencia y la Tecnologia) con fundamento, entre otras, en
las siguientes consideraciones: la produccién del
conocimiento cientifico escolar y de modelos tedricos
escolares posibilitan diferentes niveles de abstraccion y
de complejidad (Aduriz-Bravo e lzquierdo, 2002), en el
proceso de aprendizaje se reconoce un caracter individual y
uno social, asi como la negociacion de significados y la
transferencia de responsabilidad del aprendizaje hacia el
alumno (Jorba, 2000) y “el conocimiento cientifico y
tecnoldgico escolar esta asociado a la capacidad de
explicacion de los estudiantes (..) la cual depende, entre
otras cosas, del nivel de abstraccidon alcanzado conforme
al grado de escolaridad” (AMB y SED, 2007, p. 44).

Asi, la capacidad de explicacion, que alcanza el estudiante,
en cada ciclo se asocia con una pregunta (que responde
a niveles de complejidad frente a la explicacion y segun
se centre 0 no en lo concreto), con el desarrollo de
una habilidad cognitiva (descripcion, argumentacion vy
critica) y con varias habilidades cognitivo-lingliisticas
(Tabla 2).

Tabla 2. Niveles de complejidad de la explicacion en diferentes ciclos escolares.

NIVEL DE EXPLICACION (E.) HABILIDADES (H.)

EJEMPLO DE CITA

PRIMER CICLO o - N
H. cognitiva principal: Descripcidn
E. enlo concreto . e
, . Habilidades  cognitivo-lingiisticas:
Fendémenos vividos por el

estudiante

observar, percibir, discriminar y

“Se espera desarrollar en los alumnos capacidades para
construir explicaciones al enfrentarse a problemas que
requieren la aplicacion de procedimientos rutinarios y

L. , nombrar. sencillos, muy concretos y de baja complejidad” (p.73).
Interrogante basico: ¢ Qué es? » MUY y J Pl (p.73)

H. cognitiva rincipal:
CICLO A g principat: | - . .
E en lo abstracto Argumentacion Se espera desarrollar en los estudiantes capacidades para
- - Habilidades cognitivo-lingdisticas: | construir explicaciones (...) al enfrentarse a situaciones
Fendmenos no vividos por el . . . N .
estudiante describir, comparar/contrastar, | problémicas que requieren la aplicacion de procedimientos y

: L. ., | categorizar/clasificar, inferir, | procesos relacionados con experiencias no presenciales y no

Interrogante  basico: éQué | | . . . . ”

identificar, explicar, | vivenciadas” (p.76).

puedo hacer? . o .
analizar/sintetizar y resumir.

CICLOB

E. critica H. cognitiva principal: Critica
Fendmenos no vividos por el | Habilidades cognitivo-lingtiisticas:
estudiante Centrado en lo critico
Interrogante  bésico:  ¢Qué | metarreflexivo.

pienso?

“Se espera desarrollar en los estudiantes capacidades para
construir explicaciones (..) que exigen creatividad e
innovacion. Por lo tanto, corresponden a un nivel superior de
abstraccion y complejidad donde el énfasis esta en lo critico”
(p.81).

y

Fuente: elaboracidn propia con base en AMB y SED (2007).
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En D.1. (AMB y SED, 2007), el propdsito de los ejes
transversales:

Es promover la elaboracion de representaciones que
evolucionan en complejidad y abstraccion en la medida
en que avanza el proceso de escolarizacion del sujeto [y
la construccion de] diversos sistemas con los cuales se
puede ver, simbolizar y pensar sobre el mundo. [De
alli que, el] desarrollo cognitivo humano, la percepcidn,
la adquisicién de la informacion y la intervencién activa
son factores fundamentales y punto inicial para la
construccidn de las ideas, sin el cual no hay posibilidad
de representacion. (p.43)

Lo anterior, en el entendido que las representaciones
se construyen en la dindmica del didlogo entre: la
produccion individual, la generada por otros actores del
proceso educativo y la cultura. Dicho didlogo es promovido
por el lenguaje de la ciencia que posibilita la comunicacién
(oral y escrita) de las ideas personales, y la interpretacion
de las opiniones de otros. La promocidn de los contenidos
propios del lenguaje de las ciencias los recoge el eje
de comunicacidn, a partir de la perspectiva sociocultural
de Vygotsky (AMB y SED, 2007).

En el caso de la ensefianza de la ciencia y la tecnologia
ademds de la apropiacion de un lenguaje se resalta el
papel de una prdactica tedrica en la construccion de
conceptos y teorias, que reune el eje de practica, y la
construccion de modelos tedricos que “orientan las
explicaciones que los nifios y nifias van creando” (AMB y
SED, 2007, p. 55) aspectos propios del eje de la modelizacion;
que moviliza “la apropiacién y construccion de modelos
tedricos en la escuela, que son reconstruidos por los
estudiantes en la medida en que se van apropiando del
conocimiento escolar” (AMB y SED, 2007, p. 5).

Asi, se soporta que la enseflanza de la ciencia y la
tecnologia requiere de ciudadanos que comprendan tanto
los conceptos como las teorias, pero que también
reflexionen sobre como “se han construido esos conceptos
y teorias, su validez y limitaciones y sus condicionantes
externos; es decir que, se debe ensefiar el qué (contenidos)
pero también algunos aspectos del cdmo (lo que se
denomina naturaleza de la ciencia)” (AMB y SED, 2007,
p. 57).

A manera de ejemplos (Tabla 3), se presentan algunos
propdsitos de formacidn segun el ciclo y eje.

Tabla 3. Ejemplos de niveles de organizacion de los contenidos escolares.

EJES DE FORMACION
Comunicacion Practica Modelizacion . Na.turaleza dela .
cicLo ciencia y la tecnologia
Generar y utilizar Intervenir en el mundo Pensar con teoria Reflexionar sobre
“La  produccion de
representaciones
“El impacto del desarrollo | “La organizacién de la | concretas (imagenes, | “Describan los efectos
PRIMER CICLO de la ciencia y la tecnologia | informacién recolectada | analogos, modelos a | positivos y negativos
en el entorno y en la |y el tratamiento de la | escala, maquetas, | de la ciencia y la
sociedad” (p.74). misma” (p.74). simulaciones...) de | tecnologia” (p.76).
algunos sistemas
simples” (p.74).
“Identificar las
“la descripcion de | “La observacion, | “La  produccion  de | diferentes expresiones
fendmenos cotidianos con | medicidn y | representaciones de las tecnologias
CICLOA base en la observacion | sistematizacion de | concretas de algunos | presentes en el
planificada e intencionada” | informacion recolectada” | sistemas simples” | entorno  (artefactos,
(p.77). (p.77). (p.78). sistemas y procesos)”
(p.81).

Fuente: elaboracion propia con base en AMB y SED (2007).
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Destacamos que, en calidad de iniciativa tedrica
alternativa D.1., requiere continuar con la fundamentacién
conceptual, por ejemplo, en lo que respecta a la
consolidacion de “referentes desde los cuales se puedan
articular los fundamentos conceptuales, los ejes, las
orientaciones didacticas y la contextualizacion de las
actividades de acuerdo a los ejes” (AMB y SED, 2007, p. 101).
Es posible interpretar como la referencia a la ciencia,
seguida por la tecnologia, es patente en el intento de
orientar el conocimiento escolar. Subyace la idea de que
hay necesidad de formar en los conocimientos cientificos vy,
para ello, es en la propia forma como se organiza las
ciencias que cada uno de los ejes debe construirse.

Es por lo que, D.1 se relaciona con una propuesta efectiva
de hibridismo ya que, por una parte, remite a enfoques
instrumentales de objetivos y competencias, centrados en
la finalidad de formar a los estudiantes en un saber hacer
(habilidad) y, por otra, en perspectivas cognitivistas que
apuestan por una formaciéon mas compleja en saberes; en
ocasiones con rasgos constructivistas. Perspectivas tedricas
que son supuestas histéricamente como pertenecientes a
territorios culturales distintos y son reterriorializadas,
influenciando a las finalidades de formacion pretendidas.
No se afirma tal hibridismo y tampoco se busca defender
tedricamente tal asociacion, pareciendo suponer que hay
una aceptacion previa de la posibilidad politica de articular
las diferencias entre las finalidades instrumentales de las
competencias y las finalidades de ilustracion (enlightnement)
de las perspectivas cognitivistas.

Etnociencia. Perspectiva pedagogica de los
estudios afrocolombianos para la ensefianza de las
ciencias naturales (D.2.)

La orientaciéon D.2. favorece el “quehacer pedagdgico de
las y los docentes, y fomenta la participacion de las y los
estudiantes en los procesos de ensefianza/aprendizaje a
partir del reconocimiento de los saberes que portan todas
las personas, sus contextos, territorios y necesidades
cotidianas” (AMB y SED, 2014a, p. 4).

En esta propuesta, uno de los referentes relevantes es
la investigacion didactica construida en los contextos
propios, por ejemplo, en el proyecto IDE Altamira Sur

Oriental: creadores de conciencia ecoambiental frente a
los recursos naturales de la localidad de San Cristobal
(Escobar, como se citd en AMB y SED, 2014a).

La organizacion de los contenidos escolares asume el
proyecto de aula para “fomentar la educacidn intercultural
y la construccidon de memoria colectiva desde la ensefianza
de la Biologia” (AMB y SED, 2014a, p. 27) y recuperar el
conocimiento ancestral. Por ejemplo, en el proyecto
ambiental sobre las azoteas, la forma de produccidn
artesanal promueve el desarrollo sostenible y el cuidado
del medio ambiente. Es decir, que este proyecto es una
propuesta de organizacion de contenidos escolares central
ya que rescata “las azoteas como una practica pedagogica”
(AMB y SED, 2014a, p. 22), vincula a estudiantes de
diferentes edades y grados, para construir actitudes criticas,
y el estudio de diversos problemas como el:

Impacto de la produccién industrial en el medio ambiente,
la comprension sobre la importancia de los cultivos
organicos para la salud, e incluso la incorporacion del
enfoque de género al visibilizar los aportes de las mujeres
afrocolombianas a sus comunidades y a la sociedad. (p.21)

Se trata, entonces, de un medio para comprender y abordar
problemas culturales y sociales, entre otros; tal como lo
destacan Porlan (1998), Garcia y Garcia (1989), Hodson
(2003) y Roberts y Bybee (2014).

Esta organizacion por proyectos, desde una perspectiva
investigativa, se relaciona con conceptos centrales de la
etnociencia afrodescendiente, por ejemplo:

Los cuagros en los palenques se conformaban por grupos
de edad, de la misma manera sucede con los cuagros de
investigacion, posibilitando procesos de construccion
colectiva de conocimiento entre pares y practicas de
coevaluacién, que contribuyen a horizontalizar los
procesos de aprendizaje”. (p.24)

En la Tabla 4, se ofrecen algunos ejemplos de preguntas
referidas a la organizacion de los contenidos escolares por
proyectos. Cabe sefialar que, y es un aspecto para analizar,
las preguntas no son construidas en la clase, sino propuestas
por los expertos disefiadores del documento.
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Tabla 4. Ejemplo de preguntas articuladoras en la perspectiva de proyectos de investigacion escolar.

TIPO DE PREGUNTAS

EJEMPLOS DE CITAS

Preguntas generadoras

“¢Qué plantas medicinales conoces y cdmo las usas?
¢Qué beneficios brindan y qué enfermedades curan?” (p.28).

Preguntas de andlisis y | abuelas?

contexto

“éPor qué crees que ya no consumimos los mismos alimentos que consumian nuestros abuelos y

¢Crees que es posible recuperar el saber sobre la alimentacion y las practicas medicinales de
nuestros abuelos y abuelas?” (p.28).

Preguntas de profundizacion

“éQué plantas medicinales has usado y para qué?

¢Qué plantas medicinales utilizaban y para qué enfermedades?
¢Como debian preparase y consumirse para un tratamiento efectivo?
¢Quién les ensefio esos conocimientos?” (p.29).

Preguntas de reflexion

con el medio ambiente?” (p.39).

“éCudles son los elementos que identificamos en nuestros entornos en los que no hay una relacion
armdnica entre naturalezay cultura?
¢Como podemos aportar para transformar esas problematicas y contribuir a una relacion arménica

Fuente: elaboracion propia con base en AMB y SED (2014a).

Asi, D.2. toma distancia de perspectivas cientificistas
centradas en un Unico modo de ver el mundo (cientifico)
(Castillo y Lopes, 2016) para asumir, como se ha examinado
en D.2. una diversidad de referentes epistemoldgicos
(cultural, mitoldgico, ancestral, etc.) en la construccion del
conocimiento escolar en ciencias (Martinez, 2016; Martinez
y Valbuena, 2013). En la medida en que el conocimiento
cientifico no sea el referente central, suponemos que hay
mayores posibilidades de que el conocimiento escolar se
constituya en las aulas como un género “impuro”, en el
sentido de Garcia, N., (1997), es decir, marcado por el intento
de cumplir las finalidades contextuales de entender el
mundo y la cultura. Con ello, las fronteras territoriales entre
ciencia y cultura parecen ser borradas.

No obstante, se destaca la necesidad de ofrecer una mayor
fundamentacion en relacion con los referentes pedagogicos
y didacticos, y sobre la importancia de la pregunta en los
procesos de formacion en ciencias (Huang et al., 2017). De
modo semejante, es preciso ahondar en el desarrollo de este
tipo de propuestas pedagdgicas y didacticas y sus
implicaciones en la organizacion de los contenidos escolares,
y del conocimiento escolar, dado que favorecen las
perspectivas curriculares criticas y postestructurales que
reconocen el caracter de construccion contextual, y la
produccion permanente de sentidos (Lopesy Macedo, 2011).

Curriculo para la excelencia académica y la
formacion integral. Orientaciones para el area de
Ciencias Naturales (D.3.)

En este documento se formula una organizaciéon de los
contenidos escolares, a partir de ciclos y desde las
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perspectivas pedagogicas del curriculo en espiral (Bruner,
1975, 1988) que buscan una creciente complejidad; por
la cual la ensefianza se aproxima cada vez mds a la forma
de pensar de la ciencia. Asi como evidenciamos para D.1.y
D.2. no existe en este documento una Unica referencia
pedagégica, es decir, también se pueden observar el
hibridismo con rastros de précticas cientificas e incluso
el método del redescubrimiento. La complejidad creciente
puede evidenciarse, por ejemplo, cuando se proponen
los aprendizajes esenciales, ciclo a ciclo, a medida que
aumenta el ciclo se proponen aprendizajes que implican
otros niveles para su desarrollo.

La complejidad de los contenidos conceptuales (Tabla 5)
se aprecia para el nucleo tematico origen y evolucién del
universo y del planeta Tierra. Asi, en el ciclo inicial se
propone como tematica, diferencias entre el dia y la noche,
en el ciclo 3 se aborda el origen del universo, las
caracteristicas fisicas de la Tierra y su atmdsfera y la relacion
del movimiento de traslacién y los cambios climaticos y
para el ciclo 5 las leyes de la gravitacion y la relacidn con el
campo electromagnético y magnético. Como se propone
en esta orientacion (AMB y SED, 2014b) cabe sefialar que, los
nucleos tematicos ofrecen al docente un marco de referencia
que:

(...) cualquier contenido, por mas especifico que sea,
esté integrado a redes conceptuales mdas amplias, que
incluso pueden trascender el drea. Esto implica el
desarrollo de un curriculo en espiral para que los
contenidos sean trabajados en diferentes momentos a
lo largo de la escolaridad, con niveles de complejidad
creciente. (AMB y SED, 2014b, p. 27)
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Tabla 5. Ejemplos de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales para cada ciclo.

CiCLO

CONTENIDOS CONCEPTUALES, PROCEDIMENTALES Y
ACTITUDINALES

CONTENIDO CONCEPTUAL

transicion

Ciclo Inicial (0)
Prejardin, jardiny

“Exploracion del medio para el reconocimiento del
contexto y la explicacion de situaciones cotidianas que se
le presenten de manera libre, creativa, propositiva y
responsable” (p.39).

“Diferencias entre el dia y la noche” (p.39).

Ciclo 3

Quinto, sexto y

“Formulacion de hipotesis, comparacion de experiencias y
reformulacion de explicacion de fenémenos a partir del
registro, manejo y andlisis de informacién, haciendo uso

“Origen del universo, caracteristicas fisicas de
la Tierra y su atmosfera, relacion de la

Décimo y once

alternativas para resolver diversas problematicas del

séptimo L, traslacion y cambios climaticos” (p.40).
P de una narrativa cientifica” (p.40). y (p-40)
“Desarrollo de acciones investigativas con capacidad
Ciclo 5 critica y responsabilidad social que permitan plantear | “Leyes de gravitacion y su relacion con el

campo electromagnético y magnético” (p.40).

contexto” (p.40).

Fuente: elaboracion propia con base en AMB y SED (2014b).

Respecto a la organizacion de los contenidos actitudinales
es importante mencionar que, en D3, son abordados
desde la propuesta de la ciudadania y la convivencia
organizados en tres dimensiones (individual, societal y
sistémico) y en funcidn de cada ciclo (Figura 1). Una vez
mas, es posible identificar una perspectiva clasificadora que
intenta separar dimensiones distintas de |a vida; valorando
poco sus interrelaciones.

Haciendo referencia a los contenidos actitudinales, se
pueden encontrar algunas conexiones entre lo que se
propone de estos contenidos y el desarrollo de la
propuesta de los centros de interés; por ejemplo, para el
ciclo cinco se manifiesta en la dimensidn societal: “fortalecen
su liderazgo colectivo como ejercicio politico, mediante
la gestion y promocion de acciones que buscan combatir la
discriminacion, la vulneracion de derechos, la banalizacion
del valor de la vida y la afectacién a la naturaleza” (AMB y

SED, 2014b, p. 32); y en la propuesta de centros de
interés humedales por y para Bogotd en el momento
3 transformando realidades para la fase 3: poner en publico
las preocupaciones ambientales de los nifios y nifias de la
comunidad, donde dos de las preguntas orientadoras
para organizar los resultados de la investigaciéon de
los estudiantes refieren a: “icdmo podemos lograr que
nuestro colegio cuide el humedal y los pajaros que viven
en élI?, icomo podemos mostrar nuestros resultados a
nifos y nifas ciegos?” (AMB y SED, 2014b, p. 52). En
la primera se busca un accionar, desde el colegio como
parte de la comunidad, para cuidar el humedal vy, en
la segunda, el disefio de estrategias para que los nifios
con discapacidad visual puedan conocer los resultados de
la investigacion del humedal; de modo que pareciera
que, se busca promover la construccion de alternativas
a problemas relevantes del contexto, en un mayor grado
de complejidad.

Figura 1. Ejemplos de complejidad creciente de los contenidos actitudinales en el ambito societal en diferentes ciclos.

CONTENIDOS ACTITUDINALES

DIMENSIOT iOCIETAL

“Desarrolla habilidades para relacionarse con los otros(as) mas cercanos(as) y la
naturaleza, poniendo en practica virtudes para el establecimiento de vinculos

“Reafirman la nocidn de nosotros (relaciones sociales mas amplias) para actuar
en conjunto, teniendo como referente las necesidades, deseos y capacidades
desde una perspectiva transformadora, integral e integradora” (p.32).

“Fortalecen su liderazgo colectivo como ejercicio politico, mediante la gestion y
promocion de acciones que buscan combatir la discriminacidn, la vulneracion de
derechos, la banalizacién del valor de la vida y la afectacién a la naturaleza”

CICLO
g
Ciclo inicial (0)
Prejardin, jardin y transicién |:>
armonico” (p.32).
( N
Ciclo 3 [>
Quinto, sexto y séptimo
- J
s N
Ciclo 5
Décimo y once [>
~ g (p.32).

Fuente: elaboracion propia con base en AMB y SED (2014b).
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Discusion

Con respecto a las relaciones entre las orientaciones
curriculares, en principio destacamos que el D.1. es una
orientacion que, se articula con planes de desarrollo y
planes sectoriales de educacién que propenden por el
mejoramiento de la calidad, y como politica de educacion
el fortalecimiento de la ciudadania para la convivencia
social. D.1. y D.3. se relacionan con planes que proponen
garantizar la calidad de la educacidn, extender la jornada
en la educacién basica y media, y asegurar el enfoque
diferencial. En particular en D.2. son reconocidos los saberes
afrodescendientes. Notamos que D.1. y D.3. corresponden
a orientaciones y D.2. a un cuadernillo considerado una
herramienta pedagogica y didactica; los tres documentos
fueron construidos por la SED con apoyo de grupos de

investigacion o entidades cuyos trabajos permean las
orientaciones.

Respecto al objetivo de analisis, acorde con el reporte
de Atlas. Ti (Tabla 6), se devela que solamente en uno de
los documentos (D.3.) identificamos citas propias de
una organizacion simple a modo de listado de temas.
No obstante, en conjunto estas orientaciones
curriculares responden a propuestas de organizacidn
compleja de contenidos escolares y acorde con la
naturaleza de cada documento. En D.1. niveles de
complejidad, ciclos de formacion, ejes de comunicacion,
practica, modelizacién y naturaleza de la ciencia y la
tecnologia. En D.2. proyectos de aula y en D.3. niveles
de complejidad, secuencialidad, nucleos tematicos y ciclos
de formacion.

Tabla 6. Recurrencia de citas de la subcategoria: organizacion de los contenidos escolares.

SUBCATEGORIA ORGANIZACION DE LOS TIPOS DE CONTENIDOS 5 focu;wzeNTo; 3 TOTAL
A.2.1. Vision simple de organizacion 0 5 5
A.2.2. Vision compleja de organizacion 0 0 11 11
A.2.2.1. Niveles complejidad 25 0 9 34
A.2.2.2. Ejes transversales 7 0 0

A.2.2.3. NUcleos tematicos 0 0 7

A.2.2.4. Secuencialidad 0 0 8

A.2.2.5. Proyectos de aula 0 22 0 22
A.2.3.6. Ciclos de formacion 4 0 4 8
A.2.3.6.1. Primer ciclo 18 0 0 18
A.2.3.6.1.1. Primer ciclo-Eje de comunicacion 2 0 0
A.2.3.6.1.2. Primer ciclo-Eje practica 2 0 0
A.2.3.6.1.3. Primer ciclo-Eje modelizacién 1 0 0 1
A.2.3.6.1.4. Primer ciclo-Eje naturaleza de Ciencia y Tecnologia 1 0 0 1
A.2.3.6.2. Ciclo A 15 0 0 15
A.2.3.6.2.1. Ciclo A-Eje de comunicacién 1 0 0 1
A.2.3.6.2.2. Ciclo A-Eje de practica 1 0 0 1
A.2.3.6.2.3. Ciclo A-Eje de modelizacion 4 0 0 4
A.2.3.6.2.4. Ciclo A-Eje de naturaleza de la Ciencia y la Tecnologia 3 0 0 3
A.2.3.6.3. Ciclo B 7 0 0 7
A.2.3.6.3.1. Ciclo B-Eje de comunicacion 1 0 0 1
A.2.3.6.3.2. Ciclo B-Eje de practica 3 0 0 3
A.2.3.6.3.3. Ciclo B-Eje de modelizacion 4 0 0 4
A.2.3.6.3.4. Ciclo B-Eje de naturaleza de Ciencia y Tecnologia 3 0 0 3
Total 102 22 44 168

D.1.: colegios publicos de excelencia para Bogota: Orientaciones curriculares para el campo de ciencia y tecnologia.
D.2.: etnociencias. Perspectiva pedagogica de los estudios afrocolombianos para la ensefianza de las ciencias naturales.
D.3.: curriculo para la excelencia académica y la formacion integral. Orientaciones para el area de ciencias naturales.

Fuente: elaboracidn propia con base en codificacion Atlas.Ti.
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Asi, en los D.1. y D.2. se identifica una preocupacion
por organizar contenidos en diferentes niveles de
complejidad. En D.1. entorno alos ciclos y ejes de formacion,
y en D.2. alrededor de los cuatro grandes ejes tematicos,
para el caso de los contenidos conceptuales, o de
aprendizajes esenciales en los contenidos procedimentales,
o0 segun las dimensiones (individual, societal y sistémico) en
los contenidos actitudinales. En ambos documentos,
como propone Giordan (1982), no se trata de una evolucién
lineal y uniforme, sino que incluye diversas opciones
(mezclas, saltos, vueltas a atras). En estas orientaciones
curriculares se alude a organizadores que, desde las
disciplinas de referencia (ciencia, tecnologia), consideran
ejes de integracion. Igualmente, en D.2. y D.3. es notoria
una perspectiva de integracién de los saberes escolares
con los cotidianos de los estudiantes, o los propios de
la cultura y el contexto.

Asi desde estas propuestas parece que se pretende
contrapesar la vision dogmdtica del conocimiento
cientifico, para posibilitar una modificacion de la estructura
del conocimiento escolar con importantes implicaciones
sociales (Lopes y Macedo, 2011). Sin embargo, la constante
referencia a dimensiones de formacion sin valorar las
interrelaciones, remite a perspectivas pedagodgicas que
fragmentan al sujeto y desfavorecen la comprension de
la complejidad del proceso formativo.

También, ponen de relieve la preocupacion por vincular
referentes epistemoldgicos diferentes al conocimiento
cientifico, tales como el psicolégico, el social, el ambiental
(Walsh y Whitehouse, 2017) vy, entre otros, el cultural;
como en Morris y Burgess (2018) que, sugieren organizar
los contenidos escolares alrededor del Cross Curriculum
Prioritu que relaciona las historias y las culturas de los
aborigenes de Australia e Islefios del Estrecho de Torres;
y que corresponde a una de las prioridades curriculares
en Australia (Scarino, 2019). En el caso colombiano la
diversidad cultural se constituye en un reto para ser
considerado en las propuestas de ensefianza de las
ciencias y, en particular, del conocimiento escolar (Martinez
y Molina, 2011; Molina et al., 2014). Estas posibilidades
de complejizacion del conocimiento escolar y en
particular de la organizacion de los contenidos escolares,
también la  evidenciamos considerando diferentes
fuentes, como las contenidas en los textos escolares, y
desde los cuales, por ejemplo, también es posible
identificar diferentes niveles de complejidad (Bermudez,
2018) o niveles de competencias (Torres et al., 2018).

Conclusiones

Los documentos estudiados aportan a la construccién de
miradas alternativas que trascienden la ldgica
exclusivamente disciplinar de las Ciencias Naturales al
hibridizar perspectivas tedricas distintas. Se trata de
perspectivas que se estructuran a partir de preguntas
relevantes, la construccion de relaciones conceptuales,
incluso entre diferentes dreas del conocimiento, propuestas
que atienden a diferentes grados de complejidad; como se
propone en D.3. Hemos concluido que la atencién a
problemas especificos del contexto posibilita, también, la
estructuracion de propuestas de organizacién de los
contenidos escolares particulares; tal es el caso de D.2.

Es preciso tener en cuenta que la relevancia del referente
epistemoldgico propio del conocimiento cientifico en D.1. y
D.3., identificada en el andlisis general, lleva a reconocer la
organizacion de los contenidos escolares en un hibrido de
trazos disciplinarios e intentos de integracién que quieren
romper con la logica disciplinaria.

En el informe final de resultados de la investigacidn, que
incluye todas las categorias analizadas (contenidos escolares,
las fuentes vy criterios de seleccion, referentes
epistemoldgicos y criterios de validacion del conocimiento
escolar), estas tensiones se evidencian considerando que en
D.1. se sugiere al conocimiento cientifico, con mayor
frecuencia que en los otros documentos, también se
considera la categoria conocimiento escolar, es decir, se
asume que la escuela promueve la construccion de
conocimiento propio mientras que en D.3. es el
conocimiento sobre el curriculo elaborado por expertos el de
mayor frecuencia. En D.2. el referente que prima es el
conocimiento contextual y cultural, lo que nos hace pensar
en la posibilidad de que el conocimiento escolar pueda
favorecer fines contextuales mas amplios; aquellos que, por
ejemplo, atienden a los intereses de los alumnos. En este
documento, el conocimiento escolar tiene mas posibilidades
de asumir el estatus de un género “impuro”, producido por
procesos hibridos imprevistos y, por ello, mas democréticos
y vinculados a dimensiones contextuales.

Ademas de evidencias relacionadas con los niveles de
organizacion de los contenidos escolares, la investigacion
puso de relieve la necesidad de seguir ahondando en el
estudio de los documentos del curriculo oficial, con el fin de
profundizar el andlisis de la relacion entre contenidos
escolares y los diferentes tipos de referentes



Praxis

Carmen Alicia Martinez Rivera, Alice Casimiro Lopes, Ana Maria Cardenas Navas, Mirna Jiron Popova

epistemoldgicos (cientifico, cotidiano, cultural,
mitoldgico, etc.), posiblemente desde formas hibridas
de interpretacion para responder a preguntas como:
¢Cudles son los criterios que legitiman un conocimiento?,
¢{Como se construyen las relaciones que lleva a la
primacia de ciertas nociones en detrimento de otras?,
¢Qué finalidades sociales estan siendo atendidas por
medio de la nocidn de conocimiento escolar privilegiado?.
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