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Resumen—Con el propdsito de reconocer las variables de la situacion didéctica que intervienen en la transformacion de un contenido
bioldgico, construir y validar una grilla de anélisis para categorias didacticas e interpretar las observaciones de la realidad educativa, los
estudiantes de la catedra de Didactica General del Profesorado en Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional de Cérdoba realizaron
una inmersion en aulas de ciencias de la escuela secundaria. Se construyé y validd una grilla de observacion, con la que se analizaron las
categorias de trasposicion didéctica, tipos de conocimiento, curriculum, comunicacién y evaluacion. Se encontré que el uso de libros de
texto por los alumnos en el aula fue limitado, aunque el empleo de guias de estudio predomind y se centr6 en contenidos conceptuales.
Las planificaciones docentes se mostraron en relacion a los lineamientos curriculares y flexibles ante imprevistos. El tipo de
transposicion didactica preponderante fue analitica, y los circuitos dialdgicos fueron principalmente de exposicion abierta y de didlogo
controlado. La nocién de evaluacidn que prevalecié consistié en la acreditacion sumativa de saberes.

Palabras clave—formacion del profesorado, préacticas de residencia, educacion secundaria, constructivismo, Cdordoba, Argentina

Abstract—In order to recognize the variables of the didactical situation involved in the transformation of a biological content, to
elaborate and validate a grid of analysis of didactic categories and to interpret observations of natural classes, students of General
Didactics of the Biology Teacher career at the National University of Cordoba performed a teacher practice stage in high (secondary)
schools of Cordoba. A grid of observation was constructed and validated by analyzing the categories of didactic transposition, types of
knowledge, curriculum, communication and evaluation. It was found that the use of textbooks by students in the classroom was limited,
although the use of study guides prevailed and it was focused on conceptual content. Educational planning was in line with the
curriculum standards and was flexible to overcome unexpected events. The predominant didactic transposition was the analytical type,
and the dialogical circuits were primarily open exposition and controlled dialogue. The notion of evaluation that prevailed consisted on
the summative accreditation of knowledge.

Keywords—teacher training, teacher practice, secondary education, constructivism, Cérdoba, Argentina

especificas del contenido en las tareas de enseflanza y
aprendizaje (Coll, 2000). Estas consideraciones nos ubican
en un posicionamiento constructivista sobre los procesos de
ensefianza y aprendizaje, de amplio reconocimiento en la
comunidad educativa (Tobin, 2012).

B o ) La justificacion de la actividad conjunta (a) se encuentra en
transformacion de los conocimientos en el aula, el estudio |3 paturaleza inherentemente dinamica y compleja de la

de la realidad educativa requiere de (a) la observacion de la ayuda educativa del profesor a los alumnos, en la bisqueda
actividad conjunta del profesor y los alumnos, (b) la  ge construccion de significados y atribucién de sentido. Por
priorizacion de la dimension temporal de los procesos de g, parte, la relevancia de la dimensién temporal (b), que
ensefianza y aprendizaje, (c) la consideracion de 10s  considera de manera simultanea y articulada las actuaciones
aspectos discursivos y no discursivos de la clase, ya que g profesor y alumnos, permite poner en relacion lo que
todo comunica, y (d) la atencion a las caracteristicas  pacen y dicen en un momento en funcién de lo pasado y lo
gue seguird. A su vez, los intercambios comunicativos (c)
permiten la inter-subjetividad y, su registro, dar cuenta de
Gonzalo M.A. Bermudez, Avenida Vélez Sarsfield 1611 Ciudad las reIaCi(.)ne.s entre do_centgs y alumnos’, entre los saberes y
Universitaria,  X5016 CGA. Tel: 5353800 inteno 29700, as negociaciones de significado en la bUsqueda de un saber
gbermudez@unc.edu.ar académico legitimado. Por Gltimo, el reconocimiento de la
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influencia del contenido y sus caracteristicas en la situacion
didactica se plasma en la inclusion como vértice del
triangulo didactico —conformado también por el profesor y
los alumnos- (Brousseau, 2007). Ello requiere del estudio
de la estructura interna del contenido, sus obstaculos
epistemoldgicos y de cémo se ponen en juego los distintos
saberes en la construccion del conocimiento escolar.

Por lo mencionado anteriormente, los alumnos de la catedra
de Didactica General (DG) del Profesorado en Ciencias
Bioldgicas (PCB), Facultad de Ciencias Exactas, Fisicas y
Naturales de la Universidad Nacional de Cérdoba (UNC),
realizan todos los afios un proceso de “inmersion” en
escuelas secundarias de Cérdoba. De acuerdo a
Echeverriarza (2006), inmersién implica que el aprendiz
debe zambullirse en una situacién, en nuestro caso de
ensefianza y de aprendizaje de la Biologia. Las practicas de
residencia en escuelas son actividades comunes en la
formacion profesional del profesor en Argentina (Armua et
al., 2011; Rassetto, 2012) y en Latinoamérica (Franco,
2008; Miranda et al., 2006; Vaillant, 2009). En el contexto
del PCB de la UNC, la actividad de inmersién de los
alumnos de DG se realiza como continuidad a la
observacion en escuelas secundarias que se lleva a cabo en
la céatedra de Psicologia Educacional (Duarte et al., 2012).
Este articulo pretende contribuir a la elaboracion y
validacién de un instrumento de anélisis de las situaciones
didacticas en el marco del constructivismo (Coll, 2000;
Ferndndez et al., 2010; 2011; 2013), y al relevamiento de
las clases de Biologia en la educacién secundaria de
Cordoba.

Los propdsitos de este trabajo son (a) reconocer las
variables de la situacion didactica que intervienen en la
transformacién de un contenido bioldgico, (b) construir y
validar una grilla de analisis para categorias didacticas, con
sus variables e indicadores, y (c) interpretar las
observaciones de la realidad educativa de clases de Biologia
en la educacidn secundaria a la luz de los referentes tedricos
de la Didactica. En la parte | de este trabajo se profundizé
sobre las categorias de dimensiones y situaciones
didacticas, modelos didacticos y actividades, mientras que
en este articulo (parte 1) se analizaran las categorias de
trasposicion didactica, tipos de conocimiento, curriculum,
comunicacion y evaluacion.

FUNDAMENTOS TEORICOS

Al considerar el vértice objeto de conocimiento del
triangulo didactico (Brousseau, 2007) es posible identificar
varios puntos de andlisis. Uno de ellos refiere a los tipos de
conocimiento, que Rodrigo (1994) y De Longhi (2000a)
denominan conocimiento cotidiano, conocimiento cientifico
y conocimiento escolar o académico. El primero de estos es
manejado por la gente corriente y se produce y reproduce
socialmente, ya que es transmitido culturalmente en base a
las experiencias del sujeto. Este conocimiento cotidiano
trata de representar todo aquello que compone nuestra
experiencia sensible. Las personas no construyen sus teorias
cotidianas sobre el mundo como un ejercicio intelectual de
aproximacién a la verdad (epistemologia cientifica), ni
como muestra del nivel de comprensién del conocimiento
alcanzado en un determinado dominio (epistemologia
escolar), sino segun su utilidad para generar explicaciones y
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predicciones adaptadas al entorno fisico y social (Rodrigo,
1997). Estas formas de pensamiento son denominadas ideas
previas o concepciones alternativas (Molina & Mojica,
2013; Rodrigo, 1997).

En cambio, el conocimiento cientifico nacié como critica
de las teorias implicitas que se manejan con el conocimiento
cotidiano y se produce en base a hip6tesis y su posterior
contrastacion (Rodrigo, 1994). En este caso, se trabaja
sobre un plano ideal, en el que se describen fenémenos
cientificos que tienen una correspondencia mucho menos
estrecha con el mundo experiencial que conocemos (De
Longhi, 2000a). Por su parte, el conocimiento académico
surge de la seleccion y adaptacion de los conocimientos
cientificos, principalmente. Este tipo de conocimiento se
basa en ldgicas de reproduccion, mediante la planificacion y
ejecucion de una situacion de clase. El saber escolar deberia
encontrar explicaciones para los fendmenos del mesomundo
y los criterios de validacion dependen de los presupuestos
pedagdgicos del profesor y, en menor medida, de la
institucién escolar (De Longhi, 2000a).

Para que un conocimiento se transforme en objeto de
ensefianza (Jiménez y Sanmarti, 1997) ocurre un fendmeno
conocido como transposicion didactica, que puede
definirse como adaptacion de un objeto de saber para que
pueda ser ensefiado y aprendido (Chevallard, 1991). En este
proceso intervienen numerosas personas (docentes, padres,
investigadores, inspectores, alumnos), organismos y entes
(sociedades cientificas, ministerios de educacion,
editoriales, instituciones tales como asociaciones docentes)
que deciden sobre el proceso educativo y quienes en
conjunto conforman la nodsfera.

Jiménez y Sanmarti (1997) reconocen cuatro factores que
influyen en la transposicion: (a) los criterios de seleccion
del contenido (en relacidn con el curriculum), (b) la edad de
los estudiantes, (c) los condicionamientos socio-culturales
que hacen modificar los programas de ciencias y (d) los
objetivos que proponen los sistemas educativos. En su
conjunto, la concrecién de este proceso da lugar a dos tipos
de transposicién: una analitica y otra holistica. La primera
es aquella donde se escoge un saber y se descompone en
conceptos y procedimientos que se van a ensefiar a los
alumnos de manera separada y secuencial. La hipotesis que
subyace es que el alumno puede reconstruir un modelo una
vez que aprendié sus partes por separado. Contrariamente,
la transposicion holistica plantea una aproximaciéon a un
conocimiento cercano a la realidad del alumno a partir del
cual se generan modelos experienciales mediante la
discusion y el debate que le permiten construir saberes
cercanos al saber de referencia. En este caso se considera
que el tiempo de aprendizaje del alumno no necesariamente
coincide con el de ensefianza.

En este marco, los libros de texto adquieren relevancia
particular ya que, como indican Cobo y Batanero (2004), si
un primer nivel de transposicion se establece en los
curriculos, documentos y programas oficiales, los manuales
escolares constituirian el segundo peldafio del proceso
transpositivo. Su fuerte influencia se debe a que constituyen
una ayuda inestimable para el profesor en el trabajo diario
del aula, ofreciendo una concepcidn legitimada del saber a
ensefiar. Sin embargo, los conceptos tratados en los
manuales escolares pueden no ser coherentes con una vision
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actualizada o completa del contenido, segln
conocimiento de referencia (Bermudez et al., 2015).

Una de las vias en las que se pone en evidencia la
transposicion didactica es la del curriculum, pues se
explicita en los disefios curriculares nacionales y
jurisdiccionales y se concreta en las propuestas docentes de
clase. En relacion con ello, De Longhi et al. (2003)
reconocen diferentes niveles de concrecion curricular, que
van desde los saberes que se transponen ‘“‘externamente”
(expertos, sabios, cientificos, etc.) y se incorporan a los
disefios curriculares oficiales -considerados como el
conjunto de determinaciones sobre lo que se debe ensefiar,
evaluar por qué y para qué y cémo debe hacerse-, hasta las
modificaciones que realizan los docentes en las
instituciones educativas.

En este contexto resulta conveniente reconocer la
polisemia del concepto de curriculum (Gvirtz vy
Palamidessi, 2001). Salinas (1995), por ejemplo, sintetiza
sus conceptualizaciones en: (a) la oferta educativa de una
escuela en determinado momento historico, que puede
interpretarse como el plan de estudios oficial con sus
materias y temas, (b) el proyecto educativo institucional —
gue conforma no solo contenidos sino objetivos y
actividades de insercion de la escuela en la comunidad-, (c)
las actividades educativas propiamente dichas en relacién al
contenido de cada espacio curricular o disciplina, y (d) el
conjunto de las précticas que ocurren en el aula. En relacion
con esto ultimo, Angulo Rasco (1994) define al curriculum
como realidad interactiva, generado por todas las
experiencias educativas dadas entre profesores y alumnos:
“el curriculum es también y, fundamentalmente, lo que
ocurre en las aulas, [por lo que] es necesaria una nueva
perspectiva que (...) centre su punto de mira y su interés en
las conexiones o desconexiones existentes entre el
curriculum como intencién y el curriculum como accién a
través del papel creativo del docente” (Angulo Rasco, 1994
p. 27). Por ello, el curriculo no debe considerarse sélo
como un documento escrito, donde se expresan las mejores
intenciones para la ensefianza, sino estar centrado en lo que
ocurre en las aulas (Stenhouse, 1994). En este sentido, una
visién actualizada del curriculum es la que lo entiende como
una hipétesis de trabajo, enfatizando asi su caracter
contextual, abierto y flexible (De Longhi et al., 2003).

Otro proceso que tiene lugar en las situaciones didacticas
y que se manifiesta en el tridngulo didactico entre el
docente y estudiantes es la interaccién comunicativa. Segin
De Longhi et al. (2012), ésta contribuye a la puesta en
accion del curriculum, el cual es guiado intencionalmente
por actividades que permiten a los alumnos alcanzar
determinados objetivos. Hablar de comunicacion didactica
implica que el docente transforma el contenido a ensefiar en
una interaccion para que el alumno construya su propio
conocimiento. Este proceso es asimétrico, intencional e
institucionalizado, ya que es el docente quien media y guia
esta comunicacion con el fin de involucrar al estudiante en
el proceso educativo (De Longhi, 2000b).

Las caracteristicas de la interaccion discursiva pueden
combinarse de diversa manera de forma de generar distintos
circuitos discursivos: (a) flujo de transmision de
contenidos, (b) circuitos guiados y (c) indagacion
dialégica orientada (De Longhi et al., 2012). El primer
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caso (a) ocurre en una clase expositiva tradicional y se
caracteriza por una secuencia de intervenciones donde el
docente inicia el proceso de ensefianza y transmite un saber
con una ldgica definida. El flujo del mensaje es
unidireccional, por lo que no se realiza cuestionamiento
alguno a los estudiantes, de quienes se espera que
reproduzcan el saber. Por su parte, los circuitos guiados (b)
son aquellos donde el docente inicia el proceso
comunicativo a través de intervenciones verbales con
variada intencién didactica. Dentro de este tipo de circuito
se observan subtipos: (i) la exposicion abierta y (ii) el
didlogo controlado. En el primero (i), el docente inicia el
proceso buscando conceptos o ideas previas, exponiendo un
conocimiento nuevo o preguntando a los alumnos para
determinar su comprension, siempre con una intencion
evaluativa. EI alumno responde con conocimientos previos
0 con lo que logra interpretar en ese momento, y luego el
docente hace una valoracion de la respuesta dada
(ignorando el origen de las incorrectas) para finalmente
legitimar la respuesta adecuada. En el didlogo controlado
(ii), el docente inicia de la misma forma que en el caso
anterior pero se favorece de la diversidad de opiniones de
los alumnos que recurren a ideas previas y experiencias
incentivando a toda la clase y utilizando estrategias para
que las puedan expresar verbalmente. Luego, el docente
re(ine las respuestas y recoge informacion para expresar una
version més integradora, reelaborada y superadora de cada
una de las dadas por los alumnos, realizando un juicio y
cierre.

Por su parte, en el circuito de indagacion dialdgica
orientada por el docente (c), éste busca conocer las ideas
previas de los estudiantes sin responder de forma inmediata
a sus intervenciones puesto que pretende favorecer variedad
de respuestas. A todas ellas las concibe como validas y, por
ende, las incluye en el desarrollo del tema. Los alumnos
expresan sus conocimientos y comentan sobre como lo
comprenden e interpretan, dan opiniones, emiten hipotesis y
preguntas, lo que disminuye el caracter evaluativo de la
clase. El docente aporta informacién a los alumnos, traduce
sus intervenciones y regula la ldgica de la interaccion a
medida que guia la del desarrollo del tema (De Longhi et
al., 2012).

Es frecuente observar que luego de que el alumno se
acerca al conocimiento en las actividades, el docente por lo
general recurre a la evaluacion con el fin de tener una
nocién de cuénto aprendio. Sin embargo, la evaluacién es
un proceso inmerso en cada accion que toma el profesor,
desde el disefio y planteo de objetivos, lo que le permite
llevar a cabo un seguimiento tanto de los aprendizajes como
de la ensefianza (De Longhi et al., 2003). Este proceso de
evaluacion ha tenido diversos significados a lo largo del
tiempo segun los modelos didacticos vigentes (Gvirtz y
Palamidessi, 2001). Tal es asi que desde los modelos
didacticos tradicionales (relacionados con el modelo de
transmision-recepcion) (Jiménez Aleixandre, 2000) se la
concibe como un conjunto de pruebas al final de un
periodo. Es decir, la finalidad de esta perspectiva es medir
el aprendizaje de forma operativa buscando objetividad,
precision y, en base a esto, identificar a los alumnos como
“buenos” o “malos”. Por el contrario, los modelos
didacticos mas recientes esperan que los alumnos sean
conscientes de que deben seguir su propio proceso de
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aprendizaje, a través de la metacognicion, identificando
desde dénde parten y a dénde Ilegan con todos los métodos
utilizados. En este caso, la evaluacién sirve para emitir un
juicio sobre las personas, situaciones y procesos y, a su vez,
para la obtencién de informacién y la consiguiente toma de
decisiones de docente y estudiantes: “[la metacognicion es]
el conocimiento que uno tiene sobre los propios procesos y
productos cognitivos o sobre cualquier cosa relacionada
con ellos, es decir, las propiedades de la informacidon o los
datos relevantes para el aprendizaje” (Campanario, 2000,
p. 369).

Por otro lado, segin el momento en que se utilice la
evaluacidn, existen tres tipos: diagnostica (a), sumativa (b)
y formativa (c) (De Longhi et al., 2003). La evaluacién
diagnostica (a) tiene como finalidad conocer desde donde
parte el estudiante y valorar experiencias, actitudes, habitos
y razonamientos. La evaluacion sumativa (b) ocurre en un
momento en el que se determina el dominio del alumno,
sirviendo para el control y acreditacion mediante la
obtencion de una calificacion. La evaluacién formativa (c),
permite la regulacién continua de los aprendizajes y la
adecuacion de la ensefianza, indicando la situacion de
aprendizaje al alumno y el desarrollo del proceso de
ensefianza al docente.

Acerca de la actuacién docente al evaluar, Astolfi (2003)
propone una analogia en la que el docente plantea los
contenidos a los alumnos a través de actividades que, como
una “cinta transportadora”, se transformaran en
conocimientos sin mediar posibles errores. Los profesores
suelen considerar al error como una falla en el aprendizaje
del alumno, lo que deriva en su castigo, en la desconfianza
en su propia eficacia como ensefiante, y en el
cuestionamiento a los programas de ensefianza y niveles
educativos anteriores. Sin embargo, desde un punto de vista
constructivista, el error puede ser considerado como un
indicador y analizador de los procesos intelectuales de los
alumnos. Bachelard (1948) retoma esta idea al afirmar que
el error no es un defecto de pensamiento sino el testigo
inevitable de un proceso de basqueda. De alli que el error es
tanto frecuente como esperable, por lo que no deberia
generar incertidumbre en el docente al indagar en la
“mente” de los alumnos, fuera de la proteccion del saber
académico establecido y explicitado en los disefios
curriculares (Astolfi, 2003).

METODOLOGIA DE TRABAJO

La catedra de DG, del 5° cuatrimestre del PCB de la
UNC, propuso a los alumnos que cursaron en 2015 (tanto
como en afios anteriores) el desarrollo de un proceso de
“inmersion” de tres fases en escuelas secundarias de
Cordoba. Las mismas, que se encuentran en
correspondencia con los objetivos de este trabajo, fueron:
(a) el disefio de una guia de observaciones de situaciones
didécticas, luego de haber analizado la mayor parte del
programa de la materia; (b) el registro de datos durante la
asistencia a la clases de Biologia en un curso; y (c) el
posterior analisis e interpretacién de datos.

En el primer momento (a) se disefid el instrumento,
denominado “Grilla de observaciones de situaciones
didacticas en clases de Biologia”. Para su elaboracion se
trabajo durante dos clases de trabajos practicos de dos horas

BERMUDEZ et al.

cada uno en la generacion de categorias, subcategorias,
variables e indicadores (Cabrera, 2005) en un proceso de
deduccion a partir del marco teérico de la didactica
(constructivista) e induccién, a partir de la experiencia
personal en situaciones de clase (Osses Bustingorry et al.,
2006).

Con posterioridad, los docentes de la catedra de
Didactica compilaron los consensos a los que se arrib6 con
los estudiantes y aportaron nuevos elementos de analisis en
una grilla que incluy6é la descripcion de aspectos del
contexto institucional y aulico, y otros del andlisis didactico
(ver Apéndice). Debido a la extension de este documento,
se lo ha desglosado en dos partes. Las categorias analizadas
en la parte | de este trabajo fueron dimensiones y
situaciones didacticas, modelos didacticos y actividades. En
tanto, en el presente articulo (parte 1) se trabajo las
categorias de trasposicion didactica, tipos de conocimiento,
curriculum, comunicacién y evaluacion. Previamente a la
visita a las escuelas, en un trabajo practico se realizaron
ejercicios de registro de datos con la grilla y su posible
interpretacion.

Para el segundo momento (b), cada estudiante de
Didéctica selecciond una institucion educativa de la ciudad
o interior provincial de acuerdo a criterios propios (cercania
geogréfica, disponibilidad de horarios, etc.). Cada alumno
asistio a todas las clases de un profesor de Biologia en un
curso particular, durante un periodo de tres a cuatro
semanas, segun los espacios curriculares habilitados para su
ensefianza en el Ciclo Bésico y Orientado de la educacion
secundaria. En la inmersién el estudiante empled estrategias
y técnicas de la investigacién cualitativa en sistemas aulicos
naturales: observacién no participante, registro de
materiales y entrevista a los docentes. El registro de las
clases fue realizado mediante diarios de campo, en donde
los estudiantes describieron las situaciones de clase, v,
donde se obtuvo el permiso, se grab6 el audio con recursos
tecnoldgicos como teléfonos y reproductores de mp3.

Luego de la asistencia a las escuelas, cada estudiante de
DG realizd el andlisis e interpretacion de los registros
(etapa c) en funcién del marco teérico de la materia y
estando acompafiados por los docentes de la catedra. A
partir de los informes del proceso de inmersion de los doce
alumnos de DG que cursaron y aprobaron la materia en
2015, los profesores de la catedra y los estudiantes que
aceptaron colaborar en la escritura y sistematizacion de los
datos, se elabor6 el presente articulo.

ALGUNOS HALLAZGOS E INTERPRETACIONES

A continuacion se presentan los principales resultados
sobre las categorias didacticas de trasposicion didctica,
tipos de conocimiento, curriculum, comunicacién vy
evaluacion.

Sobre la transposicion didactica y los tipos de
conocimiento

La amplia mayoria de los profesores observados
utilizaron guias de estudio o compendios de fotocopias de
distintos libros. La impronta personal del docente en el
segundo caso quedd plasmada en la secuenciacion de temas
y la seleccion tematica, ya que el orden de las clases y
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apunte no coincidia con la estructura y cobertura de
contenidos de los manuales originales. El libro de temas fue
otro indicador de esta disimilitud. En un caso, el apunte
incluia articulos cientificos o una adaptacion de los mismos,
adecuando el lenguaje técnico a la edad de los estudiantes.
Este hecho constituye un ejemplo de trabajo interno de la
transposicion (Chevallard, 1991). En solo dos registros el
libro de texto tuvo un protagonismo esencial, usandose
todas las clases. En estos casos, los docentes propusieron
lecturas de tareas para la casa, la visualizacion de videos
relacionados al contenido del manual y siguieron las
actividades alli planteadas. El marcado uso de manuales
redujo la tarea del profesor a la mera reproducciéon de
propuestas alejadas de los contextos sociales y ambientales
de los estudiantes.

A partir de estos registros podemos inferir que el
concepto de transposicion que prevalece es el de un simple
paso de conceptos académicos o cientificos al publico que
va dirigido, adecuando la terminologia, pero descuidando
otras caracteristicas como la adaptacion al contexto, la
recuperacion de ideas previas, la desincretizacion del saber
(cuando delimitamos qué contenidos van a ser tratados,
produciendo una desconexién entre los problemas que le
dan sentido a ese saber), la programabilidad en la
adquisicion del saber (la progresién de la complejidad en el
contenido) y la personalidad del mismo —donde los saberes
que las personas descubren o crean son ensefiados
anonimamente (Gomez Mendoza, 2005)-. Es decir, cuando
se usan articulos cientificos o divulgativos, muchas veces se
presentan definiciones recortadas, sin especificar la autoria.
Por el contrario, en un caso, un profesor comenzaba
siempre su clase preguntando sobre los temas desarrollados
anteriormente, sin olvidar la personalidad de tales
conocimientos:

D: ¢Qué son los coacervados? (Sin respuesta)

D: ¢Hay experimentacion cientifica de esto, quién me
puede decir? ¢ Quién hizo esa experimentacion?

A: Miller-Urey.

D: (Nombrando al alumno que contestd correctamente)
¢Me podés contar mejor?

En otro caso, al llevar a cabo una actividad de
observacion de preparados en el microscopio 6ptico, en el
que el docente explico los procedimientos y fundamentos de
la tincidn, se registrd un proceso de despersonalizacion y de
sintesis (Gomez Mendoza, 2005). En primer lugar, no fue
nombrado el inventor del microscopio, lo que podria haber
sido de utilidad para ensefiar historia de las ciencias y el
desarrollo tecnoldgico implicado. Ademas, del corpus sobre
microscopia, se selecciond solo lo més significativo, exitoso
y sintético (Chevallard, 1991). Sin embargo, en este caso se
destaca que la actividad haya recuperado la dimensién
procedimental de la Biologia a través del uso de
instrumentos sofisticados.

En relacion con los “recortes” y adaptaciones de los
saberes sabios (Chevallard, 1991) que realizan los docentes
para ensefiar un contenido, en ocasiones se explicitd la
existencia de un marco conceptual mucho mas amplio y
complejo que el presentado en la clase, dentro del cual se
delimita qué y con qué alcance iba a ser ensefiado y
estudiado un tema particular. Por ejemplo:
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“Y les voy a explicar algo en algunos libros dice que hay
2 tipos de bacterias, las arquibacterias que son las mas
primitivas y eubacterias, las actuales. Nosotros, para que
no se nos confundan tanto, vamos a hablar solo de
eubacterias”.

En este sentido, el tipo de transposicion didactica
relevada fue preponderantemente analitica, debido a la
ausencia de un sistema de referencia para el alumno en el
proceso de transformacion del “saber a ensefiar” en “objeto
de ensefianza” y, finalmente, en “saber ensefiado” (Gémez
Mendoza, 2005). En este proceso, el saber “sabio” se
fragmenta y organiza en una secuencia de clases o
actividades para ser presentado, de las que quedan fuera las
experiencias y representaciones de los estudiantes. En
ningun caso los docentes hicieron mencién al control (o
“vigilancia epistemoldgica”) que debieran realizar del
contenido de los libros de texto y de otros materiales que se
entregan a los alumnos para introducir conocimiento nuevo
o realizar determinadas actividades (Bermudez et al., 2015).

En pocos casos se encontraron instancias de la
construccién conjunta de significados a partir de diferentes
textos en aras de legitimar el saber en el aula, lo que indica
una presentacion dogmatica del saber y una vision de
ciencia homogénea, acabada y cerrada a la discusién
(Pujalte et al., 2015). Solo en un caso, un docente dio
sefiales de una elaboracién distribuida del conocimiento:
“Tienen diferentes libros, tratemos de hacer una respuesta
comun. Habiamos comenzado a ver la funcion de nutricion
en seres humanos, en parte y en seres vivos en general en
los que habiamos visto que era mas complejo”. En otro
registro, un docente tuvo especial consideracion en la
historia de la construccion del saber como un proceso social
y temporal “diuin no se ha demostrado que en las células
vegetales haya lisosomas. A lo mejor cuando alguno de
ustedes sea bidlogo lo puede descubrir.”

Por otro lado, en el proceso de transposicién suelen
generarse términos que son propios del conocimiento
académico, pero que no guardan estricta relacion con el
saber de referencia. Por ejemplo, en una explicacion donde
un docente retomo conceptos ya trabajados, dijo: “obtienen
ATP”, a lo que los alumnos dijeron: “jLa moneda
energetical”. En este caso, “moneda energética” forma
parte del Iéxico del conocimiento escolar legitimado que,
ademas, representa una analogia entre una molécula y un
objeto cotidiano cercano a la vida de los estudiantes.

Por dltimo, en la amplia mayoria de registros, los
contenidos de los programas y secuencias tematicas de las
clases y apuntes tuvieron relacién con los disefios
curriculares del Ministerio de Educacion (ME) de la
Provincia de Cordoba, quienes plasman el “saber a ensefiar”
(Chevallard, 1991). Ademas, ninguno de los docentes dio
testimonio de que los padres de los alumnos y las
asociaciones docentes (nodsfera) hayan participado de la
seleccion de contenidos.

Sobre el curriculum

A través de la observacion de clases y el registro de
materiales se dio cuenta de la coherencia existente entre la
propuesta de los programas de los espacios curriculares con
los lineamientos curriculares. Sin embargo, fue infrecuente
que los profesores mencionaran la existencia y
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caracteristicas de los proyectos educativos institucionales
(PEI). Cabe mencionar que muchos de los profesores
observados en la inmersién no fueron participes de la
construccidn de los proyectos institucionales en los &mbitos
de trabajo actuales.

En relacion con el uso de los disefios curriculares para la
planificacion de contenidos, un docente manifestd que
cuando recién comenzaba a dar clases los utilizaba, pero
que luego dejé de hacerlo porque no le encontraba una
coherencia entre temas. En este caso, al observar las
carpetas de los alumnos, se pudo sefialar que el orden con el
que se han dado los temas en las clases de Biologia no se
correspondio con la secuencia de temas presentada en los
lineamientos curriculares de Cérdoba. Si bien los disefios
no sugieren que los contenidos se ensefien en el orden en
gue se presentan, esto indica que los docentes organizaron
la secuencia de temas segln intereses personales y libros de
texto.

Entre los tipos de aprendizajes y contenidos de
enseflanza, los “conceptuales” tuvieron mayor tratamiento
en las clases observadas. Asi, en muchos casos, las
preguntas para resolver en una guia referian a “conceptos”,
“hechos” y “datos” mas que a procesos, procedimientos y
actitudes. En otros casos pudo evidenciarse el abordaje de
los contenidos actitudinales, si bien, generalmente, se tratd
de actitudes ‘“hacia el estudio y el aprendizaje”. Lo
procedimental, entendido como destreza experimental, no
lleg6 a observarse con frecuencia, lo que estuvo asociado a
las escasas clases de laboratorio o salidas de campo.

En los registros se encontraron algunos indicadores de la
nocidén de curriculum como realidad interactiva, en los que
se promovid la participacién de los alumnos en un clima
donde no solo se movilizan contenidos de los curricula,
sino de todo lo que sucede en el aula. De acuerdo con esta
perspectiva, el curriculum se reconoce como una
experiencia formativa (Gvirtz y Palamidessi, 2001).

En cuanto al curriculum como hipétesis de trabajo, un
docente relativizd en una entrevista la posibilidad de
concretar lo planificado:

“los tiempos nuestros no son los tiempos de los chicos;
hay temas que no estdn en los disefios curriculares; los
tiempos de los adolescentes no son los mismos siempre, los
tiempos de aprendizaje; hay que identificar al grupo, los
intereses personales del grupo”.

En otro registro, como ejemplo de la distancia entre lo
planificado y la préctica, un docente redirigié el tema del
dia a la preparacion de un acto por el pedido del director de
la escuela. Ello da cuenta de la flexibilidad del proceso de
concrecion de la planificacién docente y la imprevisibilidad
de la situacion didactica: “Siempre quedan cosas
pendientes que suelen tener que postergarse y que se deben
a un mal manejo del tiempo” (expresion de un profesor).

Sobre la interaccion discursiva

Todos los profesores observados promovieron en distinto
grado la interaccion con los alumnos, realizando
traducciones desde lo coloquial a su expresion en un
lenguaje académico. Por ejemplo, un docente expresé el
estatus que tiene para su materia el uso de la terminologia
de Biologia: “Anoten y corrijan. Voy a controlar en las
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carpetas que lo tengan bien definido. A la altura de cuarto
afio hay términos que ya deben manejar.”

Cuando el énfasis de las actividades de clase estuvo
puesto en la realizacion de guias de estudio y en la lectura
de conceptos de un texto, los intercambios comunicativos
se circunscribieron a la lectura de respuestas textuales o de
paginas especificas de los manuales, sin recuperacion de
ideas y conocimientos previos. En estos casos, la
legitimacion se dio externamente, sin discusiéon con los
alumnos. A estos circuitos se los denomina dialogo de texto
externo (Lemke, 1997), y se encontraron mdltiples ejemplos
de episodios de clase en los que se “repasan” respuestas a
guias. Estudios realizados en la educacion secundaria de
Meéjico coinciden con la prevalencia de estas interacciones
en clases de ciencias experimentales (Fernandez et al.,
2011; 2013).

En relacion con las preguntas que realizaron los
docentes, se rescatan aquellas de caracter abierto (que
asumen multiples respuestas): “;Qué criterio comparo
entre alimento y nutriente para ver si €s lo mismo o no? y
“cY qué proceso tiene que hacer la célula para obtener
energia y nutrientes?”. Con éstas también se controla la
comprension de conceptos desarrollados anteriormente (De
Longhi, 2000b). A su vez, los docentes participaron con
intervenciones a modo de sintesis o conclusion de los
aportes de los alumnos, valorando positivamente las
intervenciones, posiblemente para incitarlos a que sigan
participando (De Longhi et al., 2012):

P: (...) Bien, ahora la dos era sobre la funcion de los
nutrientes ¢ Para qué me sirven?

A: Yo puse de cada uno. Glucidos energia y estructura;
proteinas estructura y energia, transporte, defensa,
regulacion, homeostasis; lipidos energia y estructura.

P: Bien, a ver resumamos. La mayoria de los nutrientes
tienen funcién estructural, forman parte de organelas,
como segunda funcidn llevan la energia a la célula porque
van a la respiracion celular. (...). Por eso es importante
que los alimentos tengan nutrientes para que cumplan las
funciones.

En algunos casos se pudo registrar que los docentes
inducian la respuesta a los alumnos mediante gestos,
resaltaban positivamente sus aportes y los reformulaban,
traducian y ampliaban, utilizando lenguaje académico y, a
veces, lenguaje no académico (De Longhi, 2000b). En
ocasiones los docentes incentivaron a los alumnos a que
argumenten e indaguen sobre sus conocimientos previos
mediante circuitos discursivos abiertos, lo que gener6 una
comunicacién de tipo orquestal (De Longhi et al., 2012).
Sin embargo, en la mayoria de las ocasiones se encontro el
uso reiterado de la “palabra-frase” (a completar), en el que
el docente hace pausas en su intervencion para que los
alumnos “llenen el espacio en blanco”: “La division de
células somdticas se llama... [Mitosis]”, “las causas de la
desaparicion de la biodiversidad que vimos son...”, etc. Si
bien este tipo de formulaciones son (tiles para alcanzar
referentes comunes con relativa rapidez, o repasar
conocimientos vistos con anterioridad, muchas veces se
observd un centrismo excesivo en las mismas, creando un
juego de adivinanzas.

En relacion con esto, al inicio de las clases o de temas
nuevos, los docentes recuperaron conocimientos previos:
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“Bueno, ya saben, ¢qué es un cromosoma?”. Este
diagnostico o repaso persigue la activacion de
representaciones sobre conceptos que se requieren para
continuar con el tratamiento de los contenidos (De Longhi,
2000b). Sin embargo, a veces se ha cerrado el didlogo
rapidamente, dando la respuesta correcta o corrigiendo al
alumno casi inmediatamente (Fernandez et al., 2013). En
este caso, los circuitos dialégicos resultantes son I-R-E
(inicio, respuesta, evaluacion por parte del profesor)
(Mehan, 1979). Por ejemplo, a la pregunta de qué es
cromosoma, una alumna respondié “es una forma de
presentacion del ADN”. El docente replico: “material
genético no, ADN. No lo usen como sinénimos. Es ADN
mas histonas”. En otro ejemplo, que figura a continuacion,
la secuencia IRE continu6 a lo largo de varias
intervenciones de los alumnos:

P: Como toda accién que provoca una respuesta en el
ser vivo. Y esa capacidad que tiene el ser vivo para dar una
respuesta ¢ Como se llama?

A: Estimulo.
A: Eh, irritabilidad.

P: Irritabilidad, ¢si? A su vez habiamos visto que los
estimulos podian ser externos o internos. ¢Cuéles podian
ser internos? (Sin respuesta)

P: Los que el mismo organismo o propio organismo
siente. Por ejemplo: calor, dolor, sed, todos esos son
estimulos, jestamos? ;Y los externos cuales seran? (...)

También se han registrado circuitos dialégicos de
“exposicion abierta”, en donde el docente presentd el
contenido como una “clase magistral”, y de “dialogo
controlado”, donde el docente solicitd un saber al alumno,
éste respondié y el profesor legitimd, aclarando las
respuestas incorrectas o posibles malentendidos (De Longhi
et al., 2012). Cabe mencionar que la busqueda exhaustiva
de la “respuesta correcta” no promueve una version
integrada, reelaborada y superadora de la dada inicialmente
por los alumnos. En el siguiente extracto se ejemplifica un
circuito dialégico de este tipo:

P: Corrijamos la pregunta 3.

A: (todos responden lo que creen que es aunque no
suenan unénime).

P: Muy bien... (Y repite la respuesta correcta).

P: ¢Qué diferencia hay entre los factores abi6ticos y los
bidticos?

A: jLos biéticos estan vivos!

P: Bien, anoten y corrijan en su carpeta.

En otros casos, con circuitos abiertos con feedback (I-R-
F, Sinclair y Coulthard, 1975), se encontraron idas y vueltas
de preguntas y respuestas entre el docente y uno o mas
alumnos. La intencidn era indagar sobre la comprension del
tema, admitiendo respuestas diversas y tratando de guiar a
los estudiantes en la elaboracién de un concepto (De Longhi
et al., 2012). En estos circuitos las afirmaciones del
profesor sirvieron como instancias de legitimacion,
aportando luego explicaciones y definiciones para
completar o desarrollar el contenido de la clase.

En cuanto a la participacion de los alumnos, no siempre
el motivo fue aportar conocimiento para la construccion
conjunta. Esto corrobora los estudios de didactica referidos
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solicitan pautas de actividad y evaluacion (De Longhi,
2000b): “Profe, mire, /jestd lindo mi dibujo?”, “Profe,
cesto es lo del libro?”, “;Solo respondo esto?”, “Profe, la
respuesta la sacamos de aca?, “;Copiamos eso?,
“;Completamos?”, “/Es de a dos?”. En estas
interacciones discursivas son escasas las ideas nuevas, las
preguntas acerca del contenido, las deducciones, la
expresion de hipétesis y las argumentaciones. Por el
contrario, cuando los alumnos piden al docente una
aclaracion sobre un conocimiento dado o cuando le
formulan preguntas sobre la comprensién del contenido se
evidencia un mayor involucramiento y se ponen de
manifiesto  habilidades  cognitivo-lingliisticas ~ mas
complejas. Como ejemplo de estas intervenciones podemos
citar: “;Qué es un antigeno?”, “Profe, ;qué hace el
Sindrome de Turner?”, “;Qué es locus?”, “;Como es el
color carey?”, “;Qué es Phasceolus vulgaris?”, “;Lo que
dice acé es lo que sale en la propaganda de la queratina
del pelo?”. En el siguiente extracto se observa una
secuencia de preguntas sobre el contenido que tuvo lugar
luego de referirse al nlmero cromosémico:

A: Profe, ¢se pueden tener mas 0 menos cromosomas?

P: A ver, esos son temas para més adelante, pero hay un
caso que todas conocen que es el Sindrome de Down. Hay
un cromosoma mas en el par 21. Pero esas son
aberraciones o alteraciones cromosémicas.

A: ¢Eso es heredable?

P: A ver, no estamos yendo. El Sindrome de Down no es
el mejor ejemplo de uno heredable. Esto tiene que ver con
la division que ocurre en 6vulo. Creo que ya lo hablamos,
pero en las mujeres formamos los 6vulos desde que estamos
en la panza de la mamd. Por eso esta actriz que va a tener
un hijo a los 48 arios (...) Esos ovulos estan viejos (...).

El circuito dialégico ejemplificado es del tipo abierto,
con intercambios dial6gicos problematizados, aunque no en
su forma “pura” (De Longhi et al., 2012). Si bien el docente
manifestd su preocupacién por ensefiar los temas que tenia
planificado en el tiempo disponible (“nos estamos yendo”),
resulta destacable que haya respondido detalladamente y
considerado como genuina a la pregunta del alumno.

Sobre la evaluacion de los aprendizajes y estatus del
“error”

En cuanto a la explicitacion de las pautas de cada
actividad se pudo registrar como los docentes explicaron la
forma de realizar la guia de preguntas y como y cuando iba
a tener lugar una evaluacion escrita. Esto se puso de
manifiesto, como mencionamos anteriormente, en las
frecuentes solicitudes de pautas de evaluacion y
acreditacion: “jEsto lleva nota?”, “;Cémo lo va a
tomar?”, “Si lo hago, ;me sube dos puntos?”, “Profe,
;Qué notas va a pasar? ;La de los trabajos practicos?”.

Las instancias en las que ocurrieron estas intervenciones,
tanto como su resolucidn, pusieron en evidencia que la
evaluacion formativa se ha transformado en una de tipo
sumativa “por partes”, en la que los distintos pasos de la
ejecucion de una actividad son “acreditables”, tanto como el
“buen comportamiento y actitud”. En muchos casos, ello se
traduce en una nota numérica, asimilable a lo que se
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denomina “nota de concepto”, registrada de acuerdo a la
cantidad de signos “+” o “~”. La nota, mas concretamente
un 1, representa en ocasiones un castigo por el
comportamiento dentro del aula. Por ejemplo, en un caso,
un profesor amenazd a los estudiantes con tomar una prueba
si no se callaban y con empezar a anotar los apellidos de
quienes hablaran para ponerles un 1. Los alumnos, nada
ajenos a esta dinamica, preguntaron “Profe, jestd poniendo
mas (+) y menos (-)? "y, en base a esto, cambiaban o no su
comportamiento. Otras veces tuvieron lugar acreditaciones
orales a algunos alumnos (“pruebas orales”), a modo de
“leccion” y por acuerdos particulares (“levantar nota”) 0
“para hacer que los chicos estudien”.

En el caso de evaluaciones sumativas, éstas fueron
siempre escritas y, en algunos casos, los criterios de
acreditacion eran comunicados a los estudiantes, lo que
colabora con la regulacién de su aprendizaje (Campanario,
2000). Por ejemplo, un profesor explicitd las pautas de
evaluacion: “el manejo de vocabulario especifico, la
presentacion en tiempo y forma (prolijidad, ortografia,
legibilidad), interpretacion de consignas y transferencia de
conocimientos adquiridos a nuevas situaciones”. En
relacion con el Gltimo criterio, algunas consignas incluyeron
términos no empleados en las clases anteriores:

A: Profe, ¢ Qué es NADPH?

P: Yo dije que puede haber cosas que hay que
interpretar y deducir.

P: En el cuadro de reacciones metabolicas dice tipo de
productos eso es si libera o recibe energia...

Previamente a la concrecion de las evaluaciones
sumativas fue comudn encontrar episodios de repaso en
donde se evidenci6 una fuerte presion del docente hacia los
alumnos para conseguir “la respuesta correcta”, lo que
caracteriza los circuitos IRE  (ver interaccion
comunicativa):

P: A ver ;ddnde vive un pingliino?

A: Enelsur.

P: ¢Hace calor ahi?

A: No.

P: ¢Qué come?

A: Peces.

P: ¢De donde los saca?

A: Del agua.

P: ;Como se adapta?

A: Tiene pelos. (Sus compafieros se burlan)

P: Bueno no, plumas.

En relacion con las actividades propuestas para las
evaluaciones finales se encuentran cuadros comparativos y
reacciones metabdlicas para completar, eleccion de
opciones mudltiples, respuestas para desarrollar un escrito,
secuenciar pasos pertenecientes a reacciones metabolicas,
explicitar definiciones, listar caracteristicas, realizar
esquemas o dibujos, y resolver problemas y ejercicios.

Tal como sucedid con la evaluacion formativa, los
alumnos preguntaron por el puntaje de las consignas y
especularon con el nimero de respuestas que darian para

alcanzar el rendimiento minimo. Los profesores también
emplearon practicas “paliativas” en relacion con las
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calificaciones: “A cuarto afio no les voy a poner mas
puntaje para que no especulen. Si no esta la generalidad,
no llegan al 6.

En algunos casos pudo observarse una instancia de
diagnoéstico inicial de los conocimientos de los alumnos
usando el dialogo con los estudiantes como indicador. Sin
embargo, algunos docentes explicitaron la ausencia de
evaluaciones iniciales por considerar que “lo dado” era
igual a “lo aprendido”.

En ningln caso se registrd6 que se les haya dado a los
alumnos la oportunidad de modificar o completar una
prueba ya corregida, o de intercambiar las evaluaciones
entre los alumnos, de modo que entre pares se revisen las
respuestas (co-evaluacién). A pesar de su ausencia, el
trabajo colaborativo ayuda a revisar las propias
concepciones, fomenta las relaciones humanas y tiene alta
fertilidad como actividad metacognitiva (Campanario,
2000). Aln asi, se registraron algunas instancias de co-
evaluacion “espontaneas”, especialmente cuando alguno
cometia un error en la expresion de un saber ante el curso o
cuando escribia algo en el pizarron.

En relacion con el rol y estatus del “error” en el aula
(Astolfi, 2003), un docente coment6 en una entrevista que:

“... siempre hay que hacer una reflexion sobre lo que
uno hace. Traje las evaluaciones, pero uno siempre debe
mirar los que hace. Cuando a uno le va bien y tiene éxito se
olvida, pero cuando le va mal para no sumar frustraciones
hay que revisar lo que uno hizo mal...”.

Estas expresiones se relacionan con el sentido retroactivo
del error y con su recurrencia, considerandolo como algo
que no debiera ocurrir. Sin embargo, fue positiva la
reflexion que llevo al docente a revisar fuentes de error en
el siguiente ejemplo:

A: Profe, tenemos una duda sobre genes o eso del évulo
yelciclo...

A: Si una mujer estd embarazada y tiene relaciones,
¢qué pasa? ¢Queda otro bebé?

P: No. Durante el embarazo ya no hay ovulacion, pero
después que nace el bebg, si la mujer tiene relaciones sin
proteccién puede volver a quedar embarazada rapido
porque es muy fértil.

A: (varios) Ahh... (continua la explicacion del docente).

Por dltimo, no fue posible profundizar en alguna
entrevista sobre la forma en que los profesores evalGan sus
propios conocimientos y sus unidades didacticas (De
Longhi et al., 2003).

CONSIDERACIONES FINALES

En relacidon con el objetivo de reconocer las variables de
la situacion didactica que intervienen en la transformacion
de los contenidos de Biologia en la educacion secundaria
(a) se distinguieron referentes tedricos del constructivismo
que se estudian en Didactica General del PCB de la UNC.
En la parte | de este articulo se definieron dimensiones y
situaciones didacticas, modelos didacticos y actividades,
mientras que en el presente trabajo, los constructos fueron
la transposicion didactica, los tipos de conocimiento, el
curriculum, la comunicacion y la evaluacion. A partir de
éstos, se logré construir una grilla de analisis de dichas
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situaciones  didacticas de Biologia (objetivo b),
relacionando mdaltiples variables e indicadores que se
configuran en los escenarios reales de las aulas de Cdrdoba.
Dicho instrumento permitio el trabajo con un vasto listado
de categorias y subcategorias aprioristicas, siendo también
flexible para facilitar la inclusion de nuevas vias de andlisis
en funcién de la complejidad observada (categorias
emergentes).

Por otro lado, fue posible interpretar las observaciones de
la realidad educativa de clases de Biologia en la educacion
secundaria a la luz de los referentes tedricos de la Didactica
(objetivo c). Al respecto, es fundamental sefialar que una
importante  limitaciéon del presente trabajo es la
imposibilidad de establecer generalizaciones o de tomar los
resultados como un relevamiento significativo. Ello se debe
a la metodologia empleada, como un muestreo no
sistematico y no aleatorio, el escaso nimero de situaciones
didacticas y de clases por curso, la multiplicidad de
observadores, la variabilidad en los contextos (escuelas
publicas y privadas, cursos de distintos ciclos de la
educacidon secundaria, etc.). Sin embargo, es posible
eshozar algunas conclusiones sobre las situaciones
didacticas de Biologia en la escuela secundaria:

a) Existe un centrismo en los conocimientos
conceptuales, los que no estuvieron organizados ni
secuenciados en funcién de los lineamientos
curriculares (aunque si su seleccién), sino de criterios
del docente, a veces apoyados por manuales escolares.

El uso de libros de texto por los alumnos en el aula fue
limitado.

El curriculum fue principalmente concebido como
programa de estudios y como conjunto de contenidos,
presentados en guias de estudio.

El tipo de transposicion didactica preponderante fue
analitica, presentando contenidos “por partes” y sin
retomar las ideas previas de los alumnos. Sin embargo,
en ocasiones los docentes recuperaron la personalidad
del conocimiento, a veces transponiendo articulos
cientificos, y relativizando su produccion a contextos,
temporalidades y situaciones particulares.

Las actividades realizadas movilizaron informacién a
través de circuitos dialégicos principalmente cerrados
y escasamente  problematizados. Con  menor
frecuencia, sin embargo, se registraron episodios de
circuitos de dialogo controlado.

f) La interaccion discursiva estuvo dominada por el
docente, los alumnos preguntan mas espaciadamente y
sobre pautas de actividad o criterios de evaluacion. En
ocasiones preguntan sobre contenidos académicos.

La nocion de evaluacion y de “error” que prevalecio
fue “tradicional”, entendida como la acreditacion
sumativa de saberes, asociada al predominio de
interacciones orales de exposicion abierta y al control
de conocimientos validados previamente.

Para lograr un cambio en las préacticas educativas en
Cordoba es necesario que profesores e investigadores
reflexionen sobre la realidad, actualicen y retroalimenten
los referentes tedricos de la didéctica. En este sentido, el
instrumento de analisis de las situaciones didacticas que se
presenta en este articulo puede ser utilizado por los

b)

c)

d)

€)

9)

.4,NO. 1, MARZO 2017

REVISTA

FCEF YN
profesores para que ellos mismos reflexionen sobre sus
actuaciones en clase. De este modo, los docentes pueden re-
pensar la adecuacion de sus practicas a los
posicionamientos tedricos y necesidades actuales. Una
mejor articulacion entre formacion docente, universidad,
escuela secundaria, investigacion educativa y Didactica
seria necesaria para fomentar el desarrollo de préacticas
superadoras.

APENDICE

A continuacion se presenta la grilla de analisis de clases
de Biologia para las categorias de este articulo (parte I1).

Categoria “curriculum”

Subcategorias Variables Indicadores
Institucion Gestion 1. Publica o privada
Categoria 2. Niveles ofrecidos
3. Numero de alumnos
Proyecto Existencia 4. Conocimiento
educativo
institucional (PEI)
Elaboracion 5. Participacion
Elementos 6. Apartados que contiene
constituyentes
Espacio Espacio 7. Nombre
curricular curricular

8. Proyecto curricular de
centro (PCC)
9. Disefios curriculares

Carga horaria 10. Numero de horas de clase
semanales
Distribucion 11. Diasy horas a la semana
horaria 12. Recreos

13. Existencia
14. Presentacion
15. Partes

Planificaciones Programa anual

16. Existencia
17. Presentacion
18. Partes

Planificacion de
unidad

19. Existencia

20. Presentacion

Caracteristicas de la
articulacién

Proyectos de
area, espacios

compartidos 21,

Contenidos Tipos: 22. Referencia E(ll campo
« PP semantico (teorias,
prescriptos Conceptuales conceptos, etc.)
Procedimentales 23. Referencia al campo
Actitudinales sintactico (procesos,
técnicas, etc.)
24. Referencia al campo
axiolégico
Criterios de 25. Justificaciones de la
seleccion: inclusion o exclusion de
. contenidos:
Presencia y - desde la ciencia
tipologia - desde la edad e
intereses de alumnos
- desde lo socio-
institucional
Manuales Utilizacion 26. Lecturaen el aula, tareas
escolares para la casa
Preparacion del 27. Utilizacién
tema
Determinacion 28. Utilizacién
del nivel de
complejidad
Nivel 29. Secundario

30. Universitario
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Preparacion del

tema

31. Utilizacién

BERMUDEZ et al.

Recurrencia

56. Ocurrencia repetida de
errores en los alumnos

Determinacion

del nivel de
complejidad

32. Utilizacién

Conocimiento

Sustanciacion

57. Legitimacion de un

Nivel

33. Secundario
34. Universitario

Categoria “transposicion didactica”

Subcategorias Variables

Indicadores

Procesos
d

Programabilida

35. Ordenaci6n de un
programa de estudios o
ciclo

Despersonali-
zacion

36. Saberes desvinculados de
sus creadores

37. Saberes que mantienen la
propiedad de sus autores

Desincretiza-
cion

38. Saberes desligados de los
referentes iniciales de los
alumnos

39. Recorte de temas de los
disefios curriculares o
programa

académico (ver transposicion conocimiento surgido en
y comunicacion) la situacion didéctica
Categoria “comunicacion”

Subcategorias Variables Indicadores
Preguntas del Directivas 58. Induce respuest’a con
docente: tono de voz, silaba
in | inicial, etc.

-segun la
Cerradas 59. La pregunta asume una
respuesta esperada Sola respuesta
Abiertas 60. La pregunta asume
multiples respuestas
Indagacion 61. Pregunta sobre
comprension de algo
-segun la Control 62. Pregunta definiciones o
intencion conocimientos dados
Opinién 63. Pregunta sobre

pensamiento personal

Sintesis

40. Centralidad, eliminacion
de los detalles

Continuidad

41. Historia del saber sin
interrupciones

Logro

42. Historias exitosas de la
produccion de saber

Nodsfera Integrantes

43. Padres intervienen en la
seleccion de contenidos

44. Docentes y otros
intervienen en el PEl'y
Proyecto Curricular de

Centro

45. Cientificos y
asociaciones de
profesores

46. Editoriales

Seleccion de
contenidos

Manuales
escolares

47. Las clases siguen la
secuencia del libro de
texto (LT)

Alcance del
contenido

48. El nivel de profundidad
es dado por el LT

Afirmaciones
del docente: seglin
la intencion

Legitimacion

64. Sintetiza aportes
65. Traduce aportes
cotidianos a lenguaje
cientifico
66. Aporta explicacion o
definicion
67. Seasigna nombre a
concepto tratado
68. Recopilacion de
conocimientos e ideas
previas
69. Valora intervencion de
alumno (“Bien”)

Regulacion

70. Reubica aporte de
alumno
71. Aporta como alumno
72. Controla atencion y
participacion
73. Justifica tarea
74. Interviene neutral
75. Niega aporte

76. Se analiza el proceso
seguido

Legitimacion

49. El saber legitimo de la
clase estienel LT

Vigilancia
epistemoldgica

Ejercicio

50. El docente revisa el saber
y su forma de produccion
para cuidar su desarrollo

en la clase

Tipologia Analitica

51. Las clases son
exposiciones magistrales
de partes del saber
52. Se considera que el
tiempo de aprendizaje es
igual al de ensefianza

Preguntas del
alumno

Aclaracion

77. Requiere explicacion de
consigna

Confirmacion

78. Requiere aclaracién de
concepto o
procedimiento
79. Busca valoracion de
concepto propio o ajeno

Holistica

53. Las actividades parten de
los conocimientos e ideas
previas

Categoria “tipos de conocimiento”

Subcategorias Variables

Indicadores

Conocimiento
cientifico

Transposicion
externa

Ver caracteristicas de la
transposicion

Presencia en
clase

Conocimiento
cotidiano

(ver modelos
didacticos, parte I)

54. Expresiones de sentido
comun, con alto bagaje
personal y micro-cultural

Afirmaciones
del alumno:

-expresion de
conocimiento
-regulacion de
participacion

cuestionamiento

Académico 80. Expresa comprension con
propio formalidad académica
81. Formula hipétesis
Académico 82. Repite validacion del
textual libro o del docente
Cotidiano 83. Expresa opinion
personal

Involucramiento

84. No responde (silencio)
85. Justifica tarea no
realizada
86. Llama atencion
87. Asigna tarea a
compafiero

88. Critica tarea

Contradiccion

55. Diferencias entre lo que
los alumnos saben de
sentido comn con el
conocimiento que el

docente presenta

Actividad
Evaluacion 89. Critica pauta o
correccion
Circuitos Flujo de 90. _Imposicién docente sin
comunicativos transmision intervencion del alumno
Dialogo 91. Preguntas de control,
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Dialogo 92. El docente pregunta Instrumentos Informales 104. Observacion
controlado con comprension y opiniones, 105. Diélogo
feedback valora y cierra 106. Registro anecdético
Indagacion 93. El docente pregunta y Semi-formales  107. Lista de cumplimiento de
dialégica controla comprension, consigna
con traducciones, 108. Portafo_llo
mientras que alumnos Formales 109. Examen escrito, oral,

hipotetizan y expresan
saberes

Categoria “evaluacion”

Subcategorias Variables Indicadores

94. Explicitacion se
conocimientos al
comienzo

Momento Inicial

Formativa 95. Seguimiento de_:l proceso
de aprendizaje

96. Valoracion final del
proceso
97. Acreditacion final con
nota
98. Acreditacion por partes
(falsa formativa)

Sumativa

99. El docente valora al
alumno
100. Un alumno valora a otro
alumno

Sujeto Alumno

101. El docente es valorado
por otro

Docente

Objeto uD 102. El proyecto didactico es
puesto en consideracion

Coherencia Relaci6n entre 103. Cumplimiento de

interna las partes de la objetivos, logro
planificacion contenidos, y concrecion

y pertinencia de
actividades
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