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Prcxis

Conocimiento didactico del contenido de educacién ambiental de una profesora en el contexto escolar

RESUMEN

Esta investigacion tuvo como objetivo caracterizar y analizar el Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) de
Educacion Ambiental (EA) de una profesora del drea curricular de Ciencias Naturales, haciendo énfasis en la
estructura y la construccion de dicho conocimiento. Se desarrollé desde la perspectiva interpretativa, en la
modalidad de estudio de caso. Los datos de investigacion se obtuvieron de lo que la docente realiza en su practica
y de lo que declara sobre su ensefianza; el analisis se realizé mediante ejes DOCP, a partir del establecimiento de
la complejidad de los componentes de dicho conocimiento. El componente mayoritario del CDC en accién es el
contenido de ensefanza, y el de menor frecuencia el contexto. Se identificé una relacién directa entre varios
componentes y se interpretd que desarrollar la ensefianza de la EA en un darea curricular particular puede
conllevar limitaciones. El establecimiento de niveles de complejidad y de los ejes DOCP posibilitd modelizar el
CDCEA en mapas que representan los componentes y sus relaciones, asi como elementos de comprensién de la
construccion, limitaciones y potencialidades de dicho conocimiento. Se concluyé que el analisis del CDCEA
implica abordar la caracterizacién de acuerdo con lo declarativo y la practica de ensefianza.

Palabras clave: conocimiento didactico del contenido; educacién ambiental; curriculum; estructura del
conocimiento didactico del contenido; estudio de caso.

ABSTRACT

This research aimed to characterize and analyze the Didactic Content Knowledge (DCK) of Environmental
Education (EE), of a teacher in the curricular area of Natural Sciences, emphasizing the structure and construction
of this knowledge. It was developed from an interpretive perspective, using a case study modality. Research data
were obtained from what the teacher does in her didactic practice and from what she declares about her
teaching; the analysis was carried out using DOCP axes, from the establishment of the complexity of the
components of such knowledge. The majority component of DCK in action is the instructional content, and the
least frequent is the context. A direct relationship was identified between several components, and it was
interpreted that developing EE teaching in a particular curricular area can lead to limitations. The establishment
of levels of complexity and DOCP axes made it possible to model the DCK-EE in maps that represent the
components and their relationships, as well as elements of understanding the construction, limitations, and
potentialities of such knowledge. It was concluded that the analysis of the DCK-EE implies addressing the
characterization according to the declarative and teaching practice.

Keywords: didactic knowledge of content; environmental education; curriculum; structure of didactic knowledge
content; case study.
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INTRODUCCION

El programa de investigacién del Conocimiento del
Profesor (CP) tiene sus origenes fundamentalmente
en la década de los ochenta del siglo XX, y se ha
venido robusteciendo con aportes de diferentes
partes del mundo. Dicho programa busca
comprender los conocimientos que posee el
profesor en relacién con la construccién, la
naturaleza epistemoldgica, los componentes y la
estructura. En lo que atafie a los componentes del
CP, existen distintos modelos. En términos
generales, de acuerdo con la revisién realizada por
Valbuena (2011), existe una tendencia a considerar,
como principales componentes del CP, el
conocimiento y las concepciones de la materia que
se ensefa (Subject Matter Specific), el conocimiento
y las concepciones pedagodgicas y didacticas, el
conocimiento del contexto, el conocimiento y las
concepciones metadisciplinares, el conocimiento
cultural y el conocimiento didactico del contenido
especifico. Sin embargo, entre estos modelos
predomina (en el d&mbito anglosajon) el
Conocimiento Pedagdgico del Contenido (PCK por su
sigla en inglés: Pedagogical Content Knowlege), que
abarca el conocimiento pedagdgico general, de la
disciplina que se ensefia y del contexto (por
ejemplo, en Shulman, 1986, 1987; Grossman, 1990;
Magnusson et al., 1999; Park y Oliver, 2008).

Este es el componente mas estudiado del CP y
corresponde, en sentido estricto, al conocimiento
requerido para hacer ensefiables contenidos
especificos. En Espafa y Latinoamérica se alude al
PCK como CDC (Ravanal y Lépez-Cortés, 2016;
Vazquez et al., 2019; Salica et al., 2020), pues no se
considera que sea una simple traduccion, sino que
se le acredita una naturaleza epistemoldgica de lo
didactico con especificidades que lo diferencian de
lo pedagdgico.

A continuacidn, se describen de manera sucinta las
caracteristicas de los componentes del CDC vy
posteriormente se hace referencia a su estructura.
En esta publicacién se acoge el modelo de CDC del
grupo de investigacion Conocimiento Profesional
del Profesor de Ciencias (Valbuena, 2011; Duefias,

2019; Duarte, 2020; Espinel, 2020), el cual incluye
los componentes que se describen en lo que sigue:

e los propdsitos de ensefianza son los
objetivos que el profesor se traza cuando
planifica y espera que en la practica se
cumplan. Estan orientados por referentes
pedagdgicos, diddacticos, curriculares y
contextuales (Magnusson et al., 1999;
Valbuena, 2011).

e los contenidos de ensefianza son los
principales conceptos, procedimientos y
actitudes asociados a la temadtica. Su
estructuracion implica transformaciones
didacticas de los constructos tedricos
disciplinares, atendiendo a los
requerimientos curriculares, las
caracteristicas de los estudiantes y las
realidades contextuales (Coll et al., 1994;
Diaz-Barriga y Hernandez, 2010; Valbuena,
2011).

e El conocimiento de los estudiantes es un
elemento fundamental en la ensefianza e
implica los intereses, las experiencias, las
concepciones, los conocimientos, las
habilidades 'y las limitaciones de
aprendizaje, asi como las necesidades de los
educandos, que el profesor articula a su
practica. Este componente esta
fuertemente relacionado con el contexto en
el que viven los estudiantes (Magnusson et
al., 1999; Valbuena, 2011).

e las estrategias de ensefianza son el
conjunto de actividades (talleres, trabajos
practicos, tareas, ejercicios de lapiz y papel,
juegos, comparaciones, registro de
observaciones, preguntas, entre otros)
estructuradas, desarrolladas en secuencias
y estrechamente relacionadas con los
propdsitos y las tematicas tratadas.
(Magnusson et al., 1999; Valbuena, 2011).
De acuerdo con Pozo y Gomez (1998), las
estrategias de ensefianza estan orientadas
en buena parte por los enfoques de la
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didactica de las ciencias (ensefianza
tradicional, enseifanza por descubrimiento,
ensefianza expositiva, mediacién por
conflicto cognitivo, mediante investigacidn

dirigida, perspectiva ciencia-tecnologia-
sociedad).
e La evaluacion de los aprendizajes

comprende las diferentes maneras,
métodos e instrumentos que buscan
conocer lo que los estudiantes han
aprendido, asi como la definicion de los
sujetos implicados en dicho proceso
(Magnusson et al., 1999; Valbuena, 2011).

e El conocimiento del contexto es un
componente definitivo para planificar y
tomar decisiones en la practica sobre qué,
como y para qué enseiiar, con el fin de que
lo ensefiado tenga sentido para los
estudiantes y tenga impacto en el nucleo
social al que pertenecen los educandos. La
delimitacion y la estructuracién de
contenidos conceptuales, procedimentales
y actitudinales han de responder a las
realidades vy necesidades  sociales,
econdmicas, culturales, escolares y
educativas en las que se circunscriben las
practicas de ensefianza (Espinel, 2020).

La estructura del PCK también considera la
profundidad en las relaciones de sus componentes.
No obstante, poco se ha ahondado en esto. Segun
explica Aydin et al. (2015), pocos consideraron la
intensidad con que los componentes interacttdan
durante la ensefianza. Unos de los primeros
investigadores que abordaron este asunto fueron
Cochran et al., (1991), quienes argumentaron que
en el PCK los componentes no pueden considerarse
como bases de conocimiento separadas porque
estdn muy integrados e interrelacionados.
Seguidamente, Fernandez-Balboa y Stiehl (1995)
argumentaron que “no es la existencia separada,
sino mas bien la interseccidn e integracion legitima
de todos estos componentes del PCK lo que
comprende la buena ensefianza” (p. 294). Park y
Oliver (2008) resaltan nuevas caracteristicas del PCK
y proponen el componente de eficiencia, explicando

que el aumento de la eficacia del maestro hace que
los maestros estén listos para aprender en relacion
con cualquiera de los componentes del dicho
conocimiento, por lo que se amplia su comprensién.
De alli se infiere que los seis componentes se
influencian entre si de una manera continua y
contextual, pues para que se produzca una
ensefianza efectiva, los maestros deben integrar los
componentes e implementarlos dentro de un
contexto dado. Esto implica que a medida que un
maestro desarrolla el PCK, se fortalece la coherencia
entre los componentes.

Park y Chen (2012) hacen referencia a la estructura
y proponen modelar el PCK como un mapa,
asumiendo relaciones entre cualquiera de los
componentes y estableciendo conexiones que se
consideren beneficiosas para que el PCK sea mas
accesible al analisis tedrico y empirico. Se supone
gue esto permite al profesor mejorar su ensefianza,
ya que enseflar no implica solo desarrollar
componentes de conocimiento individual, sino que
también se debe entender como emplearlos de
manera integrada para aplicar a problemas de
practica complejos y contextualizados (Park y Chen,
2012). En ese sentido, Aydin y Yezdan (2013)
incluyeron la enumeracion y luego la comparacion
de mapas del PCK. El analisis que elaboraron revelé
que la naturaleza de las interacciones diferia segin
su complejidad y explicaron que las interacciones
estdn compuestas de muchos componentes que
incluyen la comprensidn, la toma de decisiones, la
promulgacion y la reflexion.

Bajo esta descripcidn es evidente que en los dltimos
afios empiezan a realizarse estudios que analizan las
interacciones entre los componentes del PCK
(Padilla y Driel, 2011; Aydin y Yezdan, 2013).
Ademds, se observan los componentes entre siy en
su mayoria muestran graficos de hexagonos que
establecen relaciones en términos de frecuencia de
los componentes. Ravanal y Lépez (2015, 2016)
incorporan la direccionalidad de las relaciones, y
Duefias (2019) especifica la complejidad de estas
relaciones al proponer distintos niveles de ellas.
Ademas, la autora establece algunas
consideraciones sobre la integracion de los
componentes del CDC y explica que “la revisién
bibliografica relacionada con el CDC permite analizar
la evolucién en las investigaciones realizadas sobre
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la caracterizacion de sus componentes y ha
evidenciado la necesidad de investigar las
integraciones y la naturaleza o complejidad de
estas” (p.110).

Resulta importante destacar que no se han
identificado trabajos que establezcan la complejidad
de los componentes, como propone Duarte (2020),
quien pretende profundizar en la comprensién de
los componentes del CDC en términos de su
frecuencia, su significado y su complejidad; en la
estructuracion de estos en cuanto a la manera como
se relacionan; y en la blsqueda de explicaciones de
la construccion del CDC (qué factores favorecen,
obstaculizan o potencian dicha construccién), al
abordar de manera especifica como objeto de
investigacion el Conocimiento Didactico del
Contenido de Educacion Ambiental (CDCEA).

Ahora, se entiende que el conocimiento ambiental
es un proceso que debe contener tanto aspectos
sociales como politicos, ademas de paradigmas vy
por supuesto practicas de educacién que permitan
generar una cultura en la que se entienda al ser
humano como parte del ambiente y que estd
estableciendo relaciones constantes (Duarte, 2020).
Por eso, se hace necesario fortalecer los estudios
acerca del como se incorpora la EA en la escuela y
lograr comprender el abordaje considerando la
practica de la EA en los contextos escolares.

En lo que concierne al PCK propio de la EA, Lee et al.,
(2018) exponen que ha sido examinado y explorado
por varios investigadores, pero solo a un nivel
secundario. Zhou (2015) introdujo el marco del PCK
ambiental y describio el conocimiento que necesitan
los maestros para reducir la brecha entre la politica
curricular y el aula en la practica de la EA. Zhou
(2015) propone tres dominios de conocimiento
(contenido, pedagogia y contexto), los cuales
plantean, interactian y generan diferentes formas
de construccion de un conocimiento mixto.

Entonces, identificando estas pocas investigaciones,
se plantea como objetivo en este estudio
caracterizar el CDCEA haciendo énfasis en su
estructura y en su construccidn, a partir de la
interpretacion de la préctica de una profesora que
aborda la EA de manera articulada con el desarrollo
de la asignatura de Ciencias Naturales en grado

sexto, con estudiantes de aproximadamente 12
afios de edad. Esta investigacidn se justifica con la
idea de analizar cdmo una profesora logra
desarrollar componentes del CDC, propios del
campo de la EA, utilizando como vehiculo su area de
formacion sin llegar al reduccionismo de ensefiar
especificamente los contenidos curriculares propios
al drea de Ciencias Naturales.

METODOLOGIA

Esta investigacidn se desarrollé con una perspectiva
cualitativa y con un enfoque interpretativo, segun
Cohen y Manion (1990). En la busqueda de la
caracterizacion del CDC en EA, se propuso el método
de investigacion cualitativa de estudio de caso de
tipo descriptivo segun Chetty (1996). El estudio de
caso fue dirigido a la profesora aqui llamada Isabella,
reconocida por el desarrollo de proyectos
vinculados a la EA en relaciéon con la tematica del
maltrato animal. Isabella se encontraba vinculada a
una institucion educativa de cardcter oficial, en el
area curricular de Ciencias Naturales y Educacién
Ambiental. Para el afio de recoleccion de la
informacion la profesora orientd la asignatura de
Biologia a estudiantes de grado sexto.

Para la recoleccién de informacion referida a la
practica, se implementd el acompafiamiento in situ
y las técnicas de observacidn participante y grupo
focal en las actividades de la docente en la EA,
apoyados en instrumentos como la entrevista
semiestructurada, las entrevistas de evocacion de
recuerdo y los cuestionarios. Para la caracterizacion
de los componentes del CDC que evidencid Isabella
en la ensefianza de la EA, se realizd el
acompafiamiento in situ basado en la observacién
de una unidad didactica que abordé con sus
estudiantes durante siete clases. Para efectos de la
investigacion, estas fueron videograbadas vy
posteriormente transcritas para sistematizacidn. Se
discriminaron las clases observadas y se
construyeron matrices de anilisis.

Respecto a la descripcién del CDCEA declarado por
Isabella, se implementéd el -cuestionario de
Representacién del Contenido (ReCo), adaptado a
partir del cuestionario validado por Duefias (2019),
que a su vez fue adaptado de Loughran et al. (2001).
Este instrumento expone y discute los aspectos del
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PCK mas unidos al contenido, lo que permite una
generalizacidn del trabajo de los profesores y ayuda
a codificar su conocimiento. Ha sido utilizado en la
caracterizaciéon del conocimiento pedagogico de
diversos contenidos porque permite demostrar
cuales aspectos del PCK informan sobre la practica
en el aula (Loughran et al., 2001).

Para el analisis y sistematizacién de los datos
recolectados se utilizd la técnica del analisis de
contenido segun Pifiuel (2002), y las matrices
descriptivas que, segun Tojar (2006), consisten en
tablas que contienen informacidn cualitativa
construidas con la intencidén de obtener una visién
global de los datos, ayudar a siguientes andlisis de
estos, y combinar y relacionar datos e informaciones
del mismo caso. Para la investigacion, las matrices
se construyeron con episodios de clases transcritas,
seguidas de los seis componentes del CDC en donde
se ubicé el componente origen de las relaciones y
destino. También estaban presentes en la
composicion de la matriz la descripcidon que surgia
de la triangulacion realizada entre los investigadores
y el andlisis general suscitado en la discusion de cada
episodio.

Producto de las matrices se modelaron
graficamente los componentes del CDC en mapas
apoyados en la idea de Téjar (2006), quien propone
que las gréaficas descriptivas consisten en
representaciones que describen el contexto o la
evolucién de las situaciones. Estos mapas se
construyeron, por una parte, identificando Ila
frecuencia de los seis componentes vy
simbolizdndolas por su tamafio, acompaiadas del
numero de unidades de informacion
correspondientes. De otra parte, en cuanto a los
componentes, se describié la complejidad de cada
uno en una escala de tres niveles (Duarte, 2020),
que fue una valoracion triangulada entre los autores
de este articulo.

En la modelizacion en mapas del caso de la practica
de Isabella se simbolizé la complejidad con el grosor
de la linea que conforma los circulos de cada
componente. lgualmente, se representaron las
relaciones entre los componentes del CDC mediante
flechas. Las categorias de andlisis abordadas se
establecieron en contenidos de ensefianza,
estrategias de ensefianza, finalidades de ensefianza,

evaluacion, conocimiento de los estudiantes,
contexto. Cinco de estas derivaron de la revisidn
documental y se incluyé el componente de contexto
como producto del tratamiento de los datos.

Para el proceso de interpretacion de los resultados,
el analisis de la descripcion de los componentes del
CDC del caso de estudio se hizo desde la perspectiva
de los ejes DOC (dinamizadores, obstaculo vy
cuestionamiento), segun la propuesta de Ballenilla
(2003) y Martinez et al. (2013). Como propuesta de
analisis se incluyd el eje denominado potenciador
(P), que se origina de identificar el eje dinamizador
de los profesores, pasando por los ejes de
cuestionamiento, que logran definir que el eje
dinamizador podria ser potenciado y en qué medida
podria realizarse (Duarte, 2020). Es decir, el eje
potenciador se presenta como el resultado de
identificar lo que dinamiza y proponer cdmo se
podria superar lo que obstaculiza, potenciando la
practica del profesor.

RESULTADOS

Segun la revision documental y las entrevistas
realizadas, la profesora Isabella es Licenciada en
Biologia de la Universidad Francisco José de Caldas
con Maestria en Docencia de las Ciencias Naturales
de la Universidad Pedagdgica Nacional. Tiene 4 afios
de experiencia en el sector privado de la educacién
y ha estado vinculada a la Secretaria de Educacién
Distrital (Bogota, Colombia), como docente de
basica primaria en la localidad de Ciudad Bolivar,
desde el afo 2010. Su trabajo ha sido en diferentes
grados de educacion bdsica primaria, aunque
siempre en el area de Ciencias Naturales. Desde el
afio 2013 ha desarrollado proyectos de EA que se
relacionan con la temdtica del maltrato animal y el
desarrollo de la huerta escolar. En el afio 2015 se
incorporé a la educacion basica secundaria debido a
la organizacion de la educacion por ciclos.

Personalmente, Isabella expone que la EA en la
escuela surgid por su preocupacién, como docente
de Ciencias Naturales, sobre las relaciones que
establecen los sujetos con el entorno y con los
elementos que lo conforman, especificamente en
cuanto a la manera como las personas se posicionan
en las relaciones con los demas animales y la forma
como asumen su papel con respecto a ellos.
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Menciona que inicialmente su preocupacién se
centrd alrededor de las corridas de toros, porque
identific6 que es un tema sensible para Bogot3, y
posteriormente se interesé por otros tipos de
maltrato. Desde alli cred la necesidad de enlazar la
clase de Ciencias con aspectos del maltrato animal,
como contenidos propios de la Educacién
Ambiental.

CDC de Isabella seguin su practica y declaracion

De los componentes del CDC de EA de la practica,
tres presentan una mayor predominancia en
términos de frecuencia. Estos son el contenido de
ensefianza, el conocimiento de los estudiantes y las
estrategias de ensefianza. Sin embargo, en su
declaracion predominan el contenido de ensefianza
y las estrategias en términos de frecuencia (Figura
1). A continuacién, se describen mediante Ia
vinculacion de la practica y lo declarado por la
profesora.

Figuras 1. Mapas del CDC de Educaciéon Ambiental declarativo y de la accidon (practica) de Isabella.

Problemaéticas: desconocimiento y

contaminacién de humedales, ciudad.
Acciones de mitigacién: reutilizacion,

Componente social:
como contenido
necesario en la EA

Transformacion de
actitudes y
concepcién de la EA

‘ Componente epistemoldgico ‘

Componente educativo

disminucién de residuos por compostaje.

Contenidos Ecoldgicos: descomposicion,
materia organica, agricultura, erosion,

Componente ético: maltrato animal
(peleas de gallos, corridas de toros,
uso de animales en circos)

Ser humano como
parte del entorno y
su afectacion en él

importancia de la polinizacidn.

Proyecto de maltrato animal ‘

Abordaje de las diferentes
areas del conocimiento
desde la EA

Utilizacion  de  libros
desde el enfoque

El entorno (social-
5 ecoldgico y social) como

elemento contextual
para la EA
Situaciones y problematicas
contextuales

Concepciones de
ambiente y
educacion ambiental

Identificacion y

cientifico enlazando la
ecologia y la EA, salidas
de campo incluyendo la
fotografia

Indagacion con actividades

de confrontacidn que

promueven el pensamiento
Actividades de

lectura y escritura 3

Generar una toma de
decisiones y
pensamiento critico

Transformacién y
enriquecimiento de
pensamiento en EA,
como una obligacidn

moral del profesor

Desarrollar
contenidos ecoldgicos

trabajo con ideasy
sentimientos sobre
el maltrato animal

Indagacion de
pensamiento

Intereses de los
estudiantes

o]

Evaluacidn de
contenidos
actitudinales,
procedimentales y
conceptuales
(ecoldgicos)

Autoevaluacion
de estudiantes
desde el dialogo,
con criterios de
la profesora

Desarrollo de una

evaluacion formativa
que no implica nota

Contenidos

ecologicos

Mapa CDC declarativo
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Identificar las CONTENIDOS Definir las formz.as
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VALORACION Y
CALIFICACION

Criterios de calificacion:
- Actitudes (respeto y
responsabilidad)

- Desarrollo habilidades
comunicativas

Mapa CDC en la practica+

Fuente: elaboracion propia, con base en Duarte (2020).

Contenidos de ensefianza (C), Estrategias de ensefianza (Est), Contexto (Cx) Conocimiento de los estudiantes (CE), Finalidades de

ensefianza (F), Evaluacion (Ev).

*Mapa consenso a partir de los mapas de las siete sesiones de clase.

Contenido de ensefianza

El maltrato animal como contenido articulador de
la educacién ambiental en las practicas de
enseilanza de Isabella

El contenido de ensefianza en EA es el componente
del CDC que presenta una mayor frecuencia a lo
largo de las clases de Isabella. Este se circunscribe en
una temadtica general que es el maltrato animal.
Aunque la temadtica no se menciona de manera
explicita a los estudiantes, se desarrolla alo largo de
la secuencia de clases.

El abordaje del contenido lo presenta en dos
aspectos. El primero es el desarrollo de diferentes
conceptos vinculados especificamente al curriculo
de las Ciencias Naturales, propios de la ecologia:
fertilizacion, dispersidon de semillas, polinizacién y
clasificacion, que muestra las formas como las
plantas, los animales y los humanos presentan
relaciones de dependencia. El segundo aspecto se
explica en el desarrollo de tematicas propias de la
EA, referidas a las necesidades de tres grupos de
seres vivos (plantas, animales, humanos) y el
establecimiento de la interdependencia entre ellos.
Se identifica que una de las necesidades mas
importantes esta en el cuidado que puede dar el ser
humano a los otros grupos de seres vivos, lo cual
incluye la no destruccidn de su habitat.
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Respecto a la complejidad de los contenidos de
ensefianza en su practica, Isabella establece el
desarrollo de los contenidos de la Biologia y la EA a
partir de la identificacién de las caracteristicas de
animales que ella propone y desarrolla, de las
formas como el ser humano los maltrata, y establece
relaciones y profundiza en el maltrato dado por el
hombre. Ademas, este contenido de EA tiene como
objetivo crear conciencia en otras personas gracias
a la socializaciéon de los estudiantes con otros
compaiieros, lo que evidencia el componente
educativo de la ensefianza de la EA por parte de los
estudiantes posterior al trabajo con la profesora. En
ese sentido, se puede interpretar que este
componente del CDC de la profesora corresponde a
un nivel de complejidad alto.

La interdisciplinariedad en la educacion ambiental
como pretensidon en el desarrollo de contenidos
ecoldgicos, sociales y éticos, en las declaraciones
de Isabella

Segin el discurso declarativo de Isabella, el
desarrollo de contenidos de ensefianza se establece
con la descripcion de cuatro elementos: el primero
es la trasformacidn de actitudes, en la que se discute
la concepcion de la EA tradicional segun el
activismo, y se desarrolla la idea de abordar las
problematicas ambientales escolares desde su
comprension. Un segundo elemento se identifica en
el desarrollo de contenidos disciplinares propios de
las Ciencias Naturales con aspectos de la agricultura
como erosién, y descomposicion orgdanica. El
tercero, que no es propio a la EA, se refiere al
aspecto formativo: la habilidad de hablar en publico
y perder el miedo al exponer el proyecto de EA que
propone. Este se puede vincular al componente
educativo, que interpretamos como elemento
importante a la ensefianza de la EA, porque se
muestra que los estudiantes, a partir de la
construccion de sus conocimientos en las clases,
replican este conocimiento a otros compaferos.
Finalmente, el cuarto elemento es el componente
social, como contenido necesario en la EA, que
implica que las ciencias sociales tienen que ver mas
con la EA que las Ciencias Naturales (Tabla 1). Aqui
se identifica un elemento epistemoldgico de la EA,
pues esta es inherente a las Ciencias Sociales.

Respecto a la complejidad, segun lo declarado, se
observa el componente de contenido con un nivel
alto porque expone elementos de lo ético y lo
ecolégico al tratar la EA de manera interdisciplinar.
Al respecto, algo importante es que Isabella
establece relaciones explicitas entre los referentes
epistemolégicos de la EA y las implicaciones que
tiene para la ensefianza de elementos sociales,
éticos y bioldgicos, exponiendo lo que seria la
ensefianza de los contenidos asociados a la EA.

Conocimiento de los estudiantes

Importancia del reconocimiento de intereses y
saberes de los estudiantes en la practica de la
ensefanza

La comprension del conocimiento de los estudiantes
en Isabella evidencia una alta dominancia, pues con
frecuencia se muestra una interaccidon en la que
intervienen la indagacién de sus conocimientos
anteriores, la socializacion de sus intereses y la
identificacion de sus dificultades de aprendizaje. Sin
embargo, Isabella no solo indaga y confirma lo que
plantean sus estudiantes, sino que ademads
desarrolla las ideas que proponen e interpela los
aportes que no son correctos, identificandolos como
dificultades de aprendizaje. En algunas clases, este
componente del CDC se presenta cuando indaga el
trabajo que los estudiantes realizaron en casa vy
problematiza con preguntas. De esta forma, permite
que los estudiantes construyan de manera mas
auténoma sus propias ideas y las socialicen
posteriormente, para complementar con lo que
piensan sus compafieros o lo que ella misma puede
profundizar. Es evidente que el componente de
conocimiento de los estudiantes trasciende de lo
individual a lo colectivo mediante la conformacidn
de grupos de trabajo que se organizan para realizar
exposiciones de sus propios intereses y saberes.

La complejidad de este componente en Isabella es
alta, dado que constantemente muestra relaciones
con los estudiantes al preguntar por sus
conocimientos anteriores a las sesiones. Ademas,
promueve la participacién en cuanto a sus intereses
y da la posibilidad de elegir el animal que les agrade
para trabajar en clase. Esto permite construir un
posicionamiento frente a la tematica del maltrato
animal.
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Conocimiento de concepciones, sentimientos e
intereses de los estudiantes segun su declaracion

Isabella plantea la importancia de definir los
conceptos de ambiente y EA que, segun lo que
expone, se relacionan con el manejo de residuos
solidos. Ademas, inicialmente ella identifica los
pensamientos de los estudiantes sobre el maltrato
animal que con el desarrollo va transformando.

La complejidad de este componente es alta, porque
ademas de tener en cuenta sus concepciones, con
las sesiones se modifica su percepcion en relacidn
con el maltrato animal. Isabella va mas alld de
conocer mediante preguntas sobre lo que piensan
los nifios, porque dice que trabaja con ellos en la
practica, desarrollandola para generar un cambio de
perspectiva.

Estrategias de ensefianza

Laindagacidny la socializacion como estrategias de
ensenanza de la educacidn ambiental en la practica

La estrategia de ensefianza que sobresale en Isabella
es la indagacién, pues suele preguntar a los
estudiantes sobre el contenido que propone: las
caracteristicas de los seres vivos y posteriormente
su relacion con el maltrato animal. Se apoya en la
escritura en el tablero continuamente, lo que
permite que sus estudiantes observen la sintesis de
sus propios aportes. En el tablero también ella valida
las respuestas de los estudiantes. Esto propicia la
lectura dirigida, acompafiada de la explicacién de las
dudas que los estudiantes expresan, lo que propicia
el desarrollo de aprendizajes.

Dentro de la estrategia que establece para el
desarrollo de las clases, Isabella utiliza Ia
metodologia del trabajo en grupo entre los
estudiantes y la organizacién de espacios de
socializacién como las exposiciones realizadas por
los estudiantes a sus compaferos. En el desarrollo
de estas estrategias, Isabella propicia en los
estudiantes la identificacion de aprendizajes
vinculados al contenido de maltrato animal.

Respecto a la complejidad de las estrategias de
ensefianza en la practica, esta se ubica en un nivel
intermedio, porque, aunque presenta una
estrategia dirigida hacia una finalidad mediante el

desarrollo de una serie de actividades que se
relacionan, la ruta de trabajo denota que la
ensefianza de la EA no es el Unico fin. Dentro de las
estrategias se trata un amplio desarrollo de
contenidos propios a las Ciencias Naturales, lo cual
es adecuado porque estd en el marco de la clase,
pero no se centra en la problemdtica de maltrato
animal que se propone como contenido de la EA.

Confrontacion y desarrollo de pensamiento
mediante diversas estrategias en su discurso
declarativo

Como elemento importante para trabajar la EA,
Isabella plantea tener en cuenta el entorno. Por esa
razén, habla de los animales que habitan en su
contexto, lo cual se relaciona con la construccién de
un conocimiento informal. Ademas, explica que,
como herramientas formales para el desarrollo de la
ensefianza de EA, utiliza libros con enfoque
cientifico que enlazan la ecologia y la EA. Otro
recurso que plantea son las salidas de campo con las
que ha logrado problematizar el desconocimiento
sobre los ecosistemas por parte de actores de la
comunidad educativa, y cuestionar la valoracién que
se hace de ecosistemas como los humedales.
Adicionalmente, desarrolla contenidos que tratan la
importancia de las aulas vivas, la preservacién de la
biodiversidad en los humedales y la contaminacion
en estos ecosistemas. También, como estrategia,
expone el componente educativo que consiste en
ensefiar a los otros compafieros. Todo esto implica
diseiar actividades que les permitan desarrollar su
conocimiento y explicarselo a otro.

La estrategia se describe con un nivel de
complejidad alto, porque Isabella establece la
necesidad de diversos recursos como fotografias,
libros, lecturas, salidas de campo y procesos de
escritura en los estudiantes, buscando que
desarrollen el pensamiento y asuman una postura
critica.

Finalidades de ensefianza

La ensefianza de la Educacién Ambiental orientada
a aspectos bioéticos y bioldgicos respecto al
maltrato animal en la practica

En términos de las finalidades de ensefanza,
Isabella las hace evidentes especificamente en dos
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momentos de las clases: al inicio, cuando expone a
sus estudiantes cual sera el procedimiento para el
desarrollo del contenido propuesto, y en la parte
final, cuando expone a los estudiantes lo que se
pretende realizar en el posterior encuentro vy
establece pautas de trabajo extraclase, necesarias
para dar continuidad a la tematica que propone de
maltrato animal.

La complejidad de las finalidades de ensefianza se
establece en el desarrollo de contenidos biolégicos
y de EA enfocados en el maltrato animal. En
consecuencia, este componente se considera como
de complejidad alta, de acuerdo con los propdsitos
de aprendizaje que deben desarrollar los
estudiantes. Es evidente que la finalidad implica a
los estudiantes, lo cual es coherente porque dentro
de los postulados de la EA se muestra el compromiso
del colectivo, que implica el posicionamiento de los
estudiantes. Ademads, se explicita un componente
bioético dentro de la clase de Isabella, con el que
propicia que los estudiantes comprendan las formas
de abuso del ser humano con los animales vy
desarrollen valores como el respeto.

Finalidades de ensefianza centradas en el
desarrollo del pensamiento de EA segun lo
declarado

Isabella evidencia, como su principal finalidad de
ensefianza en EA, generar acciones transformadoras
en el pensamiento de los estudiantes que los lleven
a modificar sus acciones. Como aspecto importante
dentro del conocimiento del profesor, describe esta
transformacion como una obligacién moral que
tienen los profesores. Adicionalmente, plantea que
existe una finalidad de transformacién vy
enriquecimiento del pensamiento mediante el
desarrollo de contenidos ambientales, como la
reutilizacion del papel, lo que les obliga a los
estudiantes a tomar decisiones. Encontrando que, al
vincular contenidos de las Ciencias Naturales,
desarrolla la EA mientras transforma y lleva a la
toma de decisiones, por lo que afirma que la
ensefianza no se debe limitar a la conceptualizacién
biolégica, sino a avanzar a la practica. Ademas,
aparece nuevamente el componente educativo
representado en la idea de esperar que se transmita
el conocimiento de EA.

En relacion con la complejidad de este componente,
esta se sitla en un nivel alto, porque se dedica a
buscar la transformacién del pensamiento de los
estudiantes y la toma de una posicion critica.
Ademas, presenta una clara relacién con otros
componentes que le permiten conseguir esta
finalidad, como las estrategias y los contenidos de
ensefianza, de los cuales es importante resaltar que
buscan entender el entorno y la relacién del ser
humano en él.

Evaluacién
Predominio de evaluacion formativa en general

La evaluacién de Isabella durante la secuencia de
clases consiste en preguntas de indagacién con las
gue pretende que los estudiantes den cuenta de
observaciones o consultas realizadas con
anterioridad. Al igual, existe una reafirmacién de las
participaciones de los estudiantes cuando confirma
lo que ellos mencionan o lo repite, expresando que
es interesante, o cuando escucha la informaciény la
escribe en el tablero, confirmando que es verdadera
o interpelando al estudiante. Adicionalmente, en
clase aplica el componente de evaluacién al hacer
revisiéon de lo que los estudiantes van construyendo;
sin embargo, se evidencia que no hay una valoracién
de los contenidos aprendidos, sino del desarrollo de
la estrategia propuesta. Para la evaluacién de su
ensefianza, Isabella tiene en cuenta aspectos
actitudinales que se muestran en la presentacion del
trabajo, el manejo de la voz, la seguridad, la buena
expresion y la buena atencion. Asi, muestra una
evaluacién formativa con aspectos de habilidades y
compromiso del estudiante.

Respecto a la complejidad de la evaluacién de los
aprendizajes, lIsabella evidencia fuertemente la
evaluacién formativa al proponer como criterio de
evaluacién el comportamiento de los estudiantes,
por ejemplo, el respeto por el otro. No obstante, se
puede visibilizar que esta evaluacion formativa esta
por encima del contenido desarrollado durante las
clases y no es clara la evaluacién de los aprendizajes
trabajados en lo relacionado con los contenidos
bioldgicos, pues es ausente la evaluacion explicita
del aprendizaje de EA. Sin embargo, aunque no se
realiza una evaluacién de los contenidos
desarrollados, si se presenta como elemento la
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retroalimentacion de contenidos propios de la
Biologia y la EA. De esta forma, se ubica el
componente de evaluacion en un nivel de
complejidad intermedio.

Evaluacién formativa no especifica en la educacién
ambiental

Isabella expone que la evaluacion del conocimiento
del estudiante se logra cuando él expresa lo que
realizd, dialoga y se autoevalua, utilizando los
criterios que ella establece. Ademas, explica que
evalla contenidos ecolégicos relacionados con la
EA. Otro elemento que expone es que evalla
competencias actitudinales, procedimentales vy
cognitivas, que en términos generales se podria
decir que no es especifico de la Educacidn
Ambiental, sino de los criterios de evaluacién
establecidos en el colegio, probablemente en su
Sistema Institucional de Evaluacién.

También, dentro de la evaluacién Isabella declara
como importante el desarrollo de la estrategia y el
aprendizaje de los estudiantes de forma
procedimental e identifica un punto de partida para
observar la transformacién realizada. Sin embargo,
de forma especifica no explica cdmo lo realiza.

En ese sentido, la valoracién de la complejidad de la
evaluacion, como se decia anteriormente, es
intermedia, pues Isabella muestra una descripcion
interesante de lo que concibe de forma general
como evaluacién, en la que incluye esencialmente
aspectos formativos de los estudiantes; sin
embargo, esta no es declarada como
especificamente relacionada con la ensefianza de la
EA, lo que evidencia que en la evaluacion no existen
declaraciones de las formas de valoracion de la
transformacion de actitudes y el cambio de
pensamiento de los estudiantes, que es lo que
plantea como finalidad.

Resulta importante enunciar que, pese a que en el
instrumento de ReCo se indaga por la evaluacion de

la EA, la respuesta que se obtiene es genérica, sin
denotar que este sea tema especifico de la EA.

Contexto en la ensefianza

Implicacién ausente del contexto en la practica de
ensefanza

El componente de contexto es poco explicito en la
practica de Isabella, por lo que se ubica en un nivel
bajo. Mediante la tematica que desarrolla podria
utilizar elementos mas contextualizados de los
estudiantes. Por ejemplo, podria tratar el trafico de
animales que menciona como problematica.
Aparentemente, esto no se desarrolla porque su
necesidad es ampliar las explicaciones a contenidos
del maltrato animal que se vinculen con los
biolégicos que plantea, por lo que el espacio de la
clase de Biologia que utiliza para la ensefianza de la
EA se le convierte en una limitante para abordar el
contexto, a pesar de su importancia.

Relevancia de las situaciones y problematicas
contextuales en la educacion ambiental

Isabella expresa que la EA puede ser abordada al
utilizar como recursos los ejemplos
contextualizados e integrar diversas dreas del
conocimiento a su ensefianza. Por eso, respecto a su
complejidad, se considera que estd en un nivel
intermedio, pues Isabella incluye el contexto solo en
algunas partes de su declaracién. Esto es importante
porque expresa que lo tiene en cuenta como
elemento significativo para el desarrollo de la EA en
la escuela, pero no hace explicito que ella aborda la
EA relacionada con problemdticas propias de la
comunidad educativa. Recurrentemente, solo
menciona la necesidad de incluir el contexto, como
una idealizacion, pero no es evidente que lo
desarrolle en su practica. Isabella podria incorporar
a la temadtica de maltrato animal que desarrolla
elementos contextuales de la comunidad educativa
en la que trabaja.
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Tabla 1. Fragmentos del analisis segun la practica, o lo declarativo.

Componente

Fragmentos utilizados en el analisis

C

[...] “éTodos los animales necesitan cuidado?, éicudles son esos animales que necesitan del
cuidado del ser humano?, iqué pasa con ellos?, éno necesitan el cuidado de los seres
humanos?

Estudiantes: si... su habitat.

Profesora: Necesitan que cuidemos su habitat y que no lo destruyamos” [...] (P1C1E6)

CE

[...] “P: Hijos... hemos terminado la primera ronda de exposiciones y quisiera saber, para los
expositores, ¢cdmo se sintieron?

E5: Nervioso y como ansioso...

p: Ahora, para los niflos que vieron a sus cinco compaiieros, équién me quiere contar como
se sintieron?

E: Yo con las exposiciones de ellos estaban mas acerca del animal, mas claridad, mas
profundo” [...] (P1C4E5)

EST

[...] una estrategia fundamental es hacerlos pensar, decir ‘y qué pasaria si...’, y te has puesto
a pensar de donde salié ese elefante que estd en el circo y ese elefante esta en su habitat
natural y cual es el habitat del elefante, oiga, y en Colombia existen elefantes en la naturaleza
y entonces por qué resultaron acd [...] bueno, es pensar, pensar, pensar, pensar, todo el
tiempo” [...] (P1ReCoE9)

Para que la gente diga équé le paso ahi?, le una genere inquietud y usted le pueda contar:
“mire, lo que sucede es que los seres humanos les hacemos esto y esto, y esto no esta bien
hecho por tales razones, abusamos de ellos de tal y tal manera” [...] (P1C4E12)

[...] “P: Van a poner la nota que yo creo que Tania se merece [...] van a tener en cuenta que
haya traido su animalito en su habitat. [...] cdmo fue la exposicion [...] la preparacidn que hizo
ella del tema, si ella estd inventando lo que me estd diciendo o si muestra seguridad [...] el
tono de voz con el que mi compafiero habld. Y por Ultimo, y creo yo que es el mdsimportante,
yo voy a evaluar si gracias a mi compafero o compafiera entendi o aprendi algo nuevo” [...]
(P1C4E2)

CX

[...] “P: Hay un proyecto muy fuerte ahorita en el colegio y es sobre la contaminacidn del aire
y se han apersonado mucho los profes de sociales [...] entonces digamos que si estamos
tratando de tener una visién de lo ambiental un poco mas amplia que una asignatura”
(P1ReCoE21).

Fuente: Elaboracion propia. Tomado del andlisis y codificacién realizada en Duarte (2020).
C: contenido de ensefianza; Est: estrategia de ensefianza; F: finalidades de ensefianza, Ev: evaluacién; CE: conocimiento del estudiante;

Cx: contexto.

Elementos que dinamizan el CDC-EA de Isabella

DISCUSION
En términos de lo que dinamiza la practica de

Isabella, encontramos que, primero, el desarrollo de
contenidos resulta siendo el componente que
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moviliza su CDC-EA, pues este se enmarca en
distintas fuentes. Los contenidos de Ciencias
Naturales que se desarrollan no se circunscriben
especificamente a los estandares establecidos por el
Ministerio de Educacién Nacional para este grado.
No obstante, se asemejan a dos items propuestos en
el entorno vivo: “caracterizar ecosistemas y analizar
el equilibrio dindmico entre poblaciones” vy
“establecer adaptaciones de algunos seres vivos en
ecosistemas de Colombia” (MEN, Guia estandares
2006). Esto significa que Isabella adapta de manera
autonoma el curriculo prestablecido y utiliza como
fuentes del contenido otros elementos, como el
conocimiento biolégico que posee.

Particularmente, en el contenido de EA desarrollado
que se refiere al maltrato animal, se puede ver que
trabaja sobre los lineamientos distritales para el
abordaje de la EA en la escuela (Secretaria de
Educacidn Distrital, 2010). Estos incluyen como linea
estratégica de accién la tenencia responsable de
mascotas. No obstante, la fuente mas importante de
Isabella es su propio interés por el cuidado de los
animales, que se describe en poseer un gran afecto
hacia ellos. En esta idea, las fuentes de los
conocimientos ambientales dinamizan la practica de
la profesora porque le permiten profundizar en los
contenidos. Lo dicho concuerda con el
planteamiento de Martinez et al. (2021), quien
menciona la vinculacién del conocimiento escolar
con el conocimiento cientifico y se supera el
referente del conocimiento cientifico; es decir, para
Isabella la Unica fuente del conocimiento escolar no
es el conocimiento cientifico.

Un segundo aspecto que hace parte de los
elementos que dinamizan la actuacién de Isabella es
que los contenidos ambientales no se centran en
profundizar en tematicas bioldgicas (como la
taxonomia) o ecoldgicas (como las relaciones en los
ecosistemas), sino que se abordan desde lo que
tiene relacién con lo ambiental y las necesidades de
los animales, que es el contenido mas fuerte que se
propone a lo largo de su practica. Con esta dindamica
ella logra establecer el vinculo porque tiene
distintos conocimientos, bioldgicos, vivenciales, y
ademas didacticos para tomar decisiones vy
organizar los contenidos. Asi, Isabella decide
incorporar el maltrato animal en la clase de Ciencias
Naturales debido a la claridad epistemoldgica que le

permite hacer esos puentes y, ademas, desde la
practica realiza las articulaciones.

Un tercer elemento dinamizador, propio de la
practica de Isabella, se refiere a que lo que permite
la vinculacién de los contenidos es el desarrollo de
un componente bioético-ambiental, entendido para
esta investigacion como asumir la responsabilidad
del ser humano en el mundo. Esto porque los
contenidos ambientales que aborda estan
relacionados con problemas bioéticos, ya que ella
plantea problemas éticos que se abren a lo
ambiental, descritos en buscar una ética de respeto
a los animales.

Otro aspecto que dinamiza es la vinculacidon que
logra la estrategia de indagacién con el
conocimiento de los estudiantes. Esto porque
Isabella propone y acompana el proceso,
posiblemente obedeciendo a la idea de un
constructivismo social en la que, segun Cubero
(2005), el conocimiento de la realidad se construye
socialmente dentro de tradiciones sociales vy
actividades culturalmente compartidas, en donde
las personas son agentes activos que interactian en
contextos especificos. Esta idea esta implicita en su
practica, ya que esta trabajando con los estudiantes,
pero siempre en relacidon con los demas.

Elementos que obstaculizan el CDC del caso de
Isabella y las posibles causas que estan generando
los obstaculos

Sin duda, los profesores de Ciencias Naturales son a
quienes se les atribuye el abordaje de la EA en la
escuela. No obstante, al abordarla dentro del
curriculo de manera no interdisciplinar, la estructura
curricular ya consolidada en las instituciones
educativas dificulta su desarrollo. Esto es evidente
en la practica de Isabella en la que, por ejemplo,
realiza un esfuerzo por incluir la temadtica de
maltrato animal en el desarrollo de sus clases,
aunque las estrategias planteadas responden en
mayor medida al desarrollo de las tematicas
propuestas para el curriculo de Ciencias Naturales y
no son especificas a la EA. Esto se convierte en un
obstaculo al no permitirle proponer procesos de
ensefianza de la EA mas abiertos. de todos modos,
Isabella no contempla el abordaje de la EA en el
espacio curricular propio de las Ciencias Naturales
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como un obstaculo, porque finalmente ella logra
realizarlo. Esto es similar a la idea de Cortés-Ramirez
y Gonzdlez Ocampo (2017), pues Isabella
comprende el curriculo como un elemento
emancipador que interactia dinamicamente en la
accion y la reflexién, y en el acto de construir o
reconstruir reflexivamente. Pero en este caso se
evidencia como una dificultad para la accién
didactica de la practica de Isabella a la hora de
desarrollar estrategias, lo que quiere decir que se
convierte en un obstaculo para la estrategia de
ensefianza que pretenderia desarrollar.

En su declaracién, Isabella habla de una diversidad
de estrategias, y en la practica se ve que el tiempo
de la clase le dificulta desarrollarlas por completo,
pues existen unas dindmicas curriculares de entrega
de notas y cumplimiento de horarios. Finalmente, la
estructura curricular seria el obstdculo para la
mayor generacion de estrategias inclinadas a la
educacion ambiental. Esto esta relacionado con la
complejidad intermedia que identificamos en su
practica.

Otro eje obstaculizador es entender cdmo asumir la
evaluacidn en la Educacién Ambiental, pues no se
presenta con claridad en la practica de Isabella.

Elementos cuestionadores en el CDC de Educacion
Ambiental del caso de Isabella

Existe gran dificultad en el profesor formado en un
area particular, en relacién con el abordaje de la
educacion ambiental. Por ejemplo, Isabella declara
que seria ideal poseer un conocimiento histdrico y
epistemolégico de la EA para profundizar en su
desarrollo, ya que carece de él porque su formacién
es en las Ciencias Naturales. Esto propicia el
cuestionamiento sobre cuadles son los tipos de
formacidn requeridos en un profesor para abordar
la ensefanza de la EA y con qué fuentes deberian
realizarse estos procesos de formacién.

Con relacién al conocimiento del estudiante
particularmente, en la préctica de Isabella no resulta
tan facil identificar qué tanto ella conoce a los
estudiantes, lo que no resuelve si es una limitacién
curricular o hubiera podido trabajar mas frente al
conocimiento de los estudiantes en el desarrollo
topico especifico de la educacion ambiental, y
vincular en mayor medida el contexto de los

estudiantes y sus intereses sobre los animales con
los que conviven a diario.

Adicionalmente, surge la pregunta de por qué al
indagar en el instrumento de ReCo, ella explicita
elementos contextuales y en la accidn no lo logra. A
lo largo de su practica, en el desarrollo de la
tematica de maltrato animal que propone, no utiliza
casos de maltrato animal contextualizados al distrito
capital o el espacio donde estan inmersos los
estudiantes.

Finalmente, respecto al elemento que expone de
evaluar contenidos actitudinales, procedimentales y
cognitivos en los estudiantes, que en términos
generales no son especificos de la educacién
ambiental sino de los criterios de evaluacion
establecidos en el colegio por el Sistema
Institucional de Evaluacién, surge el
cuestionamiento del por qué no se hace referencia
a lo especifico de los aprendizajes desarrollados
para la EA.

Elementos potenciadores para la Educacion

Ambiental en Isabella

Como menciondbamos, es evidente que durante la
practica Isabella desarrolla componentes
especificos de la EA vinculados particularmente al
abuso del ser humano hacia los animales, que se
articulan al conocimiento bioldgico. No obstante, su
formacion es en el drea disciplinar de la Biologia,
pero no es explicita la formacion que realizd para
abordar la tematica concerniente al maltrato
animal, mas que la evidencia del gran afecto hacia
ellos, por lo cual un primer elemento potenciador
seria que tuviera una formacién en la tematica
propia que desarrolla en la EA que le permitiera en
la practica ubicarla de manera mas contextual.

Como segundo elemento potenciador vinculado a la
idea de la flexibilizacién curricular que realiza
Isabella, y reconociendo que un solo profesor no
puede establecer wuna EA interdisciplinar,
proponemos que se podria abordar la EA con
contenidos de otras disciplinas, en los que se
estableciera como tematica integradora el maltrato
animal y se lograran incorporar elementos a los
distintos contenidos curriculares propios de otras
disciplinas. Es decir, buscar el desarrollo de un
proyecto que no se limite a la articulacién de los
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contenidos bioldgicos, sino que trascienda a la
vinculacién con las otras disciplinas abordadas en la
escuela.

Ahora, pensando en potenciar la vision bioética en
la EA, se entiende que para lIsabella no es un
obstaculo el curriculo porque ella misma lo superay
puede abordar el conocimiento ambiental logrando
ir mas alld de su clase. Sin embargo, su practica se
potenciaria si ella pudiera salir de los espacios
particulares 'y destinar otros, como los
extracurriculares, para desarrollar el conocimiento
gue evidencia en lo bioético e identificar situaciones
integrales como la del maltrato animal. Asi
conseguiria un abordaje interdisciplinar.

Isabella le otorga una gran importancia al
conocimiento del estudiante, por lo que les ofrece
una autonomia que podria ser potenciable si fuera
explicita la finalidad del trabajo en EA. Esto porque
muchas veces durante la observacion de |la
actuacién no se logrd saber si lo que abordaba era

realmente en el marco de los fines de la EA, y solo
hasta que se dimensionaban los aspectos de
resultados en el trabajo con los estudiantes era
evidente. Por eso, si fuera mas explicita durante el
proceso de ensefanza, daria claridad a los
estudiantes y podria facilitar ese cambio de
pensamiento que pretende conseguir.

Sintesis segun la propuesta de potenciacién del
CDC para Isabella

En términos de la propuesta de los elementos que
se pueden potenciar en la ensefianza de la EA en la
escuela, se planted una forma de articular los ejes
DOC. Con ella se recogen algunos elementos que
dinamizan el CDC de Isabella y que en la idea de
elemento potenciador son aspectos que pueden ser
potenciados. Estos aspectos, como es evidente en la
tabla 1, se muestran como eje, iniciando por lo que
dinamiza, pasando por aspectos de cuestionamiento
u obstaculos, para poder llegar a los aspectos que se
puedan potenciar.

Tabla 2. Matriz de articulacion de los ejes DOC de los elementos potenciadores de Isabella.

QUE PUEDE SER POTENCIADO
(a la vez es dinamizador)

QUE ELEMENTOS PUEDEN CONTRIBUIR A
LA POTENCIACION
(deriva de elemento obstaculizador)

QUE PUEDE POTENCIAR EN EL CDC
DE AMBIENTE Y EA
(elemento potenciable)

el contenido propio de la
Educacion Ambiental, vinculadas
con el contenido bioldgico.

Posee diferentes fuentes que le | No es explicito su conocimiento o su | Enriquecer una
permiten desarrollar en la practica | formacidn ambiental.

formacion
permanente especializada en
contenidos de Educaciéon Ambiental.

sociales.

Claridad epistemoldgica en la | Se dificulta el desarrollo de estrategias | Proponer un trabajo interdisciplinar
Educacion Ambiental segun lo | propias de la Educacion Ambiental debido | con el que se aborde el maltrato
declarativo, vinculando aspectos | a la limitacién del curriculo.

animal como contenido integrador en
diferentes disciplinas.

Aborda contenidos bioéticos.
estudiantes.

No se vincula el contexto especifico a los | Involucrar el contexto le daria mas

potencialidad.

dinamiza su prictica.

La relacidn entre la estrategia y el | No hace explicita la finalidad de su trabajo | Hacer
conocimiento de los estudiantes | en Educacion Ambiental direccionada al | vinculacion del contexto.
contenido de maltrato animal.

explicita la finalidad vy

Fuente: Elaboracion propia.
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CONCLUSION

Desde la mirada del CDC-EA se concluye que las
categorias que establecen los diversos autores en
sus producciones académicas se encuentran en su
gran mayoria presentes en los profesores. Sin
embargo, el conocimiento que construye un
profesor resulta personal y se debe a diferentes
configuraciones de su saber, por lo que no es posible
encasillarlo en categorias sin realizar
especificaciones propias de los sujetos. Asi, es
necesario identificar particularidades y establecer
sus propias categorizaciones.

A partir de la observacion de la préctica de la
profesora Isabella, se concluye que la EA incluida en
el curriculo propio de una asignatura genera
limitaciones en términos de la complejidad del
desarrollo del componente de la estrategia de
ensefianza, porque no le permite diversificar ni
desarrollar elementos especificos de la EA.

Adicionalmente, la fundamentacién conceptual de
la EA, que incluye los aspectos epistemoldgicos,
favorece la configuracién del CDC-EA en el caso de
Isabella, especialmente en la complejizacién de la
estructura de los contenidos de ensefianza
(involucra elementos ideoldgicos, éticos vy
ecoldgicos), asi como en la definicién de finalidades
y estrategias de ensefianza. Dicha fundamentacién
tedrica subyace a la formacion inicial y post gradual
en el campo de la ensefianza de las ciencias.

Por otro lado, la complejidad de los contenidos de
ensefianza estd relacionada con una
fundamentacidn de lo que es EA. Eso se refleja en la
regularidad de la complejidad del CDC de Isabella,
tanto en lo que declara como en lo que hace,
teniendo en cuenta que su formacién de pregrado y
postgrado aporta elementos de esa
fundamentacion.

Por ultimo, se recomienda en futuras
investigaciones analizar el CDC en el campo de la EA
en términos de practica y declaracién, pues esto
permitird identificar su estructura de relaciones y
aportar en términos de las potencialidades que
pueden suceder en su ensefianza.
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