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Editorial

Diana Lineth Parga Lozano
Universidad Pedagégica Nacional
Editora Revista Tecné, Episteme y Didaxis: TED

En el retorno a la edicién de la Revista Tecné, Episteme y Didaxis: TED, actividad
que dejé en 2015, quiero ante todo agradecer al profesor Dr. Yair Alexander
Porras por el trabajo realizado en su periodo como editor general de la revista.
Quienes hemos experimentado el mundo editorial, en especial de las revistas,
sabemos que no es fdcil esta tarea, pues dependemos de variables como la
continuidad y calidad de articulos que se reciben, el apoyo incondicional y ad
honorem de los érbitros y del comité cientifico que respalda la calidad cientifica
de las publicaciones, del equipo de apoyo editorial que cuenta con minimos
recursos para funcionar, de la digitalizaciéon de todo el proceso editorial y la
necesidad de la ciencia abierta. Aun asi, TED continla, gracias, ademds, al
esfuerzo de profesores, investigadores y estudiantes, que en sus diversas funcio-
nes asociadas con edicién persisten. Y esto lo ha hecho posible mi antecesor,
el profesor Yair Porras.

De ofro lado, y viendo el panorama en el cual nos encontramos frente a la
educacién en ciencias naturales, en educacién matemdtica y en educacion en
tecnologias digitales, como razén de ser de TED, es necesario preguntarnos para
qué educamos desde estas dreas en los diversos niveles de formacién, incluyendo
los pregrados y posgrados, y si estamos investigando en la perspectiva de una
transformacién-mejora y social. ¢Seguimos en lineas tradicionales de investiga-
ciones o hay una migracién lenta hacia las emergencias y crisis actuales? Seguir
en lo tradicional puede indicar que las investigaciones no cambian los problemas
educativos o son cambios contextuales y lentos o cortos, que tal vez no persisten;
en todo caso, investigar en lineas emergentes evidencia los nuevos problemas,
los desafios de hoy para el mafana, y en los que como investigadores, cientificos
de las diddcticas especificas, y como profesores, debemos insistir para avanzar,
divulgar, formar y transformar.

En este nimero de TED vemos que algunos autores proponen desafios para
la formacién docente, otros traen propuestas entre lo tradicional —y algo de lo
emergente en la ensefianza de variados contenidos, en el papel de las TIC y de las
competencias digitales, en la relacién de las educaciones en ciencias y matemdticas,
en educacién en ciencias y ambiental, en educacién en ciencias y matemdticas
con lo intercultural y decolonial. Estdn invitados a leer este nGmero para el cual
fueron aprobados 18 articulos provenientes de Brasil, México y Colombia, siendo
14 derivados de Investigacién y 4 de Reportes de Caso Educativo. Las temdéticas
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en general, y para efecto de este editorial, se agrupan asi: En el grupo 1 hay 7

articulos sobre Aspectos asociados con la ensefianza; en el grupo 2 se concentran

4 sobre formacién de profesores; en el grupo 3 son 5 en educacién matemdtica

y en el Gltimo grupo, 2 articulos en TIC y competencias digitales.

Aspectos asociados con la ensefianza

Los siete articulos del grupo Aspectos asociados con la ensefianza plantean ense-

fiar ecologia, alimentacién, menstruacién, contaminacién ambiental, anatomia

macroscépica humana, cosmovisiéon de plantas y animales y la formulacién

participativa y comunitaria desde un proyecto ambiental escolar.

En el articulo “Modelizacién de un ecosistema de humedal. Repre-
sentaciones Socio-ambientales de los estudiantes de secundaria e
implicaciones para la ensefianza de la ecologia”, los autores describen
el proceso de modelizacién de un ecosistema de humedal, mediante
una maqueta, para ensefar ecologia en un grupo de 16 estudiantes
de secundaria en Bogotd. Para esto, se propusieron aspectos de la
historia ambiental, las relaciones entre organismos y el espacio-tiempo
y georreferenciacion. La investigacién permitié caracterizar las repre-
sentaciones “socio ambientales” y su complejizacién, la comprensién de
sucesos del pasado producto de variantes socioculturales y ambientales
y el apoyo de recursos sensoriales mediante la maqueta para facilitar
las explicaciones construidas por los estudiantes.

“Alimentacdo no Ensino de Ciéncias — Uma revisdo de literatura do
periodo de 2012 a 2022” es un articulo en el cual los autores ana-
lizaron enfoques de la ensefianza de las ciencias frente al contenido
alimentacién, considerando que este se debe asumir ademds de lo
biolégico, en lo social, politico y econémico como fundamental. Este
estudio es un balance documental brasilero, hecho a partir de bases
de datos / repositorio de CAPES, BDTD y Atas de ENPEC, en Trabajos
en Educacion Bésica y del contexto de docentes en formacién y/o en
ejercicio. Los resultados muestran un enfoque en la ensefianza centrado
en lo nutricional, siendo un contenido usado mds para contextualizar con
la realidad del estudiantado o relacionar con lo definido por la politica
curricular. En ofros casos, se aborda como parte de lo interdisciplinary
para la formacién del profesorado.

El articulo “Construccion de modelos explicativos sobre el fendmeno
de la menstruacion: un andlisis sobre las creencias y las ensefianzas
en el ambito escolar” plantea, desde una investigacién exploratoria
realizada en México, las construcciones explicativas de tipo discursivo
e iconogrdfico de un grupo de estudiantes de quinto de primaria sobre
el fendémeno de la menstruacién. Los autores describen que los modelos
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cientificos escolares de los estudiantes
enfatizan en los conocimientos apren-
didos en la escuela sobre caracteres
sexuales secundarios, la anatomia
del aparato reproductor femenino
y la menstruacién como un proceso
natural. Los autores plantean que la
sexualidad que se ensefia estd des-
provista de una conceptualizacién
cientifica y de ofras construcciones
culturales, siendo carente de inte-
racciones con otros sistemas y las
emociones.

El articulo “El aprendizaje basado
en problemas (ABP) como metodo-
logia de ensefanza para la conta-
minaciéon ambiental” es derivado
de un estudio brasilero que utiliza la
metodologia cualitativa y el método
exploratorio-descriptivo. En este, los
autores analizaron la receptividad de
un grupo de estudiantes, de primer
afo de secundaria, respecto a la
presentacién y resolucién de una
situacién problema sobre la confa-
minacién ambiental, abordaje que se
hizo cuando se les ensend equilibrio
quimico. Los articulistas describen
que el ABP permitié la contextualiza-
cién de la ensefianza con situaciones
cotidianas, motivacién por aprender,
interaccién con otros y bUsqueda
de soluciones frente al problema en
cuestién.

“Ensefianza, aprendizaje y evalua-
cién de la anatomia macroscépica
humana” es un articulo de investi-
gacién que analizé la ensefianza del
contenido anatomia macroscdpica
humana en un programa de Medicina
y Cirugia, de una universidad colom-
biana, por ser importante para la
formacién de profesionales en salud.

Para esto, se hizo una investigacién
fundamentada en el conocimiento
didéctico del contenido de cuatro
docentes y sus estudiantes, mediante
estudio de caso. Los autores asumen
que dicha ensefianza no se ha dado
de forma integral con el aprendizaje
ni la evaluacién, lo que podria ge-
nerar dificultades en la comprensién
de la anatomia de los futuros profe-
sionales de la salud y, por lo tanto,
comprometer la idoneidad de estos
profesionales; ademds, se cuestiona
la ensefanza por transmisiéon y el
desconocimiento de la forma como
los estudiantes del caso aprenden.

El autor del articulo “Reconstruccion
curricular a partir de la cosmovision
de plantas y animales” describe las
cosmovisiones sobre plantas y ani-
males del entorno de una comunidad
pluricultural del departamento de
Antioquia-Colombia. La investigacién
asumié el método etnografico para
caracterizar tales visiones y como
estas pueden ser incorporadas en
el curriculo de ciencias naturales
como saberes integrados con una
educacién ambiental intercultural
que propende por el cuidado, la
conservaciéon de especies locales y
la transmisién de saberes ancestrales
intra generacionales.

El arficulo “Propuesta metodolégica
para la formulacién participativa y
comunitaria de un proyecto ambien-
tal escolar, PRAE” es derivado de un
reporte de caso educativo. El autor
colombiano describe que realizéd
una encuesta digital para diagnosti-
car valores y actitudes relacionadas
con el ambiente, considerando ocho
variables y siete actores educativos;
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ademds, implementé actividades de educacién ambiental desarrolladas
por infegrantes de una comunidad. Los resultados indican relaciones
entre los diferentes actores y componentes de educacién ambiental
planteados; tales relaciones pueden proponer enfoques diferenciados
en la implementacién de actividades de educacién ambiental y cémo
podria ser considerado en un disefio de proyecto ambiental sistemdtico.

Formacién de profesores de ciencias

En el grupo de la Formacién de profesores de ciencias, se concentran cuatro
arficulos que analizan las dificultades del abordaje CTS y cinética quimica, la
funcién de la experimentacién al ensefar y aprender quimica, el impacto sobre
el auto/reconocimiento y la valoracién de la profesién docente y la etnobiologia
y la etnoecologia en los relatos de los naturalistas Spix y Martius como contribu-
ciones en la diversidad cultural.

e El articulo “A articulacdo entre a cinética quimica e a educacao CTS
na visdo de licenciandos”, de autores de Brasil, plantea los aportes
que sigue haciendo el enfoque CTS educativo en la investigacién, en
el favorecimiento de la alfabetizacién cientifica, la motivacién de los
estudiantes frente a ciertos contenidos y en su formacién integral. En
este contexto, indagaron, mediante encuesta, por las dificultades re-
lacionadas con la articulacién entre educacion CTS y el contenido de
Cinética Quimica de estudiantes de Licenciatura Quimica. Desde el
andlisis del contenido evidencian que el abordaje CTS es concebido
como una perspectiva para el protagonismo estudiantil, la formacién
ciudadana y desarrollo del pensamiento critico; ademds, considera
que los estudiantes aparentan una visiéon positivista y neutra de la C&T,
caracterizado por un modelo de decisiones tecnocréticas.

13

* En la “Experimentacao e formacdo de professores/as de Quimica:
didlogos com a relagdo com o saber” los autores utilizaron siete
elementos formativos de la relacién con el saber, en la perspectiva de
Bernard Charlot, para investigar las concepciones de estudiantes de
Licenciatura en Quimica, sobre la funcién de la experimentacién al en-
sefary aprender esta disciplina. Se realizé una investigacién cualitativa,
de estudio de caso en la cual los resultados muestran que las concep-
ciones caracterizadas transitan entre la experimentacién investigativa e
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ilustrativa, lo que se aproxima a la realidad de las escuelas, si bien se

requiere tener mds discusiones frente al tema.

e En el articulo “Practicas transdisciplinares para el autorreconoci-
miento y la valoraciéon profesional de docentes en formacién”, de
autores colombianos, se presenta un estudio de la identidad profesional

10



docente asociado con la valoracién
que asume un grupo de 13 estu-
diantes de Licenciatura en Ciencias
Naturales, en un curso de Prdctica,
que integra ciencia, cuerpo, tecno-
logia y arte. Se concluye que luego
del curso, los estudiantes mejoran
su auto/reconocimiento y valora-
cién de la profesién; tienen nuevas
expectativas del trabajo docente,
del desarrollo personal mediado por
la investigacién, de sus fortalezas vy
debilidades en autoimagen, desem-
pefio social y el placer o dificultades
de la docencia.

* En el articulo “La etnobiologia y la
etnoecologia en los relatos de los
naturalistas Spix y Martius: contribu-
ciones a la ensefianza y formacion
docente sensible a la diversidad
cultural” las autoras indagaron,
mediante investigaciéon cualitativa,
documental y con andlisis de conte-
nido, cémo los informes de la obra
“Através da Bahia”, de los naturalistas
Spix y Martius, pueden contribuiren la
ensefanza de las ciencias (biologia,
quimica y ecologia) y formacién do-
cente, en la perspectiva de diversidad
cultural, histérica y social.

Educacion matematica

Respecto a la Educacién matemdtica, los
autores de los cinco articulos de este grupo
presentan consideraciones sobre modelaje
matemdtico para ensefar electroquimica en
pregrado y por actividad experimental; cémo
problematizar las interpretaciones de las frac-
ciones en aula de matemadticas; la teorfa de la
matemdtica en el estudio de funciones desde
un problema contextualizado en ingenieria
civil; la matematica al inicio de la pandemia,

y el juego Awelé en la ensefanza de las ma-
tematicas antirracistas.

* En “Aspectos neurocientificos da
teoria da semelhanca e da modela-
gem matematica aplicados em uma
atividade experimental no ensino
de quimica” los autores hicieron
un estudio cualitativo para analizar
cémo una actividad experimental,
basada en la Teoria de la Semejanza,
y desde una intervencién de mode-
lacién matemdtica, contribuye con
la construccién del conocimiento en
electroquimica, en estudiantes de un
pregrado en quimica en Brasil. Los
resultados permiten reflexionar sobre
la organizacién, planificacién y rela-
cién de mecanismos de atencién en
el desarrollo de intervenciones con
conceptos que involucran el pensa-
miento matemdtico y quimico.

*  “Menudeando o ‘porcionando’: del
pedacito de queso a la comprension
de fracciones” es un articulo que
problematiza la interpretacién de las
fracciones en aula de matemdticas, a
partir de una situacién cotidiana de
los tenderos: la particion del queso.
Para esto, se analizd, desde un enfo-
que cualitativo y etnogréfico y consi-
derando como marco de referencia,
el Programa Etnomatemdticas y las
representaciones de las fracciones.
Se evidencié que los estudiantes com-
prendieron algunas representaciones
de las fracciones como parte-todo,
medida y operador.

e El articulo “La TMCC en la revision
del estudio de la funcién en un
problema de ingenieria” presenta,
desde los planteamientos de la mexi-
cana Patricia Camarena Gallardo,
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la Teoria de la Matemdtica en el contexto de las Ciencias, y desde el
cual los autores elaboraron y analizaron una intervencién diddctica
en la asignatura inicial de Cdlculo Diferencial e Integral, el estudio de
funciones a partir de un problema contextualizado de la Ingenieria Civil.
Desde la intervencién, se consideran entre otros temas relacionados con
el desarrollo histérico de la nocién de funcién, los obstéculos epistemo-
l6gicos y las cuestiones cognitivas relacionadas con ella.

El articulo “Respuestas de la educacién matematica ante la pandemia
por COVID-19. Una revision de la literatura” presenta una revisién
de literatura sobre el panorama de la investigacién y la ensefianza en
Educacién Matemdtica en este periodo. Para esto se seleccionaron 50
documentos, analizados desde el dmbito profesional y dmbito cientifico.
Los andlisis resaltan temas, objetos, metodologias y teorias empleadas
al hacer investigacién en Educacién Matemdtica durante la primera fase
de lo pandemia. Se evidencian desafios y la necesidad de ampliar el
enfoque para nuevas rutas cientificas en situaciones de emergencias y
crisis por las que podria moverse la investigacién en este campo.

“Explorando o Jogo Awelé, da Familia Mancala, com estudantes do
curso de Pedagogia” es un estudio en el cual sus autores indagaron
por las posibilidades teérico-metodolégicas de la exploracién del juego
“Awelé”, de la familia Mancala, en la ensefanza de las mateméticas
antirracistas. Su objetivo central fue explorar tal juego para desarrollar
una secuencia diddctica. Se hizo una investigacién participativa con un
grupo de 21 estudiantes de la asignatura “Conocimientos y Metodolo-
gias de Ensefanza de las Matemdticas 2”, del programa de Pedagogia
en una universidad de Brasil. Se logré un disefio para estudiantes de
cursos de formacién docente y de primeros afios de la ensefanza fun-
damental que analiza el rol de los ganadores y perdedores, asi como
las implicaciones del racismo y colonialismo para pensar otra sociedad.

TICy competencias digitales

Se presentan dos articulos, uno sobre el aporte de las TIC en trabajos de grado

para analizar la satisfaccion de necesidades educativas en contextos de sobrecar-

ga cognitiva y aislamiento social y el otro sobre competencias digitales docentes

y transformaciones luego del confinamiento.

“Acompanamiento de Trabajos de Grado Mediados por las TIC des-
de una Perspectiva Transmedia” es un articulo derivado de un reporte
de caso educativo en el contexto de un posgrado. Se analiza el aporte
de estas tecnologias en la satisfacciéon de necesidades educativas en
contextos de sobrecarga cognitiva y aislamiento social y se describen
las dificultades como la falta de conectividad. Ante esta problemética



y desde una perspectiva transmedia,
los autores describen la reconfigura-
cién de procesos formativos remotos
durante encuentros sincrénicos y
asincrénicos para estimular y en-
riquecer los procesos educativos y
favorecer la capacidad de adapta-
cién e innovacién de los estudiantes
y profesores del programa.

El articulo “Competencias digitales
docentes: transformaciones deriva-
das del uso de tecnologias digitales
durante el confinamiento” indagé
por las experiencias educativas me-
diadas por las TIC durante el cierre de
colegios en Colombia para evaluar
sus efectos sobre las capacidades
para integrar tecnologia en las clases

y los conocimientos tecnolégicos
de los docentes. Se aplicaron dos
instrumentos estandarizados de auto
reporte a profesores de secundaria y
se analizaron por estadistica descripti-
va y correlacional y andlisis temdético.
Se evidencié que las clases remotas
mejoraron las habilidades digitales de
los docentes, dadas las interacciones
de los conocimientos tecnolégicos-
pedagdgicos. Los autores concluyen
que las competencias digitales de los
docentes son consecuentes con el
dominio en el uso de plataformas y
aplicaciones durante el confinamien-
to, pero es necesario formar sobre
mecanismos mds complejos de la

competencia digital docente.
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Competencias digitales
docentes: transformaciones
derivadas del uso de
tecnologias digitales durante
el confinamiento

Teaching digital skills: transformations derived
from the use of digital technologies during
confinement

Ensinar competéncias digitais: transformacdes
derivadas do uso de tecnologias digitais
durante o confinamento
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Resumen

La adopcién acelerada de tecnologias digitales para mantener activos los
procesos educativos durante la pandemia invita a investigar sus efectos en las
competencias digitales del profesorado. Este articulo de investigacién indagd
sobre las experiencias educativas mediadas por las tecnologias de la informacién
y las comunicaciones (11c) durante el cierre de los colegios en Colombia, con
el fin de evaluar sus efectos sobre las capacidades para integrar la tecnologia
en las clases y los conocimientos tecnolégicos de los docentes. Para ello, se
aplicaron dos instrumentos estandarizados de autoinforme a 1007 profesores
de secundaria. Los datos fueron analizados mediante estadistica descriptiva,
correlacional y andlisis temdtico. Los resultados sefialan que el uso de las Tic
durante las clases remotas mejoré en gran medida las habilidades digitales
de los docentes. El apoyo a los estudiantes en el uso de las tecnologias y los
conocimientos tecnolégico-pedagégicos fueron los aspectos mds fortalecidos.
Se concluye que las altas valoraciones de las competencias digitales de los
docentes son consecuentes con el dominio alcanzado en el uso de diversas
plataformas y aplicaciones durante el confinamiento. No obstante, persisten
necesidades de formacién sobre formas mds complejas de la competencia
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digital docente que deben ser consideradas por los programas de preparacién inicial y per-
manente del profesorado.

Palabras clave

competencias del docente; competencia digital; pandemia; tecnologia educacional

Abstract

The accelerated adoption of digital technologies to keep educational processes active during the
pandemic invites investigation into its effects on teachers’ digital competencies. This research article
explored educational experiences mediated by Information and Communication Technologies (icT)
during the closure of schools in Colombia, in order to assess their effects on teachers’ abilities to
integrate technology into classes and their technological knowledge. To do this, two standardized
self-report instruments were applied to 1007 high school teachers. The data were analyzed using
descriptive statistics, correlational analysis, and thematic analysis. The results indicate that the use
of IcT during remote classes greatly improved teachers’ digital skills. Supporting students in the use
of technologies and technological-pedagogical knowledge were the most strengthened aspects.
It is concluded that the high ratings of teachers’ digital competencies are consistent with the profi-
ciency achieved in using various platforms and applications during the lockdown. However, there
remain needs for training in more complex forms of teachers’ digital competence that should be
considered by initial and ongoing teacher preparation programs.

Keywords

teacher competencies; digital competence; pandemic; educative technology

Resumo

A adocdo acelerada de tecnologias digitais para manter os processos educacionais ativos durante
a pandemia convidam & investigagd@o de seus efeitos nas competéncias digitais dos professores.
Este artigo de pesquisa examinou as experiéncias educacionais mediadas pelas Tecnologias da
Informacao e Comunicacéo (1ic) durante o fechamento das escolas na Colémbia, a fim de avaliar
seus efeitos sobre as habilidades para integrar a tecnologia nas aulas e os conhecimentos tecnolé-
gico dos professores. Para isso, foram aplicados dois instrumentos padronizados de autoavaliacdo
a 1007 professores do ensino médio. Os dados foram analisados usando estatisticas descritivas,
andlise correlacional e andlise temdtica. Os resultados indicam que o uso das TIC durante as
aulas remotas melhorou significativamente as habilidades digitais dos professores. O apoio aos
alunos no uso das fecnologias e o conhecimento tecnolégico-pedagdgico foram os aspectos
mais fortalecidos. Conclui-se que as altas avaliacdes das competéncias digitais dos professores
sGo consistentes com o dominio alcancado no uso de vdrias plataformas e aplicativos durante o
confinamento. No entanto, ainda existem necessidades de formacéao sobre formas mais complexas
da competéncia digital do professor que devem ser consideradas pelos programas de preparacéo
inicial e continua de professores.

Palavras-chave

competéncias do docente; competéncia digital; pandemia; tecnologia educacional



Introduccion

En Colombia, las instituciones educativas
permanecieron cerradas durante 77 semanas
como consecuencia de los confinamientos
ocasionados por la pandemia del COVID-19.
Profesores y estudiantes se vieron repentina-
mente abocados a utilizar las tecnologias
disponibles en sus hogares para contfinuar
con los procesos educativos abruptamente
interrumpidos. Estas condiciones marcaron
grandes dificultades para los docentes y deve-
laron vacios en sus conocimientos, habilidades
y actitudes para hacer uso efectivo de las TiC
(Basilotta-Gémez et al., 2022). Esto represen-
t6, ademds, una mayor carga de trabajo y un
alto nivel de ansiedad (Portillo et al., 2020;
Banco Mundial et al., 2022). No obstante,
los condiciones educativas impuestas por la
pandemia parecen haber renovado el interés
por la investigacién en torno al desarrollo de
lo competencia digital docente, tras ponerse
en evidencia la persistencia de la necesidad de
formar a los docentes en el uso de las tecnolo-
gias digitales (Basilotta-Gémez et al., 2022).

Un afio antes de la pandemia, los resul-
tados de las pruebas pisa 2018 mostraban
que al menos un tercio de los estudiantes
asistian a instituciones educativas en las que
los profesores carecian de las competencias
técnicas, pedagdgicas y comunicativas para
incorporar eficazmente la tecnologia. En el
caso colombiano, solo el 55,5 % de los direc-
tivos docentes encuestados considerd, en ese
momento, que los profesores de sus institucio-
nes contaban con las competencias necesarias
para integrar los dispositivos digitales en la
ensefanza (0cpg, 2020). De manera andloga,
el andlisis de competencias de los profesores
latinoamericanos realizado por Estrada y
Lombardi (2020) reporté que el 46 % de los
profesores de la regién presentan déficits en
las competencias cognitivas necesarias para

resolver problemas en los entornos digitales
(Banco Mundial et al., 2022).

El escenario pos-COVID plantea una
pregunta relevante acerca de si los diversos
tipos de estrategias de educacién mediada
por tecnologia implementadas durante los
confinamientos tuvieron algin efecto sobre
las competencias digitales del profesorado
colombiano. Para ello, este articulo presenta
los resultados de la evaluacién de competen-
cias digitales de docentes colombianos una
vez superada la pandemia y los contrasta con
las prdcticas mediadas por tecnologia pro-
movidas por los docentes durante el cierre de
las instituciones educativas. Esto con el fin de
identificar avances y necesidades persistentes
que puedan ser abordados por los progra-
mas de formacién inicial y permanente del
profesorado.

Antecedentes

Estudios sobre las asociaciones entre las
competencias digitales, los conocimientos
tecnolégicos y las actitudes de los docentes
hacia la tecnologia muestran la existencia de
correlaciones positivas entre las competencias
digitales y los conocimientos tecnolégicos
(Tondeuret al., 2020; Leal-Uruefia y Rojas-Me-
sa, 2020). Ademads, sefalan que las actitudes
hacia la tecnologia son un indicador impor-
tante del nivel del conocimiento tecnoldgico
pedagdgico del contenido (TPack) (Tondeur et
al., 2017), que la autoeficacia en el uso de
las Tic es un fuerte predictor del conocimiento
tecnolégico (Wang y Zhao, 2021), y que la
falta de habilidades para el manejo de las Tic
afecta la intencién de uso vy dificulta su inte-
graciéon en los entornos educativos (Alvarado

et al., 2020).

En relacién con los datos de dos estudios
a gran escala, el Programa para la Evalua-
cién Internacional de las Competencias de
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los Adultos (piaac) y la Encuesta Internacional de Ensefianza y Aprendizaije (1ALs),
Hamaldinen y otros (2020) encontraron una notable variacién entre las percep-
ciones de los docentes sobre sus habilidades digitales y sus conocimientos para
solucionar problemas en ambientes enriquecidos por tecnologia. Ademds, ob-
servaron una menor variacién en las actitudes: aunque los docentes reconocian
la importancia de ensefar con TiC, no todos consideraban que sus habilidades
digitales fueran importantes para su trabajo.

En cuanto a los niveles de competencia digital de los docentes, la revision
sistemdtica realizada por Basilotta-Gémez et al. (2022) muestra avances mo-
derados en varias dreas, como la capacidad de resolver problemas utilizando
las TiC, trabajar en red, utilizar tecnologias web 2.0 para evaluar, crear y editar
documentos, administrar cuentas en linea, comunicarse por correo electrénico,
enviar y recibir mensajes, participar en redes sociales, encontrar y usar articulos,
noficias y videos, gestionar el tiempo y organizar y presentar informacién com-
pleja. No obstante, indican que el nivel general de competencia digital de los
docentes no supera el nivel medio-bajo en habilidades para interpretar y evaluar
recursos de representacién, andlisis y evaluacion de mensajes, manejo de siste-
mas de comunicacién multimedia y multimodal, adaptacién de las tecnologias
a sus objetivos comunicativos, y reproduccién y control de sonidos e imdgenes.

De acuerdo con Atman y Kocak (2019), los docentes se benefician de las
TIC en la busqueda de fuentes, la preparacién del plan de lecciones y materiales,
y para fines administrativos. Por su parte, durante el uso en el aula prevalece la
promocién de habilidades de busqueda y procesamiento de informacién. Sugieren
que el valor determinante para definir la competencia digital del profesorado
es la calidad de uso de las Tic por parte de docentes y estudiantes, mds que el
tiempo, la frecuencia o la diversidad de tecnologias empleadas. Seufert et al.
(2021) senalan que los docentes dedican poco tiempo a la creacién y planifi-
caciéon de entornos integrados de aprendizaje con TIC.

Por otra parte, Leal-Urueiia y Rojas-Mesa (2020) analizaron las compe-
tencias digitales y los conocimientos tecnolégicos, pedagdgicos y de contenido
de docentes en formacién. Encontraron que las competencias mejor valoradas
corresponden a las capacidades para motivar a los estudiantes para utilizar las
TIc de manera positiva y critica. Sin embargo, entre las competencias menos
desarrolladas se encuentran las habilidades para disefar aplicaciones para
entornos educativos especificos, seleccionar efectivamente aplicaciones para
crear ambientes de aprendizaje, y disefiar ambientes de aprendizaje con la in-
fraestructura disponible. En cuanto al Track, identificaron una baja apreciacion
de los conocimientos relacionados con el contenido tecnolégico, el contenido
pedagdgico y el contenido tecnolégico-pedagdgico. Este hecho concuerda con
las limitadas capacidades para seleccionar tecnologias para la clase y combinar
de manera efectiva tecnologias, enfoques pedagdgicos y contenidos.



Estas relaciones entre conocimientos,
habilidades y percepciones relacionadas con
diversas formas de uso de la tecnologia con
propésitos educativos sefialan la importancia
de investigar los efectos inéditos que el esce-
nario COVID generé en el uso intensivo de
tecnologias para mantener activos los proce-
sos educativos. Ademds, resalta la importancia
de conocer sus efectos en las percepciones de
los docentes sobre sus competencias digitales.

Referentes tedricos

La competencia digital del profesorado abar-
ca, de acuerdo con los estdndares internacio-
nales (Unesco, 2018; European Commission,
2017; NTer, 2017; 1518, 2017; MeN, 2013), un
conjunto amplio de habilidades que incluye la
alfabetizacién digital, el aprovechamiento de
las TIC para la comunicacién, interaccién y co-
laboracién, la solucién de problemas técnicos,
la creacién de contenidos, el disefio de activi-
dades y entornos auténticos, la integracién con
el curriculo y en la solucién de problemas, el
aprovechamiento de las Tic para el aprendizaje
y la construccién de conocimiento, el andlisis
de informacién y evaluacién, el aprendizaje
inclusivo y personalizado, el conocimiento de
las politicas de TiC en la educacién, la forma-
cién de la ciudadania digital, el uso seguro
de las tecnologias, la gestién educativa y el
desarrollo profesional, entre otros asuntos

(Leal-Uruena, 2020).

La competencia digital estd ligada tam-
bién al conocimiento tecnolégico de los pro-
fesores. Este comprende los conocimientos
requeridos para integrar la tecnologia en la
ensefanza y las formas de pensar y trabajar
con la tecnologia (Mishra y Koehler, 2006).
El conocimiento tecnolégico se extiende, de
acuerdo con el modelo TrACK, al conocimiento
tecnolégico del contenido, al conocimiento
tecnolégico pedagdgico y al conocimiento

tecnolégico pedagdgico del contenido, que
constituyen la base del aprendizaje efectivo
con tecnologia y su aprovechamiento para
el logro de aprendizajes significativos. Estos
conocimientos incluyen la representacién de
conceptos a través de las tecnologias, las técni-
cas pedagdgicas para emplear las tecnologias
de manera constructiva en el aprendizaje del
contenido, el conocimiento de las dificultades
en el aprendizaje de los conceptos y las formas
en las que la tecnologia puede ayudar a corre-
girlos, y las formas en las que las tecnologias
se pueden usar para construir nuevas episte-
mologias o fortalecer las existentes a partir de

los conocimientos previos de los estudiantes
(Koehler y Mishra, 2009).

Metodologia

Este estudio de caso, de alcance descriptivo,
se llevé a cabo con 1007 profesores de se-
cundaria (565 mujeres y 442 hombres) que
laboran en 157 instituciones educativas pu-
blicas (71 %) y privadas (29 %) de la ciudad
de Bogotd. La distribucién de profesores por
dreas de desempeno fue la siguiente: Artes
5,2 %, Ciencias naturales 11 %, Ciencias
sociales 20,4 %, Humanidades 20,1 %, Ma-
tematicas 7,3 %, Tecnologia 18,8 % y ofras
18,3 %. La edad promedio fue de 38,12
afos (SD = 9,89, Min = 21 Max = 69); el
promedio de experiencia profesional docente
fue de 12,17 afos (SD = 8,75, Min = 1,
Max = 43). El 67,3 % (678) de los docentes
habia recibido formacién en 1ic y el 56,8 %
(571) asegurd haber integrado tecnologia en
sus clases antes de la pandemia.

Para evaluar las competencias en el uso
de las TiC se utilizé el cuestionario estandariza-
do elaborado por Tondeur et al. (2015), con
a de Cronbach = 0,92. Este instrumento se
compone de 19 preguntas divididas en dos
factores: 1) apoyar a los estudiantes en el uso
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de las TIC en sus procesos de aprendizaje, con 11 items, y 2) utilizar TIC para
apoyar y fortalecer su practica de instruccién, con 8 ftems. Para su valoracién,
se utiliza una escala de Likert de 5 valores, desde 1 asignado a “nada capaz”
hasta 5 para “totalmente capaz”.

Los conocimientos tecnolégicos se evaluaron empleando la escala de
autorreporte del conocimiento tecnolégico Track, disefiada por Schmidt et al.
(2009), especificamente los 18 ftems que vinculan conocimientos tecnolégicos y
que presentan un grado de confiabilidad o a de Cronbach =0,88. Los items se
evaluaron a través de una escala de Likert de 5 valores, donde 1 es “totalmente
en desacuerdo” y 5 “totalmente de acuerdo”.

La informacién sobre las formas de uso de las Tic durante el cierre de las
instituciones educativas se recogié mediante un cuestionario de seis preguntas
abiertas que indagaron acerca de la percepcién de mejora en las habilidades en
el uso de la tecnologia tras el confinamiento, las experiencias de integracion de
tecnologia durante la pandemia, las tecnologias utilizadas con mayor frecuencia
para ofrecer explicaciones, hacer articulaciones con el curriculo o crear entornos
de aprendizaje, asi como por los temas sobre los cuales necesitan fortalecer su
formacién para un mejor aprovechamiento de las TiC en el trabajo docente.

Los cuestionarios fueron aplicados en linea y enviados a los correos electré-
nicos institucionales de los profesores, a través de docentes que sirvieron como
enlaces de contacto en cada uno de los colegios. Los datos fueron recopilados
entre marzo y mayo del 2022. Los datos de los instrumentos de autorreporte
se contrastaron con las experiencias de uso de tecnologia reportadas por cada
docente empleando la técnica de andlisis temdtico (Braun y Clarke, 2006). Para
ello, las respuestas fueron organizadas y analizadas identificando los temas mds
relevantes y las referencias cruzadas que vinculan conceptos y permiten hacer
comparaciones. Como resultado de este proceso fue posible construir interpre-
taciones acerca de las perspectivas de los profesores sobre las experiencias de
integracién de las Tic durante el confinamiento y su impacto en sus competencias
digitales.

Resultados y analisis

Los resultados de este estudio se presentan en dos apartados. El primero recoge
el andlisis de las experiencias de integracién de tecnologia llevadas a cabo por
los docentes, organizadas en categorias que expresan las iniciativas, avances
y dificultades encontradas. El segundo detalla los resultados estadisticos sobre
las valoraciones de los docentes acerca de sus competencias digitales y conoci-
mientos tecnolégicos, asi como sus correlaciones tras sus experiencias de uso de
TIC durante la pandemia. La contrastacién de estas dos perspectivas de andlisis
arroja luz sobre aspectos a considerar en la formacién inicial y permanente de
las competencias digitales del profesorado.



Experiencias educativas con
tecnologia durante la pandemia

Las experiencias de integracién de Tic durante
el cierre de los centros educativos comenzaron
con la necesidad de llevar el colegio a casa
mediante la difusién de clases y materiales
educativos a través de dispositivos y aplicacio-
nes disponibles en los hogares. Con el paso
de los meses y tras la agudizacion de la crisis
sanitaria, las experiencias evolucionaron por
diferentes caminos que incluyeron reflexiones
sobre la transicion de la educacion presencial a
la educacién virtual, asf como el descubrimiento
y aprovechamiento de tecnologias hasta enton-
ces inexploradas, como el uso de plataformas
de comunicacién y aplicaciones para la crea-
cién de contenidos digitales. En este proceso,
se potenciaron las competencias digitales de
los docentes y surgié el apoyo a aquellos sin
experiencia previa en el uso de las TIC.

Otros docentes tuvieron que enfrentar
por su cuenta el proceso de aprender a usar
la tecnologia o aprender a usarla con sus es-
tudiantes. En todos los casos, los esfuerzos de
adaptacién fueron animados por la intencién
de desarrollar procesos educativos inclusivos,
pese a las condiciones adversas de muchos de
sus estudiantes y de si mismos. Sobre cada una
de estas formas de relacién que establecieron
los profesores con la tecnologia se recogen
algunos de sus principales logros y las dificul-
tades que enfrentaron.

“Llevar el colegio a casa”: educacion
tradicional con difusién por medios
digitales

En la busqueda de ofrecer alternativas para
continuar con el trabajo de las clases presen-
ciales, la préctica més comin entre muchos
docentes al comienzo del cierre consistié en
el disefio de gufas para ser enviadas a los

estudiantes a través de WhatsApp o correo
electrénico. Con el franscurso de los dias, estas
guias fueron complementadas con materiales
de referencia disponibles en linea para apoyar
las explicaciones de los diversos temas.

Dado que los materiales disponibles en
linea no se ajustaban a las particularidades de
las clases, muchos docentes optaron por crear
sus propios videos explicativos y publicarlos en
sus recién creados canales de YouTube. Tam-
bién grabaron explicaciones acerca de cémo
debian realizarse las actividades propuestas en
las gufas. Los estudiantes que recibian estos
materiales podian realizar preguntas a través
de los grupos de clase creados en WhatsApp.

Algunas experiencias evolucionaron para
permitir la inferacciéon entre estudiantes y
docentes a través de encuentros sincrénicos,
utilizando diversas plataformas de comuni-
cacién por videochat, con el fin de retomar
las dindmicas de interaccién de las aulas de
clase. Se privilegi6 el uso de Google Meet y
sus extensiones que facilitaban el control de
asistencia y el levantar la mano para pedir la
palabra. Una préctica comin durante estos
encuentros fue el trabajo de varias éreas si-
multdneamente. En este sentido, se fortalecié
la integracién de éreas y en algunos casos
se propusieron proyectos transversales. La
siguiente respuesta, consignada por uno de
los docentes, refleja el esfuerzo llevado a cabo
por los profesores en estas sesiones:

La coyuntura de la pandemia requirié
hacer un trabajo interesante pero profun-
damente complejo, en que se pudieran
unir fres asignaturas diferentes (tecnologia,
danzas, educacién fisica) en una sola
gestion pedagdgica, guia y encuentros
sincrénicos, para abordar las competen-
cias bdsicas del aprendizaje y la capacidad
de los individuos para resolver problemas

y/o construir, modelar herramientas o
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extensiones corporales. (Respuestas al cuestionario sobre formas de uso de las

Tic durante el cierre de las instituciones educativas, 2022)

Varios docentes adoptaron el modelo de aula invertida, enviaron los videos
con las explicaciones previas a la clase y aprovecharon el encuentro sincrénico
para comentar, discutir y realizar otras actividades. Aunque muchos reconocen
que esto se hizo especialmente por las dificultades que encontraron para trans-
mitir el video y el audio a través de las plataformas de videotelefonia més que
por su conocimiento de esta modalidad de aprendizaje.

Una de las principales dificultades sefialadas por los profesores de manera
recurrente corresponde a las limitaciones de estas plataformas de videotelefonia
para el trabajo en grupo entre los estudiantes, lo que llevaba a concentrar toda
la atencién y esfuerzo en la interaccién con el docente. Entre las alternativas que
surgieron para promover la participacién de los estudiantes se destacan: el uso
de encuestas en linea, empleadas para introducir y contextualizar las tematicas
en las sesiones en linea, asi como para conectar con las emociones de los estu-
diantes durante la cuarentena; vy, la adopcién de muros virtuales colaborativos,
especialmente en Padlet y Miro, a través de los cuales los estudiantes podian
intervenir y trabajar en linea simultdneamente durante las sesiones de clase.
Algunos, més expertos, incluyeron lecciones interactivas elaboradas en Nearpod
durante sus videoconferencias. Con el fin de resolver el problema de la evaluacion
y de hacerla mds interactiva y l0dica, algunos docentes integraron aplicaciones
en linea. Entre ellas, se destacé el uso de Kahoot! y Quizizz.

Transiciones entre la educacion presencial y la educacion virtual

Con el transcurrir de los meses, el abordaje de las clases a través de platafor-
mas de videochat para emular las sesiones presenciales parecia no ser la mads
adecuada. Dentro de las modificaciones adoptadas, sobresale la creacién de
espacios virtuales de aprendizaje mediante el uso de servicios web educativos,
especialmente Google Classroom.

La incorporacién de estas plataformas correspondié, en la mayoria de los
casos, a decisiones institucionales y resulté Util para los colegios que no dis-
ponian de instalaciones previas de tMs como Moodle. Estos espacios sirvieron
para asignar, recibir entregas, evaluar a través de ribricas, compartir material
interactivo, calificar y retroalimentar los trabajos, y, en algunos casos, promover
el trabajo colaborativo.

En el mismo sentido, pero ya como iniciativas personales de algunos do-
centes, se aprovecharon recursos web 2.0, tipo wiki, para fortalecer procesos
de escritura y fomentar la participacién e interaccién entre pares. En algunos
casos se incluyeron précticas como dar “Me gusta” a las respuestas generando
dindmicas de red social.



Las posibilidades de acceso a dispositivos,
aplicaciones y buena conexién a internet mar-
caron la diferencia en la versatilidad y nGmero
de aplicaciones que pudieron implementar
los docentes. Es importante sefalar que estos
casos fueron excepcionales:

La educacién virtual se hizo obliga-
toria, pero gracias a las facilidades de
acceso con las que cuentan las familias
de la instituciéon, se ha facilitado nuestra
labor docente pues podemos disponer de
TIc crear y aplicar diferentes Reb que ayudan
en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Un caso especifico desde mi drea, es la
ensefanza de los diferentes tiempos ver-
bales, que por medio de presentaciones en
linea (Google presentations, Jamboard),
juegos (Kahoot, Wooclap, Mentimeter),
videos (Screamcast-o-matic, Loom), ejer-
cicios prdcticos (english perfect grammar,
agendaweb), enfre muchas otras. Se ha
logrado llevar a cabo este proceso tan
importante, y con la posibilidad de ser con-
sultado cuantas veces desee el estudiante.
(Respuestas al cuestionario sobre formas
de uso de las TiIC durante el cierre de las

instituciones educativas, 2022)

Creacion de recursos educativos
digitales

Tras la prolongacién de los confinamientos,
algunos profesores avanzaron en el uso
de nuevas alternativas tecnoldgicas para
crear recursos educativos mds llamativos
con el propdsito de capturar la atencién
de los estudiantes y motivarlos a aprender.
Se destaca la creacién de presentaciones
interactivas y contenidos digitales gamifica-
dos empleando principalmente Educaplay,
Canva y Classcraft.

En muchos casos, esto requirié que los
profesores tuviesen que aprender por su cuen-

ta a manejar moltiples aplicaciones. Pese al
esfuerzo y tiempo que este trabajo adicional
representd, muchos sefialan que fue indis-
pensable hacerlo para mantener la atencién
y motivacién de los estudiantes:

Cuando la pandemia por coronavi-
rus nos llevé a la educacién remota, tuve
que adaptar todas mis clases a través
de diferentes herramientas tecnolégicas:
desde aprender a hacer video-tutoriales
para mis estudiantes, hasta disefar y
aplicar estrategias de gamificacién con
plataformas interactivas. Soy profe a cargo
de siete asignaturas diferentes (lenguaie,
matemdticas, ciencias naturales, sociales,
programacién, competencias ciudadanas),
asf que el apoyo en las Tic fue crucial
para segur conectada con mis estudian-
tes de diferentes maneras. (Respuestas al
cuestionario sobre formas de uso de las

Tic durante el cierre de las instituciones
educativas, 2022)

Percepciones de mejora en las
habilidades en el uso de la tecnologia
tras el confinamiento

De los 1007 profesores que participaron en
este estudio, 56 docentes (5,56 %) reportaron
no haber logrado desarrollar los procesos
educativos haciendo uso de ningun tipo de
tecnologia, debido principalmente a la im-
posibilidad de sus estudiantes de acceder a
un dispositivo tecnolégico o de conectarse
a Internet durante los confinamientos. En
tiempos del COVID-19, las nulas opciones
de conectividad, las conexiones deficientes
a Internet, el alto costo de acceso a este
servicio en Colombia y la precariedad de los
dispositivos digitales con los que contaban los
estudiantes en sus hogares determinaron, en
muchos casos, la interrupcién del proceso de
formacién.
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Entre los profesores que hicieron uso de algin apoyo tecnolégico para con-
tinuar con su trabajo durante el cierre de las instituciones educativas, el 10 % de
los encuestados consideré que sus habilidades para el uso y la integracién de
tecnologia en sus clases siguieron siendo las mismas, el 32 % que mejoraron un
poco y el 58 % que mejoraron en alto grado.

Valoracion de las competencias digitales luego de las
experiencias en pandemia

La valoracién general de los dos factores que evaluaron las capacidades para
integrar las TiC en las clases tras la pandemia se presenta en la tabla 1. El rango
de variacién de cada ftem se fij6 entre 1,0y 5,0.

Tabla 1. Estadisticos descriptivos de las capacidades para integrar las 7ic en las clases

Capacidades para integrar las Tic Media Desv’|aC|on Minimo Méximo
estandar
Factor 1. Apoyar a los es’rudlqn’res en el uso de las Tic 3,82 0,96 1,00 5,00
en sus procesos de aprendizaje
Factor 2. Utilizar las Tic para apoyar y fortalecer su 3,65 0,90 1,00 5,00

prdctica de instruccién

Fuente: elaboracién propia.

Si se desagrega el factor 1, se puede observar que el 31 % de los profesores
se considera totalmente capaz, el 34 % muy capaz, el 24 % capaz, el 8 % poco
capaz y el 4 % nada capaz de apoyar a los estudiantes en el uso de las TIC en
sus procesos de aprendizaje (figura 1).

Figura 1. Capacidades para ayudar a los estudiantes en el uso de las TiC

1. Motivar a los estudiantes para utilizar las TIC de..
2. Incentivar a los estudiantes para utilizar las TIC..
3. Proporcionar a los estudiantes actividades para..
4. Proponer a los estudiantes actividades para..

5. Ofrecer oportunidades a los estudiantes para..

6. Ayudar a los estudiantes en la busqueda de..

7. Asistir a los estudiantes en el procesamiento y..

8. Ayudar a los estudiantes para presentar..

9. Apoyar a los estudiantes para comunicarse en.. |
10. Asistir a los estudiantes para trabajar juntos o.. SRRy
11. Educar a los estudiantes para que usen las TIC.. I
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mNadacapaz wPococapaz mCapaz Muy capaz = Totalmente capaz

Nota: La figura muestra las capacidades de los docentes para apoyar a los estudiantes en el
aprovechamiento de las Tic en sus procesos de aprendizaje.

23 Fuente: elaboracién propia.



Los docentes se perciben mejor pre-
parados para motivar a los estudiantes
para utilizar las Tic de una manera positiva
(M = 3,98, SD = 1,03); ayudar a los estudian-
tes en la busqueda de informaciéon (M = 3,88,
SD = 1,083); proponer a los estudiantes acti-
vidades para aprender los temas usando TIC
(M = 3,88, SD = 1,06). En menor grado, se
sienten capaces de proporcionar actividades
para ejercitar los conocimientos y habilidades
a través de las Tic (M = 3,86, SD = 1,08);
incentivar el uso critico de las ic (M = 3,84,
SD = 1,04); y ofrecer oportunidades a los
estudiantes para expresar sus ideas de for-

ma creativa a través de las 1ic (M = 3,82,
SD = 1,08). En esta categoria, los mayores
desafios se encuentran en la capacidad para
asistir a los estudiantes en el procesamiento y
administracién de la informacién (organizar,
analizar, compartir, etc.) por medio de las TIC

(M =3,65,SD =1,11).

Las competencias valoradas como mds
deficientes corresponden al factor 2. En este
caso, el 25 % de los docentes se considera
totalmente capaz, el 33 % muy capaz, el 27 %
capaz, el 12 % poco capazy el 3 % nada capaz
de utilizar las Tic para apoyar y fortalecer su
practica de instruccién (figura 2).

Figura 2. Capacidades de uso de las TiC para apoyar y fortalecer précticas de instruccién

12. Seleccionar las aplicaciones TIC de acuerdo con el

entomo educativo especifico . I
13. Disefar o redisefiar las aplicaciones TIC de acuerdo Ess .
con el entorno educativo especifico
14. Utilizar las TIC para la enseflanza y el aprendizaje
diferenciado o personalizado I
15. Realizar el seguimiento al progreso del aprendizaje -_ _
de los estudiantes en forma digital
16. Evaluar a los estudiantes con la ayuda de las TIC -_ _
17. Utilizar las TIC para comunicarme con los _
estudiantes de manera apropiada -_
18. Disefar un ambiente de aprendizaje con la [
infraestructura disponible I
19. Seleccionar efectivamente aplicaciones para crear P
ambientes de aprendizaje ]
0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

mNadacapaz mPococapaz mCapaz

Muycapaz = Totalmente capaz

Nota: La figura muestra las capacidades de los docentes para utilizar las Tic para apoyar y fortalecer su préctica de

instruccion.

Fuente: elaboracién propia.

En esta categoria, los profesores se sien-
ten mejor preparados para utilizar las Tic para
comunicarse con los estudiantes de manera
apropiada (M = 3,97, SD = 0,96); evaluar a
los estudiantes con ayuda de las Tic (M = 3,79,
SD = 1,05); realizar el seguimiento al progreso

del aprendizaje de los estudiantes en forma
digital (M = 3,75, SD = 1,02), y seleccionar
aplicaciones de acuerdo con el entorno educa-
tivo especifico (M = 3,69, SD = 0,98).

Los docentes reconocen sus dificultades
para disefar o redisefar aplicaciones TIC de
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acuerdo con el entorno educativo especifico (M = 3,20, SD = 1,14); disefiar un
ambiente de aprendizaje con la infraestructura disponible (M = 3,59, SD = 1,08);
utilizar las Tic para la ensefianza y el aprendizaje diferenciado o personalizado
(M = 3,59, SD = 1,06); y seleccionar efectivamente las aplicaciones para crear
ambientes de aprendizaje (M = 3,62, SD = 1,07).

Valoraciones del conocimiento tecnoldgico luego de la pandemia

El promedio general de las valoraciones otorgadas por los docentes a cada
una de las categorias en las que se evalué su conocimiento tecnoldgico tras sus
experiencias de uso de tecnologia en la pandemia se presenta en la tabla 2. El
rango de variacién de cada ftem se fij6 entre 1,0 y 5,0.

Tabla 2. Estadisticos descriptivos de las categorias de conocimiento tecnoldgico de los

profesores
Conocimiento tecnolégico Media Deesst\;ira\(cjiaérn Minimo  Méximo
Conocimiento tecnolégico 3,71 0,83 1,00 5,00
Conocimiento tecnolégico del contenido 3,70 0,88 1,00 5,00
Conocimiento tecnolégico pedagégico 3,82 0,79 1,00 5,00
Conocimiento tecnolégico pedagégico del contenido 3,74 0,92 1,00 5,00

Fuente: elaboracién propia.

Los datos muestran que la categoria mejor evaluada corresponde al cono-
cimiento tecnolégico pedagégico (M = 3,82; SD = 0,79) y que los indices mas
bajos se encuentran en el conocimiento tecnolégico del contenido (M = 3,70;
SD = 0,89). Las percepciones de los docentes acerca de su conocimiento tec-
nolégico se resumen en la figura 3.

En general, los profesores sienten que pueden aprender facilmente sobre
tecnologia (M = 4,14, SD = 0,86), asi como pensar criticamente acerca de cémo
usar la tecnologia en sus clases (M = 3,97, SD = 0,88). Ademds, consideran
que tienen facilidades para seleccionar tecnologias que mejoren el aprendizaje
de los estudiantes (M = 3,89, SD = 0,97); adaptar el uso de tecnologias al de-
sarrollo de diferentes actividades docentes (M = 3,89, SD = 0,90) y seleccionar

tecnologias que mejoren lo que ensefian, la forma en que ensefan y lo que los
estudiantes aprenden (M = 3,82, SD = 0,94).

Se aprecia también que los profesores consideran que no han tenido su-
ficientes oportunidades para trabajar con diferentes tecnologias (M = 3,48,
SD = 1,07); que no se sienten capacitados para resolver sus problemas técnicos
(M = 3,52, SD = 1,01) ni para usar estrategias que combinen el contenido
disciplinar, tecnologia y enfoques pedagdgicos (M = 3,54, SD = 1,03), y que
les cuesta mantenerse al dia con los avances de las tecnologias mds importantes

(M = 3,57, SD = 0,99).
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Figura 3. Conocimiento tecnolégico de los docentes

Sé como resolver mis problemas técnicos.

Puedo aprender tecnologia facilmente.
Me mantengo al dia con los avances de las..

Juego y hago pruebas con la tecnologia.

Conozoo acerca de diferentes tecnologias.
Tengo las habilidades técnicas necesarias para usar..
He tenido suficientes oportunidades para trabajar con..
Puedo seleccionar tecnologias que mejoran los..
Puedo seleccionar tecnologias que mejoran el..
He reflexionado profundamente acerca de como las...
Pienso criticamente acerca de como usar la..
Puedo adaptar el uso de las tecnologias al desarrollo..
Puedo seleccionar tecnologias para mi clase que..
Puedo usar estrategias que combinan el contenido..
Puedo liderar la ayuda a otros para coordinar el uso..
Puedo escoger las tecnologias que mejoran la..
Conozoo las tecnologias que puedo usar para que mis..
Puedo desarrollar clases en las que combino..

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

B Totalmente en desacuerdo u Endesacuerdo mNide acuerdo ni en desacuerdo

De acuerdo = Completamente de acuerdo

Nota: La figura muestra los conocimientos tecnolégicos de los docentes de acuerdo con el modelo Track.

Fuente: elaboracién propia.

Relaciones bivariadas entre las competencias en el uso de las Ticy los
conocimientos tecnoldgicos

Con el fin de determinar si existe asociacién entre las competencias para la integracién de las
TIC y el conocimiento tecnoldgico de los profesores luego de las experiencias de uso de la tec-
nologia durante el confinamiento, se calculé la correlacién de Pearson (tabla 3).

Tabla 3. Matriz de correlaciones entre las puntuaciones de las competencias para integrar las TiC y los

conocimientos tecnolégicos

Competencias digitales docentes: transformaciones derivadas del uso

de tecnologias digitales durante el confinamiento
Linda Alejandra Leal-Uruefa, Julio Ernesto Rojas-Mesa

F1 F2 (o crcl cTp
F2 0,74**
ct 0,567** 0,65**
crcl 0,55** 0,66** 0,71**
cTp 0,65** 0,74** 0,79** 0,82**
crecl 0,58** 0,65** 0,65** 0,69** 0,77**

Nota: F1: apoyar a los estudiantes en el uso de las Tic en sus procesos de aprendizaje; F2: utilizar las Tic para
apoyar y fortalecer su préctica de instruccién; CT: conocimiento tecnolégico; CTC: conocimiento tecnolégico del
contenido; CTP: conocimiento tecnolégico pedagdgico; CTPC: conocimiento tecnolégico pedagdgico del contenido.

** La correlacién es significativa al nivel de 0,01 (bilateral).
Fuente: elaboracién propia. 7 6
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Los datos indican que los puntajes de los factores de competencias para
integrar las Tic y las categorias de conocimientos tecnoldgicos estdn correla-
cionados positivamente con todas las categorias del conocimiento tecnolégico
(0 < 0,001). Esta correlacién sugiere que los docentes con un alto nivel de
percepcién de conocimientos tecnoldgicos tienden a mostrar niveles elevados
de competencias digitales y viceversa. El factor 2, que evalta la competencia de
utilizar las Tic para apoyar y fortalecer las précticas de instruccién, estd altamente
correlacionado con los conocimientos tecnolégicos de los profesores.

Estos datos son consistentes con el progreso en la percepcién de mejora en
los habilidades para el uso de tecnologia con propésitos educativos reportadas
por los profesores, asi como con la mejora progresiva en la adopcién de apli-
caciones cada vez més especializadas. Sin embargo, este proceso no ocurrié en
todos los casos, ya que dependia de mdltiples factores.

Discusiéon y conclusiones

El uso intensivo de las Tic, como Unico medio disponible para dar continuidad a
los procesos educativos durante la emergencia sanitaria, incidié positivamente en
el nivel de competencia digital de los docentes y en su conocimiento tecnolégico,
a pesar de las dificiles condiciones impuestas por la crisis social, econémica y
sanitaria derivada de la pandemia.

La mayoria de los profesores considera que su experiencia con las TIC y la
adaptacién del proceso educativo a las condiciones tecnolégicas disponibles en
su contexto mejoraron en alto grado sus habilidades para el manejo e integra-
cién de tecnologia en sus clases. Este resultado guarda relaciéon con estudios
previos que sefalan que la disposicidn para integrar tecnologias en el aula es
un indicador del conocimiento TPACK de los profesores (Scherer et al., 2017) y
que el desarrollo de habilidades en el manejo de las Tic facilita su integracién
en los entornos educativos (Alvarado et al., 2020).

Al principio de la pandemia, las TiC se usaron predominantemente para
satisfacer la necesidad de comunicacién entre docentes y estudiantes; pero la
prolongacién de los confinamientos derivé en précticas cada vez mds sofisticadas
y en el uso de aplicaciones mds complejas. Las guias textuales se fueron enri-
queciendo y convirtiendo en contenidos interactivos, y las sesiones expositivas se
transformaron, poco a poco, en espacios virtuales de aprendizaje enriquecidos
que favorecieron experiencias de aprendizaje mds interactivas y gamificadas.

Los profesores con experiencia previa robustecieron sus competencias digitales
y lograron integrar nuevas aplicaciones y usos mds creativos de las versiones en
linea. Los més arriesgados adoptaron modelos pedagdgicos como el aula inver-
tida. Estas formas de uso resultan diferentes a las reportadas por estudios previos
en los que predominaban usos asociados con tareas administrativas, planificacién
de clases y busqueda de informacién (Atman y Kocak, 2019; Seufert et al., 2021).



Asi, los intentos que en diferentes escalas
realizaron los profesores para emplear las tec-
nologias a su alcance, desde las més robustas
hasta las mds sencillas, concuerdan con las
altas percepciones sobre sus competencias
digitales y conocimientos tecnoldgicos. En
este sentido, puede afirmarse que existe co-
rrespondencia entre las experiencias de uso de
la tecnologia y las valoraciones de la compe-
tencia digital docente, independientemente de
la complejidad de las aplicaciones utilizadas.

El andlisis detallado revela que las com-
petencias para apoyar a los estudiantes en el
uso de las TIC en sus procesos de aprendizaje
fueron las més consolidadas. Los docentes se
sienten mds capaces de motivar a los estudian-
tes para utilizar las Tic, ayudarlos en la bus-
queda de informacién y proponer actividades
de aprendizaje usando tecnologias digitales.
Ademds, se sienten mejor preparados para
comunicarse con los estudiantes, evaluarlos
y realizar un seguimiento de su progreso, asf
como para seleccionar aplicaciones digitales
adecuadas para situaciones educativas espe-
cificas. En este sentido, parece que los profe-
sores estén mejor preparados para integrar
las TIC en su trabajo tras las experiencias de
uso intensivo de la tecnologia experimentadas
durante la pandemia.

Con respecto a los conocimientos tec-
nolégicos, los asociados con la dimensién
pedagdgica fueron los més fortalecidos. En
general, los profesores sienten que pueden
aprender mds facilmente sobre tecnologia, asf
como pensar criticamente sobre cémo usarla
en sus clases. Consideran que ahora tienen
més facilidades para seleccionar tecnologias
que mejoren el aprendizaje, adaptar el uso de
tecnologias al desarrollo de diferentes activi-
dades docentes y seleccionar tecnologias que
mejoren la forma en que ensefian. Ademds, a
pesar de que el 94 % de los encuestados hizo
uso de tecnologia durante la pandemia, adn

consideran que les hacen falta mds oportuni-
dades para trabajar con diferentes tecnologias,
ya que aln no se sienten capacitados para
resolver sus problemas técnicos, tienen difi-
cultades para usar estrategias que combinen
contenido disciplinar, tecnologia y enfoques
pedagdgicos, y les cuesta mantenerse al dia
con los avances de las tecnologias educativas
mds importantes.

Los resultados revelan que las compe-
tencias para utilizar las TIC estén altamente
correlacionadas con los conocimientos
tecnolégicos de los profesores, especial-
mente con los factores relacionados con el
uso de las TIC para apoyar y fortalecer las
précticas de instruccién. Este factor agrupa
las competencias digitales que representan
mayores desafios para los profesores, ya
que estdn asociadas con formas mdés com-
plejas de aprovechamiento de la tecnologia,
principalmente con el disefo y la creacién
de ambientes de aprendizaje adaptados a
necesidades educativas especificas, al apren-
dizaje diferenciado y a las condiciones de
infraestructura disponibles. Estas habilidades
forman parte del conjunto de competencias
digitales mds robustas que deben promoverse
entre los educadores para lograr experiencias
de aprendizaje més innovadoras.

La validez de las medidas proporcionadas
por los instrumentos de autoreporte empleados
en este estudio se fundamenta en las premi-
sas formuladas por Scherer et al. (2017) y
Drummond y Sweeney (2017). Los primeros
sefalan, entre sus ventajas, que constituyen
indicadores fiables y vdlidos de las capacida-
des para integrar las TIC de los profesores y
son predictores importantes de su intencién de
utilizar la tecnologia. Los segundos coinciden
en que los autoinformes son complementarios
a las medidas objetivas y pueden capturar
diferentes constructos, tales como las creencias
de autoeficacia y desempefio.
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De esta manera, las valoraciones obtenidas en este estudio deben leerse a
la luz de lo que cada docente es capaz de hacer con las Tic, de la variedad de
tecnologias que conoce y puede aplicar, de su capacidad para articularlas con
los modelos pedagdgicos que predominan en su prdactica y de la disponibilidad
de infraestructura tecnolégica. Es decir, cada docente valora en alto grado lo
que es capaz de hacer desde su nivel de desarrollo particular, que varia entre
aquellos que apenas comenzaron a utilizar las Tic durante la pandemia, pasa por
aquellos que ya habian experimentado con diferentes aplicaciones para apoyar
la comprensién de los conceptos y métodos clave de sus dreas, hasta llegar a
los mds experimentados, que utilizan una amplia gama de aplicaciones digitales
como parte de sus estrategias pedagdgicas.

Sostener estos avances en la competencia digital docente, una vez superada
la crisis de la pandemia, supone recuperar su lugar en los planes de formacién
inicial y permanente del profesorado, asi como promover su integracién en el
curriculo para el fortalecimiento de aquellas dimensiones de la competencia
digital que desafian al trabajo docente en el siglo xx.
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Este articulo presenta los resultados de una investigacién acerca del
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Abstract

This article presents the results of a research study on the impact of a transdisciplinary course,
Practicum Il, on self-recognition and the appraisal of the teaching profession. The course integra-
tes science, body, technology, and art. Thirteen second-semester students from the Bachelor’s in
Natural Sciences program participated with informed consent. After the course, students showed
improvements in most aspects related fo self-recognition and the valuation of the teaching pro-
fession. They developed new expectations for teaching work, such as personal development and
research drive, and increased their awareness of their strengths and weaknesses in aspects such as
self-image, social performance, and the pleasure or difficulty of teaching work.

Keywords

teacher; professional training; pedagogical practice; arts; scientific knowledge; body

Resumo

Esta artigo apresenta os resultados de uma pesquisa sobre o impacto, no autorreconhecimento e
na valorizacdo da profissdo docente, do curso transdisciplinar de Prdtica Il, que integra a ciéncia,
o corpo, a tecnologia e a arte. Participaram deste estudo, mediante consentimento informado, 13
estudantes do segundo semestre da Licenciatura em Ciéncias Naturais. Apds o curso, os estudantes
melhoraram na maioria dos aspectos relacionados ao autorreconhecimento e & valorizacéo da
profissdo docente; desenvolveram novas expectativas para o trabalho docente, como desenvol-
vimento pessoal e incentivo & pesquisa, e aumentaram sua consciéncia sobre suas fortalezas e
fraquezas em aspectos como autoimagem, desempenho social e o prazer ou a dificuldade do
trabalho docente.
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Introduccion

Este proyecto investigd el impacto en el auto-
rreconocimiento y la valoracién de la profesion
en docentes en formacién, del curso transdis-
ciplinario de Préctica Il en la Licenciatura en
ciencias naturales. Este curso es transdiscipli-
nario al superar la fragmentacién del conoci-
miento, poniendo en didlogo e integrando las
ciencias, el arte (danza y teatro), la tecnologia
(video y fotografia) y el cuerpo, para responder
a un problema cotidiano de la prdctica do-
cente: disenar intervenciones didécticas como
experiencias colaborativas vivas para ensefar
ciencias, con el fin de construir una humanidad
consciente de la alteridad (Cruzata, 2012;
Morin, 1998; Herrdn et al., 2005).

Antecedentes

Veciana (2004) estudié la convergencia del
arte, la ciencia y la tecnologia, asi como el uso
de dispositivos tecnoldgicos en la investigacion
empirica y en las teorias deductivas. Para ello
utilizé6 modelos de arte tipo “objeto de ensa-
yo”, “maqueta” y “molde” como campo de
experimentacién. Otros proyectos involucran
la apropiacién tecnolégica y la preservacion
de la cultura local, mediante el trabajo comu-
nitario, con el fin de construir conocimiento
a través de metodologias hibridas entre hu-
manidades y ciencias exactas (Renno, 2013).

El proyecto “Palecarte” en la Universidad
de La Plata busca que los estudiantes descu-
bran especies extintas a través de reconstruc-
ciones artisticas. De este modo, al interpretar
y analizar los conocimientos paleontolégicos
y sus técnicas, se desarrolla la creatividad,
mientras se crean expresiones artistico-tecno-
l6gicas (Jiménez et al., 2015).

La Escuela de Arte, Ciencia y Tecnologia
CUNA de México ofrece en linea espacios in-
teractivos de didlogo para construir nuevos

modelos de realidad y comportamiento, con
valores como empatia, conciencia, desarrollo
humano e innovacién, desde una perspectiva
ética y sostenible.

La incorporacién del cuerpo y de la
danza en la educacién estimula el desarrollo
de capacidades motrices, anatémico-funcio-
nales, lUdico-expresivas, estéticas, cognitivas
(versatilidad fisica y mental), creativas (nuevas
formas de expresion) y socioafectivas, asi como
el conocimiento de si mismo y del entorno, la
cooperacién, la comunicacién, la amistad y la
solidaridad. Ademds del efecto catértico del
movimiento al liberar tensiones, esto fomenta
valores como la tolerancia y el respeto por el
cuerpo (Piedrahita, 2008; Arguelles y Gue-
rrero, 2010; Samaniego y Quitefio, 2018).

Marco tedrico conceptual

La razén instrumental de la modernidad, bajo
la 16gica del poder, iguala lo racional con lo
0til, adecuando los medios para un fin y bus-
cando obtener ganancias (Horkheimer, 1995).
Desestima contextos, culturas, sensibilidades,
estéticas, ética y naturaleza, deshumanizando
y limitando la posibilidad de cambiar el ser,
su estar y actuar. A esta razén instrumental se
le han opuesto las teorfas de la complejidad
(Morin, 1981), las inteligencias multiples
(Gardner, 2005), la cognicién corporal y
la enaccién (Maturana y Varela, 1997), el
marcador somético (Damasio, 2006) y la
razén sensible (Maffesoli, 1977), que articu-
lan experiencia, afectividad, ética, estética,
colectividad, cotidianidad y cuerpo en la
generacién de conocimiento. Esta critica a la
razén instrumental posibilita la incorporacion
en espacios académicos transdisciplinarios
de la educacién cientifica con enfoque STEAM
(ciencia, tecnologia, ingenieria, arte y mate-
maticas) (Seréon, 2019; Amor-Bravo, 2018;
Jiménez, 2019). La integracién del cuerpo, las
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artes, el disefio y las tecnologias promueve la emocién, innovacién y creatividad
para construir multiples y mejores mundos y formas de aprender y pensar (Efland,
2004; Aguirre, 2005; Mortari, 2002). A su vez, conlleva la incorporaciéon de
prdcticas y experiencias nuevas y singulares que permitan poetizar y resignificar
la vida, sus huellas e interacciones (Manen, 1998; Larrosa, 2006).

Sobre el autorreconocimiento y la valoracién de la
profesion docente

El reconocimiento (Anerkennung), fundamental en la convivencia, parte del en-
cuentro personal y con los demds, e implica que el sujeto (yo) necesita del otro
(los demas) para ser reconocido y confirmado como libre y activo. Solo asi es
posible que construya una identidad estable y plena, ser él mismo, y logre la au-
torrealizacién al establecer un tipo de relacién consigo mismo con autoconfianza,
autorrespeto y autoestima (Arrese, 2006). El autorreconocimiento tiene dos ejes:
lo identidad como intencién de autorreconocerse individualmente (dimensién de
sf), y el reconocimiento como la dimensién profesional y social. El autorrecono-
cimiento docente abarca la identidad y el significado de la decisién profesional.

La identidad profesional docente estd formada por un elemento conceptual
—independiente del contexto y subjetivo, nacido del perfil de formacién (esta-
ble)— y un elemento dindmico —situado en su contexto educativo y social al
que debe responder y adaptarse (maleable) (Gémez, 2015), y que transforma
constantemente el compromiso profesional (Monereo y Badia, 2011)—.

La identidad docente es una construccién discursiva en el marco de la expe-
riencia, sobre lo crucial y significativo para él, sobre lo que hace y su compromiso
con ello, en conexién con una narrativa social. Dicha narracién conforma un
grupo de conocimientos o teorias de accién para la ensefianza, compartidas
con otros docentes (Monzén, 2011). Construir dicha identidad implica modelos
aprendidos en el continuum de la formacién (Tardif, 2004), con conocimientos
y saberes especializados: epistemolégicos, histéricos, ideoldgicos y transdiscipli-
narios; competencias y habilidades para ensefiar, experiencias antes y después
del ejercicio, e intercambios con otros docentes (Valenzuela, 2005). Ademds,
incluye aspectos personales: sentimientos y emociones surgidos de las practicas
(Quiceno-Serna, 2017). Esta condiciona los actos y su interpretacién, al igual
que las elecciones, ya que fundamenta el si y le da significado (Gémez, 2015;
Maduefo, 2014; Monzén, 2011; Perafédn, 2004). Por esto, es la base para
acometer transformaciones (Beauchamp y Lynn, 2009) y para reconocer las
posibilidades de evolucién profesional (Cohen, 2010).

La identidad profesional docente se compone de los siguientes elementos
(Bolivar, 2006):

»  Autoimagen: es la manera en que el docente se ve a si mismo en relacién
con sus colegas, combinando la identidad propia, la percepcién que



los demds tienen de él y el reconoci-
miento social.

Satistaccién con el trabajo: abarca la
motivacién por la carrera, el estado
emocional, la actitud personal y el
reconocimiento externo, lo que con-
diciona el compromiso del docente.

Relaciones personales y sociales: im-
plica compartir valores, aceptacién,
apertura y apoyo mutuo (Nias, 2002).

Actitud ante el cambio: permite al do-
cente asumir riesgos y desafios ante
las transformaciones y los cambios
sociales. Estd vinculada a creencias,
actitudes, percepciones y cardcter.

Competencias profesionales:

—  Saberes disciplinares y curricula-
res: estos condicionan el conte-
nido ensefiado y su metodologia
(Webb, 2012; Grossman et al.,
2005), asi como la autoimagen
del docente, su reconocimiento
social, su satisfaccién laboral
y su actitud frente al cambio.
Ademds, facilitan la atencion de
otras demandas laborales.

—  Concepciones epistemolégicas:
se refieren a las ideas del do-
cente sobre la naturaleza de la
ciencia, la ensefanza, el apren-
dizaje y sus propdsitos.

— Pedagogia y didéctica: com-
prenden los discursos, objetivos,
contenidos y métodos que guian
la ensefanza y permiten la apro-
piacién y contextualizacién de los
saberes.

— Disefio y aplicacién de activida-
des: estas actividades conectan
los contenidos con las represen-

taciones y su aplicacién préctica

(Volkmann y Anderson, 1998).
Experiencias validadas por la practica:

» Expectativas futuras personales vy
profesionales: lo que se espera en el
futuro, tanto a nivel personal como
profesional, afecta las motivaciones,
la energia y el compromiso con el
presente para alcanzar metas.

*  Motivacién por la carrera: implica el
deseo de formarse tanto en la ciencia
(Parra y Giraldo, 2014) como en su
ensefanza (Delorenzi et al., 2012).

Para los docentes, el autorreconocimien-
to implica la busqueda de conciencia del yo
en un horizonte ético y profesional, lo cual
clarifica su funcién social (Taylor, 1996). El
reconocimiento requiere condiciones previas
intersubjetivas (Honneth, 1997) que susten-
ten y sostengan su discurso y su prdctica, asf
como “prdcticas de reconocimiento” criticas,
éticas, estéticas y politicas, con valor colec-
tivo y grupal. Estas précticas fortalecen la
identidad personal y profesional, renuevan la
confianza, la seguridad y la sinceridad de ser
uno mismo, con autonomia en todo espacio.
De este modo, el autorreconocimiento propor-
ciona una valoracién propia y de la profesién
docente, personal, singular y subjetiva, con
motivacién, emocién e interrogantes sobre
su prdctica.

El docente mejor valorado es un agente
publico con altas capacidades administrati-
vas y criticas motivadas por los intereses de
los estudiantes. Ademds, posee capacidades
investigadoras, creativas, innovadoras, co-
laborativas, emocionales, de liderazgo y de
toma de riesgos. Este docente ensefa con
novedad, pertinencia contextual e histérica, y
placer, integrando su profesién y su proyecto

de vida (Gaviria, 2023).
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Metodologia

Esta investigacion se basa en un disefio cuasiexperimental de fipo pretfest-pos-
test con un grupo cautivo (Leén y Montero, 2002). El disefio adoptado es de
caso Unico (Urra et al., 2014; Yin, 2004). El caso analizado es la ejecucién
del programa del curso transdisciplinario de Préctica Il, con 13 estudiantes de
la Licenciatura en Ciencias Naturales de la Facultad de Educacion de la Uni-
versidad de Antioquia durante el segundo semestre del afio 2022. La variable
estudiada fue el impacto de tomar el curso transdisciplinario de Practica Il en el
autorreconocimiento y valoracién de la profesién docente. Para ello, se utilizé un
cuestionario con preguntas abiertas antes y después del curso (ver Anexo 1), con
el fin de determinar el tipo y nGmero de alusiones que realizan los estudiantes
sobre 14 categorias conceptuales del autorreconocimiento y la valoracién de
la profesién docente:

* Capacidades y habilidades necesarias para el trabajo docente.

»  Capacidades poseidas para disefiar y ejecutar actividades de aula.

«  Autoevaluacion sobre la posesién de habilidades para el trabajo docente.
«  Comprensién de si mismo, de los demds y del comportamiento humano.
»  Equilibrio entre consciencia de sf, conexién consigo mismo y el ideal de si.
»  Expectativas futuras como educador.

*  Motivaciones para ensefiar ciencias.

*  Placer al realizar el trabajo docente.

* Autovaloracién de la confianza para expresar y comunicar el conoci-
miento.

*  Posibilidades de un trabajo efectivo y significativo en el aula de clase.
* Nivel de compromiso activo con la profesién docente.

»  Fortaleza o debilidad de la autoimagen.

* Fortalezas y debilidades en el desempefio social.

*  Autocalificacién sobre la capacidad para tomar decisiones.

Resultados

Acerca de las capacidades y habilidades necesarias para el
trabajo docente

De acuerdo con lo evidenciado en la figura 1, después del curso, para los
estudiantes, capacidades y habilidades como conocimiento y aptitud, puntua-
lidad, responsabilidad y orden son muy importantes, quizés debido a que en



su formacién el conocimiento disciplinar es
fundamental (Diaz, 2013; Maduefio, 2014),
y porque el control disciplinario, las relaciones
con padres, colegas y directivos, las politicas
educativas y la administracién del tiempo son

preocupaciones centrales de la docencia (Ra-
mirez, 2016). Asimismo, en el curso, al solicitar
desempenios que requieren una planificacién
ordenada y sistemdtica, se requeririan dichas

habilidades.

Figura 1. Frecuencia de capacidades y habilidades consideradas necesarias para el trabajo docente

(antes y después de tomar el curso)

oONPO

Conocimiento y Tolerancia

aptitud

MW Preprueba

Fuente: elaboracién propia.

Después del curso, aumentan las referen-
cias a habilidades afectivas y sociales (toleran-
cia, escucha, pasién, amor y emocién) como
elementos necesarios para el frabajo docente,
posiblemente debido a su énfasis en la razén
sensible y porque implican la elaboracién de
coreografias, montajes teatrales y videos, que
requieren responsabilidad hacia los demés y
compromiso grupal. De este modo, aunque
persiste una perspectiva técnica sobre las habi-
lidades docentes, emerge una perspectiva per-
sonal que enfatiza la afectividad, las actitudes
y el cambio personal (Sdnchez y Jara, 2018).

Escucha

Paciencia Puntualidad Pasién, amory
responsabilidad emocion
y orden

MW Postprueba

Sobre la autocalificacion de las
capacidades para disefary
ejecutar actividades

Después del curso, se observa un aumento
en el nimero de alusiones que consideran
en desarrollo las capacidades para disefar y
ejecutar actividades de aula, asi como tam-
bién aumenta el nimero de alusiones que las
estiman suficientes. Sin embargo, el nimero
de alusiones que consideran que estas capaci-
dades son insuficientes aumenta ligeramente,
como se indica en la figura 2.
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Figura 2. Frecuencias de las categorias sobre autocalificacién de las capacidades para
disefar y ejecutar actividades (antes y después de tomar el curso)

18
16
14
12

| I I

Insuficientes En desarrollo Sufidentes

o N B O

B Preprueba M Postprueba

Fuente: elaboracién propia.

Este resultado podria deberse a que el curso, al evaluar propuestas de intervencién
didéctica para ensefiar ciencias que infegren lo audiovisual, el teatro, la danza
y el cuerpo, requiere de las capacidades de disefio y ejecucién. Esta conclusién
es coherente con la valoracién positiva de la ejecucién de pequefos proyectos
de aula (Marcelo et al., 2014; Otero y Rodriguez, 2016).

Sobre la autoevaluacion de la posesion de habilidades para el
trabajo docente

De acuerdo con lo observado en la figura 3, antes y después del curso, se regis-
tran pocas alusiones de los estudiantes a la necesidad de poseer capacidades de
escucha, paciencia, tolerancia a las diferencias y empatia. Esto podria deberse a
que el curso hace que los estudiantes sean conscientes de sus dificultades para
desarrollar estas habilidades afectivas, y también porque, en general, los do-
centes tienen limitaciones en la escucha, la comprensién, el apoyo y la empatia
(Espinoza, 2020).

Este resultado podria reflejar la cultura contempordnea, en la que la ace-
leracién tecnolégica y la individualidad son valores, mientras que lo colectivo
o lo diferente son considerados antivalores (Concheiro, 2016). Ademés, podria
originarse en la influencia de las redes sociales, que crean comunidades cerradas
y aislan lo diferente, dificultando la empatia hacia lo otro (Blasco, 2021).



Figura 3. Frecuencia de las habilidades consideradas poseidas para llevar a cabo el trabajo docente

(antes y después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Después del curso, se observa un au-
mento en las alusiones al conocimiento, las
capacidades para aprender y la motivacién
infrinseca como elementos necesarios para
el trabajo docente. Esto concuerda con que
el manejo del conocimiento sea considerado
la principal competencia docente (Villarroel
y Bruna, 2017). Ademés, el curso empodera
a los estudiantes al enfatizar la participacién,
lo que les permite reconocer sus capacidades
para aprender. Ademds, al proporcionar con-
textos diferentes para los conceptos cientificos,
enriquece y hace mds interesante el trabajo
docente y aumenta la motivacién por él.

W Postprueba

Sobre la comprensién de si mismo,
de los demas y del comportamiento
humano

Conforme se observa en la figura 4, tanto
anfes como después del curso, se registra un
pequefno nimero de alusiones sobre la falta de
comprensién de uno mismo y de los demds, y
un ndmero adn mds reducido que afirma que
la comprensién de uno mismo y de los demds
se encuentra en conflicto. Esto podria deberse
a que, en su formacién, se ha dado més impor-
tancia a la competencia que a la colaboracién
(Smith, 2019), y el énfasis ha estado mds en el
aprendizaje de conceptos y feorias que en el
desarrollo humano y la comprensién del otro y
de uno mismo (Arredondo et al., 2014).
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Figura 4. Frecuencia de las categorias sobre la comprensién de si mismo, de los
demds y del comportamiento humano (antes y después de tomar el curso)

18
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12
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desconocimiento

o N B O

M Preprueba MPostprueba

Fuente: elaboracién propia.

Después del curso, aumentan las alusiones que afirman que la comprensién
de uno mismo y del otro estd en desarrollo, asi como también las que mani-
fiestan que esta comprensién es suficiente. Sin embargo, aumenta ligeramente
el nimero de alusiones que afirman que esta comprensién es muy limitada. De
esta manera, el curso ha incrementado tanto la consciencia de estar ganando
en autocomprensién y comprensiéon de los demds, como de no poseer dicha
comprensién, entendiendo la consciencia como el “darse cuenta de”.

Este resultado podria explicarse porque el curso, al articular la ciencia, el arte,
el cuerpo y la tecnologia, multiplica las preguntas éticas, pragmdticas y estéticas
relacionadas con uno mismo, los demds y el contexto. Ademds, el requisito del
curso de reconocerse a uno mismo, a los demds y la conciencia del cuerpo y sus
movimientos, especialmente en los médulos de teatro y danza, podria contribuir

a este resultado (Ossa et al., 2022; Guillén, 2019).

Sobre la relaciéon entre autoconsciencia-conexidon consigo
mismo e ideal de si

El andlisis de la figura 5 muestra que, tanto antes como después del curso, hay
muchas alusiones que indican que la relacién consigo mismo y con el ideal de
si no es equilibrada. Esto podria originarse en la cultura occidental, que tiende a
orientarse hacia afuera del sujeto y que, en ocasiones, desprecia la consciencia
de uno mismo y la conexién con uno mismo y con el ideal de si.



Figura 5. Frecuencia de las categorias sobre la relacién entre autoconsciencia, conexién consigo

mismo e ideal de si (antes y después de fomar el curso)

16
14
12
10

o N B OO

Desequilibrado

B Preprueba
Fuente: elaboracién propia.

Después del curso, se observa un aumento
en el nimero de alusiones que indican que di-
cho equilibrio entre la relaciéon consigo mismo
y con el ideal de si estd en desarrollo, o que
este se ha alcanzado. Esto puede deberse a que
el curso implica el desarrollo del conocimiento
corporal y de los movimientos normalizados,
tanto propios como ajenos (imdgenes y es-
quemas corporales), al reinterpretarlos y trans-
formarlos continuamente, lo que favorece la
consciencia de si mismo y la conexién consigo
mismo (Schinca, 2002). Una experiencia similar
en la formacién inicial de docentes ha sido la
generacién de conciencia corporal mediante
el uso de narrativas corporales (Prados, 2020).

Acerca de las expectativas futuras
como educador

Los resultados mostrados en la figura 6 indi-
can que antes del curso solo hay alusiones a

Equilibrado

En desarrollo constante

W Postprueba

no tener expectativas futuras como docente,
y que estas se limitan a aspirar a lograr un
cargo pUblico. Tanto antes como después
del curso, se observan alusiones a mejorar
la educacién y a seguir forméndose profesio-
nalmente —estas Gltimas son mds frecuentes
después del curso—. Este fenémeno podria
atribuirse al desconocimiento que tfienen los
estudiantes sobre sus posibilidades laborales,
lo cual contrasta con su conciencia sobre la
baja calidad de los procesos educativos en las
instituciones pUblicas y la necesidad de mejo-
rarlos —conciencia que se fortalece después
del curso—.

Las alusiones iniciales a crear un “yo sin
miedo” como expectativa futura del trabajo
docente podrian indicar que este se asocia
con habilidades como hablar en publico y
manejar grupos.
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Figura 6. Frecuencia de las expectativas futuras como educador (antes y después de

tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Después del curso, surgen alusiones que consideran como expectativas fu-
turas del trabajo docente el impulso a la investigacién y el crecimiento personal.
Esto puede deberse a que el curso presenta el acto educativo como mejorable
y, debido a su enfoque transdisciplinario, ofrece multiples caminos de desarrollo
personal y profesional, asi como problemdticas de investigacién. Estas obser-
vaciones coinciden con la idea de que las motivaciones principales para ser
docente son intrinsecas (Zeichner, 2010) y estdn relacionadas con obtener una
visién global de los problemas socioculturales y educativos, y actuar éticamente
ante ellos (Serrano y Pontes, 2015).

Acerca de las motivaciones para ensefar ciencias

Los resultados presentados en la figura 7 muestran que tanto antes como después
del curso, la mayoria de las alusiones sobre la motivacién para ensefiar ciencias
corresponden a la posibilidad de innovar en la educacién y al asombro por lo natural
—ambas aumentan después del curso—. Ademds, se observa que hay muy pocas
alusiones al gusto por ensefary a las oportunidades para tener nuevas experiencias.

Figura 7. Frecuencia de las diferentes motivaciones para ensefiar ciencias (antes y
después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.



Esto podria deberse a que el curso no
limita el concepto de lo natural a meros
conceptos, teorfas y modelos, sino que lo
amplia a ofros contextos (cuerpo, arte, tec-
nologia), enriqueciendo asf sus posibilidades
y haciéndolo mds interesante. Igualmente,
al ofrecer oportunidades para disefar inter-
venciones diddcticas en la ensefianza de las
ciencias, el curso genera motivaciones para
querer transformar el proceso educativo vy
ser protagonista de sus cambios. Este en-
foque coincide con la necesidad expresada
por los docentes en formacién no solo de
conocer la ciencia, sino también de amarla,
comprenderla y aprenderla, y por ende de

mejorar su ensefanza (Ocafia et al., 2023;
Poyato, 2016).

Acerca de la calificacidon sobre el
placer de educar

Conforme a lo presentado en la figura 8,
tanto antes como después del curso, la mayoria
de las alusiones se refieren a que educar puede
ser placentero, pero también a que puede ser
pesado y complicado, y en menor nimero a que
puede ser ideal; alusiones que aumentan luego
del curso. Asi, el curso mejora la percepcion del
placer de ser docente, pero también aumenta la
conciencia sobre sus dificultades e implicaciones.

Figura 8. Frecuencias de las categorias sobre la calificacién acerca del placer de educar (antes y

después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Esto puede deberse al énfasis del curso en
la participacién del estudiante y en la elabo-
racién de intervenciones didécticas creativas
(dramatizaciones, coreografias, videos) que
muestren el trabajo docente como el de un
artista, desplieguen sus potencialidades, creen
experiencias y situaciones vitales, e influencien
el dmbito educativo con sus propias experien-
cias (Day y Gu, 2012), de tal manera que

Ideal Pesadoy complicado

HPostprueba

hagan de él placentero e ideal, pero a la vez
pesado y complicado.

Acerca de la autovaloracion de
la confianza para expresar y
comunicar el conocimiento

De acuerdo con lo presentado en la figura

9, tras el curso se observa un aumento en

TECNE
DIDAXIS

Prdcticas transdisciplinares para el autorreconocimiento y la valoracién profesional de docentes en formacién

José Joaquin Garcia-Garcia, Nubia Jeannette Parada-Moreno, Carlos Humberto Arredondo-Marin

John Jader Cartagena-Martinez, Andrés Zapata-Marin

44



N° 56 ¢ Segundo semestre de 2024 * pp. 32- 55
ISSN 2665-3184 impreso * ISSN 2323-0126 Web

45

el nimero de alusiones por parte de los estudiantes que manifiestan tener alta
confianza para expresar y comunicar sus conocimientos, asi como aquellos que
indican que dicha confianza estd en desarrollo. Sin embargo, también se registra
un incremento en el nimero de menciones respecto a la falta de dicha confianza.
Esto podria atribuirse al hecho de que el curso mejora la comunicabilidad de
los conceptos al ofrecer miltiples contextos y lenguaijes (corporal, dramético,
audiovisual), lo que enriquece sus sentidos y significados. No obstante, al mismo
tiempo, complejiza la tarea docente de mediacién intelectual entre la cultura
estudiantil, la cientifica y los contextos.

Figura 9. Frecuencia de las categorias acerca de la autovaloracién de la confianza
para expresar y comunicar el conocimiento (antes y después de tomar el curso)

Baja confianza Alta confianza Confianza endesarrollo
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Fuente: elaboracién propia.

Este resultado concuerda con lo observado en la educacién situada, donde el
aprendizaje se considera multidimensional e involucra el pensamiento, el afecto
y la accién (Baquero, 2002).

Acerca de las posibilidades de un trabajo efectivoy
significativo en el aula de clase

Tras el curso, se observa un aumento en las alusiones que indican la posibilidad
de llevar a cabo un trabajo efectivo y significativo en el aula, asi como aquellas
que sugieren que esta posibilidad estd en desarrollo, tal como se evidencia en
la figura 10. Por otro lado, desaparecen las alusiones que afirmaban que esto
no era posible.



Figura 10. Acerca de las categorias sobre las posibilidades de un trabajo efectivo y significativo en el

aula (antes y después de fomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Esto podria indicar que el curso, al conec-
tar la ciencia con mds contextos, incrementa su
sentido y ayuda a los estudiantes a considerar
lo factibilidad de enseriarla y aprenderla,
tal como lo demuestran estudios sobre la
ensefanza de la matemdtica (Angulo et al.,
2019). Esta recontextualizacién también po-
dria generar mltiples representaciones, lo que
facilitaria la comprensién y el aprendizaje —all
hacerlos més efectivos y significativos—, segin
informan estudios sobre el aprendizaje del
concepto de energia (Lépez y Alvarez, 2021).

En desarrollo falta practica

No efectivo ni significativo

M Postprueba

Acerca del nivel de compromiso
activo con la profesiéon docente

Después del curso, se observa una disminucién
en las alusiones que indican un alto compro-
miso con la profesiéon docente, mientras que
aumentan aquellas que sugieren que dicho
compromiso estd en desarrollo. Sin embargo,
no varia el nimero de alusiones relacionadas
con tener un bajo compromiso, como se
muestra en la figura 11.

Figura 11. Frecuencia de las categorias sobre el nivel de compromiso activo con la profesién docente

(antes y después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.
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La disminucién de las alusiones a un alto nivel de compromiso con la pro-
fesién docente podria indicar que el curso aclara el compromiso docente con la
ensenanza, el cual implica la creacién de experiencias en el aula y la recontex-
tualizacién de conceptos y teorias, més alld de los compromisos con la escuela
y los estudiantes (Kwan, 2012).

El aumento de las alusiones que sugieren que el compromiso con la profesion
estd en desarrollo podria atribuirse a que la integracién en el curso de ciencia,
arte, cuerpo y tecnologia genera vinculos afectivos con los conocimientos cien-
tificos y su ensefianza. Esto ofrece perspectivas estéticas, éticas y pragmdticas,
mientras enriquece la docencia y la acerca a un proyecto de vida. Desde esta
perspectiva, el disefio de la formacién de maestros en Bolivia en el marco de un
proyecto de vida ha sido exitoso (Tintaya y Portugal, 2009).

Acerca de la medida de la fortaleza o la debilidad de la
autoimagen

Después del curso, se observa un aumento en las alusiones que indican tener
mayores fortalezas en cuanto a la autoimagen, asi como un equilibrio entre estas
fortalezas y las debilidades. Ademds, se mantiene muy bajo el nimero de alusiones
que sugieren tener mayores debilidades, como se puede apreciar en la figura 12.

Figura 12. Frecuencias de las categorias acerca de la fortaleza o la debilidad de la
autoimagen (antes y después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Este resultado puede indicar que el disefio y la ejecucién de las propuestas
diddcticas sugeridas en el curso mejoran factores relacionados con la autoimagen,
como el trabajo cooperativo, el reconocimiento de habilidades y capacidades,
las relaciones sociales, la aceptacién, la escucha, el sentido de pertenencia vy el
manejo adecuado de situaciones (Gable et al., 2004; Milicic, 2015). Al mismo
tiempo, permite a los estudiantes ver progresivamente sus debilidades en torno
a la imagen que se asignan a si mismos y a ofros.



Sobre el nivel de fortalezas y
debilidades en el desempeno social
en aula

Después de tomar el curso, aumentan las
alusiones de los estudiantes sobre tener

altas fortalezas en su desempefio social en
el aula. Sin embargo, disminuyen las que se
refieren a tener las suficientes, y aumenta el
nomero de las que manifiestan tener mads
debilidades que fortalezas, como se indica
en la figura 13.

Figura 13. Frecuencias de las categorias sobre el nivel de fortalezas y debilidades en el desempefio

social en aula (antes y después de tomar el curso)
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Fuente: elaboracién propia.

Asi, el curso aumenta el autoconoci-
miento de los estudiantes sobre sus fortalezas
y debilidades para un desempefio social
adecuado en el aula, lo que concuerda con
que las actitudes transdisciplinarias de los
docentes mejoran las competencias socioe-
mocionales (Flores, 2021). Este resultado
podria deberse también a que, en médulos
como teatro o danza, se desarrollan habi-
lidades sociales al generar comunicacién
verbal y no verbal utilizando el cuerpo y la
voz (Mufioz, 2016; Mejia et al., 2016). Por
ofra parte, es posible que la pandemia haya
debilitado el desempefo social de los estu-
diantes, como lo muestran algunos estudios
(Rodriguez-Vasquez et al., 2021; Mufioz et
al., 2021).

Confortalezas

Mas debilidades

M Postprueba

Acerca de la autocalificacién sobre
la capacidad para tomar decisiones

De acuerdo con los resultados presentados en
la figura 14, después del curso, el nimero de
alusiones a tener altas o minimas capacida-
des para tomar decisiones, asi como el de las
referidas a no tener dichas capacidades o no
saber si las tienen, disminuye o desaparece.

Tal vez la creacién de infervenciones didac-
ticas en el curso por parte de los estudiantes les
posibilita tomar decisiones seleccionando temd-
ticas, técnicas y procedimientos artisticos, lo que
concuerda con la propiciacién de procesos de
toma de decisiones en las artes participativas
que fomentan la autoconfianza y las conductas
exploratorias (Grossman et al., 2016).
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Figura 14. Frecuencias de las categorias acerca de la autocalificacién sobre la

capacidad para tomar decisiones (antes y después de tomar el curso)

No losabe Sin capacidades Capacidades minimas Altas capacidades

O B»r N W b U1 OO0 N 0O VO

B Preprueba M Postprueba

Fuente: elaboracién propia.

Conclusiones

En primer lugar, es posible afirmar que el curso ha permitido mejorar la percepcién
de los estudiantes sobre aspectos relacionados con el autorreconocimiento y la
valoracién de la profesién docente. Esto incluye las capacidades para disefiar y
ejecutar actividades en el aula, la comprensién de si mismos y de los demds, el
autoconocimiento y la conexién consigo mismos y con el ideal de si, la confianza
para comunicar conocimientos, las posibilidades para realizar un trabajo efectivo
y significativo en el aula, el nivel de compromiso con la profesién docente y la
capacidad para tomar decisiones.

Asimismo, el curso aumenta el conocimiento de los estudiantes sobre sus
fortalezas y debilidades en cuanto a su autoimagen y desempeno social, asi como
su percepcién sobre el placer o la dificultad del trabajo docente.

Ademadés, aunque el conocimiento, la capacidad para aprender y la respon-
sabilidad (como la puntualidad y el compromiso) son habilidades muy valoradas
para la docencia, después del curso aumenta la importancia de las habilidades
de cardcter afectivo, como la tolerancia, la escucha, la pasién, el amor y la
motivacion.

También se observa que las motivaciones consideradas mds importantes
para ensefar ciencias, como el asombro por lo natural y las posibilidades de
innovar en la educacién, aumentaron después del curso. Este hecho les permitié
a los estudiantes enfocarse en su formacién como docentes con la intencién de
mejorar la educacién cientifica.

Finalmente, el curso ha contribuido a que los estudiantes puedan articular
su formacién con su crecimiento personal y a que piensen en transformar la
educacién a través de procesos de investigacién, lo que aumenta las expectativas
futuras del trabajo docente, como el deseo de seguir formdndose y mejorar la edu-



cacioén, asf como la aspiracién de impulsar la
investigacién y obtener crecimiento personal.

Estos hallazgos permiten recomendar que
propuestas de formacién transdisciplinares
sean integradas en la educaciéon en diversas
areas, con el fin de mejorar el autorrecono-
cimiento de los sujetos y la valoracién de su
profesion.
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Anexo 1

Cuestionario

Percepciones acerca del autorreconocimiento y valoracion de la profesion

docente
Nombre: Cédigo
Curso: Practica pedagégica ll Fecha

Esta prueba pretende recolectar informacién sobre el autorreconocimiento y la
valoracién de la profesidon docente que hacen los docentes en formacién, sus
resultados son de cardcter confidencial y sélo serdn utilizados con fines investi-
gativos (justifica tus respuestas).

1. 2Qué capacidades y habilidades crees que hay que tener para llevar a
cabo un buen trabajo docente?

2. 2Cémo calificas tus capacidades para disefiar y ejecutar actividades en
el aula como docente de ciencias?

3. 2Crees que tienes las habilidades necesarias para llevar a cabo el
trabajo docente?

4. 2En qué medida crees que te comprendes a ti mismo, a los demés y al
comportamiento humano?

5. 2Llarelaciéon que estableces entre tu consciencia de si- la conexién con-
tigo mismo y el Ideal que tienes de ti es balanceada o desequilibrada?
¢En qué medida? ¢Por qué lo consideras asf?

6. &2Qué expectativas futuras tienes como educador?

58 7. 2Cudles son tus motivaciones para ensefiar ciencias?
o
o N
£e 8. 2Acerca del trabajo docente opinas que puede ser placentero o més
™
¢« N
38 bien pesado?
N »n
(o2} . , , . .
e 9. 2Cémo podrias valorar tu confianza para expresarte y comunicar el
g conocimiento en el aula?
O <
°TD . . . T
22 10. 2Crees que puedes hacer un trabajo efectivo y significativo para otros
-8 en el aula de close?
Oz
11. 2Qué nivel de compromiso activo crees que tienes con la profesion
docente?
2 ué i ve tu autoi U Sbil2 Justifi
12. 2En qué medida crees que tu autoimagen es fuerte o débil? Justifica
tu respuesta
13. 2Acerca de tu desempefo social consideras que tienes mds fortalezas
55 que debilidades o al contrario?

14. 2Cémo puedes calificar tu capacidad para tomar decisiones en el aula?
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Resumen

En este articulo se presentan los resultados de una investigaciéon en donde se
analizan las construcciones explicativas (discursivas e iconogréficas) de un grupo
de estudiantes de 5.° de primaria sobre el fenémeno de la menstruacién. El
paradigma de trabajo es constructivista y el disefio es de tipo exploratorio, con
un enfoque cualitativo. Los instrumentos empleados fueron cuestionarios abiertos
que planteaban situaciones relacionadas con el fenémeno de la menstruacién.
La intervencién se llevé a cabo en una escuela primaria pblica ubicada en
el Estado de México. En la evidencia recuperada se puede apreciar que los
modelos cientfficos escolares que construyeron las nifias y los nifios enfatizan
los conocimientos aprendidos en la escuela relacionados con los caracteres
sexuales secundarios, las partes que constituyen el aparato reproductor femenino
(asf se menciona en los libros de texto de la asignatura de ciencias naturales) y
la menstruacién como un proceso natural que solo les acontece a las mujeres.
Desde esta vision que han aprendido en la ensefianza escolar, la sexualidad
humana estd desprovista de una conceptualizacién cientifica en donde no
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hay cabida para comprender cémo se interrelacionan distintos sistemas del cuerpo humano que
dan cuenta del fenémeno, asi como la vinculacién con el placer, las emociones y los deseos. La
sugerencia para las clases de ciencia estd en encontrar el didlogo entre los saberes biolégicos, el
funcionamiento bioquimico y las construcciones culturales, que ayuden al estudiantado a generar
una consciencia reflexiva sobre el ejercicio responsable de la expresién de las sexualidades, la
corporalidad y la manifestacién emocional.

Palabras clave

sexualidad; biologia; modelos; ciencias; ensefianza

Abstract

This article presents the results of a research study analyzing the explanatory constructions (both
discursive and iconographic) of a group of 5th-grade students regarding the phenomenon of
menstruation. The working paradigm is constructivist, and the design is exploratory with a qua-
litative approach. The instruments used were open-ended questionnaires that posed situations
related to the phenomenon of menstruation. The intervention took place in a public elementary
school located in the State of Mexico. The collected evidence shows that the scientific school mo-
dels constructed by the children emphasize the knowledge learned in school related to secondary
sexual characteristics, the parts that make up the female reproductive system (as mentioned in the
natural science textbooks), and menstruation as a natural process that only happens to women.
From this perspective learned in school, human sexuality lacks a scientific conceptualization, which
leaves no room for understanding how different systems of the human body interrelate to account
for the phenomenon, as well as the connection to pleasure, emotions, and desires. The suggestion
for science classes is to find a dialogue between biological knowledge, biochemical functioning,
and cultural constructions that help students generate a reflective awareness about the responsible
exercise of sexual expression of sexualities, corporeality, and emotional manifestation.

Keywords

sexuality; biology; models; science; teaching

Resumo

Este artigo apresenta os resultados de uma pesquisa que analisa as construcdes explicativas (dis-
cursivas e iconogrdficas) de um grupo de estudantes do 5.° ano do ensino fundamental sobre o
fenémeno da menstruacdo. O paradigma de trabalho é construtivista e o design é do tipo explo-
ratério, com uma abordagem qualitativa. Os instrumentos utilizados foram questiondrios abertos
que colocavam situacdes relacionadas ao fenémeno da menstruacdo. A intervencéo foi realizada
em uma escola primdria publica localizada no Estado do México. A partir das evidéncias reunidas,
pode-se apreciar que os modelos escolares cientificos construidos pelas meninas e meninos enfa-
tizam os conhecimentos aprendidos na escola relacionados as caracteristicas sexuais secundérias,
as partes que compdem o sistema reprodutivo feminino (conforme mencionado nos livros didéticos
da disciplina de ciéncias naturais) e & menstruacdo como um processo natural que ocorre apenas
nas mulheres. A partir dessa perspectiva aprendida na escola, a sexualidade humana carece de
uma conceituacdo cientifica onde ndo hd espaco para compreender como diferentes sistemas
do corpo humano se inter-relacionam para dar conta do fendmeno, bem como a conexdo com
o prazer, as emocdes e os desejos. A sugestdo para as aulas de ciéncias é encontrar um didlogo
entre o conhecimento biolégico, o funcionamento bioguimico e as construcdes culturais que
ajudem os alunos a gerar uma consciéncia reflexiva sobre o exercicio responsével da expresséo
das sexualidades, da corporeidade e da manifestacdo emocional.

Palavras-chave

sexualidade; biologia; modelos; ciéncia; ensino



Introduccion

En la actualidad, se reconoce que la ensefanza
de la ciencia radica en que el estudiantado
aprenda a construir modelos' escolares que
le permitan explicar los fenémenos del mundo
a través de la generacién de un pensamiento
cientifico (Gémez-Galindo, 2013). Es decir, se
busca que el alumnado “aprenda a pensar en
sistemas, en explicaciones multicausales, que
sea capaz de evaluar diferentes soluciones
con base en evidencia, haciendo inferencias,
formulando hipétesis, con una actitud critica al
momento de discernir la informacién, lo que se
espera es que en el proceso de construccién
de modelos aprenda a pensar cientificamen-
te” (Gémez-Galindo, 2014, p. 51). Desde el
curriculo actual, se prioriza la construccién de
explicaciones sobre fenémenos que acontecen
en el mundo (Raviolo et al., 2010). Por tal razén,
es necesario comenzar a involucrar al estudian-
tado en prdcticas cientificas auténticas como la
modelizacién (Acher, 2014), en contraposicion
a rutinas en donde solo se consume el cono-
cimiento cientffico sin tratar de vincularlo con
la realidad de las personas; es decir, donde no
se mira a la ciencia como parte de su cultura
(Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2005).

En este sentido, la misidon de la escuela
estd puesta en que el estudiantado construya
modelos cientificos escolares que conecten
con los fenémenos (naturales, biolégicos, fisi-
cos, quimicos, etc.) relevantes que les provean
herramientas cognitivas y asi les ayuden a
pensar, hablar y actuar de forma concordan-
te con la realidad social (Garcia y Sanmarti,
2006). El curriculo de ciencias requiere estar
estructurado de forma que abarque ideas

1 Hablar de modelos significa que estos se generan para
dar respuesta a una forma de mirar la realidad (San-
marti, 2002), ademds de observar, conocer, investigar,
describir, explicar, predecir y comunicar aspectos de un
hecho, objeto, fenémeno o proceso desde la ciencia

(Gémez-Galindo, 2005; Raviolo et al., 2010).

tedricas fundamentales que se relacionen
con el mundo en el que vive el alumnado
(Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2005).
El objetivo de la presente investigacién fue
analizar las formas de representar —escritas
y grdficas— la explicaciéon del fenémeno de
la menstruacién durante un proceso de desa-
rrollo curricular (imparticién de la clase) para
posibilitar en el alumnado la construcciéon de
modelos cientificos escolares.

Ensefanza de la ciencia en el
ambito escolar

En cada proceso de aprendizaje, las nifias y
los nifios se acercan a las clases de ciencia
con nociones previamente adquiridas que in-
ciden sobre lo aprendido a partir de las nuevas
experiencias de ensefianza de formas diversas
(Driver, 1988; Driver et al., 2007). Estas nuevas
experiencias abarcan las observaciones de he-
chos, las interpretaciones ofrecidas sobre esas
observaciones y las estrategias que utiliza el
estudiantado para adquirir nueva informacién,
incluyendo la lectura de textos y la experimenta-
cién. Cabe sefalar que la forma en que expli-
can los fenémenos del mundo natural las niAas,
nifos, adolescentes y j6venes difiere mucho de
lo manera en que las personas cientificas lo
hacen; es decir, la imagen de la ciencia va mds
alléd de una serie de conceptos, leyes y teorias
(Osborne y Freyberg, 1995). Aprender ciencia
deberia implicar el uso de las ideas alternativas
e ideas cientificas, conocerlas, relacionarlas y
saber diferenciarlas (un metaconocimiento),
pero sin necesidad de dar a unas un valor
superior que a las otras (Gémez-Galindo y
Aduriz-Bravo, 2011).

El profesorado de ciencias debe planificar
las intervenciones en el aula de manera cohe-
rente y tener en cuenta la importancia de los
procesos metacognitivos del estudiantado; en
otras palabras, las actividades deben provocar
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que el alumnado trabaje y piense de manera auténoma. En la escuela, el objetivo
propuesto es aprender, pero solo si el alumnado acepta tal meta, el aprendizaje
seré una actividad cognitiva con sentido. Deberéd evaluar lo aprendido y emplear la
autorregulacién como parte del proceso de aprendizaje, dentro del llamado contrato
diddctico. Por lo tanto, el profesorado como especialista tiene que planear cuidado-
samente la ciencia escolar para que pueda llegar a ser algo inteligible en si misma
y no solo impuesta desde el exterior (lzquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2003).

La ensefianza de la ciencia requiere que el trabajo realizado en la clase se
lleve a cabo de acuerdo con los principios de una transposicién didéctica bien
realizada. La docencia necesita relacionar los modelos cientificos con los utilizados
por el propio alumnado, recurriendo a las analogias y metaforas que le ayudaran
a pasar de esta Ultima a la primera (Izquierdo-Aymerich y Aduriz-Bravo, 2003;
Garcia y Sanmarti, 2006 en Mendoza, 2012). Segin Mendoza (2012), desde la
diddctica de la ciencia lo central es la construccién de modelos porque pensar
a través de modelos posibilita establecer relaciones entre lo real y lo construido
para poder predecir y explicar fenémenos acontecidos en la realidad, verificar
la coherencia entre las observaciones y la explicacién dada y expresarla a través
de distintos canales comunicativos (Marti-Feixas, 2012).

De acuerdo con Gémez-Galindo (2011), para la construccién de modelos
también es necesario incorporar explicaciones multimodales, es decir, incluir di-
versos soportes o registros semidticos (lenguaje natural, imagen, maqueta) para
apoyar las representaciones con el propésito de comunicar, negociar significados
o razonar sobre algin fenémeno. Por tanto, modelizar implica ensefiar a cambiar
las formas de sentir, percibir, razonar, hablar y relacionar tres mundos: “mundo
de los hechos-mirar los fenémenos, mundo de los modelos y teorfas-imaginar lo
que sucede y mundo de la simbologia-hablar, dibujar, escribir, hacer maquetas
sobre hechos e ideas” (p. 526).

Las prdécticas de modelizacién cientifica no son comunes en las aulas de
ciencias de nivel medio y superior, y su escasez es todavia mayor en etapas
iniciales (Acher, 2014). El pensamiento tedrico sobre el mundo es una de las
aportaciones mds importantes de las ciencias a la cultura. Ensefiar a pensar de
manera tedrica (sin confundir el mundo real con el pensamiento tedrico sobre
él) ha de ser la finalidad mdas importante de la educacién cientifica de la ciuda-
dania (Izquierdo-Aymerich y Adériz-Bravo, 2005). Aprender ciencia desde una
perspectiva implica ayudar al alumnado a construir modelos que se conecten con
fenémenos familiares sobre los cuales puedan pensar, hablar y actuar (Garcia y
Sanmarti, 2006; Izquierdo-Aymerich y Addriz-Bravo, 2005).

Método

La presente investigacion se ubica en el paradigma constructivista (Cubero, 2005;
Herndndez-Rojas, 2008). El disefio es de tipo exploratorio (Herndndez-Sampieri
et al., 1998) con un enfoque cualitativo porque se buscé comprender cudles



eran las explicaciones de un grupo de es-
tudiantes sobre un fenémeno e identificar
sus ideas, creencias y concepciones. Los
instrumentos empleados fueron cuestionarios
abiertos que planteaban situaciones relacio-
nadas con el fenémeno de la menstruacién
(Garcia-Alcaraz et al., 2006). La intervencién
se llevé a cabo en una escuela publica de
educacién primaria ubicada en el Estado de
México?, turno matutino, en un grupo de 5°
conformado por 24 estudiantes; 13 nifas y
11 nifios con edades entre los 10y 11 afos
(ningUn estudiante se identific6 como nifia o
nifio transexual). Se emplearon seudénimos
para resguardar la identidad de las personas
participantes.

Se construyd una estrategia didéctica
basada en una revision documental para
saber cémo intervenir en una realidad edu-
cativa concreta. Esta consistié en la revisién
de investigaciones relacionadas con la iden-
tificacion de ideas previas o preconcepciones
y estrategias diddcticas sobre el fenémeno de
la menstruacién. Posteriormente, se analizaron
el plan, los programas de estudio y los libros
de texto de educacién bésica (4.2, 5.2, 6.° de
primaria y 1.° de secundaria), en especifico,
el correspondiente a 5.° de primaria. Todos
los insumos tedricos sirvieron para la cons-
truccién de un modelo curricular (Mc) y tener
un referente para saber qué contenidos se
esperaria que aprendiera el alumnado de ese
nivel educativo.

2 La escuela se ubica en un municipio semirrural, cuenta
con dos turnos, es una institucién educativa amplia y tiene
dos grupos por grado escolar. La poblacién estudiantil es
originaria del lugar y profesa distintas religiones, mientras
que su nivel socioeconémico es medio-bajo. El equipo
docente estd formado por profesionales provenientes de
universidades dedicadas a preparar recursos humanos
en el dmbito educativo, con capacitacién en pedagogia,
psicologia educativa y educacién preescolar (primaria y
secundaria).

Analisis y discusion de los
resultados

El andlisis de los hallazgos se realizé de
acuerdo con el tipo de actividad, los momen-
tos de modelizacién y los instrumentos que
ayudaron a recabar la evidencia (tabla 1). En
este espacio, solo se presentan los casos mas
representativos del alumnado participante.

Tabla 1. Andlisis de los hallazgos

Tipo de actividad Mome.ntO.Qe
Sanmarti (2002) modelizacion Instrumentos
Acher (2014)

Construccién del

Exploracién inicial I1. Lo que pienso

modelo
Introduccién de L
Revisién de
nuevos puntos de
modelos

vista (1)

12. Después de
la lectura 2qué

Introduccién de
nuevos puntos de

Construccién del

pienso?
13. Elaboracién

- modelo u
vista (2) de un texto: “El
camino de las
hormonas”
. Utilizacién de los  14. Una carta para
Sintesis )
modelos Katia
I5. Planeamos,
Aplicacién y Construccién del disefiamos y

construimos
nuestra maqueta

generalizacién modelo

Fuente: elaboracién propia.

Construcciéon del modelo explicativo
inicial

La aplicacién del primer instrumento, “Lo que
pienso” (tabla 1), estuvo enfocada en permi-
tir que el estudiantado expresara su modelo
explicativo inicial a través de la exposicion de
sus creencias e ideas sobre el fenémeno de
la menstruacion.

Situacion 1. Estamos creciendo

Expresién escrita.

MicHELLE: Su cuerpo cambia, el sangrar

es porque tiene su menstruacién, eso es
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normal en todas las mujeres, nifias, o las que estdn en la adolescencia. Y estdn

muy nerviosas por no saber qué decir.

Brenba: Cuando una nifia experimenta la menstruacion se puede sentir como

si te haces pipi, pero la verdad te manchas y te preocupas.

Jost: Es normal lo que le estd pasando, es normal, se le llama periodo y es

cuando orinas sangre (cambio hormonal).

Davip: Empieza a madurar por dentro. Le empieza a sangrar, eso empieza

de 10 a 14 afios y eso causa que sangre.

Cesar: Es natural lo que le pasa. Se va generando por crecimiento y por

madurez.

NicolAs: Se estd enamorando, le salen vellos, cambio de voz, cambio de

su cuerpo, madurez y empieza a sangrar.

Lo que se puede identificar en estos casos es que el estudiantado reconoce
que en la etapa de la pubertad se presentan caracteristicas fisicas que comparten
tanto hombres como mujeres. Es decir, que sus cuerpos cambian porque les crece
vello en los genitales y axilas, su cuerpo estd madurando. En el caso de las nifias,
comienza la menstruacién o el sangrado, y en los nifios, lo que les cambia es la
voz. Ambos géneros concuerdan en que la menstruacién es un proceso natural
y comUn entre las mujeres.

Situacién 1. Estamos creciendo

Expresién iconogréfica.

En las imagenes que acompafan al discurso se encontré que el dibujo de
Omar y Paola representaron a nifias sonrientes y alegres, similar a las que apa-
recen en las figuras 1y 2.

Figura 1. Representacién del personaje de Marcela

N° 56 ¢ Segundo semestre de 2024 * pp. 56- 75
ISSN 2665-3184 impreso * ISSN 2323-0126 Web

6 ] Fuente: elaboracién propia.



Figura 2. Representacién del personaje de Marcela

Fuente: elaboracién propia.

A diferencia de Brenda y David (figuras 3 y
4), ella dibujé a una nifia con una expresién de
asombro y entre sus piernas la salida de sangre,
exclamando la palabra “iMama!l” (figura 3), lo
cual concuerda con su expresién escrita al men-
cionar que: “Cuando una nifa experimenta la
menstruacién se puede sentir como si fe hicieras
pipf, pero la verdad te manchas y te preocupas”.

Siguiendo en ese tenor, David también
dibuj6é a una nifia con una expresién friste,
con sangre escurriéndole entre sus piernas
(figura 4). El mencioné lo siguiente: “Empieza
a madurar por dentro. Le empieza a sangrar,
eso comienza entre los 10y los 14 afios y eso
causa que sangre”.

Figura 3. Representacién de la situacién de Marcela

Fuente: elaboracién propia.

Figura 4. Representacién de la situacién de

Marcela

Fuente: elaboracién propia.

Como se puede observar, ambas ex-
plicaciones contienen elementos que han
aprendido en la escuela y en otros contextos
de socializacién, por ejemplo: la palabra
madurez, la edad aproximada cuando se
presenta el fenémeno y la sensacién de
preocupacion. En especifico, no se repre-
senta una imagen que muestre qué sucede
al interior del cuerpo para que se produzca
la menstruacion.

En la segunda parte del instrumento se
describe otra situacién en la que se esperaba
que el estudiantado explicara el fenémeno de
la menstruacién tanto de forma escrita como
iconogrdfica. A continuacién, se presentan los
hallazgos mds representativos del alumnado
participante.

Situacién 2. La sorpresa de Joel

Expresion escrita.

Davip: Porque cuando no hay embarazo

se desprende un évulo del ovario. A eso
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se le llama menstruacién. Eso es normal para cada mujer. Eso pasa cada mes

o cada 31 dias.

ArTURO: El aparato reproductor femenino en cada mes se desprende un évulo

de la trompa de Falopio y empieza con la menstruaciéon y sangra.

OMar: En el aparato reproductor de la mujer hay un évulo donde cada 28

dias menstroa.

ProlA: Es una sefal de que la mujer puede procrear un hijo y a ésta se le

llama menstruacién que es un évulo acompafiado de un poco de sangre.

Nicolt: Yo le diria lo siguiente: que no se espantara; es un proceso totalmente
natural en el érgano sexual femenino tanto en su mamd como en su hermana
y que no se asustara que es totalmente natural. Representa el érgano sexual

femenino, la menstruacién.

Alexa: Cada mes se presenta el sangrado. El sangrado es ocasionado por-
que cada mes se desprende un évulo del ovario. Al no haber embarazo este se

desprende y eso ocasiona la menstruacién.

EbuARDO: La menstruacién empieza entre los 11y 12 afios. Esto significa que
la mujer ya estd en la etapa de tener relaciones sexuales. Si no tiene relaciones

sexuales empieza a sangrar. A eso se le llama menstruacién.

Lo que se observa en las construcciones es el reconocimiento de la perio-
dicidad del fendémeno. Ademds, identifican que la menstruacién se presenta en
el sistema sexual de las mujeres y un estudiante piensa que es una etapa en la
que se puede tener relaciones sexuales. Con base en sus respuestas, se identifi-
ca que los conocimientos empleados aun se encuentran permeados de ideas y
creencias sobre lo que se piensa que sucede en el interior del cuerpo, sin tener
claridad de cémo se interrelacionan diferentes sistemas (endocrino y sexual, al
menos) para comprender por qué ocurre dicho fenémeno.

Situacién 2. La sorpresa de Joel

Expresién iconogrdfica.

La explicacién estuvo acompafada de un dibujo que mostraba cémo ocurre
la menstruacién en el interior del cuerpo de las mujeres. Nombraron el aparato
reproductor femenino (como aparece en el libro de texto de ciencias naturales),
ubicaron las tfrompas de Falopio, los ovarios, el Gtero y la vagina, donde sefa-
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Figura 5. Fenémeno de la menstruacién

Fuente: elaboracién propia.

Las representaciones del estudiantado
(tanto escritas como iconogrdficas) denotan
contenidos aprendidos en la escuela, como
aparecen en los libros de texto de 4.° y 5.°.
Tienen memorizado el esquema del sistema
sexual femenino y las partes que lo compo-
nen. Desde este acercamiento analitico, serfa
importante impulsar la utilizacién de diferentes
recursos o distintos modos para comunicar
diversos fenémenos desde una perspectiva
basada en argumentos cientificos escolares
(Villada-Salazar y Ruiz-Ortega, 2018) que
promuevan la comprensién, el razonamien-
to y el aprendizaje a pensar cientificamente
(Gémez-Galindo, 2014).

Construccion del modelo

En el segundo momento de la construccién
de modelos, la evidencia empirica recabada
refiere a la introduccién de nuevos puntos

de vista (tabla 1). Para ello, se empleé una
lectura titulada “Un viaje por el cuerpo: las
hormonas” y un video, “Control hormonal del
ciclo menstrual”, con la finalidad de que el es-
tudiantado incorporara elementos explicativos
para entender cémo sucede el fenémeno de
la menstruacién. Después, se solicitd la cons-
truccién de un escrito en donde se explicara
cudl era la relacion entre el cerebro y el sistema
endocrino, atendiendo a lo sugerido por el
instrumento 2, “Después de la lectura, 2qué
pienso?2”. A continuacién, se muestran algu-
nas construcciones que enmarcan la relaciéon
de ambos sistemas y que reflejan una mayor
comprensién sobre el fenémeno:

Epuarpo: El cuerpo humano estd com-
puesto por el sistema endécrino el cual
suelta hormonas que viajan por el torrente
sanguineo hasta los ovarios. Cuando
las hormonas llegan a los ovarios, este
suelta un 6vulo que viaja por la trompa
de Falopio hasta llegar al Gtero. Después,
el 6vulo se instala en una de las paredes.
Si un espermatozoide no llega, el évulo
se desprende en forma de sangre por la

vagina.

Lucia: La menstruacién es un ciclo na-
tural en el cuerpo de la mujer. Este ocurre
una vez al mes y dura como 3 o 4 dias.
Esto pasa cuando un évulo se desprende
de los ovarios y pasa por las tfrompas de
Falopio hasta llegar al Gtero. En caso de
que haya maduracién, el Utero ya esté
preparado para recibirlo. En caso de que
no, el organismo desecha el évulo y los
tejidos que cubren el Utero son eliminados

por medio de la sangre.

VaLeria: El cuerpo humano tiene el
sistema endécrino. Estd formado por
glédndulas que liberan a las hormonas que

pasan por todo el torrente sanguineo y
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llevan informacién a todo el cuerpo. Cuando un évulo se desprende del ovario,
pasa por las trompas de Falopio, se queda en la pared del Utero y se prepara
para la llegada del espermatozoide. Si este no lo fecunda, sale como sangre.

Esto pasa cada mes y se llama menstruacion.

Davip: En el ovario se produce la hormona progesterona que junto con el
estradiol y estrégeno regulan el ciclo menstrual. Cuando un évulo se desprende
de un ovario, se pega en el Gtero. El évulo espera un espermatozoide. Sino llega

a ese 6vulo, se desprende. Esa es la causa de la menstruacién.

Victoria: El sistema endécrino estd formado por glédndulas que expulsan
hormonas que recorren el torrente sanguineo y llevan informacién a todo el
cuerpo humano. Cada mes se desprende un 6vulo del ovario esperando un

espermatozoide. Si no llega, el ovario se desprende en forma de sangrado.

ELeNA: Un 6vulo se desprende del ovario cada mes, viaja por las frompas de
Falopio y se pega a las paredes del Utero en espera de un espermatozoide. Si
no llega, se desprende. Las gléndulas liberan hormonas que llevan informacién

por todo el torrente sanguineo que dan informacién a todo el cuerpo.

Las explicaciones escritas reflejan la idea central de cémo sucede el proce-
so de la menstruacién, es decir, se muestra la comprensién del fenémeno. Sin
embargo, puede resultar un aprendizaje mecanizado sobre la explicacién del
ciclo menstrual, similar a lo que aparece en el libro de ciencias naturales de 5.°
de primaria.

La aplicacion del instrumento 3, “El camino de las hormonas”, permitié
recuperar cémo el estudiantado explicé el proceder interno de las hormonas
por el cuerpo para dar cuenta de la menstruacién. Se encontré que la mayoria
trazd un camino que siguen las hormonas por todo el cuerpo hasta llegar al
sistema sexual, donde se sefiala que el évulo no fecundado sale por la vagina
en forma de sangre.

Por ejemplo, Eduardo sefalé que en la vagina se alberga la sangre; Lucia
dibujé un camino que representa el trayecto del évulo hasta la vagina en forma
de sangrado; José en la figura resalté el color de las venas y las arterias; César
trazé el camino que siguen las hormonas, aunque no en todo el cuerpo, hasta
llegar al sistema sexual donde ocurre un sangrado; Nicolds hizo una sefalizacién
de que es en la vagina por donde desciende la sangre; Elena y Nicole dibujaron
varias gotas que son expulsadas de la vagina. Cabe sefalar que aqui se presenta
un ejemplo del esquema para ilustrar lo antes descrito porque las imagenes son
parecidas entre sf (figura 6).



Figura 6. El camino de las hormonas

Fuente: elaboracién propia.

El proceder de cada estudiante para po-
der explicar el fenémeno de la menstruacién
refleja un grado de comprensién distinto en
cada uno. En especifico, para contrastar el
discurso escrito con la explicacién iconografi-
ca, se identificé que el estudiantado reconoce
entidades como los ovarios, 6vulos, trompas
de Falopio, Utero, endometrio (aunque no se
especifica en todos los casos), vagina y sangre.
También identificaron algunas relaciones, por
ejemplo, que el ovario libera al 6vulo después
de recibir una sefal por parte de las hormo-
nas; que el évulo, al desprenderse, viaja por
la trompa de Falopio hasta el Gtero y que se
implanta en éste hasta que es expulsado por
la vagina en forma de sangrado. Ademds,
reconocen condiciones al mencionar que
estos cambios se presentan en el cuerpo de
las mujeres en la etapa de la pubertad, que la
menstruacién ocurre cada mes y se da cuando
no hay un embarazo.

De acuerdo con este andlisis, la cons-
truccion de su modelo explicativo sobre el
fenémeno se acerca a lo que se espera que
aprendan sobre el tema en la asignatura de

ciencias naturales. Sin embargo, se espera
que vayan mds alld de las caracteristicas de
un fenémeno y construyan conocimientos que
se vinculen con otros aspectos de la realidad
social y cultural (Kohen y Meinardi, 2016).

Utilizacion de los modelos

En el tercer momento de construccion del
modelo sobre el fenémeno, se les pidid que
le dedicaran una carta a una amistad, “Una
carta para Katia”, donde explicaran cémo
sucedia el proceso de la menstruacién y cémo
intervenian los aspectos emocionales en dicho
fenémeno. Ademds, se les solicité planear y
construir una maqueta por equipos en donde
se veria reflejada cudl era la representacion de

su modelo explicativo sobre la menstruacién.

En el discurso escrito se identificéd que al-
gunas personas agregaron las relaciones que
existen entre el sistema endocrino y el sistema
sexual. La evidencia presentada alude a la
construccién de discursos que muestran un
potencial explicativo en donde se ve reflejada
la comprensiéon del fendmeno.
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Lucia: Querida Katia: En mi clase aprendi sobre la menstruacién y te queria co-
mentar cémo sucede este ciclo. Tenemos una glédndula llamada hipotdlamo que
manda informacién a la hipéfisis, la cual manda hormonas por todas las partes
del cuerpo hasta el aparato reproductor femenino. En tu aparato reproductor
tienes los ovarios. Dentro de ellos hay évulos. Un évulo se desprende cada mes,
viaja por la frompa de Falopio en espera de un espermatozoide. Si este no llega,
sale en forma de sangrado. Es importante que sepas que, en estos periodos,

tendrds tanto cambios fisicos como emocionales.

Valeria: Querida Katia: Te quiero comentar lo que aprendi sobre la mens-
truacién. En el cerebro tenemos una glédndula llamada hipotélamo que envia
informacién a la hipéfisis y ésta libera hormonas a todo el cuerpo. Una de ellas
llega al ovario, se desprende un évulo, viaja por las trompas de Falopio y espera
al espermatozoide. Si este no lo fecunda, sale en forma de sangrado. Esto te
lo digo porque te va a suceder y para que estés preparada. También tendrds

cambios fisicos y emocionales. Esto ocurre cada mes.

YunueN: Querida Katia: Te quiero decir que el ciclo menstrual es una etapa
en donde todas las mujeres pasan cada mes. Cuando el hipotdlamo manda
informacién a la hipdfisis, estas hormonas que se liberan en todo el cuerpo inclu-
yendo los ovarios, se encuentran los évulos, cada mes uno de ellos se desprende
y se queda en la matriz en espera de un espermatozoide. Si el espermatozoide

no llega para fecundarlo, el 6vulo se desprende en forma de sangrado.

Los dibujos que acompafnaban la explicacién escrita representan a una
nifia con una expresién de alegria y a un costado tres caras relacionadas con la
felicidad, la tristeza y el enojo (figura 7); una imagen femenina con la represen-
tacién del aparato reproductor femenino (figura 8); el dibujo del sistema sexual
femenino y el recorrido del évulo por una trompa de Falopio hasta llegar al Gtero
y descendiendo por la vagina hasta su salida. Ademés, del dibujo de un diablo,
un dngel y una cara lanzando besos aludiendo a las emociones (figura 9).

Figura 7. Carta para Kafia
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Figura 8. Carta para Katia

Fuente: elaboracién propia.

Figura 9. Carta para Katia

Fuente: elaboracién propia.

Lo que se puede observar en el caso de
las expresiones iconogrdficas son las represen-
taciones de la variacién del humory de ciertas
emociones que podrian estar vinculadas con
el fenédmeno, sin embargo, aparecen aparta-
das. Se mencionan, pero no se cuentan con
elementos bioquimicos que den cuenta de su
interrelacién con otros sistemas del cuerpo
humano, y en los libros de texto tampoco se

describe cudl es el papel de las emociones
durante la menstruacién, ni el profesorado
aborda el tema con mayor especificidad
(Izquierdo-Aymerich y Addriz-Bravo, 2005;
Garcia y Sanmarti, 2006; Gémez-Galindo,
2013; Acher, 2014).

En el instrumento 5, “Planeamos, dise-

Aamos y construimos nuestra maqueta”, se le
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solicité al estudiantado que elaborara en equipo una maqueta y le inventara un
nombre. El propésito de la actividad fue que construyeran un modelo cientifico
escolar sobre el fenémeno de la menstruacién. A continuacién, se presentan los
hallazgos més representativos.

Equipo 1. Todo llega a su tiempo

La construccién explicativa de este equipo entrelaza el proceso de elaboracion
con la sefalizacién de materiales empleados para el disefio. Sin embargo, en
la maqueta no aparece de forma explicita lo que describen sobre el fenémeno;
solo se observan unas flechas (figura 10).

Este proceso inicia desde el cerebro, una gldndula llamada hipotdlamo que es
la que le ordena a la glédndula hipéfisis diciéndole que libere hormonas para
que viajen por todo el forrente sanguineo, llevando informacién a los ovarios. La
plastilina rosa la utilizamos para el contorno del aparato reproductor femenino
y para los 6évulos, utilizamos plastilina color carne para la matriz, con plastilina
roja hicimos las trompas de Falopio que por ahf viajard un évulo que se quedard
pegado en el endometrio que también lo hicimos de rojo, entonces si no llega
un espermatozoide a fecundar, entonces este se desprende junto con los vasos
sanguineos que son expulsados por la vagina en forma de sangrado el cual

hicimos de color rojo.

Figura 10. Todo llega a su tiempo

Fuente: elaboracién propia.



Equipo 2. Descubriendo mi interior

El siguiente modelo integra elementos explica-
tivos potentes para poder comprender la mens-
truacién; sin embargo, la maqueta no representa
similitud con lo descrito en el texto (figura 11).

Todo comienza en una parte del cerebro
que se llama hipotdlamo que manda hor-
monas a la hipdfisis que lleva las hormonas
hacia los 6vulos para que maduren en el
sistema sexual femenino y adentro de los
6vulos hay unas pequefas bolitas llama-
dos ovocitos, que después de unos dias se
vuelven maduros. El ovocito viaja por las
trompas de Falopio y llega al endometrio,
se queda pegado en él esperando a ser fe-
cundado y si no es fecundado sale en forma
de sangrado por la vagina. Preparacién de
la maqueta: los évulos los hicimos de foa-
mi amarillo diamantinado, el endometrio
lo hicimos con plastilina roja, el Utero de
plastilina roja, para las frompas de Falopio

foami rojo diamantinado.

Figura 11. Descubriendo mi interior

relaciones, condiciones) y en la Gltima parte
sefiala el procedimiento de construccién y los
materiales empleados.

Todo comienza en el cerebro. La glédndula
hipotdlamo le manda informacién a la
hipéfisis mandando mensajes a todo el
cuerpo incluyendo el aparato reproductor
femenino. Después, un 6vulo se desprende
de un ovario, camina por las tfrompas de
Falopio y se acomoda en las paredes sobre
el endometrio que es una membrana que
estd en el Utero. Los vasos sanguineos del
endometrio se vacian y salen por la vagina

en forma de sangrado.

Materiales y procedimiento: para
hacer el aparato reproductor utilizamos
pintura para pintar los ovarios y plastilina
para las trompas de Falopio, foami rosa
para las paredes y rojo para el sangrado,

plumones para los nombres.

En la maqueta no queda explicito cudl es
la participacién del cerebro en este proceso,
a diferencia del discurso escrito; sin embargo,
la representacién permite ubicar qué es la
menstruacién (figura 12).

Figura 12. Cambiando paso a paso

Fuente: elaboracién propia.
Equipo 3. Cambiando paso a paso

Este equipo describe el proceso del fenéme-
no, introduce distintos elementos (entidades,

Fuente: elaboracién propia.
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De acuerdo con Gémez-Galindo (2014), las expresiones recuperadas de los
modelos construidos por el estudiantado bajo distintos registros (discurso escrito
e imdgenes) permiten visibilizar que no estédn acostumbrados a trabajar bajo el
enfoque de construcciéon de modelos cientificos escolares, sino a repetir el co-
nocimiento sobre el tema de forma incompleta y sesgada; es decir, reproducen
el contenido del libro de texto como una forma de aprender y comprender el
tema (Molina-Puche et al., 2010).

Es importante sefialar que, dependiendo de la edad y la madurez cognitiva
del alumnado, pueden usar diferentes modos de representacién: incluso cursando
el mismo grado escolar, puede variar el nivel de abstraccién. Ademds, pueden
responder a la misma situacién usando diferentes ideas en distintas ocasiones.
Esto indica que las personas tienen disponible varios modos de ver un fenémeno

(Driver, 1988).

Estos hallazgos permiten tener presente que en la ensefianza primaria adn no
se consolida la formacién del pensamiento critico y reflexivo, ni la adquisicién de
un lenguaie cientifico que le permita al alumnado la interpretacién y construccién
de modelos cientificos escolares que les ayuden a explicar diversos fenémenos
e interrelacionarlos desde diferentes contextos sociohistéricos y culturales (sep,
2011a, 2011b, 2011¢, 2011d). Simplemente mecanizan datos sin establecer
la integracién y conjuncién de diversos saberes, su aplicacién a realidades
especificas y el aprendizaje de valores y actitudes que produzcan la anhelada
transformacién de la construccién de la ciencia en la escuela (Priegue, 2015).

Conclusiones

De acuerdo con las representaciones discursivas e iconogrdéficas empleadas por
el estudiantado participante para explicar el fenémeno de la menstruacion, se
observé que sus manifestaciones fueron segmentadas y esquematizadas. Es decir,
han memorizado datos e informacién especifica, y comprendido que en la etapa
de la pubertad se presentan cambios fisicos externos en el cuerpo (salida de vello
puUbico y cambio de voz). Consideran que es un proceso natural en las mujeres,
que existe periodicidad y que, al no embarazarse, ocurre la menstruacién. Sin
embargo, no estdn familiarizados con el proceso de modelizacion (Gémez-Ga-
lindo y Aduriz-Bravo, 2011). Por lo tanto, no han podido construir un modelo
explicativo que considere los elementos suficientes y necesarios para interpretar,
representar y comunicar a través de distintos registros semiéticos los fenémenos
(Gémez-Galindo y Aduriz-Bravo, 2011; Mdrquez et al., 2003).

En distintas investigaciones (Diaz-Villa et al., 2011; Priegue, 2015; Kohen
y Meinardi, 2016), se denota un desconocimiento de cémo funciona el sistema
sexual en las mujeres o en las personas con vagina, y cémo la menstruacion es
el indicativo que permite identificar la vispera de que un cuerpo ha alcanzado
lo maduraciéon sexual desde un aspecto biolégico, sin tener presente cémo se



interrelacionan otros sistemas en el cuerpo hu-
mano, cudl es la interaccién que se tiene con
el medio para reaccionar ante el bombardeo
de distintos estimulos e identificar la respuesta
ante ellos, y cémo se vinculan las emociones
en dicho fenémeno.

En este tenor, la sexualidad humana es abor-
dada desde un enfoque biologicista, biomédico y
preventivo, ya que en 5.° de primaria se prioriza
que el alumnado comprenda cudles son los
caracteres sexuales secundarios, la anatomia y
fisionomia de los sistemas sexuales con relacién
ala llegada de la menstruacién en el caso de las
muijeres, y la eyaculacién en los hombres. La en-
sefianza sobre sexualidad humana en el sistema
educativo mexicano aln se encuentra sanciona-
da y se considera inapropiada en términos de
précticas, modos y pensamientos. El profesorado
navega entre la controversia, la continuidad y
la adaptacién al contexto de nuevas propuestas
pedagdgicas o mandatos de las reformas edu-
cativas, sin modificar ensefianzas sedimentadas
en la costumbre, la censura, el escandalo y lo
inmoral (Fernandez, 1998; Virao-Frago, 2008;
Garcia-Funlo, 2011).

Los aspectos socioemocionales estén
desligados de la menstruaciéon. Aunque se
mencionaron los cambios de humor (enojo y
felicidad), no se presenté ninguna explicacién
cientifica fundamentada en cémo se vinculan
ni cudles son las implicaciones sociales y
culturales relacionadas con dicho fenémeno.
Por tanto, es importante que el estudio de la
sexualidad humana se divulgue entre el estu-
diantado desde niveles iniciales, permitiéndole
acceder al conocimiento para que ejerza su
derecho a conocer su cuerpo en el ejercicio
responsable y consciente de su sexualidad
(Martinez-Rodriguez, 2010; Diaz-Villa et al.,
2011). El objetivo de esta investigacién es
impulsar una ensefianza que se aleje de una
visién centrada en la transmisién de conoci-
mientos Unicos e infalibles para determinar la

verdad. Es necesario ir construyendo, desde
la escuela, una imagen de la ciencia como
una actividad humana compleja, situada en
confextos reales y cercana a las personas
(Aduriz-Bravo, 2011; Roa-Garcia, 2016).

Se trata, pues, de fomentar que en las
clases de ciencia se genere un didlogo entre
las construcciones culturales y los saberes
biolégicos, y que se contemple la sexualidad
humana y el cuerpo como un territorio carga-
do de representaciones, donde se construyen
y deconstruyen imdgenes culturales (Kohen y
Meinardi, 2016), sin dejar de lado el espacio
y el tiempo en donde se proyectan sefias de
identidad y alteridad. Cada sociedad tiene su
propio cuerpo, su lengua y, al igual que esta,
obedece a reglas, rituales de inferaccién y
escenificaciones cotidianas (Vigarello, 1997;
Rosales-Mendoza, 2010; Kohen y Meinardi,
2016; Kohen y Meinardi, 2017). Lo conve-
niente seria comprender que la sexualidad no
se reduce Unicamente a la genitalidad, sino
que es un constructo histérico, es decir, que
se configura en y desde la subjetividad y la
sociedad, circunscrita en una época y espacio
especificos de la historia de la humanidad.
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Resumo

Este estudo, desenvolvido em nivel de mestrado, investigou possibilidades
tedrico-metodolégicas para a exploracéo do jogo Awelé, da familia Mancala
—grupo de jogos de matriz asidtico-africana cujo fundamento é a semeadura
e a colheita— no contexto de préticas pedagdgicas focadas num ensino de
matemdtica antirracista. Teve por objetivo central explorar o jogo Awelé com
vistas ao desenvolvimento de uma Sequéncia Diddtica. Trata-se de uma pes-
quisa participante que foi realizada junto a uma turma de 21 estudantes que
cursavam a disciplina “Saberes e Metodologias do Ensino de Matemdtica 27,
durante o primeiro semestre letivo de 2021, no Curso de Pedagogia da Uni-
versidade Federal de Alagoas, Campus Arapiraca. O exirato dessas andlises
permitiu a apresentacdo de uma proposta de ensino que pode ser realizada
tanto com estudantes de cursos de formacdo docente quanto em turmas dos
anos iniciais do Ensino Fundamental, e que enfoca a reflexdo sobre a neces-
sidade de subversédo da ordem dos jogos de tabuleiro e jogos digitais que
aponfam ganhadores/as e perdedores/as. A partilha de conhecimentos que
se d4 em funcéo da retirada desse jogo do abismo do esquecimento no qual
o racismo e o colonialismo o arremessaram, possibilita pensar lutas em favor
de uma outra sociedade.
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Abstract

This study, developed at the master’s level, investigated theoretical-methodological possibilities for
exploring the Awelé game, part of the Mancala family —a group of Asian-African games based on
sowing and harvesting—, in the context of pedagogical practices focused on teaching anti-racist
mathematics. Its central objective was to explore the Awelé game with a view to developing a Di-
dactic Sequence. This is a participatory research conducted with a group of 21 students who were
taking the subject “Knowledge and Methodologies of Teaching Mathematics 2”, during the first
semester of 2021, in the Pedagogy Course at the Federal University of Alagoas, Campus Arapi-
raca. The extract from these analyses allowed the presentation of a teaching proposal that can be
applied both to students of teacher training courses and in classes in the early years of Elementary
School, and that focuses on the reflection on the need to subvert the order of board games and
digital games that point out winners and losers. The sharing of knowledge that takes place due to
the withdrawal of this game from the abyss of oblivion into which racism and colonialism threw it,
makes it possible to think about struggles in favor of another society.

Keywords

Mancala; Awelé game; mathematics teaching; racism; colonialism

Resumen

Este estudio, desarrollado a nivel de maestria, investigé posibilidades teérico-metodolégicas
para la exploracién del juego Awelé, de la familia Mancala —grupo de juegos asidtico-africanos
basados en la siembra y la cosecha—, en el contexto de précticas pedagdgicas enfocadas en la
ensefianza de las matemdticas antirracistas. Su objetivo central fue explorar el juego Awelé con
miras a desarrollar una Secuencia Diddctica. Se trata de una investigacién participativa que se
realizé con un grupo de 21 estudiantes que cursaban la asignatura “Conocimientos y Metodolo-
gias de Ensefianza de las Matemdticas 2”, durante el primer semestre de 2021, en el Curso de
Pedagogia de la Universidad Federal de Alagoas, Campus Arapiraca. El extracto de estos andlisis
permitié presentar una propuesta diddctica que puede realizarse tanto con estudiantes de cursos
de formacién docente como en clases de los primeros afos de la ensefianza primaria, y que se
centra en la reflexion sobre la necesidad de subvertir el orden de los juegos de mesa y juegos
digitales que sefalan ganadores y perdedores. El intercambio de saberes que se produce a partir
de la retirada de este juego del abismo del olvido al que lo arrojaron el racismo y el colonialismo,
posibilita pensar las luchas a favor de ofra sociedad.

Palabras clave

Mancala; juego awelé; ensefianza de las matemdticas; racismo; colonialismo



Introducao

Neste estudo, partimos da premissa de que “a
escola e o curriculo que nela se concretizam
so frutos de uma sociedade racista” (Benite,
Camargo & Amauro, 2020, p. 14). Recusamos
a ideia simplista de que o racismo se reduz
a atos individuais de sujeitos contra sujeitos.
Para Camargo e Benite (2020, p. 42), “o
racismo é um sistema organizado, intrincado,
abrangente e atuante em todas as pessoas e
em todos os trés niveis da vida social: pessoal,
interpessoal e institucional”. Além disso, “o
racismo sistémico operacionaliza-se incitando,
adequando e estruturando o Estado e suas
instituicdes assim como a iniciativa privada,
de modo a manter as coisas como estdo no
que tange & ordenacdo social” (Camargo &
Benite, 2020, p. 42).

Neste sentido, o racismo é sistémico e
estrutural. De acordo com Almeida (2021),
o racismo estrutural ndo é um novo tipo de
racismo. Para esse autor, “o racismo é sempre
estrutural, ou seja, ele é um elemento que in-
tegra a organizacdo econdmica e politica da
sociedade. [...] ndo um fendmeno patolégico
ou que expressa algum tipo de anormalidade”
(p. 20). Todas as demais formas de classificar
o racismo s@o apenas modos, dngulos através
dos quais se observa o fenémeno. Uma dessas
formas de expressdo, pode ser observado no
campo da Matemdtica, no que diz respeito
aos esforcos de branqueamento da autoria
do Teorema do Tridngulo reténgulo.

De acordo com Silva e Farias (2020, p.
131) “as mais antigas referéncias gregas &
histéria da matemdtica, que ndo sobreviveram,
atribuem a Tales e a Pitdgoras um bom nu-
mero de descobertas matemdticas definidas”.
Contudo, essas atribuicées se baseiam em
tradicbes persistentes e ndo em documentos
histéricos. Segundo Silva (2018, p. 58), “esta
relacd@o foi utilizada amplamente por africa-

nos, hindus, babilénios e chineses muito antes
do nascimento de Pitdgoras”. Para Pinheiro
(2021), Pitdgoras foi um grego que nasceu
no ano de 571 a.C. e, de fato, viveu cerca
de 20 anos em Alexandria; 14 ele aprendeu
varios conhecimentos que circulavam naquela
sociedade, inclusive o Teorema do Triangulo
Retangulo descrito no papiro de Ahmes, “data-
do de 1650 a.C.” (Pinheiro, 2021, p, 54-55).

Com efeito, nem todos os espdlios subje-
tivos africanos se mantiveram sob os holofotes
ocidentais, como é o caso do Teorema do
Triéngulo Reténgulo. Algumas das producdes
africanas que foram colonizadas, por nédo
servirem ao modelo de sociedade que foi
desenhado na modernidade, foram relegadas
ao apagamento histérico. Esse é o caso, por
exemplo, do jogo Awelé, da familia Mancala.

Os jogos da familia Mancala séo consi-
derados um dos mais antigos do mundo. De
acordo com Zuin e Sant’Ana, ao se tratar dos
jogos da familia Mancala, “néo hd um con-
senso sobre a sua génese; enquanto alguns
apontam seu nascimento por volta de 2.000
a.C., hd relatos que indicam que esse jogo
existe na Africa hd, aproximadamente, 7.000
anos, sendo considerado o primogénito de
todos os jogos de tabuleiro” (2015, p. 10).
Pinheiro enfatiza que “Mancala é um nome
amplo dado a muitos jogos matematicos
de raciocinio légico cultivado no continente
africano, que guardam entre si diversas semel-
hancas” (2021, p. 7). Os jogos de Mancala,
quando utilizados na escola como um recurso
pedagdgico, podem favorecer o ensino-apren-
dizagem de conceitos matemdéticos a partir
de referenciais afrocentrados e cosmovisdes
africanas ancestrais.

O grupo de jogos da familia Mancala re-
presenta a cultura, a crenca, a ancestralidade
e a sabedoria dos povos africanos. Porém, ao
serem colonizados, foram transformados e
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reduzidos a mercadorias. Nesse processo, a esséncia do jogo, que consistia na
semeadura e na partilha da colheita, se desfaz. Na forma de mercadoria, néo
se joga com, se joga contra. Trata-se de um ensaio para uma guerra. Aquele/a
com quem se joga, o/a outro/a, é sempre um/uma o/a inimigo/a, um/uma ad-
versdrio/a, que, por isso, precisa ser derrotado/a, aniquilado/a (Mbembe, 2018)

Dentre os jogos da familia Mancala, destacamos um dos mais simples: o
jogo Awelé. No contexto do ensino formal, é possivel considerar que o jogo Awelé
da familia Mancala pode ser jogado em qualquer etapa da Educacéo Bdasica ou
do Nivel Superior. O jogo possibilita abordar conteddos mateméticos a partir
de cosmovisdes alternativas aquelas cujas lentes sGo as de uma histéria Unica e
eurocentrada. Dessa maneira, surgiu o interesse em organizar uma Sequéncia
Diddtica que instigue os/as professores/as a construirem conhecimentos no que
concerne & Educacéo Matemdtica para as Relacoes Etnico-raciais, contextualizar
as histérias dos/as sujeitos/as que estdo inseridos/as na escola e difundir as
ciéncias e tecnologias africanas e afro-diaspéricas.

Em face do potencial diddtico deste jogo, delineamos a seguinte questao
de pesquisa: “Que possibilidades teérico-metodolégicas para a exploracdo do
jogo Awelé emergem quando nos voltamos para o desenvolvimento de prdti-
cas pedagdgicas focadas num ensino de matemdtica antirracista?” Para esta
pesquisa, objetivamos, de modo geral, investigar o jogo Awelé com vistas ao
desenvolvimento de uma Sequéncia Diddtica que mobilize saberes matemdéticos
e que tenha como foco o desenvolvimento de prdticas pedagdgicas antirracistas.

De modo especifico, este estudo teve como objetivos: compreender os
movimentos do jogo Awelé e suas relacdes com a exploragéo de conceitos ma-
temdticos; explorar as possibilidades de desenvolvimento de propostas didéaticas
a partir do jogo Awelé; analisar os limites e as potencialidades diddticas dos
diferentes formatos em que se apresentam os jogos Awelé, com foco na cons-
trucdo de prdticas decoloniais de ensino de matemdtica. Para dar conta desses
intentos, foi realizada uma Pesquisa Participante, entre outubro e dezembro de
2021, com as 21 estudantes que cursavam a disciplina “Saberes e Metodologias
do Ensino de Matemdtica 2”, ofertada no 5° periodo do curso de Pedagogia da
Universidade Federal de Alagoas (ural), Campus Arapiraca/AL. A carga hordria
semanal é de 3h, distribuidas em torno de 15 semanas letivas (Universidade
Federal de Alagoas, 2018).

Segundo Faerman (2014), a Pesquisa Participante estd ancorada na abor-
dagem qualitativa, e “direciona-se para a realidade social dos sujeitos, suas
experiéncias, sua cultura e seus modos de vida. Logo, prevé uma aproximacdo
horizontal entre sujeito e objeto, tendo em vista que ambos sGo da mesma
natureza” (p. 44). Diante desse ponto de vista metodolégico, discorreremos
acerca das regras do jogo Awelé. Na sequéncia, descreveremos como aconte-
ceram o momento de ambientacéo, de intervencao e de criacdo das condicoes
de captacdo dos limites e das contribuicées do jogo Awelé para o ensino de



matematica. Por fim, tecemos algumas consi-
deracées acerca das andlises desenvolvidas.

Fundamentacao da experiéncia

;.

O jogo Awelé é jogado por duas pessoas.
O tabuleiro pode assumir diversos formatos
e pode ser construido a partir de diferentes
materiais, inclusive no chdo de areia. Esse
tabuleiro, comumente, se configura com duas
fileiras paralelas. Cada fileira contém seis
covas, cavas, ou escavacdes em baixo rele-
vo, todas elas aproximadamente de mesmo
tamanho, alinhadas uma a outra. Do lado
diametralmente oposto, dada uma pequena
distncia, é disposta outra fileira com covas,
cavas ou escavacdes em baixo relevo simétricas
a fileira retracitada. Nas posicées laterais, nos
extremos do tabuleiro, entre o espaco criado
pelas duas fileiras de cavas, séo dispostas duas
covas, cavas, ou escavacdes em baixo relevo
maiores, nomeadas como kahlas. Para ilustrar
esse modelo de tabuleiro, dispomos a Figura 1.

Figura 1. llustracéo do tabuleiro do jogo Awelé

Jogador/a 1

MANCALA

Jogador/a 2

Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Conforme descrito anteriormente, a partir
dailustracao da Figura 1, é possivel identificar
o paralelismo, a simetria e o alinhamento
entre as cavas (circulos menores). Do mesmo
modo, é possivel perceber que, nos extremos
do tabuleiro, no espaco entre as cavas, estdo
localizadas as kalahs (covas maiores). A ideia
de tamanho, de proporcdo, de paralelismo,
de simetria, de profundidade de cada cava

ou kalah, e de quantidade sdo conceitos
mobilizados tdo somente ao elaborar o tabu-
leiro, ainda que da forma mais simples. Com
efeito, a criatividade pode contribuir para a
elaboracao de tabuleiros mais sofisticados e
que envolvam outros conceitos matemdticos.

Ao passo que o tabuleiro |§ foi prepa-
rado, cada jogador/a recebe 24 sementes
e assume um dos lados das cavas. As jo-
gadas devem acontecer sempre no sentido
anti-hordrio. Em cada uma das cavas sdo
colocadas 4 sementes (total de 48 sementes
a serem distribuidas nas 12 cavas). As duas
cavas maiores (kalah), nGo recebem sementes
no inicio do jogo. Essas sé sGo utilizadas apds
os movimentos de jogada. Cada jogador terd
uma kalah para depositar as sementes que
conseguir capturar. A kaloh de cada joga-
dor/a é a que estd & sua direita.

Cada fila de seis cavas é o territério do/a
jogador/a mais préximo a ela. Ao iniciar o
jogo, o/a jogador/a da vez escolhe uma cava
dentre aquelas que estdo em sua fileira, pega
todas as sementes que est@o dentro desta
cava e as distribui, uma por uma, em cada
uma das cavas subsequentes, incluindo a sua
kalah. Essa é a regra principal do jogo: a distri-
buic@o das suas sementes. Aqui, trabalhamos
a divis@o, a partilha, o compartilhamento. Isso
implica, por exemplo, caso a cava que o joga-
dor 2 escolha seja a cava mais & sua direita
(vizinha de sua kalah), que todas as sementes
que estiverem nesta cava serdo distribuidas,
uma na kalah do jogador 2, e as demais nas
cavas do jogador 1, uma vez que o jogo se
dé& no sentido anti-hordrio. A excecéo a esse
movimento é a distribuicéo na kalah da pessoa
com que se estd jogando. Esse movimento
pode ser visualizado a partir da ilustracdo da
Figura 2, considerando o primeiro movimento
do jogo no qual todas as cavas estavam com
o mesmo nUmero de sementes, ou seja, com
quatro sementes.

TECNE
DIDAXIS

Maria Beténia Gomes da Silva Brito

Explorando o jogo Awel¢, da familia Mancala, com estudantes de Pedagogia

Suzi Alves Silva, lvanderson Pereira da Silva,

80



N° 56 ¢ Segundo semestre de 2024 * pp. 76- 93
ISSN 2665-3184 impreso * ISSN 2323-0126 Web

81

Figura 2. Primeiro movimento do jogo Awelé

Jogador/a 1

HOODDD

MANCALA

DS

Jogador/a 2

Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Conforme a ilustracéo da Figura 2, quando o/a jogador/a passar pelo
seu kalah, deposita-se uma semente e continua-se distribuindo nas cavas do/a
companheiro/a de jogo, mas ndo pode colocar semente no kalah dele/a. Ao
assumir que o segundo movimento do jogo foi, naturalmente, realizado pelo
jogador 1, e que o movimento dele/a foi idéntico ao realizado pelo jogador
2, perceberemos que a distribuicdo de sementes serd a ilustrada na Figura 3.

Figura 3. Segundo movimento do jogo Awelé

Jogador/a 1

0IBDHDD

MANCALA

SIS

Jogador/a 2

Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Neste caso, ao observarmos a Figura 3, perceberemos que néo hé distincéo
simétrica no tabuleiro. Contudo, assumamos que numa terceira jogada, o joga-
dor 2 escolha distribuir as sementes da segunda cava da sua fileira, no sentido
da esquerda para a direita (anti-hordrio). Neste caso, teremos uma nova regra.
Essa nova distribuicdo estd ilustrada na Figura 4.

Figura 4. Terceiro movimento do jogo Awelé

Jogador/a 1

0DODDHD

MANCALA

DSHIHRO

Jogador/a 2

Fonte: elaborado pelos autores (2023)



Neste caso, a Ultima semente distribuida pelo/a jogador/a 2 foi depositada em sua kalah.
Quando isso acontece, o/a jogador/a 2 deve jogar mais uma vez.

Ao longo do jogo, pode ocorrer a seguinte situacdo: suponhamos que o jogador 1 de-
cidiu distribuir as sementes da cava mais & sua esquerda (circulada de branco) (Figura 5). Ao
distribuir cada uma das sementes, o jogador 2 finalizou a distribuicdo numa cava vazia de sua
fileira. Quando isso ocorre, o jogador 1 deve capturar as sementes da cava oposta & sua e que
estd localizada na fileira do jogador 2. Neste caso, o jogador deve capturar todas as sementes
da cava oposta aquela na qual a Gltima semente foi distribuida. Esses movimentos podem ser
visualizados na Figura 5.

Figura 5. Quarto movimento do jogo Awelé

Jogador/a 1

MANCALA

DO HHRO

Jogador/a 1

Jogador/a 2

Jogador/a 1

MANCALA

00LDB0

Jogador/a 2

Fonte: elaborado pelos autores (2023)

Desta forma, o jogador 1 conseguiu acumular mais sementes em sua kalah. O jogo termina
quando um/a dos/as semeadores/as néo tiver mais sementes para distribuir. Dentro de uma
l6gica competitiva, ganha quem possuir, ao final, mais sementes em sua kalah. Com efeito, se
a ideia do jogo é fomentar concepcdes radicalmente antirracistas, ao compreendermos que
o racismo é estruturado e estruturante do capitalismo (Almeida, 2020), devemos assumir que
a ideia do jogo também é fomentar concepcdes anticapitalistas. Desta forma, dentro de uma
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proposta de ensino de matemdtica decolonial, antirracista, é imprescindivel
exercitar a contestacdo da légica da competicdo neste jogo. Em lugar da légica
da disputa, estimula-se a légica da partilha. Deste modo, néo se joga contra,
mas se joga com o/a outro/a.

Ao compreendermos os movimentos do jogo e seus fundamentos antirra-
cistas, decidimos explord-lo junto a estudantes do Curso de Pedagogia. Acerca
da etapa de exploracdo do jogo, discorreremos na préxima secéo.

Descricao da experiéncia

Os encontros da disciplina “Saberes e Metodologias do Ensino de Matemdtica
2" aconteceram no primeiro semestre letivo de 2021 (2021.1). Mas, em funcéo
da distorcéo entre o calendério civil e o calendério letivo da universidade, esses
encontros ocorreram no final do ano civil de 2021, no contexto do Ensino Re-
moto Emergencial, modalidade experimentada em funcéo do isolamento social
necessdrio a preservacdo de vidas no contexto da Pandemia da covip-19.

Assim, é preciso registrar que do ponto de vista da percepcdo da realidade
dos/das sujeitos/as pesquisados/as, bem como do ponto de vista de como esses/
as sujeitos/as percebiam os/as pesquisadores/as, a prépria légica do ensino
remoto faz com que, nos encontros sincronos que ocorriam as sextas-feiras &
noite, via Google Meet, das 19h as 22h, todos/as os/as componentes desta
turma estivessem uns/umas nas casas dos/das outros/as. A intimidade do lar
de cada um/a que participou da experiéncia do ensino remoto esteve profun-
damente fragilizada.

O grau de intimidade com que nos relacionamos fez com que conhecés-
semos as pessoas com quem os/as pesquisadores/as e as sujeitas pesquisadas
moravam, bem como suas vizinhancas. Fez com que fossem explicitadas as
dificuldades de algumas participantes da pesquisa em interagir com a turma em
funcdo de ruidos externos (caixa de som, televisdo alta, etc.), sobretudo porque
a aula era na sexta-feira a noite.

Muitas das estudantes dessa turma também ndo abriram a camera do
smartphone ou do computador durante todo o periodo em que estivemos reali-
zando a Pesquisa Participante, salvo para direcionar a cdmera exatamente para
os trabalhos que tinham que ser apresentados. Se por um lado, as estudantes
quase nunca abriam a cédmera, por outro lado, sempre que podiam, abriam o
microfone e participavam ativamente dos momentos de exposicéo dialogada,
perguntavam quando tinham divida e aparentavam manter uma 6tima relacéo
entre elas e também para com o professor responsavel.

As aulas da sexta-feira, apesar de acumularem o cansaco da semana infeira
e de terem duragdo de 3h sem intervalos, transcorriam muito rapidamente. A
sensacdo sempre era de que poderiamos ficar muito mais tempo ali dialogan-



do sobre recursos diddticos, possibilidades
de uso, saberes matemdticos e estratégias
diddticas.

O professor da disciplina informou que
tinha atuado por sete anos no contexto da
Educac@o Bésica. Contudo, uma vez que sua
formacédo inicial era em Fisica Licenciatura,
esse professor havia atuado neste nivel de
ensino somente no Nivel Médio e ndo tinha
experiéncia de sala de aula no contexto dos
anos iniciais do Ensino Fundamental.

As estudantes da turma néo tinham expe-
riéncia profissional no campo da Educagéo.
Do ponto de vista das atividades de Estdgio
e de Extensdo, oferecidas pela Universida-
de, a Pandemia da covip-19 impediu que
essa turma tivesse a oportunidade de viver
o ambiente da escola na perspectiva da
profissionalizacdo. Com efeito, uma estu-
dante, subvertendo as expectativas, revelou
experiéncias singulares. Ela era intérprete da
Lingua Brasileira de Sinais (LBrAS) e dava aulas
de reforgo a uma crianca surda que morava
préximo dsua casa.

Neste sentido, inicialmente, em didlogo
com o professor responsdvel pela discipling,
acordamos que fariamos um momento de
ambientacdo para que a turma se sentisse &
vontade com nossa presenca e para que pu-
déssemos captar os movimentos das estudan-
tes e do professor, ou seja, as prdticas sociais
que eram préprias daquela sala de aula.

Assim, os primeiros quatro encontros,
realizados entre novembro e dezembro de
2021, se constituiram em momentos de am-
bientacdo, nos quais buscamos nos aproximar
das estudantes e assim nos integrar & turma.
Essa infegracd@o era imprescindivel para que
pudéssemos fazé-las se sentir & vontade
para vivenciar préticas com o jogo Awelé e
expressar com a maior franqueza possivel

suas percepcdes acerca das limitacdes e das
contribuicées diddticas desse jogo.

Como se tratava de uma etapa da pes-
quisa de campo e uma pesquisa com seres
humanos, o primeiro movimento ao acessar
a turma foi o de solicitar a cada uma das
participantes a leitura e assinatura do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).
Caso alguma estudante, ou o professor, néo
concordasse com algum dos itens do TCLE, a
pesquisa seria abortada na turma e procu-
rariamos outro lécus para realizd-la. Um dos
critérios de escolha para o desenvolvimento
das atividades de pesquisa nesta turma foi
o acesso ao professor, & coordenacdo do
curso e & gestdo da universidade, mas o
fator determinante para a realizacGo da
pesquisa especificamente nesta turma foi a
concordéncia de todas as integrantes com os
termos do TCLE.

Ao concordarem com os termos, infor-
mamos que se tratava de uma pesquisa em
nivel de Mestrado. No processo de Pesquisa
Participante, estariamos em parceria com
todas, dialogando em busca de produzir in-
terlocucdes tedrico-préticas a partir de nossas
experiéncias com o ensino de matemdtica nos
anos inicias e sobretudo a partir do uso do
jogo Awelé. Para isso, a equipe de pesqui-
sadores estaria participando das aulas, faria
observacées das atividades, interagiria nos
encontros, apresentaria a proposta de ensino
e nesta, cada uma das estudantes poderia
expressar o que percebiam enquanto limi-
tacdes e enquanto contribuicées da proposta
para o ensino de matemdtica. A partir deste
momento, passamos a frequentar os encontros
da disciplina. Os quatro primeiros encontros
com a fturma se constituiram em momentos
de ambientacéo e estreitamento de relacdes
entre os pesquisadores e as alunas.
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A partir do momento de ambientacdo, conseguimos nos integrar & turma.
Ganhamos a confianca das estudantes e também nos sentimos & vontade para
dialogar com elas sobre o epistemicidio perpetrado contra os povos africanos,
sobretudo aquele que arremessou o jogo Awelé no esquecimento. Segundo
Pinheiro (2021), o epistemicidio diz respeito a um genocidio epistémico. O
epistemicidio envidado contra o jogo Awelé diz respeito a um racismo estrutural
que implica no apagamento, na negacdo da intelectualidade e na sublimacdo
da poténcia cientifico-cultural do povo negro. Trata-se de um modo de express@o
do racismo estrutural.

Através dos didlogos construidos nesses quatro primeiros encontros nos
aproximamos das estudantes e conseguimos captar a realidade social das
sujeitas que ali estavam envolvidas, registrar suas experiéncias e apreender
a cultura emergente das prdticas sociais que se manifestavam naqueles en-
contros da sexta-feira & noite. Com efeito, chegava o momento de assumir,
junto com o professor, a posicdo docente naquela turma. Essa passagem néo
poderia comprometer a relacdo horizontal que haviamos construido com as
estudantes. Assim, dentro da abordagem da Pesquisa Participante, ndo nos
colocariamos como “os/as professores/as”, ou como “aqueles/as que detém o
conhecimento”. Optamos por tratd-las como colegas que poderiam contribuir
conosco em nossa busca por aprofundamento teérico-metodolégico. Para
isso, apresentamos uma proposta de ensino em quatro etapas. Acerca dessas
etapas, discutiremos a seguir.

Sistematizacao e analise da experiéncia

Os movimentos de ag@o e reflexdo se deram no decurso de quatro etapas. Foram
elas: 19 Etapa: origens, légica e regras do jogo Awelé; 2° Etapa: construindo
um tabuleiro para o jogo awelé; 3° Etapa: compreendendo regras, estratégias
e jogando com os pares o jogo Awelé; 4° Etapa: reflexdes acerca de problemas
matematicos a partir das regras e estratégias do jogo Awelé. Acerca da imple-
mentacdo dessas etapas, discorreremos a seguir.

a) Encontro 5 - 12 Etapa: origens, l6gica e regras do jogo
Awelé

Apés a conclusGo dos momentos de ambientacé@o, passamos & primeira etapa
da implementacdo da Sequéncia Diddtica. Elaboramos uma apresentacéo de
slides na qual exploramos as origens ancestrais africanas do jogo, a légica
anticapitalista que em suas origens o jogo possuia, e nos dedicamos a tecer
orientacdes acerca das regras do jogo.

Como estdvamos no cendrio do Ensino Remoto Emergencial, sugerimos que
as estudantes fizessem o download do jogo Awelé a partir das lojas de aplicativos



disponiveis nos smartphones delas. Todas as
estudantes da turma possuiam smartphones.
Sugerimos que buscassem pelo descritor “Man-

cala”. Algumas das capturas de tela desses
jogos, que foram utilizados nesta experiéncia,
podem ser visualizadas na Figura 6.

Figura 6. Interfaces dos jogos Awelé digitais para fazer download nos smartphones

(c)

Fonte: arquivos da pesquisa (2023)

Também sugerimos que procurassem, a
partir de buscadores disponiveis na internet
(Como Yahoo, Google, etc.), nos browsers
(navegadores como Google Chrome, Mozilla
Firefox, Internet Explorer, etc.), jogos Awelé que

pudessem ser jogados online, sem a necessi-
dade de fazer download. Dentre os jogos que
foram explorados, uma das estudantes enviou a
captura de tela daquele que ela mais gostou. A
imagem desse jogo estd disponivel na Figura 7.

Figura 7. Inferface do jogo Awelé digital para jogar online a partir do navegador

Fonte: arquivos da pesquisa (2023)
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Todas as estudantes fizeram o download, a maioria explorou jogos online e
muitas delas exploraram mais de um aplicativo. Com isso, a explicacéo das re-
gras do jogo ficou mais fécil. Contudo, observamos que, diferente da concepcao
anticapitalista, arrazoado da modernidade, que fundamenta o jogo Awelé, na
qual ndo se joga contra, se joga com, no contexto dos jogos Awelé digitais,
essa concepgdo ndo se mantém. Ao jogar no aplicativo com o smartphone, ou
no navegador da internet, ao final da partida, se o aplicativo tivesse capturado
mais sementes, aparecia na tela final do jogo para o/a jogador/a a mensagem
“you lost”, “try one more time”, ou frases do tipo.

Caso a jogadora, ao final do jogo, tivesse capturado mais sementes que
o aplicativo com o smartphone, ou no navegador da internet, entdo aparecia
a mensagem “congratulations”, ou algo do género. Neste ponto percebemos
dois aspectos: o primeiro era que, no contexto dos jogos Awelé digitais, havia,
necessariamente, um/a ganhador/a e havia um/a perdedor/a; e que, & época,
ndo conseguimos encontrar nenhum jogo traduzido para o portugués.

Ou seja, o jogo Awelé que jogamos nos smartphones era, em sua essén-
cia, radicalmente divergente do jogo Awelé que haviamos exposto nos slides.
Tratava-se ali de um jogo dentro da légica colonialista e que operava dentro
da ordem do capitalismo, que coloca uns/umas contra os/as outros/as, que
estabelece uma disputa na qual sé hd espaco para um/a vencedor/a, na qual
é preciso eliminar o/a inimigo/a para poder vencer (Mbembe, 2018).

Ao final deste encontro, solicitamos que as estudantes explorassem mais o
jogo digital para se apropriarem melhor das regras e estratégias, mas também
solicitamos que pesquisassem sobre a construcdo de tabuleiros do jogo Awelé,
da familia Mancala. Assim, além de explorarem mais o jogo digital, solicitamos
que compusessem novamente grupos de cinco componentes e, coletivamente,
construissem um tabuleiro fisico para o jogo Awelé.

b) Encontro 6 — 22 Etapa: construindo um tabuleiro para o jogo
Awelé

Neste encontro, solicitamos que os grupos relatassem, um a um, como pensaram
na elaboracdo dos tabuleiros, que materiais utilizaram, que fontes de pesquisa
acessaram, quais as dificuldades que tiveram e que, por fim, apresentassem
o tabuleiro que foi produzido por cada uma. Em resposta s provocacées, as
estudantes informaram que encontraram muitas dificuldades em localizar infor-
macdes consistentes sobre a elaboracdo de tabuleiros Awelé e mesmo acerca
da existéncia desse jogo.

Havia muita divergéncia entre os sites que foram acessados. Cada um
apresentava modelos diferentes de jogos e com materiais muito variados. Isso
acabou confundindo as estudantes, mas ao mesmo tempo fez com que elas to-
massem a consciéncia de que estavam diante de algo novo, embora sua origem



cronolégica, paradoxalmente, sinalizasse que
se tratava de um dos jogos mais antigos da
humanidade.

¢) Encontro 7 - 32 Etapa:
compreendendo regras, estratégias e
jogando com os pares o jogo Awelé

Neste encontro, desafiamos as estudantes
a jogarem durante a aula o jogo digital, no
entanto, uma com a outra e ndo mais com o
aplicativo ou navegador da internet. Nesta
oportunidade, as estudantes comentaram que
os jogos digitais, comumente, ofereciam trés
possibilidades: jogar contra o préprio aplica-
tivo (offline), jogar contra algum/a outro/a
jogador/a que também estivesse acessando
o mesmo aplicativo no mesmo momento que
ela (online), ou jogar contra o computador/
smartphone em aplicativos online que néo
precisassem fazer download.

Nesse cendrio, as estudantes relataram
muita dificuldade em encontrar alguém que
também estivesse online no aplicativo para
poderem jogar contra outra pessoa e ndo con-
tra uma mdquina. Relataram também que, no
jogo contfra a mdquina, elas podiam regular
os niveis de dificuldade com que a méquina
iria jogar contra elas.

Duas estudantes relataram que consegui-
ram jogar com pessoas de sua familia e que
essas pessoas gostaram muito do jogo. Outras
trés relataram que construiram o tabuleiro e
que jogaram o jogo, duas com as primas e
outra com a filha. Em ambos os casos, tanto
as primas, quanto a filha, adoraram o jogo
fisico. A Figura 8 ilustra alguns dos tabuleiros
dos jogos da familia Mancala que foram pro-
duzidos pelas estudantes, inclusive tabuleiros
que, embora sejam da familia Mancala, néo
sdo Awelé (Fig. 8 d).

Figura 8. Tabuleiros de mancala produzidos pelas estudantes

(e)

Fonte: arquivos da pesquisa (2023).
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Observa-se, a partir das imagens, que as estudantes utilizaram os mais va-
riados recursos para produzir os tabuleiros. Utilizaram cartolina colorida, gesso
e areia colorida, EvA (material emborrachado), papelao, fitas adesivas coloridas
e tampinhas de garrafa PeT, e caixas de ovos com copinhos descartdveis de
pléstico. As pecas do jogo foram as sementes mais diversas. Observamos que
houve grande empolgagéo na socializagéo dos tabuleiros e na narrativa de como
exploraram esses tabuleiros com seus familiares.

De acordo com Campelo, Barbosa e Ribeiro (2019, p. 7), “os jogos de
Mancala séo classificados segundo o nimero de fileiras formadas pelas cavida-
des. Os mais difundidos séo os de duas fileiras conhecido como Mancala 2 (de
grau 2)”. O jogo Awelé é um jogo de duas fileiras, ou seja, Mancala 2. Com
efeito, percebemos que uma das estudantes elaborou um tabuleiro de Mancala
triangular (Fig. 8 d), que ndo era esperado para essa atividade, mas néo ha-
viamos interditado sua producdo. Isso sinaliza para as miltiplas possibilidades
de tabuleiros, de jogos, regras e estratégias que os jogos da familia Mancala
apresentam.

d) Encontro 8 — 42 Etapa: reflexdes acerca de problemas
matematicos a partir das regras e estratégias do jogo Awelé

Em continuidade, passamos ao Ultimo encontro realizado por ocasido da Pesquisa
Participante. Nesta oportunidade, produzimos reflexées acerca de problemas
matemdticos, sobre as regras do jogo Awelé, bem como sobre as estratégias que
utilizaram na exploracéo tanto do jogo digital quanto do tabuleiro do jogo fisico.

Tais reflexdes foram fomentadas no contexto de uma roda de conversas que
realizamos junto com as estudantes. Nessas reflexdes, resgatamos as origens
africanas deste jogo; apontamos que esse destaque na abordagem diddtica é
fundamental para tensionar a narrativa do curriculo oficial que é hegemonica-
mente branca e masculing; situamos essa sequéncia didética como um esforco
para a construcdo de alternativas de ensino de matemdtica numa perspectiva
antirracista. Além disso, também discutimos sobre conceitos matematicos que
poderiam ser explorados a partir desse jogo e em quais componentes curriculares
seus usos poderiam ser feitos.

A partir desse debate, consensuamos que seria possivel explorar conceitos
do campo da Lingua Portuguesa (por que falamos portugués no Brasil2), da Ma-
tematica (como resolver problemas de adicéo, subtracdo, multiplicagé@o, diviséo,
a partir das jogadas no tabuleiro Awelé?), da Geografia (que nomes recebem
os tabuleiros de Mancala e que tipos de jogos de Mancala sGo encontrados em
cada regido do globo terrestre?), da Histéria (que movimentos histéricos fizeram
com que, no Brasil, os jogos da familia Mancala fossem arremessados no es-
quecimento?), das Ciéncias da Natureza (qual o impacto do lixo, sobretudo do
lixo pléstico que é descartado por nés — mas que podemos reciclar — em biomas



como o mar, os mangues, as florestas, etc.2),
nas Artes Pldsticas (como produzir tabuleiros
de Mancala com cores quentes, frias, com
papel maché, com dobraduras, etc.?2), no
Ensino Religioso (em suas origens, os jogos
de Mancala desempenhavam algum papel
religioso? Em caso afirmativo, que papéis
eram esses? Para quais povos?), na Filosofia
(quais as relagdes entre racismo e os jogos de
Mancala?), na Sociologia (o que é o capitalis-
mo e em quais aspectos os jogos de Mancala
tém de se adaptar para sobreviver neste modo
de producao?), etc.

A experiéncia com os tabuleiros fisicos
e os tabuleiros digitais nos permitiu novos
olhares acerca dos limites e das contribuicoes
do jogo Awelé para o ensino de matemdtica
no contexto dos anos iniciais do Ensino Fun-
damental.

Consideracoes finais

Evidenciamos, a partir da Pesquisa Participante
que, no contexto da educacGo mediada por
interfaces da internet, é possivel utilizar o jogo
Awelé digital, seja a partir de dispositivos
moéveis como o smartphone ou a partir de
computadores de mesa. E possivel dispor de
aplicativos que, uma vez feito o download,
ndo exigem conexdo com a internet e permi-
tem ser transportados de um aparelho para o
outro a partir de um dispositivo de midia como
pen-drive. E possivel ainda jogar o Awelé
remotamente com outros/as jogadores/as
caso haja conexdo com a internet e caso haja
algum/a outro/a jogador/a conectado/a ao
jogo digital naquele momento com interesse
em realizar uma partida sincrona e remota.

Para que as prdticas com o jogo Awelé
digital possam ser realizadas, é imprescindivel
que uma primeira condic@o seja atendida: a
condicao material. Ou seja, para fazer uso dos
jogos digitais é preciso que os/as estudantes

tenham acesso a smartphones, tablets, note-
books, ou computadores do tipo desktop. Para
que possam fazer o download, utilizar os jogos
digitais e realizar partidas remotamente com
outros/as jogadores/as, é preciso também,
além de dispor dos suportes tecnoldgicos,
dispor de boa conexdo com a internet.

Ainda sobre os jogos Awelé digitais, ob-
serva-se que é necessdrio dialogar com seus
desenvolvedores, ou com as instituicdes de
pesquisa, no sentido de produzir jogos Awelé
digitais nos quais os/as diferentes jogadores/
as n@o sejam colocados/as numa arena de
disputas, na qual um/a joga contra o/a ou-
tro/a. A légica da semeadura, do cultivo, da
colheita e, sobretudo, da partilha, se perde
no contexto dos jogos digitais que tivemos
acesso, uma vez que esses reproduzem a
l6gica da competicéo, prépria da sociedade
capitalista e, portanto, a légica da moderni-
dade europeia.

Com efeito, é preciso recordar que foram
feitas muitas buscas por aplicativos em por-
tugués e que rejeitassem a l6gica da compe-
ticGo, na qual o desafio era capturar o méximo
de sementes do tabuleiro para que o/a outro/a
jogador/a nao ficasse com nenhuma ou que
ficasse com o minimo possivel. Se na vida,
um/a Unico/a sujeito/a captura para si todas
ou quase todas as sementes, isso inevitavel-
mente faz com que os/as demais sujeitos/as
gue ndo conseguiram a mesma proeza tenham
de dividir as migalhas que o/a ganhador/a
ndo conseguiu capturar.

A produgdo de tabuleiros de Mancala,
notadamente tabuleiros para o jogo Awelé, a
partir de recursos recicldveis, como é o caso
de papel@o, caixas de ovos, potes de iogurte,
garrafas PET, dentre outros recursos, pode
contribuir para o desenvolvimento de préticas
interdisciplinares para as quais confluem temas
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diversos, dentre os quais aqueles do campo da Educacdo Ambiental e de uma
Educacdo Matemdtica antirracista.

Os/As estudantes podem ser desafiados/as e orientados/as a um trabalho
de pesquisa em sites confidveis da internet, ou livros que tratem do tema, para
se aprofundarem no assunto. Podem produzir uma mostra cultural a partir dos
saberes que apreenderam e dos tabuleiros que produziram. A valorizacdo dos
saberes ancestrais do povo negro pode contribuir para a valorizacdo do potencial
intelectual e artistico das criancas ao serem autoras de seus tabuleiros de Man-
cala. Esses tabuleiros podem ser levados para casa e serem jogados com seus
familiares, amigos/as ou responsdveis, o que denota uma abordagem coletiva
quanto & construcdo de saberes, se opondo ao individualismo tdo presente na
educacdo formal.

Ao longo dos encontros, percebemos que os debates desenvolvidos se consti-
tuiram, para além de espacos de formacao, também espacos de resisténcia & uma
pedagogia colonial. Ali partilhamos muito mais que conhecimentos ancestrais e
saberes matemdticos. Aqueles encontros permitiram criar uma rede de apoio e
nos divertir nas noites de sexta-feira, no fim do ano civil de 2021. Sobreviver &
covip-19 e a toda a pressdo psicossocial decorrente daquele momento histérico
é uma demonstrac@o de resisténcia as tentativas de esvanecimento de vidas
subalternizadas. Desenvolver estratégias de ensino de matemdtica que desafiem
a légica racista, prépria desta sociedade capitalista, é desenvolver formas de
resistir e existir de forma humana.

No contexto dessas resisténcias, subvertemos a ordem dos jogos digitais que
apontavam ganhadores/as e perdedores/as e também tivemos a oportunidade
de perceber que as participantes da pesquisa conseguiram apreender que o jogo
Awelé, enquanto novidade, pode ser desafiador, mas, quando compreendido,
sobretudo quando compreendidas as suas origens e regras, possibilita animar a
casa na qual se estd em isolamento social, seja pelo empenho na producéo dos
tabuleiros, seja no uso dos tabuleiros com as pessoas com as quais se convive,
seja pela partilha de conhecimentos que se dd em funcéo da retirada desse jogo
do abismo do esquecimento no qual o racismo e o colonialismo o arremessaram.

Como extrato possivel de ser replicado ou aperfeicoado em prdticas de en-
sino de matemdtica, seja no contexto da formacéo inicial de professores, seja no
confexto dos anos iniciais do Ensino Fundamental, apresentamos uma proposta
de ensino, com foco no uso do jogo Awelé em préticas de ensino de matemdtica.

Compreendemos assim, que a formacéo inicial de professores/as é um es-
paco privilegiado para a mobilizacdo de saberes relacionados & temética da Edu-
cacdo para as Relacoes Etnico-raciais. E nesse contexto que a reflexdo sobre uma
formac@o antirracista deve ser considerada ao desenvolver préticas antirracistas
na escola e na universidade. E imprescindivel observar se, com nossas acdes,
ndo estamos fortalecendo préticas centradas no racismo, no colonialismo e no



epistemicidio. Se ndo estamos evidenciando os
esteredtipos, excluindo pessoas racializadas a
partir de lentes que s6 conseguem enxergar a
narrativa de uma histéria Unica, eurocéntrica,
branca e masculina.

Ao socializar os resultados de nossas
andlises da experiéncia de implementagéo do
jogo Awelé no contexto de um curso superior
de formacéo docente, esperamos produzir um
espalhamento do nosso engajamento com a
luta antirracista e construir possibilidades de
uma Pedagogia decolonial. Nossa expectativa
é suscitar novas experiéncias de descoloni-
zacdo do curriculo, tanto na Educacéo Bdsica,
quanto no Ensino Superior.
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Resumo

A teoria da relagéo com o saber, desenvolvida por Bernard Charlot, examina
como o sujeito se apropria do conhecimento ao longa da sua trajetéria viven-
cial. Partindo dessa nocéo, este estudo identifica sete elementos formativos da
relacdo com o saber para explorar as concepcées dos estudantes de Licen-
ciatura em Quimica do estado do Tocantins sobre o papel da experimentacéo
no ensino e aprendizagem da Quimica. Realizou-se uma pesquisa qualitativa,
utilizando-se o método de caso. O balanco do saber serviu como instrumento
de pesquisa e a andlise de contetdo foi aplicada para tratar os dados. Os
resultados apontaram que as concepgoes dos estudantes transitam entre a
experimentacdo investigativa e ilustrativa, o que é condizente com a realidade
escolar. No entanto, reconhece-se a necessidade de intensificar as discussées
sobre experimentacdo ao longo da formagdo académica.
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Abstract

Bernard Charlot’s theory of the relationship with knowledge examines how the subject appropriates
knowledge throughout their lived trajectory. Based on this notion, this study identifiesseven training
elements of the relationship with knowledge to explore the conceptions of Chemistry undergradua-
te in the state Tocantins, Brozil, regarding the role of experimentation in teaching and learning
Chemistry. A qualitative research was conducted using the case study method. The balance of
knowledge served as a research instrument, and the content analysis was applied to process the
data. The results showed the students’ conceptions oscillate between investigative and illustrative
exprimentation, reflecting the school reality. However, there is a recognized need to intensify dis-
cussions about experimentation throughout the academic training.

Keywords

experimentation; teachers’ training; relationship with knowledge; chemistry teaching

Resumen

La teorfa de la relacion con el saber, desarrollada por Bernard Charlot, examina cémo el sujeto
se apropia del conocimiento a lo largo de su trayectoria vivencial. Basdndose en esta nocién, este
estudio identifica siete elementos formativos de la relacion con el saber para explorar las concep-
ciones de los estudiantes de Licenciatura en Quimica del estado de Tocantins sobre el papel de la
experimentacién en la ensefianza y aprendizaje de la quimica. Se llevé a cabo una investigacion
cualitativa utilizando el método de estudio de caso. El balance del saber sirvié como instrumento
de investigacién y el andlisis de contenido fue aplicado para tratar los datos. Los resultados indi-
caron que las concepciones de los estudiantes oscilan entre la experimentacién investigativa y la
ilustrativa, reflejando la realidad escolar. Sin embargo, se reconoce la necesidad de intensificar
las discusiones sobre la experimentacion a lo largo de la formacién académica.
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experimentaciéon; formacién de profesores; relacién con el saber; ensefianza de la quimica



Introducao

Este tfrabalho é um recorte de uma dissertacéo
de Mestrado que relacionou a formacéo de
professores e professoras de Quimica sobre
a temdtica da experimentacdo, buscando
responder como os licenciandos em Quimica
do estado do Tocantins estdo sendo formados
para ministrar atividades experimentais. Para
isso, utilizou-se elementos da relacdo com o
saber para identificar essa formacao (Charlot,
2021; Charlot, 2000; Francisco, 2019).

Entende-se que ensinar Quimica deve ir
além da memorizacéo de férmulas, teorias e
reacoes, uma vez que muitas vezes ndo é feito
o estabelecimento de relacées com o mundo
dos sujeitos. Desse modo, concorda-se com
Santos Junior e Marcondes (2010) que o uso
da experimentacdo auxilia no aprendizado
cientifico porque permite aos estudantes rea-
lizar investigacdes, propor hipéteses e avalia-
-las, colocando-os como cidadéos pensantes
e conscientes sobre o conhecimento quimico.

A experimentacdo é uma importante me-
todologia de ensino, sendo caracterizada pelo
papel investigativo e auxiliando os estudantes
a: (i) pesquisarem e discutirem; (i) formularem
ideias com base em dados cientificos; (iii)
compreenderem explicacdes e teorias. Tudo
isso sob a supervisdo do educador (Santos
et al., 2019). Trabalhar com as substancias e
suas propriedades, entender como ocorrem
as reacdes e saber interpretar os resultados
de um experimento para compreendé-lo s@o
pontos para um aprendizado quimico mais

sélido (Queiroz, 2004).

Borges (2002) relata que os professores
concordam que a experimentac@o contribui
para o Ensino de Quimica. Contudo, o autor
entende que deve haver um embasamento
tedrico prévio para que bons resultados de
aprendizado sejam gerados. Embora essa

discuss@o tedrica possa surgir a partir dos
préprios dados, de modo a iniciar a com-
preensdo de seus significados, é comum que
tais discussdes ocorram antes da realizagdo
das experimentacdes.

Por isso, a experimentacdo pode ser
realizada de diversas maneiras, apoiando-se
em diferentes principios e realidades para
ser utilizada. Diversos autores destacam que
a experimentacéo pode ser mais fechada,
de forma ilustrativa, ou mais livre para os
estudantes, sendo mediada pelo educador

de forma direta ou indireta. (Francisco Junior,
Ferreira & Hartwig, 2008; Borges, 2002).

Dentre as estratégias mais citadas na lite-
ratura, a experimentacdo pode ser realizada
de forma: (i) llustrativa, cujo foco do professor
é realizar demons’rrogées, refomar conceitos
i@ trabalhados em sala de aula, geralmente
com roteiros definidos e sem abertura para os
estudantes proporem explicagdes (Francisco
Junior, Ferreira & Hartwig, 2008); (ii) Inves-
tigativa, é o momento em que os estudantes
investigam algo, discutindo a problemdtica
oferecida pelo educador, coletando dados,
propondo hipdteses, chegando a diversas
suposicées, debatendo com todos da turma
a partir da supervisdo do educador e chegan-
do ao um consenso final (Carvalho, 2018;
Borges, 2002). E salutar que a experimen-
tacdo investigativa possua uma variedade de
liberdade e autonomia para os estudantes,
ficando a escolha do professor definir o grau
de liberdade de acordo com a turma; e (iii)
Problematizadora, quando o estudante partici-
pa de todas as etapas de ensino investigativo,
desde a escolha do tema até o momento da
realizacdo da prética (Francisco Junior, Ferrei-

ra & Hartwig, 2008).

Assim, Rocha, Altarugio e Malheiro (2018)
apontam para a importdncia de fomentar a
formacao de futuros professores sobre o papel
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da experimentagdo, assim como debater no processo formativo as diferentes
estratégias de ensino (experimentacdo ilustrativa/demonstrativa; experimen-
tacdo investigativa; experimentacdo problematizadora) e suas caracteristicas.
Isso permitird o desenvolvimento de saberes que dardo suporte ao utilizar essa
metodologia enquanto profissional.

Compreender essa trajetéria formativa possibilita prever como a experi-
mentacdo serd realizada por esses futuros professores. Para isso, apoia-se na
nocéo da relacdo com o saber proposta por Charlot (2000; 2021), que visa
fazer uma leitura positiva das situagdes vividas pelos sujeitos enquanto ocorre
o processo de aprender. O autor destaca aspectos como a posicdo social da
familia, singularidade e histéria do individuo, significados que conferem a cada
posicdo, sentidos e prdticas de cada sujeito e especificidade da relagdo com
o saber. Ademais, considera que toda a relacdo com o saber possui uma base
antropolégica e que o processo em que o ser humano aprende é a partir da
apropriacdo da humanidade que o mundo lhe oferece (Charlot, 2021).

Além disso, é preciso verificar e entender toda a trajetéria desse individuo,
como se sente no mundo que habita, seu nivel de conforto e aceitacéo do local,
e a maneira que o sujeito vé as atividades executadas. Do ponto de vista do
ensino da Quimica, é preciso verificar o nivel de aproveitamento e valorizacdo
do estudo e do ambiente em que se realiza ou realizou a experimentacdo du-
rante sua formacdo, bem como identificar a maneira pela qual os educadores
retratavam a importéncia dos diferentes tipos de atividades experimentais para o
Ensino de Quimica. Analisando todos esses aspectos, é possivel fazer uma leitura
positiva desse sujeito, verificando por que alguns estudantes sentem dificuldade
em realizar experimentac@o e outros ndo.

Nesse sentido, o presente artigo fem como objetivos: i) identificar a con-
cepcdo dos estudantes a respeito da experimentacdo; e ii) tracar um perfil de
formacdo em Quimica frente as caracteristicas da experimentacdo.

Relacdo com o saber: fundamentos e dialogos entre os
elementos formativos e a experimentacao

Charlot (2000) destaca que todo ser humano no mundo é um ser social e singu-
lar. Para se tornarem seres humanos, passam por um processo conhecido como
humanizacao; sucedido pelo de singularizacdo, que é a maneira de se entender
como Unico; e, por fim, a socializacdo, a forma como o sujeito se encontra na
sociedade. Compreendendo essa triade, é possivel entender o porqué de alguns
estudantes irem bem e outros mal no processo escolar, pois:

A relag@o com o saber é a entre um sujeito com ele mesmo, com o mundo e
com o outro, fazendo ligacées entre locais, objetos, pessoas e situacoes. Fa
forma que o sujeito se apropria do saber a partir da escola, dos educadores,
dos familiares, amigos, além da linguagem, do tempo, da acéo com e sobre o

mundo, com outros e consigo mesmo. (Charlot, 2000).



Essa dupla leitura, em termos sociais e sin-
gulares, ndo deve ser aditiva. Charlot (2021,
p. 5) aprofunda que essa dualidade deve ser
“multiplicativa para compreender a construcdo
singular de um sujeito a partir do que a so-
ciedade |he oferece e lhe impde”. Tudo isso
advém de como o sujeito se relaciona durante
sua trajetéria educacional.

Por isso, a relacdo com o saber visa com-
preender como o sujeito “(...) organiza seu
mundo, como ele d& sentido & sua experiéncia
e especialmente & sua experiéncia escolar
(...) e como o sujeito apreende o mundo e,
com isso, como se constrdi e transforma a si
préprio” (Charlot, 2005, p. 41). Dessarte, a
relacdo com o mundo estd conexa com todo o
conhecimento que o sujeito interpreta e estuda
a partir do seu mundo.

O sujeito se relaciona com esse mundo a
partir do que lhe faz sentido e tem importéncia,
sendo capaz de construir e reconstruir seu
mundo desde a relagdo com o outro e consigo
mesmo. A ressaltar esse fito, é na atividade
intelectual que o estudante deve encontrar
o motivo para aprender, caso contrdrio ndo
entrard na atividade. Assim, o estudante deve
buscar recursos para adquirir o aprendizado

e obtencdo do saber para conseguir aprender
(Charlot, 2001).

Toda operacdo, norma ou metodologia
utilizada para que o sujeito se aproprie do
conhecimento esté relacionada com a norma-
tividade, bem como todos os conhecimentos e
conceitos adquiridos estdo ligados & rede de

significados (Charlot, 2000).

Assim, o papel do professor torna-se
importante no processo de formagé@o inicial.
F o partir dos questionamentos relacionados
aos conhecimentos de mundo que é possivel
despertar no estudante o desejo de estudar.
Isso pode provocar um movimento em busca
dos conhecimentos, a partir de pesquisas,

discussdes e investigacdes, possibilitando a
formacgdo professores criticos.

Por conseguinte, a relacdo com o mundo
envolve os conhecimentos adquiridos durante
a formacao e a forma como poderdo ser usa-
dos futuramente, pois “o ser humano ndo é um
espectador do mundo, ele é, coletivamente,
individualmente, e sempre em uma histéria,
um ator nesse mundo” (Charlot, 2021, p. 5).

J& a relacdo com o outro, que também é
uma relac@o com o saber, envolve a interacé@o
entre os sujeitos. O outro pode auxiliar no
entendimento de um determinado assunto,
como Quimica, Matemdética e Portugués, ou
ensinar um conhecimento prdatico, como andar
de bicicleta, ou ainda inspirar outros a serem
grandes profissionais, por exemplo. Esse outro
ndo precisa ser necessariamente uma pessoa
fisica, mas pode ser virtual, desde que faca
parte da comunidade a partir de um saber

estabelecido (Charlot, 2000).

Charlot (2001) ressalta trés formas de
aprender sobre a relacéo com o outro: o outro
como mediador do processo (professores, fun-
ciondrios da escola, pais e amigos), indicando
que o sujeito pode reproduzir ou se opor aos
conhecimentos adquiridos a partir das dis-
cussdes realizadas; o outro como fantasma
do outro que cada um traz em si, ou seja, é
quem o sujeito admira e se espelha para se
apropriar do conhecimento (por exemplo,
a influéncia de professor para tornar-se um
educador renomado); e o outro que existe
como humanidade nas obras produzidas. Em
outras palavras, séo os saberes adquiridos a
partir da leitura de livros, artigos cientificos e
videos, produzidos por sujeitos especificos,
mas que a relacdo estd com a producéo em si.

E importante que a formacdo inicial de
professores, as relacdes com esses diferentes
outros, sejam rigidas e baseadas em proble-
mdticas, de forma a serem capazes de atuar
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como professores questionadores. A maneira na qual é realizada a formagao dos
professores pode interferir na forma como ele atuard como futuro profissional.

Entretanto, a relagdo com o saber também é uma relacdo consigo mesmo,
de singularidade, pois o que estd em voga nesse processo é a construcdo de
si mesmo, do eu reflexivo. Destarte, o sujeito aprende a partir do confronto de
suas ideias e do movimento interno dele, que é a mobilizacdo (Charlot, 2000).

Todo sujeito é social, identitario e epistémico. A dimens@o social expressa
as condicdes sociais desse estudante, suas relacdes na sociedade, no curso de
Quimica, com os professores e colegas. J& a dimensdo identitdria se caracteriza
pelo encontro do estudante consigo mesmo, trazendo & tona sua idiossincrasia,
experiéncia de vida, compreendendo a formacéo da sua identidade a partir de
sua histéria. Enquanto o aspecto epistémico envolve o processo de aprendizado
do sujeito.

Nesse Ultimo, mas ainda mantendo conexdo com a questdo identitdria,
Charlot (2000) utiliza o termo mobilizagéo, referindo-se ao ato do despertar o
desejo do sujeito em aprender, envolvendo diferentes atividades como pesquisar,
discutir, realizar experimentacédo, etc. O conceito de mobilizacao sinaliza que o
sujeito deve se colocar em movimento, utilizando-se como préprio recurso para
a realizacé@o da atividade.

Dentro dessas trés relacdes com o saber, Charlot (2000) especifica as formas
como o sujeito aprende durante a trajetéria e propde quatro figuras do aprender
que se relacionam com o saber: objetos-saberes; objetos aprendidos; dispositivos
relacionais e atividades a serem dominadas.

Objetos-saberes sao todos instrumentos que possuem um saber incorporado
em si, como um livro, museu, obras de arte, etc. E conhecido como o saber
intelectual, que muitas vezes é abstrato, como aprender um conceito cientifico.
Os objetos aprendidos sdo artificios que o sujeito precisa aprender, e envolvem
o dominio de diferentes objetos para realizar alguma tarefa, como usar o celular,
escovar os dentes, ou saber manusear uma vidraria. Os dispositivos relacionais
sdo formas e regras de convivéncias que o sujeito precisa se apropriar para viver
em sociedade, tais como pedir licenca, falar obrigado, respeitar os professores
e pessoas mais velhas, se comportar em uma sala de aula. J& as atividades a
serem dominadas sGo regimentos e movimentos aprendidos pelo dominio do
corpo, como andar, correr, comer e realizar uma titulagéo (relacionado & ex-
perimentacdo). Todos esses processos estabelecem uma relacdo com o saber

(Charlot, 2000).
Diante disso, Charlot (2021, p. 9) sintetiza que:

Aprender é sempre entrar em uma atividade epistémica especifica: a relagéo com
o conhecimento é sempre relacéo com um tipo definido de aprender. Mas esse
principio se articula com os precedentes, pois essa atividade epistémica supbe

cerfo fipo de relagéo com o mundo e define uma identidade de quem aprende.



Portanto: a relacdo com o saber é sempre,
ao mesmo tempo, epistémica, identitdria e

social. (Charlot, 2021, p. 9).

Quando se trabalha a experimentacé@o
associada & relacdo com o saber, é possivel
desenvolver um estudo significativo, pois se
concentra em sentido, desejo, mobilizacdo,
atividade intelectual e prazer. Francisco (2019)
faz uma transposicdo de sete elementos
analiticos da relacdo com o saber (atividade
intelectual, rede de significados, normativida-
de, professor questionador, relacéo de saber,
sujeito e mobilizag@o) que visa compreender
o processo de aprendizagem dos estudan-
tes de Quimica, os quais adaptamos para
elementos formativos e dialogamos com a
experimentacdo para a compreensdo da for-
macédo docente.

E de suma importéncia entender quais os
anseios, desejos e entendimento dos futuros
professores quanto & experimentacdo, auxi-
liando-os no processo de formacéo, de modo
a se fornarem capazes de realizarexperimenta-
coes de diferentes maneiras seguras e eficazes
com seus futuros estudantes.

Atividade intelectual, rede de significados
e normatividade s@o elementos que estabele-
cem, ao mesmo tempo, relacdo com o saber
e com o mundo, pois estdo inseridos no am-
biente escolar, especialmente na sala de aula e
nos processos de ensino (ligado ao professor)
e aprendizagem (ligado aos estudantes).

A atividade infelectual envolve o que é
proposto pelo professor e o que os estudantes
irdo fazer em um processo duplo: motivo (in-
tencionalidade de ensino) e objetivo (alcangar
resultados de aprendizagem) (Francisco,
2019). Assim, a propria experimentacdo é a
atividade intelectual, pois é a maneira meto-
dolégica que o educador escolherd para o
processo de ensino.

A rede de significados, entendida como
o conjunto de conhecimentos sobre algo
com todas suas conexdes possiveis, é, para o
processo de aprendizagem, os conhecimentos
que o estudante j& carrega consigo (pré-sa-
ber) e o que ele aprenderd apés o contetdo
(pds-saber) (Francisco, 2019). Dessa forma,
como elemento formativo, entende-se como os
conhecimentos cientifico-pedagégicos do pro-
fessor para prover o processo de ensino e as
possiveis estratégias que poderd ser explorada
dentro da atividade intelectual. Ou seja, sdo os
diferentes tipos de experimentacdo (ilustrativa,
investigativa e problematizadora) que se pode
trabalhar em sala de aula.

J& a normatividade é comporta por todos
os procedimentos, regras ou linguagem re-
queridos para se desenvolver a atividade/aula
e, consequentemente, para os estudantes se
apropriarem e alcancarem a aprendizagem.
Em termos de aprendizagem Quimica/Cien-
tifica, basicamente é o dominio da linguagem
pelos estudantes dos aspectos das experién-
cias/macroscépico, modelos/microscépico e
visualizacdes/representacional, o que possibi-
lita o entendimento (Francisco, 2019).

Para a formacdo docente, esse elemento
abarca o dominio de todas as caracterfs-
ticas da atividade intelectual e da rede de
significados. No caso da experimentagéo,
a normatividade abrange as caracteristicas
da experimentacdo ilustrativa, investigativa e
problematizadora para que o professor sele-
cione a melhor maneira de se frabalhar com
os estudantes dentro de sua realidade escolar.
Ou seja, se o professor entende que seus
estudantes tm autonomia para desenvolver
uma experimentacdo investigativa mais aberta,
investird nisso.

J& os elementos professor questionador/
mobilizador e relacdo de saber pertencem a
relacdo com o outro, pois “aprender é entrar
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na comunidade virtual (e as vezes presente) daqueles que aprenderam o que
aprendo” e que aprender “sé é possivel pela intervencdo do outro” (Charlot,

2001, p. 26).

O professor questionador/mobilizador tem o papel de auxiliar o estudante
a estudar com o propésito de aprender durante a realizac@o das atividades. Por
esse motivo, o papel do professor mobilizador é tdo importante no aprendizado
do estudante e estd imbuido em sua formacéo docente. Por exemplo, ao realizar
uma experimentagéo, é necessdrio o acompanhamento de todo o processo para
que o sujeito sinta a necessidade de buscar conhecimentos para aprender. Isto
é, manter os estudantes mobilizados na atividade intelectual.

A relacdo de saber é definida como “relacées sociais consideradas sob
o ponto de vista do aprender” (Charlot, 2000, p.85). Isto é, ela colabora na
organizacdo de pensamentos iniciais do sujeito, por meio do conhecimento do
educador. Logo, é através das mltiplas interacées entre estudantes e profes-
sor, durante todo o acompanhamento, que o professor auxilia o estudante na
aprendizagem.

No entanto, sé hd relacéo com o saber se houver um sujeito com desejo de
saber ou aprender. “A relacGo com o saber é o préprio sujeito, na medida em
que deve aprender, apropriar-se do mundo, construir-se” (Charlot, 2000, p.62).

Francisco (2019) relaciona os elementos sujeito e mobilizacéo, ligados daa
relacdo consigo mesmo, e pertencentes também a& relacéo com o saber. O sujeito
é o elemento fundamental no processo de formacao através do confronto das
préprias ideias, buscando constantemente alcancar o conhecimento. Uma vez
dado esse direcionamento, a experimentacéo pode atuar como mobilizacéo,
colocando esse sujeito como préprio recurso no processo de aprender ou de
ensinar (no caso do professor).

Além de estar relacionado com o despertar do interesse, a mobilizacéo visa
entender o processo que passa da vontade de saber para o desejo de aprender
ou ensinar. Por meio da experimentacdo, o educador mobiliza os estudantes
na busca de conhecimentos, mediante a pesquisa, questionamentos, sendo os
préprios detentores dos seus conhecimentos.

Por consequéncia, entender como o futuro professor é formado para realizar
experimentacdes, enquanto trajetéria com o saber e todas as suas relacdes, da
uma nocdo de como esse sujeito trabalhard, pelo menos de inicio, com seus
estudantes.

Metodologia

A Figura 1 indica a organizagdo do método de pesquisa adotado nesta pesquisa,
do tipo estudo de caso, que consiste em estudar um assunto especifico de modo
a entender em profundidade a situac@o/local/evento/sujeitos para estabelecer



padrdes e indicadores que podem revelar co-
racteristicas de um todo (Ludke & André, 1986).

O caso estudado nesta pesquisa tem
como localidade as Instituicdes de Ensino
Superior (s) do Estado do Tocantins que pos-
suem, em especffico, cursos de Licenciatura em
Quimica. Portanto, focou-se em investigar as
concepcdes que os licenciandos em Quimi-
ca, futuros professores de Quimica da rede
de Educacdo Bdsica do estado, tém sobre a
experimentacdo durante suas formacdes. A
partir dessas concepgdes, é possivel entender
com mais profundidade como esses sujeitos
dao significado & experimentacdo em suas
formacées e no préprio Ensino de Quimica,
de modo a identificar conhecimentos sobre
as diferentes vertentes da experimentacao,
suas potencialidades, limitacées e desafios
que possam vir a ser enfrentados e que ainda
precisam ser minimizados.

Figura 1. Esquema sistemdtico do método de

pesquisa de estudo de caso adotado na pesquisa

ESTUDO DE CASO
DA PESQUISA

Foco especifico do estudo

Instituicdes de Ensino Superior com
cursos de Licenciatura em Quimica no
Estado do Tocantins

Assunto pormenorizado do estudo

Papel da experimentacdo na formacéo de
professores e no ensino de Quimica

Possiveis padrées e indicadores
do estudo

Concepgoes da experimentacéo, suas
potencialidades, limitacdes e desafios

O publico participante foi composto
por estudantes de Licenciatura em Quimica
do estado do Tocantins, incluindo o Instituto
Federal do municipio de Paraiso do Tocantins
(FT0) e a Universidade Federal do Tocantins —
Campus de Araguaina, bem comoos cursos

EaD, sendo realizado por meio da plataforma
Google Forms.

Para a producéo de dados, foi elaborado
um balanco de saber adaptado, em que os
estudantes deveriam escrever textos sobre
seus entendimentos, ideias, desejos e anseios
sobre a experimentacdo, sendo mais signi-
ficativo para compreender a formagéo dos
futuros profissionais. O balanco do saber “visa
identificar processos e, em seguida, construir
constelacées (configuracdes, tipos ideais), e
ndo caracterizar individuos” (Charlot, 2001,
p. 22).

O balanco produzido para a pesquisa foi:
Desde que ingressou no curso de Licenciatura
em Quimica na universidade, o que vocé
aprendeu sobre a experimentacdo para a sua
formacdo enquanto docente? De que maneira
as aulas experimentais foram realizadas duran-
te o curso? Quais debates foram feitos sobre
como realizar essas aulas¢ O que vocé julga
de mais importante sobre a experimentacGo?
E o que vocé espera aprender mais sobre o
assunto futuramente?

Foram coletadas 13 respostas dos licen-
ciandos em Quimica, sendo: sete (7) do IFTO
campus Parafso do Tocantins, um (1) da UFT-
EaD e cinco (5) da UFT- campus Araguaina.
Porém, foram selecionadas as respostas dos
estudantes do IFTo - Campus Paraiso do To-
cantins, instituicdo que teve o maior nUmero
de dados coletados, identificando-as de E1
a E7. Ademais, esse recorte é significantivo
para um dos pesquisadores, uma vez que foi
o local de formacéao inicial e pode trazer um
pardmetro de andlise em relacdo a como estd
sendo a formacéo desses académicos apds a
graduacéo.

De inicio, todos os estudantes que partici-
param da pesquisa tomaram posse do termo
de consentimento livre e esclarecido, sendo
ressaltado que a participacdo nesta pesquisa
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ndo traria complicacdes legais de nenhuma ordem e que os procedimentos
utilizados obedeciam aos critérios da ética na Pesquisa com Seres Humanos,
conforme estabelecido nas Resolucdes 466/12 e 510/16 do Conselho Nacional
de Saude — que tratam dos principios éticos e da protecdo aos participantes de
pesquisas em Ciéncias Humanas e Sociais. Apds assinarem o termo, os partici-
pantes eram redirecionados para responder ao balanco de saber.

Para os tratamentos dos dados, utilizou-se dos principios da andlise de
conteddo propostos por Bardin (2016), que visa observar dados através de
trés etapas: pré-andlise, exploragéo do material e tratamento dos resultados;
inferéncia e inferpretacdo.

A andlise dos balancos dos saberes foi dividida em quatro grupos. No
grupo 1, procurou-se entender o que os futuros professores aprenderam sobre
experimentacdo durante a formacdo enquanto docente. O grupo 2 buscou com-
preender a maneira como que as aulas experimentais foram abordadas durante
a formacéo dos académicos. No grupo 3 foi verificado o que o estudante julga
de mais importante na experimentacdo. Por fim, no grupo 4 foi analisado o que
os futuros professores esperavam aprender sobre a experimentacdo. Os quatro
grupos buscaram evidenciar ao méximo a amplitude do papel da experimentacéo
tanto na formacdo docente quanto no Ensino de Quimica.

Na pré-andlise, os textos produzidos pelos licenciandos foram lidos na in-
tegra para conhecer o corpus da pesquisa e iniciar a organizaco e andlise. A
exploragdo do material foi feita a partir da identificacdo de ideias semelhantes e
suas codificacées. Para o processo de categorizacdo, analisou-se detalhadamente
as codificagdes buscando encontrar temas ou eixos em comum para obter um
menor reagrupamento, conforme mostra o Quadro 1 abaixo.

Quadro 1. Categorizacdo dos extratos do balanco do saber

Grupos Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3

Grupo 1: Aprendizados A experimentagdo

. Estimula a pesquisar, Associacdo entre a .
adquiridos sobre S pesq clacao e fora do laboratério de
. ~ discutir e pensar teoria e a prdtica P
experimentacdo Quimica
Grupo 2: Estratégias
de execugdo das Roteiros pré-

. ~ ; Forma remota -
experimentacdes durante a estabelecidos

formacéo inicial

Grupo 3: Importancia em se  Associac@o entre teoria Participagéo ativa

realizar experimentagdo e prdtica dos estudantes
Grupo 4: Perspectivas futuras  Realizacéo de mais Realizagdo de cursos
sobre a experimentagao experimentacdes formativos

Sobre o Quadro 1, as categorias apresentadas possuem os seguintes sig-
nificados:

«  Estimula a pesquisar, discutir e pensar: relacionado a textos que indi-
cavam agdes dos estudantes durante a realizacéo da experimentacao,
sendo capazes de construir seus conhecimentos;



*  Associacdo entre a teoria e a prética:
abrange respostas que evidencia-
vam a relacd@o entre conhecimentos
tedricos da Quimica com os con-
hecimentos préticos por meio da
experimentacdo;

»  Aexperimentacdo fora do laboratério
de Quimica: abarca balancos que
mostram outras possibilidades de
usar a experimentagdo, sobretudo
nas condicdes escolares;

* Rofeiros pré-estabelecidos: refere-se
as respostas que apontavam que as
experimentacdes nGo proporciona-
vam debates mais profundos porque
i@ estava tudo estabelecido desde o
inicio por meio de roteiros prontos;

» Forma remota: envolve a realizacé@o
de experimentacdes por meio de vi-
deos ou de atividades experimentais
para serem feitas em casa durante a
pandemia de covip-19;

* Participagd@o ativa dos estudantes:
inclui balangos em que indicam o
papel do professor como questiona-
dor, fazendo com que os estudantes
investiguem mais para conseguir
explicar os resultados;

*  Realizacdo de mais experimentacdes:
textos que englobam a necessidade
de realizar mais experimentacdes
para continuar aprendendo e saber
trabalhar de diferentes formas;

* Realizacdo de cursos formativos:
respostas que revelam a caréncia de
atividades experimentais durante a
formacao inicial e indicam a necessi-
dade de realizacdo de cursos especi-
ficos para ampliar os conhecimentos.

Por 0ltimo, a fase das inferéncias buscou
dar significado aos dados coletados, com a

interpretacdo apoiando-se nos sete elementos
da relac@o com o saber (atividade intelectual,
rede de significados, normatividade, relacéo
de saber, professor questionador, sujeito e
mobilizacdo), propostos por Francisco (2019),
em uma perspectiva de formacéo de professo-
res e de processo de ensino relacionado com
as caracteristicas da experimentacdo. Nesta
etapa, para cada categoria analisavam-se os
textos de modo a identificar caracteristicas dos
elementos da relacdo com o saber para inferir
a compreensdo formativa sobre o significado
da experimentacdo e suas caracteristicas.

Tais elementos analiticos da relacdo com
o saber buscam compreender o entendimento
dos futuros professores de Quimica a respeito
dos diferentes tipos e caracteristicas da experi-
mentacdo, a partir dos dados levantados pelos
extratos dos balancos do saber, constatando
se est@o sendo formados para ministrar os
diferentes tipos de experimentacdes como
docentes em formagéo.

Resultados e discussao

O balanco do saber apresentado aos estudan-
tes foi constituido por quatro (4) agrupamentos
a respeito do processo de formacéo com base
nas caracteristicas da experimentacéo. Os
resultados foram organizados e interpretados
de acordo com cada grupo.

Aprendizados adquiridos sobre a
experimentacao

A partir dos balancos dos saberes produzidos
pelos académicos, surgiram diferentes ideias
expressas sobre os conhecimentos obtidos
referentes & experimentacdo. Consequente-
mente, identificaram-se trés categorias con-
siderando as ideias semelhantes: (i) Estimula
a pesquisar, discutir e pensar; (ii) AssociagGo
entre teoria e prdtica; (i) Experimentacéo fora
do laboratério de Quimica.
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Na categoria “Estimula a pesquisar, discutir e pensar”, as justificativas
apontam que a experimentacdo possibilita que os estudantes se sintam mais &
vontade para pesquisarem, investigarem e discutirem com o educador, sendo
capazes de construirem seus conhecimentos:

E1: O aluno aprende mais na prdtica, entretanto, deve-se planejar a realizacéo
aproximando os estudantes dos termos técnicos e cientificos da quimica, através
de discussdes e questionamentos. (Relagdo com o mundo - rede de significado
e normatividade).

E2: Desde o momento que ingressei no curso de Licenciatura em Quimi-
ca, os educadores explicaram sobre a importancia das aulas experimentais na
formacdo de um licenciado em Quimica, que deve ser de fazer o estudante
pesquisar, pensar, discutir e refletir sendo os préprios responsdveis pelos seus
conhecimentos. (Relagdo com o mundo - rede de significado e normatividade).

E3: Considero a experimentacdo uma temdtica muito importante, pois a
pratica sempre é melhor do que a teoria, através da experimentacéo o professor
realiza perguntas investigativas, de modo com que os estudantes pesquisem e
discutam sobre o determinado assunto, possibilitando um maior rendimento de
aprendizado. (Relagdo com o mundo - rede de significado e normatividade).

Os balancos mostram que os estudantes consideram que a experimentacéo
deve ser realizada de tais modos: [...] através de discussées e questionamentos;
[...] deve fazer o estudante pesquisar, pensar e discutir [...]; [...] a partir de per-
guntas investigativas [...]. Essas justificativas condizem com as caracteristicas da
experimentacdo investigativa, quando as perguntas norteadoras possibilitam aos
estudantes pesquisarem e investigarem sobre o determinado assunto para com-
preenderem o assunto. Essa liberdade proporcionada durante a experimentacéo
leva os sujeitos serem mais ativos no processo de aprendizagem porque leem
sobre o assunto, pensam, escrevem e falam dos resultados obtidos, chegando
ao um consenso final a partir da mediagé@o do professor (Carvalho, 2018).

Analisando com os elementos formativos da relacdo com o saber, perce-
be-se que os argumentos envolvem a rede de significados e a normatividade, da
relagdo com o mundo, visto que as concepcdes dos licenciandos tendem para a
experimentacdo do tipo investigativa, apontando algumas de suas carcateristi-
cas. Ademais, E1 e E2 indicam que aprendem a partir de dominio de atividades
e dispositivos relacionais por meio da experimentagdo, ressaltando acdes de
pesquisar e pensar, e de debater e socializar, respectivamente (Charlot, 2021).

Entende-se que os futuros educadores t&m subsidios para atuar como pro-
fessores questionadores, pois apresentam dominio da rede de significados e da
normatividade sobre a experimentacdo investigativa. Esse dominio abrange o
conhecimento das normas exigidas para realizd-la, em um processo reflexivo,
a partir de discussdes sobre o tema trabalhado, dando significado aos conhe-
cimentos adquiridos e ndo havendo apenas a reproducéo de procedimentos
experimentais (Guimaraes, 2009).



No texto de E3, hd um destaque de que a
experimentacdo é melhor do que as aulas teé-
ricas, porque o professor realiza perguntas in-
vestigativas, o que provavelmente nGo acontece
nas aulas tedricas. Tal resultado corrobora com
os encontrados por Santos e Menezes (2020),
em que os autores destacam como desafios
da experimentacdo no ensino de Quimica a
dicotomia teoria/prdtica, sobretudo na maneira
como cada uma é explorada em sala de aula.

Contudo, é comum os estudantes consi-
derarem a experimentacdo uma metodologia
de aula mais atrativa, sendo possivel visualizar
os fendmenos ocorridos na pratica. Essas ca-
racterfsticas da experimentacdo se enquadram
no elemento formativo atividade intelectual da
relacGo com o mundo, pois indica a experi-
mentacdo como uma metodologia que pro-

porciona mais aprendizado para o estudante
(Francisco, 2019).

J& quando o estudante ressalta que “o
professor deve realizar perguntas investigati-
vas”, o elemento normatividade se destaca,
uma vez que retrata, de forma implicita, uma
das caracteristicas da experimentacdo investi-
gativa sobre como o professor pode conduzir
a aula. Sobre isso, Calefi, Reis e Rezende
(2015) destacam que o papel do educador
é auxiliar os estudantes no percurso das ex-
perimentacdes, no desenvolvimento de ideias
e no estudo dos conceitos cientificos a partir
da producéo de dados e suas interpretacdes.

Na categoria “Associagdo entre teoria e
prdtica”, as respostas apontam que a experi-
mentacdo ajuda a estabelecer vinculo entre
teoria e prdtica:

E4: A experimentacdo é uma metodologia
muito importante, principalmente na érea
de quimica, sendo possivel associar a
teoria estudada com o cotidiano de cada
estudante. (Relacdo com o mundo - rede
de significados e normatividade).

E5: A experimentacdo é uma forma
de chamar a atencéo dos alunos para
o conteldo ministrado, realizando dis-
cussdes sobre o assunto, e relacionando
a teoria estudada com a prética. (Relagao
com o mundo - atividade intelectual,
rede de significados e normatividade).

Nas respostas de E4 e E5, é possivel obser-
var que enfendem a experimentacGo como uma
atividade intelectual importante na Quimica
para despertar o interesse dos estudantes. Além
disso, apontam para a funcéo de integrar a teo-
ria com a prdtica, revelando uma das caracte-
risticas da experimentacdo ilustrativa, sobretudo
por focar na visualizacéo dos fenédmenos.

Dessa forma, o elemento normatividade
também fundamenta a concepcdo desses es-
tudantes para a experimentacdo ilustrativa, que
normalmente é mais facil de ser realizada e
conduzida. Isso ocorre porque ndo dé liberdade
para investigar e foca na comprovagéo de leis
e teorias outrora estudadas. Assim, muito pro-
vavelmente tal concepcdo serd a adotada por
esses futuros professores quando realizarem ex-

perimentacdes nas escolas em que trabalharem.

Santos e Menezes (2020) sublinham para
o distanciamento de aspectos importantes para
um aprendizado eficaz por meio da experimen-
tacdo ilustrativa, visto que ndo hd momentos de
debate sobre os resultados para a geracdo de
hipdteses e construcdo de uma base conceitual.

A justificativa de E6, referente & categoria
“A experimentacdo fora de um laboratério
de Quimica”, mostra outras possibilidades
de usar essa metodologia de acordo com as
condicdes escolares:

E6: Aprendi que a experimentacdo é um
pilar extremamente importante para o
ensino de quimica, né&o precisando ser
realizada necessariamente em laboratérios
de portas fechadas (Relagdo com o mundo
- atividade intelectual).
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De fato, a experimentacdo como atividade intelectual pode ser executada em
vdrios ambientes a partir de adaptacdes em relacdo aos reagentes e vidrarias,
assim como seus descartes e até mesmo utilizando de videos de experimentos.
Silva et al. (2020) ressaltam que todas essas estratégias podem auxiliar em
despertar a curiosidade, promovendo o didlogo e incentivando o processo de
ensino e aprendizagem.

Isso significa que a falta de laboratério de ciéncias nas escolas néo é fun-
damento para o ndo uso da experimentacdo para ensinar Quimica, uma vez
que ela é parte integrante da prépria construcdo do conhecimento quimico ao
longo da histéria. Portanto, em termos de formacdo, E6 mostra que isso ndo
serd um problema para si.

Resultados apresentados por Silva e Vasconcelos (2013) e Goncalves e
Goi (2021) mostram a experimentacdo com essas alternativas, sobretudo ao se
trabalhar em ambientes ndo formais e informais de ensino, como por exemplo,
em estacoes de tratamento de dgua.

Estratégias de execucao das experimentacdes durante a
formacao inicial

Nesse grupo, foram identificadas duas categorias: (i) Roteiros pré-estabelecidos,
com cinco respostas e (i) Forma virtual, com uma. Os balancos a seguir mostram
que grande parte das experimentacdes, quando realizadas, seguiam roteiros
estabelecidos pelo professor:

E1: Infelizmente na minha formag@o essa metodologia foi muito prejudicada
devido a pandemia, causada pela COVID 19, pois estou finalizando o curso e
quase nao tive aulas experimentais (Relagdo consigo mesmo — mobilizacdo). E
as poucas aulas que tive foram realizadas seguindo roteiro |4 estabelecido pelo
professor, ndo havendo discusséo e problematizacéo. (Relagdo com o mundo
- rede de significados e normatividade).

E2: Durante o curso as aulas foram realizadas no laboratério com base
nos contetdos que estavam sendo estudados e com um roteiro pronto e néo
aconteceram com frequéncia (Relagdo com o mundo - rede de significados
e normatividade).

E1 evidencia uma preocupacéo em termos de formacéo a respeito das pou-
cas experimentacdes realizadas, devido a pandemia do covip-19. Isso mostra a
mobilizacdo desse sujeito frente a uma deficiéncia em sua formagdo, trazendo
& tona uma dimensao identitdria. A mobilizacdo nasce do desejo do estudante
em querer realizar a experimentacéo, mas que foi interrompida com o inicio
das aulas virtuais.

Com a necessidade das atividades virtuais e pelas dificuldades enfrenta-
das, principalmente pelo acesso & internet, os professores tiveram que realizar



adaptacdes de maneira rdpida para as aulas.
Infelizmente, a realizacdo de experimentacoes
foi afetada e diminuida drasticamente, culmi-
nando em uma formacdo aquém da esperada
para ET1.

Outro ponto destacado, tanto por ET e
E2, é que as experimentacdes foram realizadas
por meio de roteiros pré-estabelecidos pelo
educador. Tais estratégias se enquadram na
experimentacdo ilustrativa (rede de signifi-
cados), realizada sem muitas provocacdes
e possibilidades de geracdo de hipdteses
(normatividade).

Em termos de formacdo, um enfoque
mais na experimentacdo ilustrativa, que se
direciona para demonstracdo de conceitos,
leis e teorias, e ndo promove muita discuss@o,
levard os licenciandos a trabalharem com
essa estratégia como rede de significados e
normatividade sobre a experimentacé@o. Se-
gundo Santos e Menezes (2020), isso traz uma
limitacdo conceitual sobre as possibilidades de
se desenvolver a experimentacéo.

Goncalves e Goi (2018) apontam que
uma forma de mitigar tais limitagdes é investir
na experimentacdo investigativa. Por isso, é
importante debater essas caracteristicas nos
cursos de licenciaturas, uma vez que permite
“desmistificar o laboratério tradicional de
ensino e fazer que esse espaco seja utilizado
em prol da pesquisa e investigac@o” (p. 136).

Na categoria “Forma virtual”, o estudante
ressalta que, mesmo com o ensino de forma
online, o educador atuou como professor
questionador/mobilizador, adaptando a expe-
rimentacdo de acordo com a realidade que
estava sendo vivenciada:

Eé: Ao decorrer do curso os professores
nos apresentaram o laboratério, mas com
o inicio da pandemia ficamos impossibilita-

dos de prosseguir com as aulas presenciais

préticas. Alguns professores se dedicaram
& formacéo dos alunos e se esforcaram
para fazer aulas experimentais, mesmo
que a distdncia, usando como principal
ferramenta o Google Meet. (Relagdo com
o outro — professor questionador).

Ao mencionar que “[...] alguns profes-
sores se dedicaram & formacao dos alunos e
se esforcaram para fazer aulas experimentais
[...], embora E6 nédo informe como foram
essas experimentacdes via tecnologia digital,
nota-se que o educador atuou como profes-
sor questionador/mobilizador para manter
da melhor forma a relacdo com o outro ao
adaptar as aulas.

Mesmo de forma virtual, é possivel
desenvolver a experimentacdo por meio de
videos ou planejar atividades que os estu-
dantes possam fazer em casa. As estratégias
podem ser tanto ilustrativas quanto investi-
gativas e problematizadoras, dependendo
da intencionalidade de ensino do professor.
A forma como é realizada a experimentacdo
pode influenciar na compreensao dos futuros
professores a respeito do conteGdo e da ex-
perimentacdo, principalmente quando é tra-
balhada de forma online, havendo uma maior

dificuldade de contato entre o professor-aluno
(Silva et. al., 2020).

Importancia em se realizar a
experimentacao

Nesse grupo duas categorias emergiram da
andlise dos balancos: (i) Associacdo entre
teoria e prdtfica (muito semelhante & apresen-
tada no item 3.1) e (i) Participacdo ativa dos
estudantes. A andlise mais detalhada foca na
segunda categoria.

Quatro dos estudantes consideram de
suma importancia a participacdo ativa dos
estudantes nas experimentacdes, bem como
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quando o professor atua como professor questionador, incentivando os estudantes
a investigarem mais para conseguirem explicar os resultados:

E3: No meu ponto de vista, para que haja resultados significativos o professor
precisa instigar o estudante, a fim de conhecer os conhecimentos prévios que
o sujeito carrega consigo, para poder saber planejar a aula. (Relagdo com o
outro e relagdo com o mundo - professor questionador, rede de significados
e normatividade).

E4: A experimentagGo é importante pois, além de permitir um conhecimento
mais aprofundado, o estudante precisa pesquisar e investigar para obter um
resultado, a partir da problemdtica elaborada pelo educador, possibilitando sair
dos métodos tradicionais das aulas que acabam sendo menos dinémicas, e co-
locando os estudantes como sujeitos atuantes, gerando um maior rendimento de

aprendizagem. (Relagdo com o mundo - rede de significados e normatividade).

E5: Quando o estudante faz o uso da experimentacéo, ele coloca em uso todos
os seus sentidos facilitando a assimilacdo dos contetdos. (Relagdo consigo

mesmo — mobilizacao).

Tanto E3 quanto E4 ressaltam o papel do professor durante a experimen-
tacdo em “o professor precisa instigar o estudante” e “a partir da problemdética
elaborada pelo educador”, respectivamente. Em ambos os casos, verifica-sae a
presenca do elemento formativo professor questionador/mobilizador proposto
por Francisco (2019). Ou seja, tais estudantes entendem que a responsabilidade
é do professor para explorar os conhecimentos prévios dos estudantes e tornd-los
mais atuantes, mais ativos no processo de aprendizagem.

Charlot (2013) chama a atencéo para os desafios do professor contempo-
réneo, sendo um deles superar a ideia de professor de informacées e avancar
para o professor de saber. Isso significa ser esse professor questionador/mobili-
zador na concepcao de E3 e E4, algo que eles carregardo em si quando forem
trabalhar com as experimentacdées em suas turmas.

Quando o E3 destaca “[...] conhecer os conhecimentos prévios que o su-
jeito carrega consigo [...]” e E4 aponta que “[...] o estudante precisa pesquisar
e investigar para obter um resultado [...]", estéo se referindo & normatividade
exigida dentro da experimentacdo investigativa e problematizadora (rede de
significados), pois é a partir do didlogo entre os estudantes e professores sobre
um assunto particular que é interessante planejar o que serd estudado.

Para Francisco Junior, Ferreira e Hartwig (2008), a experimentacdo pro-
blematizadora possibilita que os estudantes reflitam, discutam sobre o tema,
levantando hipéteses sobre as metodologias a serem realizadas, alcancando
os resultados, sob a supervisdo do educador que estard monitorando todas as
etapas da aula. Assim, os autores destacam que o objetivo dessa experimentacéo
é explorar o senso critico dos futuros docentes, a partir da pesquisa, didlogo e
escrita, possibilitando a formacédo de professores questionadores.



J& E5 destaca que com a realizacdo da
experimentacdo é possivel obter uma melhor
compreensdo dos contetdos. O futuro docen-
te ressalta que “[...] uso todos os meus sen-
tidos facilitando a assimilacdo do conteddo”.
Aqui o que se observa é a mobilizagéo como
elemento formativo, pois o estudante utiliza
a experimentacdo como forma de buscar
significdncia na compreensdo do assunto tra-
balhado, colocando-se como préprio recurso
para aprender (Charlot, 2021).

Perspectivas futuras sobre a
experimentacao

Neste Gltimo grupo, as categorias emergidas
foram “Realizagdo de mais experimentacées”
e “Realizagdo de cursos formativos”. Trés
balancos de saber se enquadram na primeira
categoria, cujos estudantes afirmam a neces-
sidade de realizar mais experimentacdes para
continuar aprendendo e saber trabalhar de
diferentes formas:

E1: Futuramente espero que meus profes-
sores foquem nas aulas experimentais, a
fim de que possamos aprender cada vez

mais. (Relacdo consigo mesmo - sujeito)

E2: Espero aprender mais técnicas de
como realizar experimentacdes. (Relagao

consigo mesmo - mobiliza¢ao)

No trecho do E1 “espero que meus pro-
fessores foquem nas aulas experimentais |[...]",
observa-se a preocupacdo do estudante em
ter feito poucas aulas experimentais durante o
curso, enfatizando a questdo da aprendizagem
Quimica e ndo tanto os aspectos formativos
de como desenvolver as experimentacdes.
Ademais, ele transfere a responsabilidade
dessa aprendizagem aos professores.

Tal transferéncia remete & ideia de moti-
vacdo, algo que vem de fora, o que caracte-
riza o elemento formativo sujeito, da relacdo

consigo mesmo, que, embora esteja afetando
o estudante, sGo os professores que fardo as
acdes para ampliar o aprendizado.

Em contrapartida, E2 mostra uma mo-
bilizacdo, pois é um desejo do sujeito em
aprender e se colocar como recurso para isso
acontecer, quando afirma “espero aprender
mais técnicas [...]". O interesse do estudante
em querer aprender parte de si mesmo, a partir
de uma dimensdo identitdria e epistémica.

Na categoria “Realizar cursos especificos
sobre experimentacdo”, é notério verificar
que alguns estudantes tiveram poucas aulas
experimentais ao longo do curso. Para suprir o
prejuizo, os estudantes pretendem realizar um
curso de experimentacdo especifico. Apesar de
haver poucas aulas realizadas, é possivel per-
ceber a importancia dada & experimentacéo
no ensino de Quimica:

E3: Como jd estou finalizando o curso e tive
poucas aulas experimentais, pretendo fazer
um curso especifico sobre experimentacéo,
pois percebo que seja uma metodologia
de ensino riquissima para trabalhar com
os estudantes. (Relacdo consigo mesmo
- mobilizagdo).

Nesse resultado, identifica-se que E3 se
mobiliza em busca do saber a respeito da ex-
perimentacdo, citando as poucas aulas e afir-
mando que fard um curso. Quando a atitude
parte do sujeito em querer investigar, pesquisar
e aprender, forna-se mais facil a compreensdo
do contetdo, pois o estudante é um sujeito
mobilizado pelo desejo de aprender.

Charlot (2001) explica que é o conceito
de mobilizacdo que conecta o sujeito a um
saber, desencadeando a entrada no processo
de aprendizagem e transformando o saber em
um objeto de desejo. E essa a diferenca entre
os balancos, pois enquanto E1 quer aprender
a partir do outro, E2 e E3 querem aprender
por si préprios.
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Em termos de formacdo docente, percebe-se que os licenciandos querem
ir além da formacéo inicial sobre as bases conceituais da experimentacéo no
ensino de Quimica. Tais resultados se assemelham com os encontrados por
Goncalves e Goi (2018), que apontam para necessidade de constante formacéo
para aprofundar seus conhecimentos sobre a experimentacdo em busca de um
processo de ensino e aprendizagem cada vez melhor.

Consideragdes finais

Os resultados mostraram que as concepcdes dos estudantes perpassam pelos
diferentes elementos formativos, com destaque para a atividade intelectual sobre
a importéncia da experimentacéo no Ensino de Quimica e a rede de signifi-
cados e normatividade, que revelam as diferentes estratégias de desenvolver a
experimentacdo (ilustrativa, investigativa e problematizadora) de acordo com
suas caracteristicas.

H& uma mescla entre as concepgdes sobre a experimentacéo. Parte dos
estudantes mostra uma formacdo docente mais proxima da experimentacdo in-
vestigativa, uma estratégia que foca um ensino investigativo a partir de situacoes
criadas para coletar dados, levantar hipéteses e debater explicacdes. A outra
parte aproxima-se da experimentacdo ilustrativa, onde se trabalha com roteiros
pré-estabelecidos e se d& pouca liberdade de aprendizagem aos estudantes.

Dessa maneira, entende-se que o perfil de formacao dos futuros professores
de Quimica estd condizente com a realidade escolar e apresenta uma transicao
entre diferentes estratégias de ensino. Além disso, destaca-se para a necessidade
de retomada das experimentacées devido ao periodo afetado pela pandemia
de covip-19.

Em um contexto de formacdo de professores, é crucial que a experimenta-
céo seja debatida ndo apenas como parte das disciplinas préticas, superando
limitagdes como: (i) a dicotomia entre teoria e prdtica no Ensino de Quimica;
(i) o excesso de experimentacdes com pouca liberdade de pensamento aos es-
tudantes; (i) o mito de que a experimentacdo é feita apenas de uma maneira.

Para isso, é preciso continuar fomentando os debates sobre experimentacao
como uma metodologia de ensino que engloba diversas estratégias. Além disso,
a infegrac@o entre universidades e escolas, por meio de programas de formacéo
docente como PiBID e Residéncia Pedagdgica, estdgios supervisionados e projetos
de extens@o que empregam os principios da experimentagéo, pode enriquecer a
formacao docente e provocar mudancas mais amplas nas concepcoes.
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Resumen

En este articulo de investigacién, el objetivo fue problematizar las interpretacio-
nes de las fracciones en el aula de matemdticas, partiendo de los procesos de
particiéon del queso empleados por los tenderos en la ciudad de Barranquilla,
Atléntico, Colombia. Se siguié un enfoque cualitativo, que incluyé una fase
etnogrdfica en la que se realizaron entrevistas semiestructuradas a distintos
comerciantes, asf como una fase educativa en la que se empled un enfoque
paralelo y comparativo para estructurar planes de clases sobre las fracciones.
El marco de referencia incluyé los referentes teéricos del Programa de Etnoma-
temdticas y las diversas representaciones de las fracciones. Se evidencié que los
estudiantes comprendieron algunas representaciones de las fracciones como
parte-todo, medida y operador.

Palabras clave

educacién matemdtica; fracciones; etnomatemdticas; planes educativos;
aprendizaje activo

Abstract

The aim of this research article was to problematize the interpretations of
fractions in the mathematics classroom, based on the cheese partitioning pro-
cesses used by shopkeepers in the city of Barranquilla, Atléntico, Colombia.
A qualitative approach was followed, which included an ethnographic phase
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with semi-structured interviews conducted with various merchants, as well as an educational phase
that employed a parallel and comparative approach to structure lesson plans on fractions. The
theoretical framework included references from the Ethnomathematics Program and various repre-
sentations of fractions. It was found that students understood some representations of fractions as
part-whole, measure, and operator.

Keywords

mathematics education; fractions; ethnomathematics; educational plans; active learning

Resumo

Neste artigo de pesquisa, o objetivo foi problematizar as interpretacées de fracdes na sala de
aula de matemdtica, partindo dos processos de particdo do queijo utilizados pelos comerciantes
na cidade de Barranquilla, Atlantico, Colémbia. Seguiu-se uma abordagem qualitativa, que
incluiu uma fase etnogréfica na qual foram realizadas entrevistas semiestruturadas com diversos
comerciantes, bem como uma fase educacional na qual foi empregada uma abordagem paralela
e comparativa para estruturar planos de aula sobre fracées. O quadro teérico incluiu referéncias
do Programa Etnomatemdtica e as diversas representacoes de fracées. Evidenciou-se que os alu-
nos compreenderam algumas representacées de fracdes como parte-todo, medida e operador.

Palabras-chave

educacdo matemdtica; fracdes; etnomatematica; planos educacionais; aprendizagem ativa



Introduccion

La investigacién que se presenta surge a raiz de
las dificultades que enfrentan los estudiantes
al realizar actividades relacionadas con las
fracciones, las cuales, en la mayoria de los
casos, se derivan de una falta de compren-
sién conceptual de esta nocién. Se propone
una alternativa para orientar la clase a partir
de un enfoque didéctico del Programa de
Etnomatemdticas, basado en la propuesta
de Aroca (2022). Esta propuesta es una de
los pocas que proporciona al Programa de
Etnomatemdticas un enfoque didéctico para
el aprendizaje paralelo y comparativo de las
matemdticas escolares con las mateméticas de
prdcticas sociales, en este caso, relacionadas
con la venta menudeada de queso en tiendas
de barrio.

El enfoque didactico del Programa
de Etnomatematicas: de las
practicas cotidianas al aula de
matematicas

Segun Aroca (2022), la fase etnografica cons-
tituye el momento en el cual se busca describir
los saberes matemdticos comunitarios y los
conocimientos matemdticos personales que
estdn vinculados a prdcticas sociales. En
esta fase etnogréfica, la actividad analizada
fue la venta de quesos en tiendas de barrio.
Asimismo, se tuvo el propésito de compren-
der la realidad de los sujetos investigados.
En relacién con esta prdctica, Rodriguez
et al. (2022) sostienen que en las précticas
de venta del queso existen diversas activida-
des matemdticas, entre las que se incluye el
sistema de medidas de kilo, medio kilo, y un
cuarto de kilo, cuyas medidas son utilizadas
y conocidas por profesores de matemdticas
y, a partir de cierta edad, por estudiantes.
En esta investigacion, se llevé a cabo una
clasificacién mds detallada del sistema de

medida y se problematizaron los resultados
en un ambiente de aprendizaje.

Posteriormente, se lleva a cabo una se-
gunda etapa, denominada fase educativa.
Para este caso, se disefiaron planes de clases
que enriquecen el pensamiento numérico de
los estudiantes, vinculando la actividad de
los tenderos con el proceso de comprensién
de las fracciones. Con ello, se mostré a los
estudiantes la importancia y la aplicabilidad
de los conceptos matemdticos en un contexto
conocido para ellos. En tales condiciones, los
alumnos pueden construir procesos de razo-
namiento, crear autoconfianza y, por ende,
generar actitudes positivas hacia su propia
capacidad de resolucién de problemas (Lli-
nares, 2013).

Las tiendas de barrio y las
fracciones en el menudeo del queso

Las tiendas de barrio muestran un trasfondo
cultural que revela su carécter auténticamente
social y son inseparables de su comunidad,
de su vecindario, ya que refuerzan su iden-
tidad (Pdramo, 2009). En cada barrio de la
ciudad de Barranquilla no faltan las tiendas,
las cuales son muy visitadas a lo largo del dia
por personas que, en muchas ocasiones, com-
pran alli debido a la cercania a sus hogares y
adquieren pequefas cantidades por diversas
razones (capacidad adquisitiva, bajos costos,
suministro diario); también las frecuentan para
socializar con amigos (Pdez y Pérez, 2005). Es
comun que los nifos, a partir de cierta edad,
frecuenten las tiendas de barrio debido a la
cercania a su residencia, ya que sus padres
comienzan a darles ciertas responsabilidades,
entre las cuales estd ir a la tienda a “hacer el
mandado” (ir de compras). Por lo general,
dentro de esos productos, hay varios que estan
“porcionados”, fraccionados o menudeados,
como el aceite, el azicar, el arroz, la yuca, el
queso, entre otros.
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De acuerdo con Acevedo (2008, citado en Bossa, 2012), el menudeo se
refiere a la accién de obtener cantidades muy pequefas de diferentes productos
cuya unidad de empaque original es costosa o excesiva en tamafo, dada la
periodicidad de ingresos, para cierfo segmento de consumidores, por ejemplo:
media libra de queso, un cuarto de panela, medio cuarto de aceite, tres cuartos
(doce onzas) de arroz o azlcar, media ahuyama, entre otfros casos. La venta de
queso es uno de los productos que mds se fracciona o menudea. Esta interaccién
entre cliente, tendero y menudeo de productos proporciona una despensa de
experiencias que pueden ser problematizadas en clases de matematicas.

Las fracciones y la realidad

Las fracciones son uno de los temas fundamentales en los planes de clases de
aritmética y se consideran esenciales para acceder al plan de estudios de ma-
temdticas de secundaria, especialmente en los dominios de medida, dlgebra,
geometria y probabilidad. Por ende, las fracciones constituyen una base funda-
mental para comprender los procedimientos y conceptos de otras asignaturas
que dependen de ellas. Fandifio (2009), Rodriguez-Pérez (2019), Tsung-Lung y
Hui-Chuan (2016), Llinares (2013) y Lewis (2016) han llegado a la conclusiéon
de que la comprensién de las fracciones por parte de los estudiantes se basa
en sus experiencias con la particién, es decir, en la relaciéon entre un nGmero de
partes y el nimero total de partes. Avila (2006) identifica una relacién entre una
parte y un todo, es decir, relaciones entre medios, cuartos y medios cuartos, con
una unidad de referencia como el kilo, la libra, la arroba, el litro, entre otros.

Adicionalmente, se sabe que las dificultades en el entendimiento y compren-
sién del significado de las fracciones, tanto por parte de los estudiantes como de
los docentes, radican en el desconocimiento u olvido involuntario de la existen-
cia de diversos significados, como parte-todo, cociente, representacién, razén,
operador, porcentaje, nimero racional, punto de una recta orientada, medida,
decimales, mencionados por Arenas-Pefaloza y Rodriguez-Vasquez (2020).

Lépez (2018) y Kieren (1988) encontraron que el contenido matemdtico,
especificamente las fracciones que se ensefa a los estudiantes, no se adecuta a
este mundo tan globalizado donde se aprende con los mismos pardmetros que
se ensefaron a nuestros abuelos hace muchos afios; por lo tanto, la nocién de
fraccién debe enfocarse en contextos reales. Cortina (2014) confirma que el
aprendizaje de las fracciones se fundamenta en identificar las nociones mate-
méticas que los alumnos han desarrollado como resultado de las experiencias
escolares y extraescolares previas, ya que las experiencias son esenciales para
vincular el concepto matemdtico del significado de las fracciones.

La figura 1 presenta un resumen de lo expuesto hasta el momento sobre el
objeto de estudio e investigaciones que respaldan lo afirmado en dicha figura.



Figura 1. Resumen de autores de esta investigacién

Aroca (2013) afirma que el Programa
Etnomatemdticas brinda las posibilidades de
trabajar en pro al aprendizaje de los estudiantes a
partir de las vivencias de su contexto para que
obtengan un aprendizaje diferente y significativo a
través del aprendizaje paralelo y comparativo.

D’Ambrosio (2002)
Aroca (2013)

Aroca (2022)
Rodriguez et al., (2022)

Desde las prdcticas

sComo podriamos aportar
para la construccién de
significados sobre las
fracciones?

Camacho (2008), menciona que el contenido
matemdtico, especificamente las fracciones que se le
estd ensefiando a los estudiantes, no es la apropiada
para este mundo tan globalizado donde se aprende
con los mismo pardmetros que es les ensefié a
nuestros padres hace ya muchos afios.

Fuente: elaboracién propia.

Metodologia

La presente investigacién, enmarcada den-
tro del enfoque diddctico del Programa de
Etnomatemdticas, se desarrollé desde una
perspectiva cualitativa y constéd de dos fases:
una etnogréfica y otra educativa (Aroca,

2022).

Fase etnografica

Las personas que participaron en la inves-
tigacién, todos residentes en la ciudad de
Barranquilla y cuyo oficio es ser tenderos
de barrio, presentan las siguientes carac-
teristicas generales: Jorge, con 30 afios de
experiencia, cuya tienda se encuentra en
el barrio La Luz; Chechy, con 35 afios de
experiencia, cuya tienda estd ubicada en el
barrio Costa Hermosa; Nubia, con 11 afos
de experiencia, y Antonio, con ocho afios de
experiencia, cuyas tiendas estén situadas en
el barrio 7 de Abril.

Se hace necesario
vincular las fracciones
con actividades
cotidianas presentes en
un contexto real

cotidianas al aula
de matemdticas

Kieren (1988

Llinares y Sdnchez (1997
Avila (2006

Lépez (2008
Fandifio (2009
Llinares (2013
Cortina (2014
Tsung y Hui (2016
Lewis (2016

Avila (2019
Rodriguez (2019
Arenas & Rodriguez (2020

Autores que lo confirman

Para llevar a cabo la fase etnogrdfica, se
procedié a visitar a los tenderos seleccionados
en sus lugares de trabajo. Alli se realizaron
cuatro trabajos de campo, uno con cada ten-
dero. Las principales preguntas de la entrevista
fueron: ¢cémo aprendié el oficio de tendero?,
¢cudntos afos de experiencia tiene?, 2cémo
realiza el proceso de particién y menudeo del
queso para su venta? En el ¢ltimo trabajo de
campo, se entrevisté a un tendero con un “que-
so redondo” (base circular), a diferencia de los
tres primeros entrevistados, cuyos quesos eran
“cuadrados” (base cuadrada).

Para el andlisis de las entrevistas de los
tenderos del barrio, se utilizé el enfoque
propuesto por Braun y Clarke (2006). Especi-
ficamente, se siguieron las siguientes etapas:

1. Familiarizacién con los datos: se
transcribieron las grabaciones de las
entrevistas, registradas en un teléfono
celular, a texto utilizando una planilla
de OneNote.
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2. Generacién inicial de cédigos: se identificaron palabras o frases (cédi-
gos) que permitieran agrupar las palabras clave mencionadas por los
entrevistados, resaltdndolas con distintos colores.

3. Busqueda de temas: se realizé una triangulacién sobre las expresiones
o palabras utilizadas por los comerciantes al momento de cortar el
queso en las entrevistas y algunas nociones de fracciones. Por ejemplo,
las palabras menudear, calcular, dividir, porcionar, entre otras, fueron
asociadas a la categoria “representacién de fracciones” y agrupadas
en ella.

4. Revisién de temas: se identificaron los saberes y conocimientos mate-
maticos presentes en la venta del queso.

Fase educativa

La fase educativa constituye el momento en el que se reflexionan y proble-
matizan los resultados obtenidos en la fase etnogrdfica, ya sea a través de
grupos focales o en un aula de matemadticas, con el propésito de lograr una
ensefanza paralela y comparativa entre el saber matemdtico comunitario y
los conocimientos matemdticos personales estudiados en la fase etnogrdfica,
y el saber escolar que se ensefia en las clases de matemdticas. En esta fase,
no se trata de que los alumnos aprendan a vender queso; se trata mds bien de
valorar el saber y conocimientos mateméticos vinculados a dicha actividad y de
comprender las conexiones que ellos hacen con el saber matemético escolar.
Esto otorga a las matemdticas escolares un componente cultural y una relacién

con las prdcticas del contexto sociocultural de la institucién educativa, como
planteé D’Ambrosio (2002).

En la fase educativa, se buscaron conexiones entre el saber escolar referido
a las fracciones, los significados de fraccién de los estudiantes y los significados
de los tenderos sobre partir, fraccionar, fragmentar, dividir, porcionar, menudear
y cortar el queso. Los estudiantes que participaron en esta fase, ambos de 12
afos y cursando sexto grado, fueron Yuli y Victor Daniel, pertenecientes a insti-
tuciones educativas publicas.

En la figura 2 se presenta una sintesis del disefio y la metodologia de la
investigacién realizada.



Figura 2. Sintesis del disefio y metodologia de investigacién

Cuatro trabajos de

1 campo: visita a
cuatro tenderos de
varrio de la ciudad
de Barranquilla

Observacién

participante:

fragmentacion

del queso para
2 su venta por

Se analizé la
parte del tendero

informacién obtenida
por medio de cdmara

de video, del celular y

del uso de
transcripciones

3

Fuente: elaboracién propia

Resultados

Resultados de la fase etnografica

A continuacién, se realizard una descripcién
del lenguaje, procedimientos y técnicas ma-
temdticas de los tenderos, evidenciados en la
préctica del menudeo del queso en tiendas
de barrio, y cémo a partir de lo encontrado
se llevé a cabo una ensefanza paralela y
comparativa de lo que se entiende por el
significado o representacién de fracciones, en
sus inferpretaciones como parte-todo, como
medida y como operador.

El lenguaje matematico artesanal

Durante la entrevista realizada se observé un
lenguaje propio de los tenderos en su prdc-
tica (por ejemplo: menudeo, divisién, corte,

‘{\ Etnogrdfica Educativa

Construcciéon de la matriz de
aciertos y desaciertos para
sus ajustes, reconstruccién

del plan de clases

Aplicacién del

plan de clase en "5
el marco del
aprendizaje

paralelo y
comparativo por
medio de la

prueba piloto.

Construccién del plan
de clases con base en
los resultados
obtenidos en la fase
etnogrdfica.

4

porcionar y particién). Este es una represen-
tacién del saber matemdtico comunitario; es
decir, lo matematico que se da por compartido
entre los tenderos. Las técnicas que emplea
cada uno, las cuales no hacen parte del sa-
ber matemdtico comunitario, se consideran
conocimiento matemdtico, es decir, lo propio
de cada persona. Lo que se evidencié sobre el
saber matemdtico comunitario hace referencia
al proceso o accién de convertir pedazos de
queso en porciones mds pequefias para su
venta, mientras que trozo, pedazo, recortes y
porcién son el resultado de realizar la accién. La
palabra acomodo hace alusién a la ubicacion
estratégica de los trozos de quesos en la vitri-
na; regularmente tiene implicitos procesos de
suma y resta de porciones. Luego de identificar
las expresiones o palabras empleadas por los
tenderos del barrio al momento de menudear
el queso para su venta, se vincularon a los
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conceptos matemdticos representados en las fracciones, en este caso las nociones
y representaciones de: parte de un todo (dividir el queso en porciones, es decir, de
una libra de queso se pueden obtener una porcién de media libra y dos porciones
de cuatro onzas); una medida (cada porcién de queso resultante de la divisién de
un todo tiene un peso expresado en fracciones); y un operador (multiplicacién de
fracciones para hallar el valor numérico de cada porcién de queso).

Ademads, los tenderos manejan varias formas de queso a los cuales deno-
minan queso cuadrado, queso rectangular y queso redondo, como se puede ver
en la figura 3.

Figura 3. Los fres tipos de formas del queso: 1) cuadrado; 2) rectangular; 3) redondo

Fuente: elaboracién propia.
Proceso y técnicas del menudeo del queso

Al momento de partir cada tipo de queso se evidencié la forma de particién (corte)
del queso, en la que se procede a hacer unas lineas imaginarias (semicortes),
dos diagonales partiendo desde cada esquina y una horizontal o vertical depen-
diendo la ubicacién del queso, esto con el fin de establecer cudl es la mitad del
bloque de queso. En esta técnica, el tendero usa una linea vertical como guia
y con la ayuda del cuchillo corta o divide el bloque de queso en dos pedazos
semejantes, y asi sucesivamente (figura 4).

Figura 4. Proceso y técnicas de particién del queso

Fuente: elaboracién propia.



Porciones resultantes de la division del
queso

Los cortes de queso en el bloque que mas
realizan los tenderos son los primeros cua-
tro, que marcan las guias para los siguientes
cortes. Es decir, en promedio, un bloque de
queso tiene 34 libras (17 kilos) y se corta en
cuatro partes iguales, lo que significa que

Figura 5. Formas en que se puede dividir una libra

Fuente: elaboracién propia.

Del mismo modo, se utiliza la suma o resta
de estos pedazos o porciones del queso para
despachar la cantidad que los clientes desean.
Por ejemplo, si un cliente desea doce onzas
de queso (% de libra) se puede proceder asi:
Y4 de libra (cuatro onzas) mds 2 libra, lo que
sumaria doce onzas. Incluso se puede vender
hasta la mitad de cuatro onzas y en algunos
casos la mitad de estas, es decir, dos onzas;
de este modo se puede evidenciar la fraccién
como una representacion de medida. Como

cada 1/4 del blogue tiene aproximadamente
8 libras (4 kilos). Al repetir el proceso nueva-
mente, se obtiene que cada uno de los trozos
resultantes tiene 2 libras (1 kilo). A partir de
un pedazo de estos, se pueden obtener los
siguientes cortes: una libra, V2 de libra, V4
de libra, cuatro onzas (oz) y 12 onzas = %
de libra. La figura 5 ilustra esta Gltima parte
del proceso.

de queso

lo afirma Avila (2006), implica que existe una
relaciéon entre una parte y un todo, es decir,
relaciones entre medios y cuartos con una
unidad de referencia: el kilo o la libra; asi,
al operar las fracciones se pueden realizar
sumas, restas, divisiones y multiplicaciones.
Por ofra parte, las porciones mds pequefias
se van anadiendo a otras porciones restantes
para calcular asi el peso solicitado por el
comprador, como se evidencia en la figura 6.

Figura 6. Proceso de acomodo de fracciones para el célculo del valor numérico o aproximacién al precio

Fuente: elaboracién propia.
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Resultados de la fase educativa

Teniendo en cuenta lo observado durante el proceso de particiéon y menudeo del
queso, se procede al disefio de planes de clases con el objetivo de problematizar
lo encontrado en la fase etnogrdfica.

Para la realizacién de esta fase educativa, se llevé a cabo un pilotaje de
los planes de clases con dos estudiantes de sexto grado, teniendo en cuenta las
matemadticas encontradas en la fase etnogréfica y lo propuesto por el Ministerio
de Educacién Nacional de Colombia (MeN) en el 2006, donde se expresa la
necesidad de explicar las matemdticas a través del entorno de los estudiantes.

Se hace necesario comenzar por la identificacién del conocimiento matemdético
informal de los estudiantes en relacién con las actividades précticas de su entorno
y admitir que el aprendizaje de las matematicas no es una cuestién relacionada
Unicamente con aspectos cognitivos, sino que involucra factores de orden afectivo

y social, vinculados con contextos de aprendizaje particulares. (p. 47)

Este pilotaje se desarrollé bajo la temdtica de las fracciones, cuyos propé-
sitos de aprendizaje estdn establecidos en los Derechos Bésicos de Aprendizaje
(oBA) del MEN (2016): “Proponer y utilizar diferentes procedimientos para realizar
operaciones con nimeros enteros y racionales; y justificar diferentes estrategias
para resolver problemas con nimeros enteros, racionales (en sus representaciones
de fraccién) en contextos escolares y extraescolares” (p. 45).

Los resultados del pilotaje arrojaron datos que permitieron mejorar dichos
planes de clases por medio de la matriz de aciertos, desaciertos y ajustes, pro-
puesta por Aroca (2022).

El plan de clases estuvo estructurado en cuatro momentos de acciones para
las distintas prdcticas pedagdgicas: exploracién, estructuracién, préctica escrita
y valoracién, los cuales se detallarén a continuacién.

Momento de exploracién

En este momento se exploran los conocimientos previos sobre el objeto de estudio.
Es decir, este momento le permite al profesor tener un diagnéstico de los conoci-
mientos de sus estudiantes sobre el tema de investigacion. Para ello, se tiene en
cuenta lo planteado por el MeN (1998) en los Lineamientos Curriculares, dado que
al explorar la realidad de los estudiantes es mas facil “comprender el significado
y construir modelos que buscan explicar fragmentos de la realidad a partir de una
interaccién permanente con el objeto que se estd estudiando” (p. 97).

Para lograr lo anterior, se pregunté qué comprensién tienen sobre las frac-
ciones y sus operaciones como suma, resta, multiplicacién y division. Luego
se proyecté un video que mostré en gran parte la fase etnogrdfica (figura 7).
Posteriormente, se pregunté sobre aspectos generales de la venta menudeada
del queso.



Figura 7. Momento de exploracién. Los estudiantes observan el video del proceso de divisién del queso

Fuente: elaboracién propia.

Luego, cada alumno describe la matemé-
tica involucrada en los procesos observados,
mencionando algunas formas de fraccionar
o partir el queso; también expresa concep-
tos sobre fracciones. Asi mismo, a través de
entrevistas, uno de los estudiantes responde
a la pregunta: “2En el proceso del menudeo
del queso se involucran las fracciones?”: “Si,
cuando los tenderos estén menudeando el
queso vi que decian media libra, cuatro onzas,
una libra y la mitad, cosas que se parecen a
lo que vimos en la clase de matematicas y que
cada pedacito de queso tiene un peso y un pre-
cio (valor a pagar), si es grande o pequefo”.

Ademds, los estudiantes tenian conoci-
mientos sobre las fracciones y estos se relacio-
naron con los videos educativos presentados.
También se explicaron de manera general
algunas representaciones de las fracciones
(como parte de un todo, como una medida y
como operadores), para luego ser analizados
con mds detalle en el momento de exploracién.
Los datos de esta investigacién bien pueden ser
interpretados por otros tipos de representaciones
de fracciones, como porcentaje, decimal, etc.

Momento de estructuracion

En este momento se realiza una conceptuali-
zacién, ensefanza explicita y modelacién con
relacién al objetivo de aprendizaje; es decir, se

lleva a cabo un andlisis sobre las interpretacio-
nes mencionadas en el momento anterior, para
luego realizar una actividad prdctica con la
finalidad de generar una ensefianza paralela
y comparativa sobre las fracciones.

En palabras de Kieren (1988), en la cons-
truccién del nGmero racional, las imagenes en
el sentido fisico, pictérico o mental tienen un
papel muy relevante. La idea de mitad, por
ejemplo, estd asociada a imdgenes de cortar,
de simetria e incluso de calcular numéricamente
la mitad, para la construccién de la representa-
cién del significado del némero racional o can-
tidades expresadas en fracciones. Es necesario
contar con imdgenes mentales asociadas a algo
fisico (tangible). Este aspecto tiene un papel
potencial al momento de crear estructuras de
conocimientos. Un ejemplo claro se encuentra
vinculado a las imégenes de cortar y calcular
numéricamente la mitad de algo.

Por esta razén, con el propdsito de que
los estudiantes construyeran significados de
las fracciones, se realizé la actividad: “ilas
manos en el queso y el peso en la vistal”. En
ella, el estudiante tuvo a su disposicién un
blogque mediano de queso previamente pesa-
do. Luego, se le pidi6 que partiera el queso
en cuatro partes iguales y empleara la técnica
de los tenderos. Inmediatamente después, hizo
una estimacién de cudnto pesaba cada uno
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de los cuatro trozos resultantes. Luego, realizé este mismo proceso con uno de
los cuatro pedazos que obtuvo del corte anterior; es decir, fraccioné una de las
cuatro partes del bloque de queso original en cuatro partes iguales (figura 8).

Figura 8. Estimacién del estudiante 1 sobre el peso de fracciones de un bloque de queso

Luego de dividir el queso

Se presenta un bloque Ubica con una linea  Hace un corte vertical . .
en dos porciones iguales, la

de queso de cuatro imaginaria la mitad y logra partirlo. .
. + X fi
libras a la estudiante del bloque y corta estudiante en |§nde que cgdo
) . una pesa dos libras y realiza
para que lo fraccione con un cuchillo.

el mismo proceso, pero esta
vez para dividirlo en cuatro
pedazos.

en cuatro frozos iguales.

La estudiante entiende que,

Estima que cada Al tomar una Luego procede a si parte a la mitad una de las
pedazo pesa una libra.  fraccién de las cuatro  partir el bloque de dos medias libras, obtendrd
resultantes, observa una libra en dos V4 de libra (cuatro onzas).

que, sitoma unade  partes y se da cuenta  Asi, observa que, si une tres
ellas, esta representa  que cada una de ellas  porciones de V4 de libra,

un cuarto del bloque,  pesaria media libra.  tendrd ¥ de libra (doce
es decir, una libra. onzas) —aplica la suma de
fracciones—.

Fuente: elaboracién propia (tfrabajo de campo).

Al estudiante 2 se le presenté un bloque mediano de tres kilos. Se le pidié
fraccionar el bloque de queso en dos porciones iguales y que dividiera uno
de ellos en cuatro pedazos iguales. Luego, se le solicité que estableciera qué
operacién matemdtica podria realizar para obtener como resultado el total del
peso del queso (figura 9).
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Figura 9. Estimacién del estudiante 2. Célculo de cudnto pesan las fracciones de queso

Al segundo estudiante se
le suministra un bloque
de queso de 6 libras. El
procede a realizar las
diagonales imaginarias
que observé en el video
para luego cortar.

Afirma que como se
dividieron las 3 libras en
dos partes iguales, cada
una deberfa pesar libra
y media, es decir, 1 libra

Observa dénde se cruzan
las diagonales imaginarias.
Traza una especie de
bisectriz de los dngulos
imaginarios y corta el
queso por alli.

Toma una de las fracciones
de libra y media del queso.
Nuevamente, la corta por
la mitad. Ahora cada una
tiene aproximadamente

Corta parejo en forma
vertical realizando algo de
fuerza hasta obtener dos
fracciones.

Analiza que cada una de
las fracciones equivalen a
3/4 y, al sumar todo, da
como resultado 3 libras,
lo que equivale a la mitad
del bloque entero.

Afirma que como se dividieron
las 6 libras en dos partes, cada
una de ellas tiene un peso de 3
libras.

Si se juntan todos los fragmentos
del queso, dan como resultado
el total del bloque, es decir, %
+ ¥ + ¥ + ¥ +3. Esto dard

como resultado 6 libras o 3 kilos.

cuatro onzas (1/4) més
media libra (1/2) es decir
doce onzas (3/4).

mas 2 libra, 3/2 de libra.

Fuente: elaboracién propia (frabajo de campo).

Luego se les preguntd a los estudiantes
qué opinaban sobre las fracciones y cémo
estas se encuentran relacionadas con su diario
vivir. Uno de ellos respondié que cuando sus
padres los enviaban a la tienda a realizar un
mandao, especialmente cuando iban a com-
prar queso, no imaginaban que al pedir media
libra de queso o 1/4 de libra, el tendero debia
realizar este tipo de cdlculos. La actividad
realizada llevé a los estudiantes a cambiar la
perspectiva de que solo en la escuela se en-
cuentran las matemdticas; advirtieron que es
posible encontrar matemdticas fuera del salén
de clases, en un contexto distinto al aula y en
situaciones muy cotidianas.

Momento de practica escrita

Para seguir avanzando en la comprensién de
las fracciones por parte de los estudiantes,
se presentaron algunas situaciones problema
(figuras 8 y 9) en las cuales ellos asumian
el papel de un tendero en su cotidianidad y
debian responder cémo solucionarian estas
situaciones.

Al realizar actividades escritas sobre las
representaciones de las fracciones de los
estudiantes, se evidenciaron dos tipos de
soluciones con predominio de la solucién
numérica, en las que el primer estudiante
usé solo la parte numérica, mientras que el
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segundo estudiante mezclé el método numérico y el método gréfico. Rios-Cuesta
(2021) afirma que los estudiantes se mueven entre las dos representaciones para
resolver problemas con fracciones, es decir, una de ellas es de forma grdfica y
lo otra de manera numérica.

El estudiante 1 (E,) reconocié las fracciones en su forma numérica, es decir,
como un cociente a/b, el cual es definido por Fandifio (2009) como: dada una
unidad, dividirla en b partes (iguales, congruentes, que puedan sobreponerse,
consideradas en Gltimas intercambiables) y tomar a. El estudiante realiz6 una
suma de fracciones homogéneas y heterogéneas, entendiendo el significado
de unir dos partes y formar asf parte de un todo. Ademds, comprendié que las
fracciones se pueden expresar como una suma de medidas.

Por otro lado, el estudiante 2 (E,) realizé la suma de dos fracciones y com-
prendié que sumar dos fracciones significaba unir partes de un todo, recordando
lo realizado en la préctica del menudeo del queso. Se observa que E, comprende
la representacién de fracciones como una medida y como operador, ya que,
al ser una parte de un todo, cada parte tiene una unidad numérica expresada
como un fraccionario, como se puede ver en la figura 10.

Figura 10. Respuesta de los estudiantes Ty 2 a los problemas de suma

Fuente: elaboracién propia (frabajo de campo).



También se incluy6 un apartado de suma
de fracciones, pero para dar solucién se ne-
cesitaba de otras operaciones ademds de la
sumay de la argumentacién sobre el significa-
do de las fracciones al referirse a una parte de
un todo. Al respecto, se observé lo siguiente.

E, comprende que las partes de un todo
representadas en una libra de queso pueden
ser divididas en varias porciones, como en
cuatro partes iguales, cuatro porciones de
cuatro onzas, también en dos partes iguales,
es decir, cada una con media libra. Ademads,
sabe que, al dividir el valor de una libra de
queso en dos, es equivalente a la mitad, tanto
como medida y precio del queso. También

entiende que, al sumar porciones distintas, por
ejemplo, media libra y cuatro onzas de libra,
dan como resultado doce onzas, es decir, una
representaciéon de las fracciones como 2 de
libra mas 4 de libra genera 3/4 de libra.

Del mismo modo, E, responde de dos for-
mas, con un proceso numérico y otro proceso
gréfico, esto para comparar si de ambas ma-
neras le daba el mismo resultado. Comprende
que al sumar las partes en las que se dividié
el queso puede formar la representacién de
un todo, es decir, sumando 4 de libra (cuatro
onzas) dos veces forman % de libra (media
libra), y al sumar dos porciones de media libra,
forman el todo, o sea una libra (figura 11).

Figura 11. Respuesta de los estudiantes 1y 2 a los problemas de suma combinada

Fuente: elaboracién propia.
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El examen escrito también incluia temas de sustraccion, multiplicacién y
divisién de fracciones. Los estudiantes respondieron sin errores (figura 12).

Figura 12. Respuesta de los estudiantes 1y 2 a los problemas de resta de fracciones

Fuente: elaboracién propia.

En todos los casos que se presentaron sumas de fracciones, E; y E, resolvieron
las actividades, pero al presentarse una resta, una multiplicacién o una divisién
se evidenciaron dificultades. Al respecto, Llinares y Sanchez (1997) afirmaron
que la necesidad de manejar con soltura las fracciones en la vida ordinaria se
limita a las mitades, tercios, cuartos, doceavos, etc. La resta de fracciones se
presenta raramente, y la division no aparece casi nunca. Es por esta razén que
se realizaron actividades escritas en las que se incluyeron actividades con las
operaciones mencionadas anteriormente.

Debido a lo anterior, al momento en que E, realizé la resta de fracciones,
este ejecutd la operaciéon entendiendo que al realizarla le estd quitando V4 (cuatro
onzas) de la libra de queso, apoydndose en uno de los videos educativos sobre
el menudeo del queso. Mientras que E, comprendié que quitarle o restarle algo
a un todo (en este caso, a una libra de queso) significa dividir esa parte de un



todo y obtener una parte més pequefa, que
fue lo que realizé en las operaciones. El estu-
diante procedié a restar /4 de libra de queso,
que equivale a quitar una de las cuatro partes
del todo, y ello se evidencia al realizar una
representacion, ademds de realizar el proce-
dimiento de resta de fracciones homogéneas.
Asimismo, concluyé y dio respuestas a las
preguntas, en las que afirmé que la mitad de

una libra es 2 de libra y la mitad de esta es
4 de libra (cuatro onzas).

Al realizar multiplicaciones de fracciones,
los alumnos lograron comprender las frac-
ciones como una medida y como operador,
dado que al multiplicar el valor del producto
(el queso) se logra conocer tanto el peso como
el valor correspondiente en dinero (figura 13).

Figura 13. Respuesta de los estudiantes 1y 2 a los problemas de multiplicacién de fracciones

Fuente: elaboracién propia.

El estudiante realiza una suma total de los
gramos, luego identifica que media libra (1/2)
mds cuatro onzas (1/4) suman doce onzas
(3/4) de queso; con estos datos realiza una
multiplicacién de fracciones para determinar la
cantidad de queso, en gramos, que se comid
Armando. Luego procede a restar esa canti-
dad a la suma de los gramos que encontré
inicialmente, para determinar asf los gramos
que quedan del queso.

El estudiante realiza la operacién con mul-
tiplicacién de fracciones, ejecutando primero

una suma total de los gramos, para luego
realizar una multiplicacién y determinar los
3/4 de la cantidad de queso que Armando se
habia comido, y restarles a 2800 g los 2100 g
para determinar la cantidad de queso restante,
que fueron 700 g. Ademds, aclara que esto
es una libra y algo més de queso.

En el ¢Gltimo punto de la evaluacién, los
estudiantes aplicaron diversas maneras de
solucionar la division (figura 14).
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Figura 14. Respuesta de los estudiantes 1y 2 a los problemas de divisién de fracciones

Fuente: elaboracién propia.

E, tiene conocimientos de divisién de fracciones aplicando la ley de extremos
y medios, con la cual obtiene una fraccién con un resultado exacto; esto le facilita
la divisién y también hallar la respuesta al problema. E, realizé el procedimiento
de manera distinta a E,, pues utiliza la fraccién inversa y luego procede a sim-
plificar o dividir el resultado para obtener la solucién.

Se esperaba que comprendieran el significado de las fracciones como una
parte de un todo, como una medida y como operador, vinculdndolos con el
proceso del menudeo del queso usado por los tenderos del barrio, lo que se
evidencié en la realizacion del examen y en el cambio del discurso. En la actividad
realizada por los estudiantes se demuestra lo planteado por Fandifio (2009) y por
Llinares y Sdnchez (1997), quienes afirman que seria mejor vincular el proceso
de dividir en partes iguales o congruentes un objeto palpable a una situacién
real y existente, debido al componente abstracto que este tiene.

Momento de trasferencia y valoracion

Los estudiantes reconocieron que las actividades fueron muy diferentes a las clases
de matemdticas en la escuela y que les habian motivado mucho. Se evidencié
que los estudiantes respondieron correctamente a las pruebas escritas. Del mis-
mo modo, los estudiantes comprendieron que las matemdéticas si pueden existir
en un contexto fuera del aula de matemdticas. Se evidencié que los estudiantes
aprendieron de una forma diferente; esto se reflejé en la entrevista en dos de
sus preguntas: 2qué les parecieron las actividades? y 2qué aportes piensan que
harén a su conocimiento matemdtico en la vida?

E,: Bacana, porque no sabia que el sefior de la tienda sabia sobre fracciones.
Ahora ya sé que cuatro onzas es la mitad de la mitad de la libra; y cuando mi
mamdé me mande a comprar queso o arroz y guineo verde voy a saber por qué

es mds poquito y mds.



Asi mismo, al preguntarle a E, “2Dénde mds
puedes aplicar lo aprendido en el menudeo
del queso en tu vida cofidiana?”, respondié
lo siguiente:

E,: Cuando voy a compartir algo con mi
hermanito para sacar la mitad usando las
lineas imaginarias y asi cortar las cosas
por la mitad para ser igualita, asi como un
pan de quinientos y yo cojo el més grande
porque soy mds grande y también cuando
voy a hacer una arepita para que mi mama
la cocine, una bolita de masa pequefa da
una arepa pequena con queso (el nifo trata
de decir que por cada porcién de masa se

agrega queso).
Discusion

Los resultados obtenidos en esta investigacion
aportan a ofras investigaciones similares al
encontrar el significado de algunas interpre-
taciones de las fracciones en los contextos de
parte de un todo, como una medida y como
un operador. Llinares (2013) y Tsung-Lung
y Hui-Chuan (2016) consideran que dichas
interpretaciones pueden ser Utiles en la vida
cotidiana para entender el mundo que nos ro-
dea. Segun Arenas-Pefaloza y Rodriguez-Vés-
quez (2020), asi como Fandifio (2009), las
fracciones pueden no ser completamente
comprendidas debido a las multiples inter-
pretaciones que ofrecen y la falta de contexto
para su aplicacién. Asimismo, argumentan
que las matemdticas se asimilan de manera
mds efectiva cuando se ensefan dentro de un
marco familiar para los estudiantes.

A propésito de la investigacién realizada
por Rodriguez et al. (2022), se evidencié que
dichos autores se centraron en las conexiones
matemdticas entre la forma del queso y con-
ceptos o formas geométricas (como el cilindro,
circulo, circunferencia, medidas de drea, peri-
metro y volumen), y en procesos de conteo y

operaciones aritméticas en la comercializacién
de los productos que estos involucran.

En el caso de Avila (2019), se interpre-
t6 que para que los estudiantes tengan un
aprendizaje real y comprensivo, es necesario
construir ideas verdaderas y tangibles en las
que puedan observar y comprender la nocién
de “parte de algo existente”, y asi, para el caso
de las fracciones, logren construir sus propios
conceptos matemdticos.

En esta investigacién, que aplica el
enfoque diddctico del Programa de Etnoma-
temdticas propuesto por Aroca (2022), se
presentaron herramientas analiticas, tedricas
y metodolégicas para buscar conexiones entre
las matemdticas de una prdctica social y las
matemdticas escolares, a través de una ense-
Aanza paralela y comparativa.

Conclusiones

Los resultados proporcionaron fundamentos
sobre el saber matemdtico comunitario y los
conocimientos matematicos empleados en la
practica por los tenderos de barrio de la ciu-
dad de Barranquilla al vender por menudeo
el queso. En el lenguaje matemdtico de la
prdactica se encuentran conceptos como me-
nudeo, porcién, porcionando, parte, particién,
divisién, trozo y partiendo. Estas porciones se
establecen mediante medidas visuales o con
la bdscula, tales como un kilo, medio kilo
(una libra), media libra (1/2 Ib), cuatro onzas
(4 oz), doce onzas (12 oz), e incluso la mitad
de cuatro onzas, y en algunos casos, la mitad
de esta. Estas representaciones numéricas
(procedimiento de particién visual y el len-
guaje matemdtico de la préctica) resultaron
ser reconocidas por los dos estudiantes que
participaron en la investigacion. Esta familia-
ridad facilité el aprendizaje de los estudiantes
sobre algunas representaciones de las frac-
ciones, especialmente la relaciéon parte-todo.
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Se aprecié que los estudiantes comprendieron de manera sencilla, préctica y
divertida el significado y las representaciones de las fracciones, todo esto a partir
de la ensefanza paralela y comparativa de los conocimientos précticos de los
tenderos en la venta por menudeo del queso y los saberes escolares.
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Resumen

Este arficulo de investigacién presenta los resultados de la implementacion de
un disefio diddctico fundamentado en el modelo “reloj de arena” para la ense-
fianza de la ecologia. Este se basa en la historia ambiental y las interacciones
entre organismos en el espacio-tiempo de manera sistémica. Este trabajo se
realizé con 16 estudiantes de secundaria de un colegio publico en Bogotd,
y se centré en los ecosistemas de humedales como referencia. A partir de la
modelizacién, la historia ambiental y la georreferenciacién se fundamentaron
las actividades orientadoras. Estas consistieron en: 1) una salida de campo al
humedal Torca, y 2) un video sobre la historia ambiental de los humedales en
Bogotd. Los estudiantes, en parejas, construyeron maquetas que reflejaban su
percepcién inicial del humedal, las cuales fueron refinadas constantemente a
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través de la socializacién y la retroalimentacién, hasta llegar a una segunda versién mds compleja.

Esta investigacion tiene un enfoque cualitativo y se trata de un estudio de caso multiple. Para el
andlisis, se empled el software NVivo con tres categorias preestablecidas: el modelo material, el
enfoque intercultural y los factores socioecolégicos. Se tuvieron en cuenta ambas versiones de las
magquetas y se generaron nubes de palabras a partir de las transcripciones de las exposiciones.
Entre los resultados, se destaca que los estudiantes fueron capaces de georreferenciar cuerpos

de agua, cerros orientales, vias, basura y construcciones, no solo a partir del video, sino también

gracias a la experiencia en el recorrido. La mayoria comprendié los sucesos del pasado como
resultado de las condiciones socioculturales y ambientales actuales. Las maquetas, como recurso
diddctico, evidencian la importancia de desarrollar modelos como herramientas sensoriales que

facilitan la construccién de explicaciones.

Palabras clave

diddctica de la ecologia; modelizacién; ecosistema de humedal; historia ambiental; georreferen-
ciaciéon

Abstract

This research article presents the results of implementing a didactic design based on the “hourglass
model” for teaching ecology. This model is based on environmental history and the interactions
among organisms in space-time systemically. This study was conducted with 16 high school students
from a public school in Bogotd, focusing on wetland ecosystems as a reference. The guiding activi-
ties were based on modeling, environmental history, and georeferencing. These activities included:
1) a field trip to the Torca wetland, and 2) a video about the environmental history of wetlands
in Bogotd. The students, in pairs, constructed models that reflected their initial perception of the
wetland, which were cotinually refined through socialization and feedback until they arrived at a
more complex second version. This research has a qualitative approach and is a multiple-case
study. For analysis, NVivo software was used with three pre-established categories: the material
model, the intercultural approach, and socio-ecological factors. Both versions of the models were
considered, and word clouds were generated from the transcriptions of the presentations. Among
the results, it is highlighted that students were able to georeference bodies of water, eastern hills,
roads, garbage, and buildings, not only from the video but also thanks to the experience on the field
trip. Most students understood past events as a result of current socio-cultural and environmental
conditions. The models, as a didactic resource, demonstrate the importance of developing models
as sensory tools that facilitate the construction of explanations.

Keywords

didactics of ecology; modeling; wetland ecosystem; environmental history; georeferencing

Resumo

Este artigo de pesquisa apresenta os resultados da implementacdo de um design diddtico funda-
mentado no modelo “ampulheta” para o ensino da ecologia. Este modelo baseia-se na histéria
ambiental e nas interacées entre organismos no espaco-tempo de maneira sistémica. Este trabalho
foi realizado com 16 estudantes do ensino médio de uma escola pUblica em Bogotd, e centrou-se
nos ecossistemas de dreas Umidas como referéncia. Com base na modelagem, histéria ambiental e
georreferenciacdo, foram estabelecidas atividades orientadoras, que consistiam em: 1) uma saida
de campo ao péntano de Torca, e 2) um video sobre a histéria ambiental das dreas tmidas em
Bogotd. Os estudantes, em duplas, construiram maquetes que refletiam sua percepcéo inicial da
drea Umida, as quais foram constantemente refinadas por meio da socializagéo e do feedback,
até chegar a uma segunda versdo mais complexa. Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa e
trata-se um estudo de caso multiplo. Para a andlise, foi utilizado o software NVivo com trés catego-
rias pré-estabelecidas: o modelo material, a abordagem intercultural e os fatores socioecolégicos.
Consideraram-se ambas as versdes das maquetes e forma geradas nuvens de palavras a partir das
transcricoes das apresentacdes. Entre os resultados, destaca-se que os estudantes foram capazes
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de georreferenciar corpos d’dgua, morros orientais, estradas, lixo e construcdes, ndo apenas a partir do video, mas
também gracas & experiéncia na saida de campo. A maioria compreendeu os eventos passados como resultado das
condicées socioculturais e ambientais atuais. As maquetes, como recurso diddtico, demonstram a importéncia de

desenvolver modelos como ferramentas sensoriais que facilitam a construgéo de explicaces.

Palavras-chave

diddtica da ecologia; modelagem; ecossistema de dreas Umidas; histéria ambiental; georreferenciacéo

Introduccion

Uno de los objetivos fundamentales de la en-
sefianza de la ecologia es que los estudiantes
comprendan las relaciones entre la especie
humana y su entorno. Como sefalé Margalef
(1974, citado por Ferndndez y Casal, 1995)
hace mds de 50 afos, los problemas de con-
servacién y explotacion de la naturaleza tienen
una base ecolégica y deben ser abordados
desde una perspectiva educativa, y mediante
la formulacién de leyes y regulaciones. Por lo
tanto, en la actualidad se considera que es
relevante explorar otros campos del conoci-
miento para enriquecer la ecologia, como los
territorios ecosistémicos, desde perspectivas
éticas, histéricas, geoldgicas, geogrdficas,
entre otras.

Ensefar y aprender ecologia implica
comprender las condiciones ambientales
percibidas por organismos heterogéneos en el
espacio-tiempo, asi como la distribucién de los
organismos y las interacciones que dependen
de las contingencias (Scheinery Willig, 2011).
Partir del contexto real es fundamental para
ampliar las perspectivas de los estudiantes
sobre los ecosistemas. También lo es la utili-
zacién de estrategias diddcticas que permitan
identificar las representaciones que tienen del
mundo que les rodea. Para profundizar en la
comprensién del territorio, es necesario reco-
nocer aspectos histéricos y adoptar miradas
criticas al transitar por las rutas que habitual-
mente recorren hacia la escuela o a casa, pero
que rara vez se examinan detenidamente.

Con el propésito de contribuir a la com-
prensién y el cuidado del entorno natural en
el dmbito escolar, este articulo surge de una
propuesta didéctica derivada de un trabajo
de investigacién doctoral que se centrd en
un ecosistema de humedal cercano a la ins-
titucién educativa seleccionada para la inter-
vencién. En este documento se describe una
de las actividades principales, que consistid
en caracterizar los procesos de modelizacién
de ocho grupos de estudiantes de secundaria
en relacion con el humedal Torca, a partir de
un video que incorpora georreferenciacion e
historia ambiental del agua y los humedales
de Bogotd.

El proceso de modelizacién se llevé a
cabo mediante la elaboracién de maquetas
después de visitar el humedal y ver el video
“Humedal Torca, un chapuzén en nuestra
historia”, elaborado por la autora principal de
esta investigacién. Este video relata la historia
de Bogotd desde sus inicios hasta la formacién
de humedales y construcciones que han afec-
tado estos ecosistemas, incluyendo posturas
sobre su preservaciéon y restauracion. Tras
sistematizar y analizar los trabajos de los estu-
diantes, se evidencia un avance en el aprendi-
zaje en cuanto al reconocimiento geogréfico e
histérico del humedal y la ciudad, aunque se
observan limitaciones en el reconocimiento de
la biodiversidad y la representacién a escala.
Sin embargo, se espera consolidar los resul-
tados con las demds actividades que enfatizan
el pensamiento organismico-sinecolégico

(Magntorn, 2007).
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Antecedentes

La modelizacién es un proceso que facilita la transiciéon del pensamiento abs-
tracto al complejo (Graells, 1999) y permite comunicar las diferentes formas
de percibir el mundo (lzquierdo, 2017). Para que se produzcan procesos de
educacién cientifica efectivos, es fundamental que el docente esté actualizado,
seleccione cuidadosamente las actividades con el fin de fomentar el razona-
miento argumentativo en sus estudiantes, y les proporcione las herramientas
para expresar y aplicar lo aprendido en ciencias. La literatura cientifica ha
propuesto varios momentos metodolégicos para el desarrollo de estrategias
de modelizacién, que incluyen la construccién, utilizacién, evaluacién, re-
planteamiento y revisién de modelos, ya que estos son fundamentales para
fortalecer el razonamiento de los estudiantes en torno a conceptos cientificos

(Schwarz, 2009).

En este caso especifico, mds que centrarse en ideas cientificas, se trata
de abordar la importancia de reconocer y cuidar el entorno, y evitar actitudes
extractivistas que alejan al ser humano de su responsabilidad ambiental. Es
crucial que el enfoque ambientalista o ecologista no se limite a la identificacién
de problemas, sino que también promueva acciones concretas dirigidas hacia
el cambio social. La didéctica de la ecologia “posibilita un mayor acercamiento
a las problemdticas ambientales desde la desestructuracién del pensamiento
antropocéntrico que permite el abordaje de los conceptos estructurantes de la
ecologia y una posicién responsable frente a la problemética ambiental” (Ro-
bles-Piferos y Tateo, 2023, p. 702).

Algunos estudios han sefialado la falta de comprensién de los estudiantes
sobre los ecosistemas, ya que a menudo se limitan a descripciones reduccio-
nistas de las caracteristicas de estos espacios biodiversos, sin comprender sus
complejas relaciones. Para abordar esta situacion, autores como Gil-Quilez y
Martinez-Pefa (1992) proponen trabajar con un mayor nivel conceptual desde
lo diddctica, asi como fomentar el dominio de actitudes y procedimientos de
investigacién propios de la ecologia.

Los cambios reales se producen a través de la modificacién de actitudes,
valores y creencias hacia la naturaleza, lo que requiere el disefio de estrategias
diddcticas y educativas efectivas. Como afirmé Leopold (1949, citado en Baena,
2012, p. 6), “las obligaciones ambientales carecen de sentido sin conciencia”,
por lo que es fundamental promover una mayor conciencia social hacia la tie-
rra. En este sentido, la inclusiéon de la historia ambiental y la georreferenciacién
en la ensefianza de la ecologia es fundamental para reconocer los humedales
como parte del territorio y avanzar hacia una comprensién mds profunda de la
complejidad de los organismos, incluido el ser humano.
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Referentes teodricos

Modelizacién y ensenanza de las
ciencias

Respecto a la modelizacién para el aprendizaje
de las ciencias, Schwarz y White (2010) propo-
nen una ribrica con cinco categorias —temas
de précticas de modelado, construir, evaluar,
revisar y utilizar (p. 44)—, con el objetivo de
que los estudiantes comprendan que los proce-
sos de modelado son aprendizajes continuos,
siempre mediados por la comunicacién. En el
contexto de la ensefianza de la ecologia, se
entiende que los fenémenos no son unicau-
sales, sino que estdn influenciados por varios
factores en una dindmica multicausal (Abella
y Garcia-Martinez, 2021a).

Por lo tanto, para ensefar ecologia, se
recurre al ciclo de modelizacién propuesto
por Abella y Garcia-Martinez (2021a), que
enfatiza en no predecir fenémenos para

Figura 1. Ciclo de modelizacién

explicarlos, ya que los principios biolégicos no
son aplicables a lo inanimado (Mayr, 2006).
Se requieren ofro fipo de decisiones que invo-
lucran pensamiento cultural, ético, geogrdfico,
histérico y politico-econémico para compren-
der los ecosistemas de humedal.

La figura 1 presenta el ciclo de mode-
lizacién adaptado para el contexto de la
actividad. Se evidencian cuatro momentos
que pueden iniciarse segin las necesidades
diddcticas. Para esta investigacion, se sigue
la sugerencia de los autores al desarrollar las
actividades en el orden: problematizo, eva-
lGo, reviso y uso. En los momentos en que los
estudiantes modelizan, pueden utilizar dibu-
jos, esquemas, mapas, diagramas, y en este
caso particular, modelos materiales como
maquetas. Desde la perspectiva docente, es
posible disefar diferentes recursos didécti-
cos. Como se muestra en la adaptacién de
la figura, para esta investigacion el recurso
es un video.
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Fuente: adaptado de Abella y Garcia-Martinez (2021a).
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Ensenanza de la ecologia

Una vez definido el referente desde la modelizacién, este se relaciona con la
postura desde la ensefanza de la ecologia, utilizando el modelo de reloj de arena
propuesto por Abella y Garcia-Martinez (2021b). En este modelo, los autores
parten de los principios de la teoria ecolégica de Scheiner y Willig (2008) que
explica cémo los organismos se distribuyen en el tiempo y se relacionan con su
entorno y con otros organismos, para poder explicar la historia ambiental como
principio para la comprensién ecosistémica. El nombre del modelo se debe a la
relevancia que se da a la incidencia del tiempo en estos cambios ecoldgicos. El
otro extremo del diagrama del reloj de arena lo fundamentan los autores desde
la estrategia de Reading Nature (Magntorn, 2007). Esta parte de la capacidad
que deben tener los estudiantes para identificar organismos. Luego, aborda la
taxonomia, que refiere la capacidad de los estudiantes para identificar organismos
inicialmente con sus nombres comunes y asi poder caracterizarlos. Mds ade-
lante, pasa a la autoecologia, que se refiere a las caracteristicas del organismo
—vya que desde su morfologia, comportamiento, alimentacién, adaptaciones,
distribucién y abundancia se comprende su nicho—. Finalmente, cierra con la
sinecologia, que estudia las relaciones entre individuos que se evidencian en las
cadenas y redes alimenticias que implican al humano y el contexto general. Las
relaciones de los organismos con el entorno (vistas como dindmicas de nicho) son
importantes para comprender las relaciones entre individuos de forma sistémica
(Robles-Pirieros y Abella, 2021).

La figura 2 incluye una flecha vertical y bidireccional que implica una rela-
cién entre el paso del tiempo y las modificaciones en los ecosistemas desde la
extension o ubicacién geogréfica hacia la sinecologia, debido a los cambios en
la relacién de los organismos.

Figura 2. Modelo reloj de arena teérico-metodolégico para la ensefianza de la ecologia
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Fuente: Abella y Garcia-Martinez (2021b, p. 5).



Al ser el objetivo de esta investigacién
ahondar en la comprensién de los estudiantes
de secundaria sobre el territorio del ecosis-
tema de humedal, principalmente desde la
ubicacién geogrdfica (para el desarrollo del
pensamiento espacial) y la relacién con los
cambios histérico-ambientales, se toma la
parte superior de la figura 2, denominada
georreferenciacién. Se da este paso para
proporcionar la contextualizacién necesaria
previa a la profundizacién netamente orga-
nismica-sinecoldgica.

Dispuesto asf, la modelizaciéon es un
medio para comprender las representaciones
sobre el humedal desde una mirada ecolégica
que se complejiza y deja de lado la idea de
poner limites al territorio para definir ecosiste-
mas. Este efecto secundario surge del fracaso
temporal de los cientificos para encontrar crite-
rios fisondmicos u otros criterios empiricos me-
diante los cuales podrian definir las fronteras
del ecosistema en todos los casos empiricos
de manera objetiva y precisa (Schizas et al.,
2018). Para categorizarlos, se vuelve atn mas
relevante comprender que los ecosistemas no
son porciones estrictamente delimitadas.

Metodologia

Referentes metodolégicos

El enfoque es cualitativo, ya que se recogieron
datos de la literatura histérica y ambiental del
humedal Torca que luego fueron presentados
a los estudiantes. Estos Gltimos expresaron sus
procesos de aprendizaje mediante maquetas,
lo que les exigid realizar procesos cogniti-
vo-lingUisticos de explicacién e incluso argu-
mentacién. Asi, se adopta desde el paradigma
interpretativista, ya que se concibe la realidad
como una construccién social que depende de
los significados que cada estudiante atribuye a
esa realidad (Bisquerra et al., 2009).

Por otra parte, se trata de un estudio de
caso multiple (Castiblanco y Vizcaino, 2010),
dadas las caracteristicas de los estudiantes. Se
buscé encontrar en sus explicaciones nuevas
construcciones en torno a la percepcién del
humedal Torca, y que estas fueran objeto de
andlisis sensible a sus narrativas y discurso.

Contexto y poblacion

Participaron 18 estudiantes de décimo grado
del Colegio Aquileo Parra I. E. D. de la ciudad
de Bogotd, provenientes de los estratos socioe-
condmicos 2 y 3. El colegio estd rodeado por
el canal de agua Torca, que desemboca muy
cerca en el humedal Torca. El grupo estaba
conformado por 6 hombres y 10 mujeres,
con edades comprendidas entre los 15y 17
afos. Fueron seleccionados de forma aleato-
ria-intencional cualitativa, ya que, por interés
propio, en este grado escolar eligen una linea
de investigacién y la de ellos fue ciencias
ambientales. Para las actividades, el trabajo
se desarrollé en parejas, por lo que referimos
en los resultados a 8 grupos desde el inicio
del trabajo colaborativo.

Instrumentos para la recoleccion de
datos

El instrumento utilizado para recopilar datos
es una rubrica que consta de tres categorias
a priori: el modelo material para identificar
la composiciéon de la maqueta, seguido por
las categorias abordaje intercultural y factores
socioecolégicos, dado que el video histérico
hace énfasis en estas. Este instrumento se basa
en la propuesta de Abella et al. (2022), que
justifica las categorias para el andlisis también
de dibujos. La validez interna del instrumento
es respaldada por el grupo de investigacion,
mientras que la validez externa se garantiza
por la participacién de expertos en modeliza-
cién en la ensefianza de la ecologia, quienes
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validaron la relevancia de las variables categorizadas mencionadas (Herndndez
etal., 2000). Como criterio de calidad, se llevé a cabo una triangulacién (Coller,
2000) entre los resultados de las dos versiones de las maquetas, asi como con
la retroalimentacion y las exposiciones.

A continuacién, se presenta la tabla 1 que detalla las categorias de la rdbrica
utilizada y sus fundamentos.

Tabla 1. Rdbrica con categorias para el andlisis de maquetas

Categorias y contextos tedricos

Fundamentos georreferenciales y territorio

Sustento tedrico
en maquetas

Categorias

Modelo material

La iconicidad es diferenciable a través de
colores, texturas, pictogramas, simbolos,
etiquetas, grdficas y formas.

La perspectiva es macro (desde el

aire), meso (al nivel de lo que la vista
percibe) o micro (sabiendo que hay
microorganismos poco o nada visibles).
La composicién puede estar a escala o
sobredimensionar aspectos.

Distribuye los elementos del paisaje
desde la geolocalizacién del mundo
real.

Las maquetas como modelos
materiales permiten evidenciar
los procesos metacognitivos

de los estudiantes durante el
trabajo grupal. Los sistemas de
informacién geogrdfica (sic)
cobran relevancia en la escuela
porque la interaccién con la
experiencia del espacio vivido
promueve el pensamiento critico
acerca de la relacién entre
ciudadania y responsabilidad

(Hammond et al., 2018).

Partir de lo local, esto es, desde

Aborda la representacién cultural heredada
del agua como sagrada o como eje de
rituales ancestrales.

Representa aspectos culturales propios de
alguna época especifica.

los aprendizajes previos que
tienen los estudiantes y no
solamente desde la mirada

Abordaije occidental, para tratar de

intercultural
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Presenta actividades humanas (pescar,
nadar, caminar, cultivar, pasear,
muestrear, ensefar, sembrar).

Incorpora aspectos urbanisticos como
casas, escuelas, carreteras, puentes,
vehiculos, entre ofras.

Ubica al humano en dos o mds
funciones.

Usa simbolos de restauracién o
sefalizacién como cercas para el
cuidado del humedal, letreros, senderos.
Incorpora problemdticas ambientales:
contaminacién por cementerios, basura,
contaminacién del aire.

Representa, en general, un ambiente
pristino.

Evidencia la influencia del humano en
cambios histéricos del ambiente del
ecosistema.

identificar saberes cotidianos y
heredados que ayudan a reducir
la tensién entre las distintas
miradas sobre la ciencia (Molina
etal., 2014)

La ciudad se ha transformado y
expandido. Esto se evidencia en
la geografia y biodiversidad. Las
necesidades humanas modifican
el paisaje, por ejemplo, con la
canalizacién de rios, que resulta
en la formacién de otfros cuerpos
de agua (Palacio-Castafeda,
2008).

Fuente: elaboracién propia.

142



TECNE
DIDAXIS

Con dichas categorias, se esperaba que
los estudiantes representaran, utilizando dife-
rentes materiales, convenciones y etiquetas, el
momento o momentos histérico-ambientales
que consideraban relevantes para su com-
prensién del ecosistema de humedal, desde
diferentes perspectivas (ancestral, cultural,
biogeogrdfica, social, ambiental y politica).

Procedimiento para el analisis de la
informacion

Para cumplir con el objetivo, se sigue el ciclo
de modelizacién de la figural. Es importante

destacar que el trabajo siempre se realizé
en grupos (parejas) a quienes se les asigné
un color para diferenciarlos (amarillo, rojo,
fucsia, morado, gris, azul y verde). Una vez
que los estudiantes observaron el video
“Humedal Torca, un chapuzén en nuestra
historia” (Abella, 15 de junio de 2021), ela-
boraron la primera versiéon de la maqueta.
Posteriormente, la socializaron de forma gru-
pal y recibieron retroalimentacién de forma
escrita mediante una rubrica detallada en la
tabla 2 (con autoevaluacién, coevaluacion
y heteroevaluacién), para que refinaran sus
maquetas.

Tabla 2. Rébrica auto y coevaluacién de las maquetas. Ejemplo de uno de los grupos (gris)

Elementos de Humedal Torca como patrimonio biocultural, un “Chapuzén

”

S Version 1 Version 2
en nuestra historia
Aborda de alguna manera la representacién cultural heredada del agua No No
como “sagrada” o como eje de rituales ancestrales.
Relaciona distintos sistemas de conocimientos para encontrar oportunidades No No
de didlogo.
Otros:
Presenta humanos o actividades humanas (trabajar, pescar, conducir, nadar, No Si, uno esté
colectar agua, caminar, cultivar, pasear, muestrear, ensefar, sembrar). nadando.

Incorpora aspectos urbanisticos como casas, escuelas, carreteras, puentes,
vehiculos, entre otras.

Usa simbolos de restauracién, o sefalizacién como cercas para el cuidado
del humedal, letreros, senderos.

Incorpora probleméticas ambientales: contaminacién por cementerios,
basura, calidad del aire.

Otros:

Representa elementos no materiales como caracteristicas climdticas o la
ubicacion.

Si, la carretera

No

Si, basura en los
cuerpos de agua

Si

Si, la carretera

No

Si, basura en los
cuerpos de agua

Si

Fuente: elaboracién propia.

Posteriormente, los estudiantes realizaron
una nueva exposicién de la segunda version de
las maquetas, la cual fue grabada y transcrita.
Esta socializacién también fue evaluada con
base en los aspectos que tuvieron en cuenta

y aquellos que podrian mejorarse (tabla 3),
siguiendo la perspectiva de la modelizacién
como una construccién continua para el
aprendizaje (Schwarz et al., 2009).
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Tabla 3. Aspectos para mejorar las maquetas. Ejemplo con dos grupos

Basados en la retroalimentacion, hacer ajustes a las maquetas para refinarlas
de acuerdo a lo que consideren que las podria mejorar.

Yo como evaluador

Mi compariero Lo que tuvo en cuenta Lo que podria mejorar

1 Morado Linea temporal con todo lo Hablar de la contaminacién del
mencionado por la profe y los rio Bogotd y del cuerpo de agua
conceptos claves del video visto en  del humedal torca - Guaymaral
clase.

2 Amarillo El antes y después del humedal Tal vez mostrar mas la
torca y la urbanizacién y urbanizacién del humedal y la
contaminacién del humedal. contaminacién en la actualidad.

Fuente: elaboracién propia.

El andlisis cualitativo se llevé a cabo utilizando el software NVivo. En este
proceso, se asignaron cédigos a las categorias mencionadas en la tabla 1y se
contrastaron las versiones inicial y final de las maquetas que fueron fotografiadas.
Para las transcripciones de las exposiciones, se generaron andlisis que mantuvie-
ron las ideas en las que hicieron énfasis. A partir de esto, se construyeron nubes
de palabras y esquemas que permitieron identificar los términos mds utilizados
para correlacionarlos con las categorias establecidas.

Figura 3. Metodologia para el andlisis de los procesos de modelizacién

1. Socializacién
formato de
heteroevaluacién

MAQUETA MAQUETA
ERSIO ERSIO
v 1 N 2. Refinan v 2 N
- incorporando -
Captura fotogrdfica sugerencias Captura fotogréfica
3. Exponen
se franscribe
Nubes de

Categorias ANALISIS CON N VIVO

previas para

palabras con
transcripciones

maquetas 1y 2

Fuente: elaboracién propia.



Para llevar a cabo la triangulacion, se
relacioné horizontalmente la informacién de
cada grupo desde las 3 categorias mencio-
nadas, asi como las nubes de palabras y el
andlisis general. Verticalmente, se correlacio-
naron todos los grupos para realizar andlisis
integradores en relacion con el lenguaje
utilizado y las ideas a las que dieron mayor
importancia en las exposiciones.

Resultados y analisis

La comprension de los estudiantes respecto al
territorio y el ecosistema de humedal, desde
la ubicacién geogrdfica y la relacién con los
cambios histérico-ambientales, se analiza
bajo las categorias de un instrumento para
el andlisis de maquetas, comparando las dos
versiones y sus respectivas exposiciones. Pos-
teriormente, se presenta un andlisis general
por categoria que abarca a todos los grupos

participantes, para luego triangular los esque-
mas arrojados por el software NVivo.

A continuacién, la figura 4 presenta un
ejemplo de las dos versiones de las maquetas
del grupo morado'. La imagen del andlisis
categorial es arrojada por NVivo. Alli se apre-
cian dos recuadros pequefos amarillos que
corresponden a la maqueta inicial (recuadro
amarillo de la izquierda) y la maqueta final
(recuadro amarillo de la derecha). De cada
uno de estos recuadros, se proyectan lineas
hacia 6valos; cada évalo representa uno de los
descriptores de las categorias mencionadas en
la tabla 1. Los 9 évalos a la derecha indican
las categorias representadas en la versién 2
que no estaban presentes en la versién 1. Esto
indica la importancia de la retroalimentacion
por parte de los demds grupos, dada la evi-
dencia de la incorporacién de nuevos elemen-
tos enriquecedores para los modelos finales.

Figura 4. Ejemplo comparativo de las maquetas 1y 2 con diagrama por categorias del grupo morado

Maqueta 1

Fuente: elaboracién propia.

Maqueta 2 Analisis categorial

1 Por cuestiones de extensién, no se pueden presentar los
resultados de todos los grupos, pero sf se incorporan en
los andlisis.
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Una vez realizada la codificacién de las maquetas, se lleva a cabo un andlisis
cualitativo y comparativo entre las categorias representadas en los grupos. Des-
pués, se contrasta con las nubes de palabras. En la tabla 4 se presenta un ejemplo
con dos grupos, el amarillo y el morado. Alli se destaca la incidencia del video
utilizado como eje para el reconocimiento de la transformacién del paisaje, asf
como la salida al humedal, impactado principalmente por las basuras aledafias.
La reflexion constante busca evitar posturas antropocéntricas o completamente
ecocéntricas, y comprender el ferritorio como el resultado de interacciones bidticas
y abiéticas en las que el humano siempre ha tenido participaciéon (Nunes-Neto

y Conrado, 2021). En este sentido, el territorio adquiere un valor intrinseco que
impide considerarlo Unicamente como un recurso al servicio de la humanidad.

Tabla 4. Andlisis categorial de las maquetas

Analisis comparativo de maquetas

Categorias
. . Abordaje . - Nubes de palabras
Modelo material intercultural o Factores socioecolégicos [
historico tras exposicion
Anélisis general por
Grupos Actividad de humanos
Iconicidad, Ancestral, o Palabras mas grupo
: urbanistico, restauracion,
perspectiva, escala, cultural, momento o, K usadas frente a las
R L contaminacion, unidad de
georreferencia histérico o magquetas
paisaje
Amarillo Tanto para el modelo Retoman dos La actividad humana Las Centran su afencién en
inicial como para el  momentos se evidencia en ambas representaciones  los Gltimos 20 afos.
final, usan diferentes  histéricos: versiones de la maqueta, con por convenciones  Hacen una importante
texturas, colores y diferencian el autorepresentacién en caminata  son con “bolitas”  representacién histérica
objetos claramente 2000 y el 2021. en el humedal. Una de ellos se  de colores para con dos momentos: 2000
representados por Hacen alusién al  modela tomando fotos. Desde lo avifauna, peces, y 2020. Un aspecto que
figuras pequenas. En  paso del tiempo  urbano hay carros, vias, casas,  animales muerfos  no se evidencia en las
su mayoria no estdn  y el aumento de  edificios, escuelas y senderos.  y vegetacién. maquetas, y que fue
a escala. Incluyen basura, asi como No incluyen los cementerios Hay cambios retroalimentado por los
dos momentos, los  a la reduccién (un aspecto fundamental). Por  significativos en el compafieros, es el asunto
. afios 2000 y 2021 de pasto por otfra parte, hay contfaminacién  afo 2000 frente de los cementerios.
°% en letreros. Para degradacién del aire (mencionan que por los al cuerpo de agua  El reconocimiento de
9 el modelo final, del cuerpo de carros) y del agua, asf como por drea y color. cambios histérico-
s procuran mejorar la  agua y debido basuras en el cuerpo de agua.  Hacen énfasis en el ambientales contribuye
<8 escala. La distribucion al incremento Son evidentes 5 unidades de deterioro causado @ una aproximacién
&g geogrdfica se poblacional paisaje, entre las que destacan:  por la sociedad, intercultural que
S48 corresponde con la  sin conciencia cerros orientales, cuerpo de urbanizacién y busca comprender
E 5 real, evidenciada con ambiental. agua, autopista norte, canal basuras. que la naturaleza
g g la autopista norte y Torca y urbanizacién. depende también
3 E los cerros orientales Elaboran en ambas versiones de comportamientos
= en el modelo final. algunas relaciones ecolégicas, culturales. Sin embargo, es
84 entre ellas, individuos agrupados un bajo espectro en tiempo
o8 conformando poblaciones. dado todo lo trabajado
vz Carece de profundidad en desde la prehistoria. Hay
== cuanto a relaciones tréficas. una percepcién negativa
frente a la expansion

urbana, dadas las
necesidades humanas,
que afecta el humedal.
Al refinar el modelo,
incorporan pensamiento
espacial y dan cuenta del
territorio con ubicacién

'| 4 6 geogrdfica.
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Abordaje
- . - . Nubes de palabras
Modelo material intercultural o Factores socioecolégicos L
g tras exposicion
histérico
Grupos Analisis general por
u .
- Actividad de humanos, . rupo
Iconicidad, Ancestral, e Palabras mas grup
. urbanistico, restauracion,
perspectiva, escala, cultural, momento S - usadas frente a las
. s contaminacién, unidad de
georreferencia histérico o maquetas
paisaje
Morado En ambas versiones  Durante la La maqueta inicial incluye Se hace énfasis Estas maquetas, divididas

por momentos histéricos,
dan cuenta de lo que

el grupo consideré
representativo frente

a la historia del agua

en Bogotd, resaltando
momentos especificos
del video trabajado.

En la version 2,
incorporaron carreteras,
que mencionaron en la
exposicion pero no eran
parte del modelo inicial.
En la retroalimentacién,
se les sugiri6 incorporar
ofras especies, pero solo
incluyeron drboles. El
grupo se enfoca en los
cambios sustanciales del
agua, desde la historia
del lago Humboldt hasta
los rios, humedales

y la canalizacién por

el acueducto hasta la
actualidad. Reconocen
en la historia las
transformaciones
ambientales que responden
a las necesidades de
cada época. La postura
histérica estd acompanada
por algunos referentes
de ubicacién geogrdfica,
sin puntualizar dado que
son varios momentos y
lugares representados
para explicar esos cambios
hidricos.

en los cambios
ambientales
ocasionados por
adaptaciones desde
némadas y grupos
indigenas hasta la
colonizacién. Se
destaca el pasado
de Bogotd como

el lago Humboldt,

y se menciona a
Bochica como parte
de la historia, ahora
representado por
cafos canalizados
que benefician a
hogares y humanos,
ademds de la
autopista norte. Se
alude al petréleo,
diversos cuerpos de
agua, el rio Bogotd,
humedales y mares.
Las construcciones
se reflejan en

el agua sucia,
representando
momentos del
pasado como
1960, 1888 y
1951.

representaciones de humanos
de diferentes épocas y con
distintos papeles. Se observa

un hombre del paleolitico, asf
como personajes alusivos a los
que canalizaron. En la versién
final se afaden fotografias

de fondo con conductores y
personas en entornos urbanos.
En ambas maquetas se sefializan
las cafierias como desagies

de contaminacién, y para la
versién final también se agregan
sefiales de smog y basura en el
cuerpo de agua. En la versién

1 se identifican 5 unidades de
paisaje, las cuales se amplian
hasta 7 en la versién 2. Los
organismos incluidos en la
versién 2 tienen funciones
especificas dependiendo de la
época, pero principalmente se
representan drboles y humanos,
sin hacer referencia a otros
reinos.

de las maquetas se
utilizan materiales

y pinturas diversas.
En particular, este
grupo representa 5
diferentes épocas
(paleolitica,
colonizacién,
urbanizaciones

con construccion

del acueducto en
1888, 1940 con el
humedal completo

y la actualidad).

La perspectiva de
ambas versiones es
macro, ya que hay
representaciones

de vista aérea y los
cambios histéricos
del érea del cuerpo
de agua. También
representan a

escala meso. En la
maqueta inicial se
ignora la distribucién
espacial, como los
cerros orientales o la
avtopista norte, pero
para la versién final
se incorporan, asf
como el canal Torca
e imdgenes de fondo
que dan cuenta de
los cambios histéricos
del paisaje que se va
urbanizando.

exposicion, se
menciona la
importancia de
tener presente
las comunidades
muiscas, por
Bochica y el salto
del Tequendama,
pero en su
representacion
se dio mayor
preponderancia
al paleolitico
medio (debido

a la escasez de
asentamientos
humanos y las
caracteristicas
de abundante
agua) ya la
colonizacién (por
la canalizacién
del agua).

Fuente: elaboracién propia.

Tras el andlisis de cada uno de los grupos,  porcién vegetal con el cuerpo de agua, sino

se encontré que, respecto a la categoria del  todo el contexto y la contingencia. De los otros

de los estudiantes de secundaria e implicaciones para la ensefanza de la ecologia

Susana Abella, Alvaro Garcia-Martinez

modelo material, todos los grupos utilizaron di-

Modelizacién de un ecosistema de humedal. Representaciones socioambientales

dos grupos, uno se mantuvo en macro, abar-

ferentes materiales y texturas segun su alcance, cando Cundinamarca, y el otro grupo cambié

representando lo que consideraban prioritario de macro a meso, haciendo mayores detalles

para comprender un humedal. para el territorio del humedal. Solamente un

I_O perspecﬂvo fue meso para 6 grupos en grupo de |OS 8 modelé a eSCO|O sin Sobredi-

la versién 1y luego ampliaron a mesoy macro ~ mensionar algun aspecto, esto se debe a que

al abarcar mayores extensiones geogrdficas, utilizaron materiales caseros, mas no porque
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ciertos elementos, como ocurre en el dibujo (Martikainen y Hakokéngés, 2022),
sino debido a los recursos con los que contaban en casa para modelar.

En cuanto a las georreferencias, 6 de las 8 maquetas incorporaron letreros,
calles y lugares referenciando norte, sur, oriente y occidente. De las ofras dos,
una en la versién 1 no lo incorporaba y en la segunda versién lo hizo, mientras
que la otra maqueta no tenfa coherencia geogrdfica en ninguna de las dos
versiones. El pensamiento espacial no solo proviene del aprendizaje escolar
pedagdgico, sino de la experiencia (Arenas y Salinas, 2013), y los estudiantes
tienen poco conocimiento sobre la ciudad y sus caracteristicas geogrdficas. Al
invitarles no solo a ver, sino a observar en detalle el humedal, los cementerios y
el canal Torca, se facilita la modelizacién gracias al recorrido realizado en este
territorio, que se complementa desde la experiencia al usar el video.

Respecto al abordaije intercultural e histérico, se encontré que aunque el
video histérico-ambiental sobre las transformaciones del agua y los humeda-
les en Bogotd menciona las representaciones que las comunidades muiscas u
otras comunidades tienen o han tenido frente al agua, solamente uno de los
grupos lo incluyé, ya que la mayoria comprende estos sucesos del pasado como
resultado de las condiciones actuales. Las maquetas son solo una de las activi-
dades desarrolladas; se espera que, tras la aplicacion de otras actividades, los
estudiantes hagan mencién o reconozcan aspectos culturales del pasado que
estdn vigentes y se relacionen con los aprendizajes en ecologia, como el uso de
plantas medicinales, la resiliencia ecosistémica y la relacién armoniosa del ser
humano con el agua.

Desde un enfoque sociocultural (Molina et al., 2014), solo uno de los grupos
reconocié conocimientos ancestrales al ampliar el imaginario sobre los recursos
para el desarrollo de la sociedad. La relacién entre contexto social y cultura fue
mencionada por 6 grupos al comprender el uso de GPs para realizar mapas,
pues consideraron que la transformacién del paisaje no siempre equivale a
progreso. Esto redundé en posturas de la cultura frente al manejo de residuos y
su afectacién al agua. La perspectiva histérico-ambiental es fundamental para
comprender el territorio desde las ciencias naturales, ya que una cuestién no es
cientifica de forma aislada, sino que se nutre de diferentes referentes para enten-
derlo —a saber, el conjunto de précticas emergentes de historiadores, filésofos,
cientificos y sociélogos en los Gltimos casi cincuenta afos (Osborne, 2014)—.
Comprender la historia ambiental de Bogotd implica entender el estado actual
de humedales y cuerpos de agua (Palacio, 2008), como se evidencia en las
magquetas de todos los estudiantes.

En cuanto a la categoria de factores socioecoldgicos, 3 de los 8 grupos re-
presentaron actividades humanas explicitas desde la versiéon 1 de sus maquetas,
y luego 3 grupos mds que no lo tenian lo adaptaron para la versién 2. Los 2
grupos restantes nunca lo incluyeron, comprendiendo desde las exposiciones que
al incorporar aspectos urbanisticos lo sobreentendian como presencia humana



—representada por carros, puentes, canali-
zacién, edificios, entre otros—. Este aspecto
es fundamental en la modelizacién ecolégica
porque permite reflexionar sobre las posturas
éticas, y para que los estudiantes no caigan
en reduccionismos antropocéntricos, sino que
comprendan la naturaleza desde, por ejemplo,
el biocentrismo, socioecocentrismo, que no dis-
crimina entre las dindmicas humanas, lo bidtico
y lo abiético (Nunes-Neto y Conrado, 2021).

Los aspectos urbanisticos que coinciden
en las maquetas son la autopista norte y
los cementerios, los cuales generan mayor
afectacién y contaminacién. Esto incide en la
comprension ecosistémica del humedal, en
tanto la distribucién de los organismos y su
interaccién dependen de las contingencias
(Scheiner y Willig, 2011), ya que se modifica
el paisaje al intferrumpir el gran humedal Torca
Guaymaral en 3 secciones (Torca al oriente,
canal central de la autopista norte y Guay-
maral al occidente), ampliando la diversidad
microbiolégica en los cuerpos de agua.

Los estudiantes de todos los grupos sefa-
lan cémo las necesidades humanas modifican
el paisaje, por ejemplo, con la canalizacién
de rios que luego forman humedales (Palacio
Castaneda, 2008), o al restar espacio a un hu-
medal para construir centros educativos. Esto
fue discutido grupalmente para comprender la
tensién entre ver en un extremo la naturaleza
exclusivamente como recurso a disposicién
del hombre y en el otro extremo como algo
distante a la actividad humana (como si adn
fuese pristino). La intencién es mediar y dia-
logar la ecologia humana con las decisiones
politicas, éticas, culturales y econémicas que
giran en torno a lo ambiental y las relaciones
ecoldgicas.

De otra parte, todos los grupos incorporan
en sus modelos la basura, el cambio de color
del agua y la contaminacién de los cuerpos de

agua en su paso por la ciudad. Con ello, se
acercan a reconocer y cuidar lo que se tiene,
y evitan actitudes extractivistas con las que
manifiestan total desacuerdo. Grupalmente
se reflexiona en torno a que hay una creciente
huella ecolégica debido a la sobreexplotacion
de la biomasa, la cual se encuentra concen-
trada en realidad en Latinoamérica (Alier
et al., 2014). Nuestro territorio es un espacio
privilegiado para comprender estas problemé-
ticas mundiales desde el aprendizaje basado
en problemas y contextos reales.

Frente al andlisis integrado de las nubes
de palabras, se presenta en la siguiente figura
el vocabulario mas utilizado por los 8 grupos
de trabajo.

Figura 5. Nube de palabras integrado

Fuente: arrojado por N Vivo.

Discusiéon y conclusiones

Todos los grupos atendieron la mayoria de
recomendaciones realizadas en comunidad,
mediante la heteroevaluacién y coevaluacion,
y dieron cuenta de la importancia de construir
los modelos con materiales diversos. Estas
maquetas funcionan como herramientas sen-
soriales que facilitan a los estudiantes la cons-
truccién de explicaciones y, en consecuencia,
reconocen que el aprendizaje nunca es algo
acabado (Schwarz et al., 2009), ya que tienen
la posibilidad de mejorar sus disefios iniciales.
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Ademds, este hecho contribuye a la complejizacién del pensamiento hacia una
comprensién multidimensional de la ecologia.

Al modelizar un ecosistema de humedal, los estudiantes parten de situaciones
contextualizadas que enriquecen sus argumentos y explicaciones desde posturas
éticas ambientales, lo que les permite tomar decisiones como ciudadanos respon-
sables. Desde el papel del docente, se enriquecen las prdcticas en ensefianza de
la ecologia al reconocer las representaciones socioambientales de los estudiantes
tras la intervencién diddctica.

Aunque aln hay dificultades con la representacién a escala, en 6 grupos las
coordenadas o referentes geogréficos dan cuenta de la ubicacién del territorio y
el humedal trabajado. Los grupos en su totalidad reconocen, a partir de la visita
al humedal, del video y la modelizacién, que los cuerpos de agua actuales son
el resultado de infervenciones humanas y de las mismas dindmicas naturales.

En cuanto a la conservacién, ningln grupo incluyé en la maqueta o en la
exposicion a la Secretaria de Ambiente o la organizacién RAMSAR, entre otras
entidades mencionadas en el video y en la salida, para reconocer las labores
de cuidado, restauracién y preservacién. Esto muestra una mirada pesimista al
resaltar sobre todo los cambios hacia la degradacién o disminucién del territorio
del ecosistema de humedal Torca.

Durante el desarrollo de las actividades se incluyeron aspectos sobre el valor
intrinseco de la biodiversidad per se y la relacién entre ubicaciéon geogrdfica y
reconocimiento del territorio. Sin embargo, es importante que los estudiantes
comprendan que, aunque existan relaciones politicas de por medio, el cuidado
y la preservacién son responsabilidad de todos (Castro-Moreno et al., 2021).

Los principales aprendizajes desde la ecologia se basan en la valoracién y
reconocimiento del humedal Torca como un territorio ambiental cercano a la
escuela. Por otra parte, se reflexioné sobre las acciones ambientales y antrépicas
que modifican los ecosistemas y, por ende, la biodiversidad, desde la adaptacién
de los organismos. Algunas reflexiones importantes emergen desde la atencién a
los focos de contaminacién de los cuerpos de agua, como los desechos sélidos,
los vertimientos y la afectacién de los cementerios.

Como parte de una investigacién mds amplia, este documento espera en-
riquecer con una préoxima publicacién los aprendizajes de los estudiantes frente
a los organismos y las interacciones ecosistémicas mencionadas en el esquema
de reloj de arena, desde el nivel de organismo hasta la sinecologia.
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Resumo

A abordagem Ciéncia, Tecnologia e Sociedade (cTs) tem apresentado gran-
des confribuicées no édmbito da pesquisa, levando em consideracéo a sua
implementacédo nos espacos formais e néo formais de ensino. Esta consegue
contribuir na promocdo da alfabetizacdo cientifica, na motivacéo dos alunos
perante a aprendizagem de determinado(s) conteddo(s) e na formagdo integral
do sujeito. A presente pesquisa possui como obijetivo entender as dificuldades
relacionadas & articulacdo entre a educacéo cTs e o conteddo de Cinética
Quimica na visdo dos licenciandos do curso de Quimica. Os participantes da
pesquisa foram licenciandos do curso de Quimica da UERN, campus central,
Mossoré/rN. O instrumento de coleta de dados utilizado foi uma entrevista de
sondagem com os discentes participantes. Apés a coleta de dados, estes foram
analisados seguindo a andlise de conteddo de Bardin (2011). A andlise das
entrevistas realizadas com os discentes permitiu perceber que a abordagem cTs é
vista pelos estudantes como uma perspectiva que contribui para o protagonismo
estudantil, a formacéo cidadé e o desenvolvimento do pensamento critico. No
entanto, é interessante frisar que estes licenciandos aparentam possuir uma
visGo positivista e neutra sobre a ciéncia e as tecnologias, o que se caracteriza
porpensamentos voltados para o modelo de decisées tecnocrdticas.
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Abstract

The perspective of Science, Technology and Society has been making great contributions in the
field of research, considering its application in formal and non-formal teaching spaces. This may
contribute o the promotion of scientific literacy, in the students” motivation to learn certain subjects,
and in the subject’s integral formation. The present work aims to understand the difficulties related
to the inferaction between s1s education and the subject of Chemical Kinetics in the point of view
of the students of the Chemistry program. The research participants were students of the Chemistry
program at UERN, central campus, at Mossord, RN. The data collection instrument used was interviews
with the students. After the data was collected, it was analyzed following Bardin’s content analysis.
The analysis of the interviews performed with the students allowed us to notice that the sTs approach
is seen by the students as a perspective that contributes to student protagonism, citizen formation,
and the development of critical thinking. However, it is inferesting to stress that these students appear
to have a positivist and neutral about Science and Technology, which is characterized by thoughts
geared towards the model of technocratic decisions.

Keywords

science and society; chemical kinetics; chemistry education

Resumen

El abordaie Ciencia, Tecnologia y Sociedad (cTs) ha presentado grandes contribuciones en el dmbito
de la investigacién, teniendo en cuenta su implementacién en espacios formales y no formales de
ensefanza. Esta contfribuye en la promocién de la alfabetizacion cientifica, la motivacién de los
alumnos ante el aprendizaje de determinados contenidos y en la formacién integral del sujeto. La
presente pesquisa tiene como objetivo entender las dificultades relacionadas con la articulacién
entre la educacion cTs y el contenido de Cinética Quimica desde la visién de los licenciandos del
curso de Quimica. Los participantes de la investigacion fueron estudiantes de la licenciatura en
Quimica de la UErRN, campus central, Mossoro, rN. El instrumento de recoleccion de datos utilizado
fue la encuesta con los participantes. Los datos recolectados fueron analizados siguiendo el andlisis
del contenido de Bardin (2011). El andlisis de las entrevistas realizadas con los estudiantes permitié
percibir que el enfoque cTs es visto por los estudiantes como una perspectiva que contribuye al
protagonismo estudiantil, la formacién ciudadana y el desenvolvimiento del pensamiento crifico.
Sin embargo, es inferesante destacar que estos licenciandos parecen tener una visién positivista y
neutra sobre la ciencia y las tecnologias, lo que se caracteriza por pensamientos orientados hacia
un modelo de decisiones tecnocrdticas.
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Introducao

Vdrias sdo as discussdes que vém surgindo ao
longo dos anos sobre a abordagem Ciéncias,
Tecnologia e Sociedade (cTs), principalmente
no que tange as suas implicacoes e aplicacdes
no espaco escolar, a fim de promover a moti-
vacao, alfabetizacdo cientifica e tecnolégica
(AcT) e formacao integral do sujeito.

De acordo com Santos (2012), a abor-
dagem CTs surge como uma perspectiva que
busca discutir questdes de cardter social e
que sejam relevantes para a sociedade, pro-
curando integrar os conhecimentos cientificos
e tecnolégicos nos mais diversos contextos,
sejam eles politicos, econémicos e ambientais,
e com isso atingir um status de ensino que visa
a formacao dos sujeitos, fornando-os cidadé@os
criticos e capazes de interagir de maneira
consciente no meio em que estdo inseridos.

Pires, Costa e Moreira (2022) concordam
com esse pensamento quando afirmam que
a perspectiva CTS apresenta em sua estrutura
aspectos que potencialmente contribuem para
o desenvolvimento da aprendizagem, tendo
em vista que ela se usa da contextualizagé@o,
problematizac@o e interdisciplinaridade.

Sendo assim, algumas pesquisas utilizam
o enfoque TS para o ensino de determinado
assunto das disciplinas curriculares, na tenta-
tiva de minimizar as interferéncias e contribuir
no processo de ensino e aprendizagem. O
trabalho aqui exposto utilizou-se da aborda-
gem CTs para o ensino do contetddo de cinética
quimica, que faz parte da drea de estudo da
fisico-quimica, tendo em vista que é um as-
sunto considerado de dificil compreensédo por
parte de alunos do ensino bésico e superior
(Martorano et al., 2014).

E como apontam Batista e Graca (2020),
alguns contetdos que fazem parte da estrutura
curricular da disciplina de Quimica possuem
uma grande relagdo com o contexto do coti-

diano do aluno, fazendo com que isso se torne
uma vantagem em relacdo aos processos de
ensino e aprendizagem, considerando que
os alunos estardo intfegrados ativamente na
construcéo do conhecimento.

A escolha do tema “Cinética quimica”
surge a partir de uma das vivéncias de um
dos pesquisadores, enquanto esteve na gra-
duacdo em quimica e cursou disciplinas da
drea da fisico-quimica (Fisico-quimica bésica,
termodindmica, equilibrio e cinética), na qual
foi a Grea que teve maior dificuldade em com-
preender os conceitos quimicos ali ensinados.
Na abordagem de muitos dos contetdos ensi-
nados na disciplina de cinética, ndo conseguia
relacionar com o contexto do cotidiano, o que
considera ser uma problemdtica.

E dentro desse contexto que Zeichner
e Diniz-Pereira (2005) defendem em seu
trabalho pesquisas investigativas que sé@o
realizadas por docentes, as quais possuem
como obijetivo principal a andlise de suas pré-
prias prdticas, acreditando ser assim um passo
para a transformacéo social e producéo do
conhecimento. Os autores acrescentam que
esses trabalhos poderdo servir como suporte
para outros profissionais e até mesmo serem
implementados em cursos de formacéo inicial
ou continuada de professores.

Sendo assim, a presente pesquisa surge
com o objetivo de entender as dificuldades
relacionadas & articulag@o entre a educacao
cT1s e o contetdo de Cinética Quimica na visdo
dos licenciandos do curso de Quimica.

Marco conceptual: O Movimento
Ciéncia, Tecnologia e Sociedade
na educacao quimica do Brasil

No Brasil, durante a década de 80, foram in-
troduzidas, no sistema educacional, metodolo-
gias que buscavam analisar impactos oriundos
da revolucdo cientifico-tecnolégica. Somente
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a partir da década de 90 comecaram a surgir pesquisas, materiais diddticos e
projetos voltados para a temdtica CTs no ensino de ciéncias (Santos et al., 2010).

Alguns documentos brasileiros voltados para a educacdo, abordam o enfo-
que CTs na sua composicdo. As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio:
Ciéncias da natureza, matemdtica e suas tecnologias, objetivam que o ensino
de quimica e a discussdo dos seus conceitos em sala de aula sejam capazes de
discutir os conhecimentos cientificos, ndo se limitando apenas a esses conheci-
mentos, mas também abordando a quimica enquanto ciéncia, sua construcdo
histérica e suas implicagdes perante o contexto social (Ministério da Educacao

— MEC, 2006).

As Orientacdes Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PcN+) afirmam o seguinte:

A Quimica pode ser um instrumento da formacdo humana que amplia os ho-
rizontes culturais e a autonomia no exercicio da cidadania, se o conhecimento
quimico for promovido como um dos meios de interpretar o mundo e infervir na
realidade, se for apresentado como ciéncia, com seus conceitos, métodos e lin-
guagens proprios, e como construcao histérica, relacionada ao desenvolvimento

tecnolégico e aos muitos aspectos da vida em sociedade. (MEC, 2002, p. 87).

A quimica tem como principal foco de estudo as transformacdes da matéria
e pode ser facilmente trabalhada dentro da abordagem cTs, considerando que,
nessa perspectiva, os alunos poderdo entender que possuem um importante pa-
pel ativo dentro da sociedade, chegando a interferir de maneira direta. Por isso,
a contextualizacdo dos conteddos por parte dos professores se faz importante.

Outro ponto que a abordagem cTs pode proporcionar nas aulas de quimica
é a motivacdo para o aprender, |G que os conceitos presentes no curriculo da
disciplina passardo a ter sentido para os alunos, deixando de ser algo metédico
e mondtono, cheios de férmulas e simbolos, e totalmente distante do contexto
social, como é considerado por muitos estudantes da educagao bésica.

O professor que opta por trabalhar com o enfoque cTs na quimica poderd
desenvolver em seus alunos um grau de alfabetizacdo cientifica e tecnolégica
que os fard capazes de entender, interpretar e relacionar os contetdos aborda-
dos em sala ao contexto no qual estdo inseridos, entrelacando-os aos aspectos
politico, econémico, social, ambiental, entre outros.

Os autores Santos e Mortimer (2000), tendo como base o trabalho de
Aikenhead (1994), apresentam uma classificacdo quanto ao emprego e desen-
volvimento da abordagem cTs no Gmbito do ensino. A classificacéo é a seguinte:
Contetdo de c1s como elemento de motivacéo; Incorporacédo eventual do contet-
do de cTs ao contetdo programdtico; Incorporacdo sistemética do conteddo de
CTs ao conteldo programdtico; Disciplina cientifica (Quimica, Fisica e Biologia)
por meio de conteddo de cTs; Ciéncias por meio de contetdos de cT1s; Ciéncias
com contetdo de cTs.



Vdrios sdo os pesquisadores brasileiros
que vém desenvolvendo trabalhos sobre a
temdtica CTs no ensino de quimica, utilizan-
do-se de materiais diddticos, como Nunes
(2014), com “Possibilidades de enfoque cTs
para o ensino superior de quimica: proposta
de uma abordagem para Gcidos e bases”;
Budel (2016), com “Ensino de quimica para a
educacao de jovens e adultos buscando uma
abordagem ciéncia, tecnologia e sociedade”;
e Costa, Costa e Silva (2021), com “Tratando
a 4gua”: Um jogo diddtico para o ensino de
quimica com enfoque na abordagem Ciéncia,
Tecnologia e Sociedade - cT15”.

Metodologia

Os participantes envolvidos nesta fase da pes-
quisa foram 7 discentes do ensino superior. Os
discentes participantes sdo estudantes do curso
de licenciatura em Quimica da Universidade
do Estado do Rio Grande do Norte (UERN),
campus central, Mossord/RN.

O ndmero de sujeitos para esta pesquisa
se justifica pelo fato de ser uma amostragem
representativa em relacdo ao universo de estu-
dantes do curso de Quimica da uern. De modo
que 7 participantes representam aproximada-
mente 78% do total de alunos matriculados nas
turmas de 5°, 6°, 7° e 8° periodo que cursaram
a disciplina de cinética quimica, considerando
que esse era um dos principais pré-requisitos.
Além disso, a pesquisa possui cardter qualitativo
e ndo pretendende fazer generalizagdes, mas
sim compreender a realidade em termos de
concepcdes do grupo estudado.

Os participantes foram escolhidos de
forma aleatéria, sem considerar caracteristicas
como tamanho, faixa etdria, sexo, cor/raca e
etnia, orientacdo sexual e identidade de géne-
ro, classes e grupos sociais, pois esses fatores
ndo eram exigidos pelo objeto de estudo da
pesquisa.

Os discentes atenderam a alguns critérios
de inclusdo, como: ser aluno do curso de
quimica da UERN, fer cursado a disciplina de
cinética quimica, sendo esta uma disciplina
obrigatéria, e apresentar disponibilidade
para participac@o nas atividades que seriam
desenvolvidas.

O instrumento de coleta de dados utiliza-
do para entender a concepgéo dos estudantes
sobre cinética quimica e a abordagem cTs foi
uma entrevista de sondagem, que envolveu
questdes sobre o ensino, aprendizagem, as-
pectos sociais e tecnolégicos sobre a temdética
“Cinética quimica” e a “abordagem c1s”.
Entretanto, nesse trabalho, seréo discutidas
apenas as questdes que estdo voltadas para
a relac@o entre a abordagem cTs e a cinética
quimica.

A entrevista elaborada se apresenta
como uma entrevista semiestruturada, na qual
contém perguntas abertas e os entrevistados
tinham liberdade para expressar suas opinides
quanto & temdtica, sem necessariamente se
prenderem as perguntas que foram concebidas
a priori pelo entrevistador (Minayo, 2010).

Os resultados obtidos na entrevista foram
analisados segundo a andlise de conteddo
de Bardin (2011). A andélise de contetdo se
caracteriza como um método de andlise, de
cardter qualitativo e quantitativo, que é com-
posta por trés partes principais: a pré-andlise,
a exploracdo do material e o tratamento e
interpretacdo dos resultados obtidos.

Resultados e analise

Serdo apresentadas as perguntas pertencentes
a entrevista de sondagem e as respectivas
categorias que compdem cada uma das
perguntas. Algumas dessas categorias foram
definidas a priori, enquanto outras foram de-
finidas a posteriori.
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No Quadro 1, esté sendo apresentada a categorizacdo da primeira pergunta
da entrevista de sondagem.

Quadro 1. Categorizacdo da 1° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 1: Como vocé enxerga a importancia da contextualizacdo dos conteudos cientificos?

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia
Auxilia na compreensdo de Palavras (Verbos): 4
fenémenos do dia a dia Palavras que abordam

A contextualizagao sobre a importéncia da
no ensino Auxilia no entendimento de contextualizacdo, para
assuntos que sdo considerados o5 processos de ensino e 2
de dificil compreensé@o aprendizagem.

Fonte: elaboracéo prépria em 2021.

O Quadro 1 aborda a importéncia da contextualizacGo dos contetdos
cientificos. Diante desse questionamento, os discentes sGo unanimes em dizer
que a contextualizac@o é positiva para os processos de ensino e aprendizagem,
sendo capaz de auxiliar no entendimento de contetdos cientificos considerados
dificeis e contribuir para o entendimento de fenémenos cotidianos, fazendo-os
compreender e perceber que os contetdos cientificos tfranscendem os muros
da escola.

A contextualizacdo se apresenta como um meio significativo para colaborar
na construcdo de uma aprendizagem potencialmente significativa, tendo em
vista que discute fatos e fenémenos do cotidiano e permite que os estudantes
compreendam os assuntos ali trabalhados. Além de ajudar no acesso as infor-
magdes, promove a formacdo de um cidaddo critico e reflexivo, capaz de agir
de maneira consciente no meio em que esté inserido (Altoé, 2014).

Assim, Almeida et al. (2008) reafirmam a importdncia de um ensino con-
textualizado, em que os contetdos cientificos sejam relacionados com situagées
vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano, buscando desenvolver o senso critico
desses estudantes e contribuir na formacéo cidada destes.

E agora, voltando-se para a contextualizag@o no ensino de ciéncias, essa
seria importante para o aprimoramento e desenvolvimento das aulas, tendo
em vista que pode provocar a reflexdo nos alunos, fazendo-os desacreditar de
algumas opinides equivocadas sobre a natureza da ciéncia e compreender que
esta ndo é algo pronto, acabado e que ndo passa por modificacées e evolucdes
de seus conceitos (Orfao & Alvim, 2022).

O quadro 2 aborda as categorias pertencentes a 2¢ pergunta da entrevista.



Quadro 2. Categorizacdo da 2° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 2: Vocé ja teve algum contato com a abordagem c1s? Se sim, de que maneira?

Categoria(s) Subcategoria(s)

Unidade de Registro Frequéncia

Residéncia Pedagogica Oficinas formativas

FANATICOS da Quimica

Programa Institucional Oficinas formativas
de Bolsas de Iniciagdo a

Docéncia (riBiD)
Disciplinas curriculares Oficinas formativas

Outros espacos Pesquisas bibliograficas

Construcdo de roteiros teatrais

3
Palavras (Substantivos !
e Verbos): Palavras que 1
abordam a maneira como os
estudantes tiveram contato
com a abordagem cTs. 1

Fonte: elaboracdo prépria em 2021.

Ao observar o Quadro 2, é perceptivel
a presenca dos programas formativos, sejam
eles da drea de ensino, pesquisa ou extensdo,
como um espaco que possibilita a discussdo de
temdticas que sGo de extrema importancia para a
formacao do discente enquanto futuro professor.

Dentre as 5 categorias criadas, 3 delas
dizem respeito a programas formativos, sendo
eles: o Residéncia Pedagdgica (Ensino), FANA-
Ticos da Quimica (Extensdo) e PiBID (Ensino).
A atividade que mais se destacou foi a oficina
formativa, desenvolvida nos programas cita-
dos anteriormente.

De acordo com Freitas, Freitas e Almeida
(2020), a participacdo dos discentes em pro-
gramas formativos contribui na construcéo de
conhecimento que ser&o utilizados em ativida-
des futuras. Esses programas funcionam como
um objeto norteador que orienta os discentes
quanto as suas prdticas.

Outro ponto que merece bastante desta-
que é o contato que os estudantes tiveram com
a abordagem cTs na formacao inicial. Isso se
apresenta como um ponto positivo, tendo em
vista que eles podem inserir essa perspectiva
em suas prdticas pedagdgicas.

Assim, Souza (2012) lanca uma critica a
formacéo tradicional dos docentes, na qual
afirma que esta ndo permite um ensino que en-
volva uma relacdo entre aspectos teérico-prd-
ticos e inferacdes com a ciéncia, tecnologia e
sociedade. Portanto, faz-se necessdério pensar
em novos caminhos que consigam abordar
diferentes perspectivas e metodologias que
venham ao encontro das verdadeiras neces-
sidades educacionais e sociais e que fagam
parte do contexto atual.

O Quadro 3 aborda as categorias per-
tencentes a 3° pergunta da entrevista.

Quadro 3. Categorizacdo da 3° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 3: Se a resposta anterior for afirmativa, optaria por inserir em sua pratica docente essa perspectiva? Por qué?

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia
Motivacdo 1
cTs e 0 estudante Protagonismo Palavras (Substantivos e Verbos):
Pensamento critico Palavras que justificam o uso
da perspectiva CTs, na pratica
Contextualizacéo dos contetdos d persp P
. entifi ocente. 2
cTs e o contetido cientiticos
Natureza da ciéncia 0

Fonte: elaborag@o propria em 2021.
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Ao analisar o Quadro 3, encontramos respostas positivas perante a utilizacdo
da perspectiva CTs no ensino. Todos os participantes da pesquisa responderam
de forma afirmativa sobre a insercdo da abordagem cTs em sua prdtica docente.
Eles citaram algumas justificativas sobre o porqué dessa escolha, sendo visivel
nas categorias e subcategorias expostas no Quadro 3.

As justificativas apresentadas pelos discentes dividiram-se em duas catego-
rias: CTs e o estudante e CTs e o conteddo. Alguns pontos apresentados possuiam
relac@o direta com o sujeito “aluno”, enquanto outros possuiam relacéo direta
com os contetdos cientificos, e esses pontos correspondem aos objetivos deter-
minados pela abordagem cTs.

A primeira categoria, CTs e o estudante, apresenta subcategorias voltadas
para os beneficios trazidos pela insercdo da abordagem cTs nos processos de
ensino e aprendizagem. A perspectiva CTs, quando empregada no ensino das
ciéncias naturais, consegue promover a alfabetizacéo cientifica, motivar os alunos
perante os contetdos estudados, contribuir para a formacéo cidada dos sujeitos
e desenvolver o protagonismo dos estudantes.

Conforme apontam Zils e Bertoni (2021), a implementacéo da abordagem
CTs, junto as mais diversas estratégias diddticas, faz com que os professores
consigam motivar e incentivar seus alunos na busca pelo entendimento do con-
texto em que est@o infroduzidos e as problemdticas que os envolvem, a fim de
formar sujeitos ativos.

Diante disso, existe a necessidade de encontrar curriculos que trabalhem
com a abordagem cTs, a fim de fazer com que os estudantes compreendam a
verdadeira e mais adequada visdo da ciéncia e todos os outros conceitos que
estdo envolvidos, além de trabalhar o desenvolvimento do senso critico dos
sujeitos, para que assim possam atuar de maneira responsével na sociedade
(Ferst, 2013).

A segunda categoria diz respeito & abordagem cTs e os contetddos cientificos.
De acordo com Lima e Martins (2013), a abordagem cTs orienta os curriculos,
proporcionando a contextualizac@o dos conteddos curriculares e promovendo a
interdisciplinaridade. Alguns dos objetivos da abordagem cTs seria a formacao
cidada, onde contribui para a tomada de decisées, e o desenvolvimento do
raciocinio moral e ético perante a ciéncia.

Um ponto que merece destaque no Quadro 3 é sobre a auséncia de fre-
quéncia na subcategoria que aborda sobre a discussdo da natureza da ciéncia,
tendo em vista que esse é um dos principais objetivos da abordagem cTs, a qual
busca trabalhar conceitos sobre a natureza da ciéncia a fim de apresentar uma
visGo mais adequada e verdadeira. Esse objetivo ndo foi claramente perceptivel
no discurso dos participantes.

O Quadro 4 aborda as categorias pertencentes a 4° pergunta da entrevista.



Quadro 4. Categorizacdo da 4° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 4: Vocé acredita na possibilidade de uma formacéao cidada, a partir da discussdo dos conteudos cientificos?

Categoria(s) Subcategoria(s)

Unidade de Registro Frequéncia

Alfabetizacéo cientifica

Palavras (Substantivos e Verbos): 1

Palavras que citavam perspectivas

Formacao cidada
Perspectiva cTs

e possibilidades de uma formacéo
cidadé a partir da discusséo de

conteldos cientificos.

Fonte: elaborac@o prépria em 2021.

Ao se atentar para o Quadro 4, per-
cebe-se que tem apenas uma categoria
Formagdo cidadd e duas subcategorias Al-
fabetizagdo cientifica e Perspectiva cTs. Ao
analisar a frequéncia de cada categoria,
nota-se que existem apenas duas frequéncias
e que estas ndo correspondem & quantidade
de participantes. Isso aconteceu devido muitos
dos participantes limitaram-se a respondider
apenas “Sim” ou “Acredito”, sem apresentar
uma justificativa, apesar do pesquisador tendo
buscado essa justificativa por meio de questio-
namentos que iam além da pergunta.

Entdo, as duas subcategorias foram
criadas a partir da resposta de dois partici-
pantes, em que um falava de forma direta
sobre a perspectiva CTs como uma maneira
de trabalhar a formacéo cidada, por meio da
discuss@o dos contetdos cientificos. Dessa for-
ma, as orientacdes curriculares para o ensino
de ciéncias, que tém como embasamento a
perspectiva CTs, possibilitam uma formacao

cidadé critica e reflexiva frente as inferéncias
e implicacées da ciéncia e tecnologia na so-
ciedade (Firme & Amaral, 2008).

O outro participante destacou em sua
resposta a alfabetizacdo cientifica como um
meio de propiciar o desenvolvimento da
cidadania dos sujeitos, levando em conside-
racdo a discusséo dos contetdos cientificos.
Sasseron e Carvalho (2016) afirmam que a
alfabetizacao cientifica desenvolve no sujeito
um pensamento légico, capacitando-o a atuar
de maneira critica perante as situagdes que
permeiam seu cotidiano.

Vizzotto e Pino (2020) acrescentam que as
disciplinas presentes nas diferentes estruturas
curriculares possuem um papel importante
no alcance desse objetivo — a formacao de
sujeitos criticos — que é proposto pela alfa-
betizacao cientifica.

O Quadro 5 aborda as categorias per-
tencentes a 5° pergunta da entrevista.

Quadro 5. Categorizacdo da 5 pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 5: Vocé consegue perceber a influéncia dos contetdos abordados na disciplina de Cinética Quimica, perante
as questdes sociais e tecnoldgicas? Se sim, de que maneira?

Categoria(s) Subcategoria(s)

Unidade de Registro Frequéncia

Industrial
Computacional

Contextos Experimental (Velocidade das

reacdes, uso de catalisadores)

Ambiental (Poluicéo)

Palavras (Substantivos 3
e Verbos): Palavras que 1
destacam a influéncia dos

conhecimentos oriundos 3
da cinética quimica, sobre
as questoes sociais e
tecnolégicas.

Fonte: elaboracéo prépria em 2021.

TECNE
DIDAXIS

Albino Oliveira Nunes, Anne Gabriella Dias Santos

s Souza,

dos Sar

Articulagéo entre a Cinética Quimica e a Educacdo cTs na visdo de licenciandos
Lucas Franklin

161



169

ISSN 2665-3184 impreso * ISSN 2323-0126 Web

N° 56 * Segundo semestre de 2024 * pp. 153-

162

Ao analisar as respostas dos alunos, foi visivel que eles respondiam o ques-
tionamento, apresentando contextos e alguns citavam o contexto e especificavam
exemplos da aplicacdo da cinética quimica dentro dessa drea. Os contextos que
se destacaram foram o industrial e o experimental, mas também se destaca o
ambiental com grande énfase.

De acordo com Klinger e Bariccatti (2007), a cinética quimica estuda a
velocidade das reacdes, e estas estdo presentes de maneira bem intensa no dia
a dia dos estudantes, podendo acontecer de maneira lenta, moderada, rapida
ou instanténea. O estudo da velocidade das reacdes é importante e tem grande
influéncia na drea industrial, proporcionando uma exatiddo em relacéo a uma
producdo exequivel e com menor custo.

Ao abordar sobre a presenca da cinética quimica no contexto experimental,
os alunos discutem sobre a velocidade das reacées e o uso de catalisadores.
Assim, entende-se que a cinética quimica busca estudar a velocidade das
reacdes e os fatores que a influenciam, como por exemplo a concentracéo dos
reagentes, estado fisico desses reagentes, pH, femperatura e o uso ou auséncia
de catalisadores na reacao (Ferreira et al., 2014).

Além disso, a cinética quimica também estd presente na drea ambiental, ten-
do em vista que se configura como um campo de estudo que busca a minimizagéo
de problemas ambientais como a questdo da poluicdo originada pelos lixdes
(Costa, 2014). A producéo desordenada e o acdmulo de lixo em espacos abertos
s@o um problema bastante recorrente e estdo relacionados com o surgimento de
tantas outras contrariedades, como a proliferacéo de doencas, contaminacdo
de 4gua e solos por meio do chorume, enchentes, mau cheiro e o aumento no
numero de incéndios, devidos aos gases liberados pela decomposicao do lixo.

Jesus, Barbosa e Moreira (2022), em seu trabalho intitulado “Ensino por
investigacd@o: contribuicdes de uma sequéncia diddtica no processo de ensino e
aprendizagem de Cinética Quimica”, trazem propostas de experimentacéo que
discutem sobre a velocidade das reacdes quimicas e os fatores que interferem
nesse processo, como os citados anteriormente.

O Quadro 6 aborda as categorias pertencentes a 6° pergunta da entrevista.

Quadro 6. Categorizacdo da 6° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 6: Quais os ambitos da sociedade que a cinética mais impacta?

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia
Tecnoldgico 2
. Industrial Palavras (Substantivos): 3
Ambitos da sociedade Palavras que destacam @mbitos
Ambiental da sociedade. 2
Cientifico 1

Fonte: elaboracdo prépria em 2021.



Ao fazer uma andlise das respostas dos
alunos ao 6° questionamento, percebe-se que
estes acabaram citando os mesmos Gmbitos da
5% pergunta, com exceg@o dos Gmbitos tecnolé-
gico e cientffico, que possuem uma similaridade
com o experimental. Entéo, fica claro que os
discentes compreendem a inserc@o da cinética
quimica em muitas dreas da sociedade, sendo
mais visivel na drea industrial.

O estudo da cinética quimica propor-
ciona o desenvolvimento de novas tecno-
logias capazes de trabalhar de forma mais
efetiva na producéo de produtos quimicos,
que s@o considerados de grande interesse
pela sociedade. Assim, os quimicos sd@o
profissionais importantes para o estudo de
fendmenos naturais (Santos et al., 2016).

Como exemplo, pode-se citar o caso
da descoberta do processo de Haber-Bosch,
considerado um avanco para a indUstria qui-
mica. Este processo consiste na producdo de

produtos quimicos nitrogenados e tem contri-
buido de maneira significativa para o ramo
da agricultura na producéo de fertilizantes,
tendo em vista que as plantacdes necessitam
de uma quantidade considerdvel de nitrogénio
(Santos et al., 2016).

A cinética quimica estd presente em
diversos fendmenos do cotidiano, como
por exemplo, no crescimento das plantas,
no cozimento e conservacdo dos alimentos,
como também no uso de tintas que retardam
o enferrujamento de portées fabricados com
ferro. Diversos estudos na drea da cinética
tém contribuido de significativamente para a
producdo de catalisadores, que ajudam dire-
tamente no desenvolvimento da indUstria qui-
mica, impactando na diminuicdo da fome no
mundo e na producdo de novos medicamentos
e combustiveis (Batista & Gomes, 2020).

O Quadro 7 aborda as categorias per-
tencentes a 79 pergunta da entrevista.

Quadro 7. Categorizacdo da 7¢ pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 7: Vocé consegue compreender aplicagdes tecnoldgicas oriundas dos conhecimentos da cinética? Cite exemplos.

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia
Processamento de dados mais 1
répidos
O uso de catalisadores na ) 9
indUstria Palavras (Substantivos): Palavras

Aplicacoes que citam tecnologias que usam

tecnologicas Celulares conhecimentos da cinética quimica, 1
Pilhas em seu funcionamento e produgéo. 1
IndUstria alimenticia 1
Armas quimicas e biolégicas 0

Fonte: elaboracdo prépria em 2021.

Vérias foram as aplicacées tecnolégicas
citadas pelos discentes, que demostram o
entendimento destes sobre a importancia
da cinética quimica no desenvolvimento de
novas tecnologias, beneficiando o progresso
de diversas dreas da sociedade. Sendo assim,
é notéria a presenca da cinética quimica no

contexto do dia a dia, e o entendimento dos

contetdos quimicos favorece a compreensédo
desses fendmenos (Mesquita, 2023).

Contudo, ¢ interessante perceber que
os discentes possuem uma visdo positiva
da ciéncia, tendo em vista que sé apontam
tecnologias que trazem beneficios para a
sociedade, esquecendo de mencionar apli-
cagdes tecnoldgicas que apresentam grande
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risco social, como as armas quimicas e biolégicas. Ao abordar sobre o uso de
catalisadores nas indUstrias, os entrevistados citam apenas indUstrias alimenti-
cias e farmacéuticas, além de apontar o tratamento de problemas ambientais
de diferentes naturezas.

A revista Superinteressante, publicada em 1989, traz em seu contetdo
uma noticia que aborda o uso da quimica na producé@o de armas quimicas e
biolégicas, que foram utilizadas na Primeira Guerra Mundial (1914-1918) (Car-
doso, 1989). O cientista Fritz Haber utilizou gds cloro a fim de fazer com que a
tropa inimiga saisse das trincheiras e aceitasse o desafio de lutar a céu aberto.
E interessante a frase destacada na manchete da noticia: “A servico do mal - @
mesma ciéncia que inventou os inseticidas produz uma praga terrivel: as armas
quimicas” (Cardoso, 1989, p. 57).

A indUstria quimica depende do desenvolvimento e existéncia dos diversos
catalisadores, pois sem eles seria quase impossivel ou significativamente difi-
cultada a producdo de fertilizantes em grande escala. Estes sdo utilizados em
plantacées para a producdo de alimentos e na producdo de polimeros que sGo
aproveitados na fabricacéo de inumerdveis objetos (Atkins et al., 2018).

Como exemplo do uso de catalisadores na drea industrial, tem-se os con-
versores cataliticos presentes em automodveis, que utilizam catalisadores a fim
de garantir uma combustdo do combustivel mais répida e completa, que néo
conseguiu ser queimado nos cilindros (Atkins et al., 2018).

Outro exemplo de aplicacdo tecnolégica que se utiliza de conhecimentos da
cinética quimica é o caso das incubadoras que abrigam bebés que nascem de forma
prematura, os quais necessitam de cuidados especiais. Levando em consideracéo
que a concentracdo de reagentes é um dos fatores que influenciam na velocidade
das reacdes, a incubadora consegue controlar a quantidade de oxigénio que é
fornecido & crianca. Assim, as reacdes de oxigenac@o que acontecem em seu corpo
sGo aceleradas, resultando em um gasto energético menor (Santos et al., 2016).

Conforme citam Santos e Mortimer (2000) a tecnologia estd diretamente
ligada ao conhecimento cientifico, provocando uma insepardvel ligacéo entre
os conceitos.

O Quadro 8 aborda as categorias pertencentes a 8° pergunta da entrevista.

Quadro 8. Categorizacdo da 87 pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 8: Quais os impactos sociais originados pela cinética?

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia

Rapidez em alguns processos 1
Producéo da bomba atémica 1
Palavras (Verbos): Palavras 1

Desenvolvimento tecnolégico .
que destacam impactos

Impactos sociais Resolugdo de problemas sociais ocasionados pela 1
ambientais cinética quimica.
Desenvolvimento de 1
tecnologias

Fonte: elaboracéo prépria em 2021.



Mais uma vez, é notéria a visdo positivista
que os discentes tém sobre a ciéncia, levando
em consideracdo que a maioria dos pontos
apresentados por eles diz respeito a aspectos
positivos relacionados ao impacto da cinética
quimica sobre a sociedade. Esse resultado
pode ser fruto de algumas lacunas existentes
nos processos de ensino e aprendizagem,
quanto & natureza da ciéncia e tecnologia.

Parece ser perceptivel que os estudantes
participantes da pesquisa aqui destacada
apresentam afirmacées caracteristicas do
modelo de decisdes tecnocrdticas, acreditan-
do que as melhorias na qualidade de vida
sdo oriundas do desenvolvimento da ciéncia
e tecnologia. Essa caracteristica também é

perceptivel na pesquisa desenvolvida por
Nunes (2014), onde os discentes participantes
da pesquisa possuem uma visGo neutra da
ciéncia e baseiam suas respostas no modelo
de decisdes tecnocrdticas.

Com isso, Delabio, Cedran, Mori e Kiou-
ranis (2021) discutem sobre a importancia da
divulgacao cientifica (pc) a fim de desmitificar
algumas visdes equivocadas a respeito da
ciéncia, e enfatizar a ideia de que esta é fruto
de um processo histérico e cultural. Contudo,
é necessdrio se ter o cuidado sobre as bc, pois
estas podem gerar efeitos indesejados como o
de dificultar o acesso ao conhecimento.

O Quadro 9 aborda as categorias per-
tencentes a 9° pergunta da entrevista.

Quadro 9. Categorizacdo da 9° pergunta da entrevista de sondagem

Pergunta 9: De que forma e em que espacos esses conhecimentos foram construidos?

Categoria(s) Subcategoria(s) Unidade de Registro Frequéncia
Programas formativos Oficinas formativas Palavras (Substantivos e 4
Aulas tradicionais Verbos): PGIO\,”OS que citam 4
Disciplinas curriculares - cinética espacos e métodos para a
quimica Préticas pedagégicas - pp construgdo dos conhecimentos 5

discutidos na entrevista.

Fonte: elaboracdo prépria em 2021.

A 9° pergunta buscava investigar os am-
bientes e maneiras pelos quais os discentes
construiram os conhecimentos discutidos du-
rante a realizacdo da entrevista. O resultado
obtido corrobora com o que foi abordado na
29 pergunta, no Quadro 2. Os programas
formativos se configuram como espacos pro-
picios para a discussdo de temas pertinentes &
formacao profissional de futuros professores.

A disciplina de cinética quimica, cursada
por estes estudantes, ajudou de maneira signi-
ficativa na construcdo do conhecimento volta-
do para a cinética quimica, por meio de aulas
expositivas, aulas experimentais, realizacéo
e a apresentacdo de préticas pedagdgicas,
além do estudo individual por meio de livros,
artigos e sites de pesquisa.

Conclusoes

Por meio da andlise da entrevista, foi possivel
fazer inferéncias sobre a concepcdo dos licen-
ciandos de quimica da UERN, campus central,
sobre os processos de ensino e aprendizagem
relativos & cinética quimica e sua relacé@o
com a abordagem Ciéncia, Tecnologia e
Sociedade (cTs).

Os discentes participantes da pesquisa,
eram alunos que estavam no 8° periodo do curso
de Quimica, ou seja, na reta final da graduacéo.
Todos eles cursaram apenas uma vez a disciplina
de cinéfica quimica e foram aprovados. E inte-
ressante destacar que todos eles participavam
de programas formativos, como Residéncia
pedagdgica, PBID, PIBIC, PIBIT, entre outros.
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A contextualizacdo foi vista pelos estudantes como uma maneira de auxiliar
na compreensdo de fendmenos que acontecem no dia a dia e de contribuir para
a compreensdo de alguns conteddos que sd@o considerados dificeis; por isso é
vista como algo extremamente importante e que deveria ser inserido na prdtica
docente, na tentativa de favorecer os processos de ensino e aprendizagem. Nota-
mos aqui uma limitag@o, na qual a contextualizacdo estd condicionada a algum
tipo de motivagdo extrinseca, sem possuir um valor em intrinseco, e limitada nas
possibilidades de compreens@o do contexto da ciéncia e da tecnologia como
importantes na formagéo cidada.

Em relacéo & abordagem cTs, todos os alunos participantes j& tinham tido
algum contato com a perspectiva, sendo que o primeiro contato aconteceu, na
maioria de vezes, por meio de oficinas, realizadas pelos programas formativos.
Com isso, como conhecedores da abordagem cTs, todos eles afirmam inserir
a perspectiva CTS em sua prdtica docente, reconhecendo a importancia dessa
abordagem para o ensino das ciéncias e a formacéo do sujeito: promovendo o
protagonismo estudantil, o pensamento critico, a contextualizacéo dos contedos
cientificos e uma formacao cidada. Nesse aspecto, percebe-se ainda uma com-
preensdo limitada das relacdes cTs no ensino de quimica, onde a motivagéo e o
protagonismo estudantil aparecem como elemento central, com pouco destaque
para a formagdo cidad@a e a ftomada de decisdo, questdes mais centrais para
os estudos nesse campo.

Perante a cinética quimica e a sua relagdo com o contexto social e tecnolé-
gico, os discentes discutem sobre a insercdo da cinética em diferentes contextos
que circundam a sociedade, destacando-se o industrial, o experimental (com
énfase no uso de catalisadores) e o ambiental. Ao abordar sobre as aplicacdes
tecnoldgicas nas quais a cinética contribui para o desenvolvimento, os discentes
discutem vdrios exemplos. Contudo, os exemplos apresentados por eles referem-
-se apenas a aplicacdes tecnolbgicas que, de alguma maneira, sdo benéficas
para a sociedade, omitindo tecnologias que provocam maleficios, como o caso
das armas quimicas e biolégicas. Isso mostra que os discentes possuem uma
visGo neutra e positivista perante a ciéncia e as tecnologias, caracterizando-se
como pensamentos voltados para o modelo de decisdes tecnocrdticas e visdes
salvacionistas da ciéncia e tecnologia.

Diante de tais constatacdes, percebe-se que apesar de possuirem um contato
com o campo de estudos CTs, este ainda se apresenta como inicial. Torna-se
necessdrio problematizar a formacdo dos licenciandos em quimica na referida
instituicGo, principalmente no tocante a desconstruir a ideia de neutralidade
e salvacionismo cientifico, o que pode ser fruto de novas investigacdes com
proposicdo de materiais diddticos, ementas e cursos de formagéo continuada.’
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sido relevante para la formacién de profesionales de la salud, ya que es una cien-
cia que permite comprender el funcionamiento del cuerpo humano y, por ende,
resulta necesaria para una adecuada préctica clinica. No obstante, los procesos
de formacién no han contemplado de forma integral la ensefianza, el aprendizaje
y la evaluacién, lo que dificulta la comprensién de la anatomia y compromete
la idoneidad de la formacién de los futuros profesionales. Este articulo de inves-
tigacion describe los procesos de ensefianza, aprendizaje y evaluacién en una
asignatura de Anatomia Macroscépica Humana | de un programa académico
de Medicina y Cirugia en la Ciudad de Cali, Colombia, desde la perspectiva
tedrica del conocimiento pedagégico de contenido. Se realizé un estudio de caso
de cuatro fases utilizando como técnicas la observacién participante, el diario
de campo y la entrevista semiestructurada. La poblacién participante incluyd a
noventa estudiantes de segundo semestre y dos estudiantes de cuarto semestre
del programa académico de Medicina y Cirugia, asi como a cuatro profesores
del drea de AMH. Se encontré que la ensefianza se concibe como la transmisién
de conocimiento, mientras que el aprendizaije recae en el estudiante, quien debe
comprender de forma auténoma las ideas principales de la AmH. La evaluaciéon
se orienta principalmente hacia la calificacién. La experiencia docente permitié
identificar un desconocimiento de la forma en que los estudiantes aprenden las
ideas principales de la AMH y cémo la ensefianza y la evaluacién podrian articu-
larse para favorecer dicho aprendizaje.
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Abstract

The teaching of human macroscopic anatomy (HvA) has traditionally been relevant for the training
of health professionals, as it is a science that allows for understanding the functioning of the human
body and, therefore, is necessary for adequate clinical practice. However, the training processes have
not comprehensively addressed teaching, learning, and assessment, which hinders the understanding
of anatomy and compromises the suitability of future health professionals’ training. This research
article describes the teaching, learning, and assessment processes in a Human Macroscopic Anatomy
| course within a Medicine and Surgery program in Cali, Colombia, from the theoretical perspec-
tive of pedagogical content knowledge. A four-phase case study was conducted using participant
observation, field notes, and semi-structured interviews as techniques. The participants included
ninety second-semester students and two fourth-semester students from the Medicine and Surgery
academic program, as well as four HMA area professors. It was found that teaching is conceived as
the transmission of knowledge, while learning falls on the student, who must autonomously grasp
the main ideas of HMA. The assessment is mainly oriented towards grading. The teaching experience
revealed a lack of understanding of how students learn the main ideas of HwA and how teaching
and assessment could be integrated to support this learning.
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Resumo

O ensino da anatomia macroscépica humana (amH) tem sido tradicionalmente relevante para a
formacdo de profissionais de satde, pois é uma ciéncia que permite entender o funcionamento
do corpo humano e, portanto, é necessdria para a prdtica clinica adequada. No entanto, os
processos de formacdo néo tém contemplado de forma integral o ensino, a aprendizagem e a
avaliacéo, o que dificulta a compreensdo da anatomia e compromete a adequacéo da formacéo
de futuros profissionais. Este artigo de pesquisa descreve os processos de ensino, aprendizagem e
avaliacdo em uma disciplina de Anatomia Macroscépica Humana | de um programa académico
de Medicina e Cirurgia na cidade de Cali, Colémbia, sob a perspectiva teérica do conhecimento
pedagdgico do contetdo. Foi realizado um estudo de caso de quatro fases, utilizando técnicas de
observacdo participante, didrio de campo e enfrevista semiestruturada. A populacéo participante
incluiu noventa estudantes do segundo semestre e dois estudantes do quarto semestre do programa
académico de Medicina e Cirurgia, bem como quatro professores da drea de amH. Verificou-se que
o ensino é concebido como a transmisséo de conhecimento, enquanto a aprendizagem recai sobre
o estudante, que deve compreender de forma autbnoma as ideias principais da AMH. A avaliacdo
estd principalmente orientada para a atribuicdo de notas. A experiéncia docente permitiu identificar
um desconhecimento sobre como os estudantes aprendem as principais ideias da AMH e como o
ensino e a avaliacdo poderiam ser articulados para promover essa aprendizagem.
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Introduccion

Tradicionalmente, la ensefianza (E) de la anato-
mia macroscopica humana (amH) se ha llevado
a cabo mediante clases tedricas, en las que el
profesor tiene un papel protagénico al transmitir
conocimientos, seguidas de actividades prdacticas
donde los estudiantes observan las estructuras
del cuerpo humano utilizando diferentes modelos
anatémicos (Moro et al., 2017; Mitrousias et
al., 2021; Chen et al., 2017). El objetivo de la
ensefanza es la acumulacién de conocimiento
(Brustein, 2014); el aprendizaje (A) se considera
acumulativo-declarativo, y la evaluacién (Ev)
se concibe como la constatacién objefiva de
lo memorizacién de las estructuras mediante
una evaluacién sumativa centrada en el conte-
nido. Esto pone de manifiesto la necesidad de
transformar la ensefanza, el aprendizaje y la
evaluacién en una visién integral que involucre
el pensamiento critico, el aprendizaje profundo,
comprensivo y creativo, con una evaluacién cen-
trada en el proceso. De esta manera, el objetivo
del presente trabajo fue describir los procesos de
ensefanza, aprendizaje y evaluacién en la asig-
natura del programa académico de Medicina y
Cirugia de una universidad publica en la ciudad
de Cali, Colombia. Esta descripcion permite que
los profesores reflexionen sobre los procesos de
E-A-Ev y, a su vez, los conciban como procesos
integrados.

Antecedentes

Las investigaciones sobre la E-A-Ev de la avH
han cuestionado la forma mds eficiente de
ensenar y aprender, por lo que han propuesto
estudios en su mayoria de tipo cuantitativo
(Yousut et al., 2020; Fleague et al., 2018;
Vitorino et al., 2020; Chirculescu et al., 2007;
Osorio et al., 2022), centrados en conocer
porcentajes de aprobacién, aceptacién, sa-
tisfaccién y diferencias significativas entre las
estrategias de ensefanza-aprendizaje (Moro

etal.,2017; Fleague etal., 2018; Chenetal.,
2017; Vitorino et al., 2020; Zibis et al., 2021).

La mayoria de las investigaciones se han
centrado en comparar las notas obtenidas por
los estudiantes al abordar la ensefianza-apren-
dizaje con diferentes estrategias, y en la mayo-
ria se evidencia una desarticulacién entre los
procesos de E-A-Ev (Zibis et al., 2021; Moro et
al., 2017; Fleague et al., 2018). Esto permite
evidenciar un vacio en la comprensién de cémo
los estudiantes logran construir conocimiento
en esta drea y cémo los docentes pueden de-
sarrollar propuestas de E-A-Ev que disminuyan
el énfasis transmisionista (Osorio et al., 2022).

Marco teodrico

Conocimiento pedagdgico del
contenido (pck)

El pck reconoce y representa el conocimiento
profesional de los profesores, que se distingue
de otros profesionales y aumenta con la ex-
periencia en el aula (Shulman, 1987). El pck
no solo se centra en la ensefianza, sino que
también incluye el conocimiento especifico
del Grea: el docente destaca las ideas mds
importantes de la clase y presenta el tema
de diferentes maneras (mediante analogias,
ilustraciones, ejemplos, explicaciones y de-
mostraciones) para facilitar la comprensién
de sus estudiantes, sin dejar de reconocer sus
concepciones previas. La base de conocimien-
tos del profesor comprende siete categorias,
dentro de las cuales se encuentra el pck (Shul-
man, 1987). Esta ha sido la mds estudiada y
es considerada un modelo fructifero para la
investigacién de la ensefanza de las ciencias,
la elaboracién de curriculos y el disefio de
propuestas de formacién inicial y continua.
Este hecho ha dado lugar a varios modelos
que representan el desarrollo, la integraciény
la transformacién del pck (Ferndndez, 2015).
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Park y Oliver (2008) indican que el pck es influenciado por las preguntas de
los estudiantes, el pensamiento critico, las respuestas verbales y no verbales, y la
evidencia del aprendizaje, especialmente la comprensién de las ideas previas de
los estudiantes. Por tanto, la capacidad de los profesores para comprender a sus
estudiantes es esencial, ya que ellos pueden influir en las prdcticas de ensefianza.
Es fundamental tener en cuenta el estado cognitivo y afectivo de los estudiantes con
respecto al aprendizaje para realizar ajustes a los procedimientos pedagdgicos. Estos
autores proponen el modelo hexagonal del pck para la ensefianza de las ciencias. El
PCK representa el conocimiento central que influye y a su vez es influenciado por las
orientaciones y estrategias instruccionales para la ensefianza, la eficacia del profesor,
la evaluacién, el curriculo y la comprensién de los alumnos (figura 1). Este modelo
permite comprender como se desarrolla el pck en la préctica de los profesores, a
través de procesos de reflexion en la accién y sobre la accién (Ferndndez, 2015).

Existen diferentes formas en que se ha documentado e investigado el pck.
En la educacién cientifica, uno de los instrumentos ampliamente utilizados es la
representacion de contenido (CoRe), un instrumento de investigacién que bus-
ca acceder al conocimiento del docente sobre la ensefianza de determinados
contenidos y permite analizar aspectos particulares del pck (Ferndndez, 2015).
Este instrumento se utilizé en esta investigacién con el fin de conocer la forma
en que se ensefa, aprende y evaltan las ideas principales de la avH, desde la
perspectiva de los profesores.

Figura 1. Modelo hexagonal del pck
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Anatomia macroscopica humana

La anatomia es el estudio de los cuerpos
organizados y contempla la descripcién de
las estructuras corporales en cuanto a forma,
relacién y funcién (Lippert, 1996). Los térmi-
nos de la anatomia humana se encuentran
redactados en latin, idioma utilizado como
base para generar los listados en otros idio-
mas. Adicionalmente, dentro de los principios
de esta terminologia, se considera que la
nomenclatura debe tener un valor informati-
vo y descriptivo (Latarjet, 2013), que incluya
los ideas principales de la AvH, tales como
posicién, direccién, planimetria, términos de

relacién y comparacién.

Metodologia

El presente trabajo se enmarca en el proyecto
“Modelos 3D para la ensefianza y aprendizaje
de la Anatomia Macroscépica Humana”, ava-
lado por el comité de ética de investigacién en
salud de la Universidad del Valle (089 023).
Se conté con el consentimiento informado
de los participantes. Esta investigacion es de
corte cualitativo, con un enfoque interpretativo
y naturalista (Creswell, 2016). Se investigé el
fenémeno en su ambiente natural (aula), inter-
pretando las practicas de E-A-Ev en funcién de
los significados otorgados por: 1) cuatro pro-
fesores del drea de Anatomia Humana, 2) un
grupo de 90 estudiantes de segundo semestre
del programa académico de Medicina y Ciru-
gia de la Universidad del Valle, matriculados
en la asignatura de Anatomia Macroscépica
|, y 3) dos estudiantes de cuarto semestre del
mismo programa.

La investigadora principal establecié con-
tacto previo con la poblacién de estudio para

poder estar presente en el lugar observando
y preguntando constantemente. El trabajo de
campo exigié dedicacién de tiempo para lo-
grar una comprensién adecuada de la practica
y sus significados. Durante este se registré cada
uno de los acontecimientos de forma constante
y sistemdtica en multiples fuentes de evidencia
como la observacién participante, el diario de
campo vy las entrevistas semiestructuradas. El
proceso se desarrollé en 4 etapas:

Etapa 1. Se aplicd una entrevista semies-
tructurada a la profesora coordinadora del
curso de AMH |y a dos estudiantes de cuarto
semestre del programa de Medicina y Cirugia
que ya habian cursado la asignatura en el
afo anterior, para conocer las concepciones
sobre los procesos de E-A-Ev. Las entrevistas
se realizaron mediante la plataforma de vi-
deoconferencias Meet y fueron grabadas para
retomar la informacién.

Etapa 2. Observacién participante de las
clases tedricas y prdcticas de la asignatura de
AMH | durante 16 semanas.

Etapa 3. Registro de diario de campo
basado en una guia de observacién que tuvo
como funcién anotar los datos y posibilitar una
permanente reflexién sobre cémo aprenden
los estudiantes las ideas principales de la AmH
y como la ensefianza y la evaluacién pueden
favorecer este proceso.

Etapa 4. Recopilacién de material audio-
visual de las actividades relacionadas con los
procesos de E-A-Ev de la AMH. Se obtuvo mate-
rial audiovisual de: 1) una clase teérica de AmH
| accediendo a una de las clases transmitidas
de forma simultdnea por videoconferencia
Meet, y 2) una clase préctica de la asignatura
de AMH I, realizada en el anfiteatro del labo-
ratorio de anatomia (figura 2).
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Figura 2. Grabacién de clase prdctica en el anfiteatro de la Universidad del Valle. Imagen
recreada a partir de una fotografia real. En ella se puede observar a la camarégrafa
grabando una clase préctica de la asignatura de avH |, realizada en el anfiteatro

Fuente: elaboracién propia.
Manejo de la informacién

Se llevd a cabo la sistematizacién de los diversos materiales obtenidos durante
el estudio. Para ello, se organizé el diario de campo en 16 semanas, incluyendo
las transcripciones de las entrevistas, grabaciones y conversaciones, asi como la
descripcién detallada de las clases y las fotografias. Posteriormente, se realizé
un indice analitico del diario de campo que indicaba la semana, la fecha, el
evento, la duracién, la actividad de investigacién, los datos recolectados y su
ubicacién.

Resultados y analisis
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Ensenanza

La ensefianza de la asignatura de AMH | estuvo a cargo de un grupo de 6 profeso-
res, compuesto por 3 mujeres y 3 hombres, con formacién profesional en dreas
de la salud y estudios de posgrado en Ciencias Biomédicas con énfasis en amH.
Los docentes concebian la ensefianza como la transmisién de conocimiento de
temas organizados por regiones segn el programa del curso.
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Cada tema se abordaba mediante una
clase teérica de dos horas de duracién, y su
planificacién estaba a cargo de la profesora
coordinadora del curso. Estas clases estaban
dirigidas a un grupo de entre 90 y 100 estu-
diantes. Durante la clase, el profesor asumia
un papel central en el aula, esperando que los
estudiantes hubieran leido previamente el tema
para resolver dudas y mejorar su comprensién
en clase.

Como recurso pedagédgico, se utilizaban
diapositivas proyectadas en un telén mediante
un video beam. Estas presentaciones incluian
imagenes de las estructuras anatémicas, la
mayoria tomadas del Atlas de anatomia de
Netter (2018). Las imdgenes representaban
diferentes estructuras en diferentes cortes, vis-
tas y ampliaciones, acompafadas de letreros
que indicaban sus nombres y diferenciadas
por colores (figura 3).

Figura 3. Diapositivas utilizadas en clase. Imagen tomada de las diapositivas utilizadas por la profesora

coordinadora en la clase de anatomia de crdneo
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inferior Cigomdtico

Fuente: elaboracién propia.

En las clases, la profesora preguntaba a
los estudiantes si tenfan dudas o los alentaba
a hacer comentarios o preguntas; sin embar-
go, los estudiantes permanecian callados la
mayor parte del tiempo. La figura 4 recrea
una clase tedrica convencional, donde se
puede observar el aula con varios estudian-
tes mientras la profesora se ubica frente a

Etmoidal

Canal éptico

Lacrimal
(tfévea lacrimal)

Maxilo Palatino

ellos, proyectando imdgenes de estructuras
anatémicas y explicando su forma, ubicacién,
relacién y funcién. Los estudiantes se encuen-
tran en sus sillas individuales escuchando el
discurso; sin embargo, la voz de la profesora
no tiene la intensidad suficiente para llegar a
toda el aula, lo que dificulta la concentracion
de los estudiantes.
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Figura 4. Clase teérica de amH 1. Dibujo elaborado en el programa Photoshop,
recreado a partir de una fotografia real. Muestra una clase tedrica de AmH |

Fuente: elaboracién propia.

Después de la clase tedrica, se realiza una préctica en el anfiteatro. Este
espacio es amplio, iluminado, ventilado y requiere del uso de elementos de pro-
teccion personal. Cuenta con 20 mesas en las que reposa un cadéver en estado
de conservacién y contenedores con érganos, segmentos y regiones anatémicas
aisladas. Los estudiantes, haciendo uso de estos elementos, deben identificar y
diferenciar las estructuras anatémicas abordadas en la clase tedrica previa. Los
estudiantes son divididos en dos grupos de aproximadamente 50 estudiantes,
utilizan una guia de estudio y estdn acompanados por tres profesores, dos asis-
tentes de docencia y 2 monitores. Cada grupo se divide a su vez en subgrupos
de 2 o 4 estudiantes por mesa para que puedan recibir asesoria de alguno de
los docentes o monitores de forma personalizada.

Los profesores tienen diferentes enfoques durante la clase prdctica. Algunos
explican nuevamente las estructuras utilizando la pieza anatémica cadavérica en
estado de conservacién, mientras que otros permiten que los estudiantes consul-
ten las guias de estudio e intenten ubicar las estructuras anatémicas y aclaren
sus dudas. Es importante mencionar que los caddveres, érganos y segmentos
anatémicos presentan diferencias en cuanto al tamafo, conservacién, técnica
de diseccién y deterioro de los tejidos, lo cual difiere del material expuesto en
la clase tedrica.



Estas gufas fueron elaboradas por una
profesora jubilada con mas de 30 afios de ex-
periencia en el Departamento de Morfologia.
Dichas guias se centran en la identificacién
de estructuras anatémicas, proporcionan
una breve introduccién al tema e indican la
posicién en la que se debe ubicar el caddver,
asf como un paso a paso de las estructuras
que se pueden observar en las diferentes re-
giones y las relaciones anatémicas descritas
que se deben seguir. Estas guias no plantean

TECNE
DIDAXIS

preguntas, ni utilizan fotografias, esquemas
o figuras.

Los estudiantes tienden a ubicarse en
grupos de seis o diez infegrantes en las mesas
(figura 5); sin embargo, dependiendo de la
regién anatémica, es dificil que un grupo de
mds de cuatro estudiantes pueda observar las
estructuras. Los estudiantes prefieren que el
profesor dé su discurso sobre la forma, ubi-
cacién, relacién y funcién de las estructuras
mostrédndolas en el material cadavérico.

Figura 5. Clase prdctica en anfiteatro. Dibujo elaborado en el programa Photoshop, recreado a partir

de una fotografia real. Muestra una clase préctica de anfiteatro

Fuente: elaboracién propia.

Lo anterior se debe a que los estudiantes
refieren dificultad para identificar y diferenciar
estructuras anatémicas en el caddver por su
cuenta. En este sentido, el Atlas de anatomia
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humana, el estudio independiente, la guia de
estudio y la clase tedrica que conforman el
proceso de ensefianza no son suficientes para
el aprendizaje.
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Las entrevistas realizadas a la profesora coordinadora del curso y a los dos
estudiantes permitieron identificar la concepcién que tienen sobre la ensefianza
de la AMH.

Las personas entrevistadas consideraban que la ensefanza debe centrarse
en la transmisién de informacién, razén por la que el profesor debe ser el pro-
tagonista en la clase. Ademds, consideran que para trabajar como profesor de
la asignatura es fundamental tener formacién especifica en el drea, a pesar de
no contfar con formacién pedagégica, como se evidencia a continuacién:

Considero que ensefar es frasmitir un conocimiento de la manera mds agradable
posible [...]. Estudié la Maestria en Anatomia Macroscépica Humana. Lo hice para
complementar mi especialidad. Yo no pensaba en ser profesora; sin embargo,
cuando iba finalizando la maestria me dieron la oportunidad de ensefiar. Quedé
atrapada totalmente. La docencia se convirtié en una actividad que podia hacer
por gusto. A lo largo del tiempo me he ido dando cuenta que he cometido un
millén de errores en la docencia y he visto también cémo he evolucionado en el
proceso. Cuando miro hacia atrds, la profesora que era antes es otra. Antes, para
mf{ ensefar era transmitir una informacién. Yo me estudiaba la clase, la prepa-
raba, daba mi discurso. Esto ha cambiado mucho. Esto me lo han ensefiado los
estudiantes, porque hay muchos de ellos que quieren participar, se permite que
ellos hablen. Ensefar se ha vuelto més complejo, creeria que aprender también
serd mas dificil. (Clara, profesora del drea de Anatomia Humana, Departamento
de Morfologia, respuesta a entrevista)

La ensefianza es cuando los profesores nos dan la informacién [...]. Para
ensefiar es muy importante la sencillez y la claridad con la que se dan los temas,
donde los profesores nos dan la informacién, pero no tan pesado. (Karina,
Estudiante de Iv semestre del programa académico de Medicina y Cirugia,

respuesta a entrevista)

La ensefanza de tipo transmisivo se ha caracterizado por ser la mas utilizada
a nivel mundial (Fu, 2022; Kalthur, 2022; Burstein, 2014), y es evidente en este
caso en las clases teéricas y prdcticas. Esto se refleja en el enfoque centrado
en las explicaciones del profesor, apoyadas en analogias con el propio cuerpo,
representacion de algunas relaciones anatémicas mediante gestos, modulaciones
en la intensidad de la voz y aplicaciones clinicas sencillas. Ademds, se diversifican
los recursos, como imdgenes de estructuras anatémicas, caddveres, érganos y
piezas anatémicas en estado de conservacién.

La ensefianza de la aMH perpetta el error de asumir que los cuerpos son idén-
ticos y, por tanto, subrepresenta ciertos cuerpos y tonos de piel (Finn et al., 2022).
Es importante identificar acciones y oportunidades para que el espacio educativo
sea inclusivo mediante la descolonizacion del curriculo. En este sentido, es nece-
sario evitar la representacién de los individuos de una manera particular y crear
espacios y recursos para un didlogo entre diferentes miembros de la comunidad
educativa sobre cémo imaginar y dar cabida a las diferentes culturas y sistemas



de conocimiento en el plan de estudios, asf
como considerar multiples perspectivas.

Una forma de contribuir a la descoloni-
zacién del conocimiento es la planteada por
Llano et al. (2016). Los autores refieren la
necesidad de incorporar la interdisciplinarie-
dad desde diferentes dreas del conocimiento
en los procesos de ensefianza, asf como
fomentar desde las actividades diddcticas,
metodoldgicas y curriculares la solucién de los
problemas con una mirada integral. Ademds,
es fundamental que los profesores participen
en debates interdisciplinarios aplicando los
conocimientos resultantes de su propia ense-
fianza y estén dispuestos a actuar tanto como
estudiantes como profesores, es decir, expertos
en su drea y novatos en ofras.

La ensefianza de las ciencias bdsicas se
ha trabajado sin una relevancia clinica que
permita comprender el para qué se aprende,
resultado de multiples factores, como el hecho
de que el curriculo de Medicina sea fragmen-
tado, obsoleto y estdtico (Frenk et al., 2011).
La forma tradicional de ensefiar AMH ha sido
de forma expositiva-magistral, y la préctica de
laboratorio en muchas ocasiones se convierte
en ofra clase magistral més. La ensefanza
de las ideas principales de la AMH, como la
posiciéon anatémica humana, la planimetria
y los términos de relacién y comparacién,
son fundamentales para que el estudiante
pueda comprender el contenido tratado en
la asignatura. Intentar aprenderlo sin esta
comprensién hard que el estudiante aprenda
términos anatémicos aislados de memoria, sin
poder relacionar, diferenciar y utilizar ese co-
nocimiento en correlaciones clinicas bdsicas.

Aprendizaje

Se asume que el aprendizaje estd a cargo de
los estudiantes, quienes deben leer los temas
por su cuenta antes de la clase. No es comdn

que los profesores utilicen preguntas o talleres
orientadores, dado que el estudiante cuenta
con el programa de curso en el que se indica
el tema a tratar en cada una de las sesiones y
se recomiendan libros de texto y atlas de AmH.
La profesora considera que el aprendizaje se
logra cuando el estudiante puede comprender
una correlacién anatomo-clinica. Sin embar-
go, el aprendizaje es complejo, puesto que
para que los estudiantes logren comprender
la AMH necesitan entender sus ideas principales
(posicién anatémica, planimetria, términos de
relaciéon y comparacién). Adicionalmente, es
importante la observacién y palpacién de las
estructuras reales, como se evidencia en las
siguientes alocuciones:

Todo lo que es visual y cuando uno logra
ubicarse espacialmente en el anfiteatro, per-
mite entender. Es fundamental ver videos en
los que se utilizan caddveres humanos: son
geniales para aprender anatomia. Realizo
resUmenes y dibujo esquemas que repre-
senten las estructuras. (Karina, Estudiante
de v semestre del programa académico de

Medicina y Cirugia, respuesta a entrevista)

El aprendizaje es més adecuado
cuando dibujamos, permite ubicarse es-
pacialmente, permite acercarse al cono-
cimiento. Es muy importante la préctica:
poder ver, manipular; permite comprender
la textura, observar la forma. Quisiera po-
der hacer diseccién cadavérica de forma
més amplia. También utilizo las aplicacio-
nes 3D; me parecen espectaculares, acer-
can mucho a las estructuras. Para estudiar
leo un libro de texto y voy observando a la
misma vez el atlas de anatomia, asf logro
comprender mds. (Nicolds, Estudiante de
v semestre del programa académico de

Medicina y Cirugia, respuesta a entrevista)

Una de las actividades de aprendizaje que
realizan los alumnos es el estudio independiente
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en el laboratorio de anatomia, donde observan detalladamente las estructuras
anatémicas, identifican la lateralidad, palpan las piezas, comparan los diferentes
especimenes a partir de similitudes, diferencias y variaciones, y contrastan las
estructuras anatémicas cadavéricas con otros recursos como libros de texto, atlas
de anatomia humana fisico o virtual, estructuras éseas, modelos pldsticos 3D,
esquemas elaborados por ellos mismos y la palpacién de su propio cuerpo. Los
estudiantes foman fotografias con sus celulares y entre si intercambian métodos
de estudio, comparten y crean mnemotecnias que les permitan comprender los
temas de interés. El estudio de las piezas por separado no permite que puedan
ubicarse espacialmente, por lo que los estudiantes que han revisado el tema con
anterioridad explican a sus companeros la ubicacién y relacién de las estructuras.

En lafigura 6 se puede observar un grupo de alumnos estudiando el tema de
osteologia de miembro inferior, articulando las estructuras éseas para ubicar la
lateralidad, e identificando cémo se relacionan las estructuras en cada segmento.
Del mismo modo, analizan las caras articulares y su funcién.

Figura 6. Grupo de alumnos estudiando en el laboratorio de anatomia. Dibujo elaborado
en el programa Photoshop, a partir de una fotografia tomada en el laboratorio de

anatomia durante el estudio independiente del tema de osteologia del miembro inferior

Fuente: elaboraciéon propia.



Figura 7. Material de estudio tomado después de la clase de generalidades de amH | compartido por

Leidy, estudiante de segundo semestre del programa académico de Medicina y Cirugia

Fuente: elaboracién propia.

Los alumnos elaboran diferentes mate-
riales y estrategias de estudio: tomar apuntes
de diferentes formas, buscar imdgenes en
Internet que representen las estructuras ana-
témicas, dibujar, utilizar textos para colorear
estructuras anatémicas o redactar resimenes
de forma digital. Por ejemplo, la estudiante
Leidy compartié los apuntes que elabora de
forma digital. Estos contienen informacion
precisa, resumida y organizada, representada
a través de notas que acompafan las ima-
genes que muestran la idea estudiada. Los
términos anatémicos y aquellas palabras des-
conocidas para la estudiante son aclaradas
entre paréntesis utilizando su conocimiento
previo (figura 7).

La estudiante Nancy también compartié
algunos de sus apuntes. Ella subraya el libro
de texto y elabora fichas en las que resume
el contenido estudiado. Al revisarlos, se en-
cuentra que la estudiante confunde algunos
términos, especialmente los correspondientes
a la clasificacién de las articulaciones. Este
hecho puede indicar que la estudiante no
comprende la clasificaciéon de las articula-
ciones, confunde la informacién contenida
en el texto y se aprende los nombres de estas
sin darles un sentido (figura 8). En la imagen
de la izquierda se puede observar un pérrafo
del texto de anatomia humana de Delgado
(2017), y a la derecha las fichas de estudio
elaboradas por la estudiante.

Figura 8. Fichas de estudio elaboradas por estudiante. Material de estudio compartido por Nancy,

estudiante de segundo semestre del programa académico de Medicina y Cirugia

Fuente: elaboracién propia.
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El aprendizaje de la amH I no es facil debido a que esta drea de conocimiento
presenta un contenido complejo, conceptos abstractos y un gran nimero de
términos profesionales. Ademds, adolece de la falta de una organizacién légica
en las descripciones de los sistemas corporales (Fu et al., 2022). Uno de los
conceptos més complejos de entender en anatomia es la ubicacién espacial.
Para su aprendizaje, es necesario que el estudiante entienda las propiedades
tridimensionales y la posicion relativa en el cuerpo humano. Por lo tanto, es
importante desarrollar actividades de ensefianza y aprendizaje que involucren
la visualizacién de estructuras anatémicas en diferentes planos, especialmente
el estudio con cortes transversales. Esto le permitird al alumno retener detalles
anatémicos y comprender la relacién de las estructuras. Se recomienda utilizar
diferentes recursos como los caddveres, modelos animales y modelos fisicos y
digitales (Yohannan et al., 2022).

Los estudios consideran que es necesario que el estudiante se exponga repe-
tidamente a diversos tipos de representaciones por un tiempo prolongado, con el
fin de demostrar la importancia funcional de las estructuras y favorecer la trans-
ferencia clinica. Algunos autores consideran fundamental el uso de estructuras
anatémicas cadavéricas, junto con el desarrollo de enfoques complementarios

(Erolin, 2019; Cheung et al., 2021).

Contrario a lo anterior, en la asignatura de AMH 1, el aprendizaje es asumido
como un proceso que depende de los estudiantes. Generalmente, se asocia la
ensefanza al aprendizaje cuando se asume que la explicacién del profesor es
suficiente para que el estudiante aprenda.

Evaluacion

La evaluacién se lleva a cabo al finalizar una serie de temas trabajados durante
aproximadamente 8 clases, con el fin de calificar y promover o no al estudiante.
Tanto la docente como los estudiantes consideran que la evaluacién corresponde
a la calificacién que se obtiene mediante una prueba:

Para mi evaluar es que el estudiante me demuestre que entendié y eso lo va a
hacer a través de un examen. Esto tiene que ser asf porque asi se evalta nacional
e infernacionalmente, y asf a los estudiantes no les guste, estariamos dafiando la
posibilidad de hacer un posgrado o salir del pafs, porque al final lo que se piden
son notas. (Clara, Profesora del drea de Anatomia Humana, Departamento de

Morfologia, respuesta a entrevista)

Para mi las evaluaciones estdn bien, me gusta cuando me hacen preguntas
de correlacién clinica, puesto que la finalidad de la AMH es eso. A veces uno
discierne de algunas preguntas puesto que no son muy claras. Me gustaria que
me evaluaran identificando y diferenciando estructuras en diferentes representa-
ciones como son esquemas, fotografias de estructuras anatémicas de caddveres

conservados, imdgenes diagndsticas [...]. Consideramos que la evaluacién esté



bien, los exdmenes, aunque algunas pre-
guntas consideramos que son ambiguas,
lo que no mediria el conocimiento, siendo
injusta la calificacién. (Karina, Estudiante
de v semestre del programa académico de

Medicina y Cirugia, respuesta a entrevista)

El rendimiento académico de los estu-
diantes se ha determinado mediante dos tipos
de exdmenes: uno tedrico y ofro prdctico.
En el examen tedrico, se espera que el es-
tudiante pueda comprender la terminologia
anatémica internacional, ubicarse espacial-
mente, diferenciar las estructuras y regiones
anatémicas, y correlacionarlas con la futura
préctica clinica. Tiene un tiempo estimado
de 50 a 60 minutos para su realizacién. La
profesora provee las fotocopias y la hoja de
respuestas a los estudiantes, quienes deben
marcar con un |dpiz la opcién que consideren
correcta en esta Ultima. Durante el examen,
los estudiantes se sientan en sillas individua-
les, dejando una silla vacia entre ellos. No se

les permite utilizar dispositivos electrénicos,
libros o cuadernos, ni hacer preguntas o ha-
blar durante la prueba. Los maletines deben
ser dejados al frente del salén, y solo pueden
utilizar sus elementos personales (lapicero,
l4piz, sacapuntas y borrador). El profesor se
encuentra al frente del salén, acompaiado
por un asistente de docencia.

Durante el examen tedrico, los estudian-
tes se observan concentrados en su lectura y
desarrollo. La mayorfa realiza hdbitos parafun-
cionales como morder el lapicero, onicofagia,
rascarse la cabeza o presentar mirada perdida
al frente (figura 10).

El examen prdctico se lleva a cabo en el
anfiteatro, y pretende evaluar lo mismo que
el teérico, pero haciendo uso de estructuras
anatémicas en estado de conservacién. Esta
evaluacion también incluye algunos casos cli-
nicos para evaluar la capacidad del estudiante
de correlacionar su conocimiento anatémico
con situaciones reales.

Figura 10.Imagen de estudiantes realizando el examen teérico. Dibujo elaborado en el programa Photoshop,

a partir de una fotografia tomada durante el desarrollo del primer examen parcial de la asignatura de AvH |

Fuente: elaboracién propia.
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La semana de exdmenes suele generar altos niveles de ansiedad y estrés
entre los estudiantes, ya que pueden enfrentarse a dos o incluso tres exdmenes
en el mismo dia. Este sentimiento también es compartido por la profesora, quien
considera este proceso como el més dificil de ensefiar: “Lo que mds odio de
ensenar es evaluar” (Clara, Profesora del drea de Anatomia Humana, Departa-
mento de Morfologia, respuesta a entrevista).

La evaluaciéon en la asignatura de AMH | rara vez se utiliza como una herra-
mienta para verificar el aprendizaje en las clases. Esto se debe a que el profesor
dedica la mayor parte del tiempo a dar explicaciones, y aun asi considera que
el tiempo es limitado para abordar todos los temas. El gran nimero de estu-
diantes en el curso complica atn mds la coordinacién de su participacién en
las actividades en el aula, asi como la capacidad de estar atento al progreso
de cada uno. Por lo tanto, los profesores consideran que la forma mds prdctica
de evaluar es mediante un examen con preguntas de opcién multiple, que se
califica rdpidamente con un escdner.

Aunque la evaluacién anatémica se ha realizado principalmente de for-
ma escrita, se recomienda evaluar el conocimiento prdéctico de la anatomia
macroscépica. Una alternativa es la evaluacién en el anfiteatro, donde los
estudiantes deben identificar estructuras anatémicas en caddveres humanos.
Se considera que cuando un estudiante logra identificar de manera correcta y
completa una estructura anatémica, demuestra comprensién de la anatomia.
Para diferenciar las estructuras disecadas, es necesario que los estudiantes se
ubiquen espacialmente, identifiquen el plano o corte anatémico observado,
relacionen las piezas segUn su proximidad y forma, y conozcan la terminologia
anatémica internacional.

Como alternativa a la evaluacién mediante obstéculos, Yaginuddin et al.
(2012) recomiendan evaluar el aprendizaje de la anatomia macroscédpica humana
(AMH) mediante un examen prdctico, en el cual el estudiante pasa por una serie
de 20 a 30 estaciones, cada una con una duracién de tres minutos. El docente
asume un papel de observador pasivo, realizando preguntas que corresponden
a procedimientos y correlaciones, con el fin de probar la habilidad del estudiante
para relacionar las estructuras anatémicas con datos clinicos y de laboratorio.
Esta evaluacion discrimina diferentes niveles de competencia mejor que un
examen oral o un examen préctico donde solo se deban reconocer estructuras.
Ademds, las estaciones estén disefiadas para evaluar conocimientos integrados,
probando niveles mds altos de dominio de conocimiento.

Aunque los estudiantes que ingresan al programa de Medicina y Cirugia
generalmente se encuentran muy motivados y desean desempefiarse bien en las
pruebas, necesitan orientacién sobre el material que vale la pena estudiar. Por
tanto, en la medida en que los exdmenes sean congruentes con los objetivos del
curso, los estudiantes tendrdn claro lo que deben aprender y se sentirdn bien
evaluados.



Los errores mds comunes de los estudian-
tes evidenciados en los exdmenes correspon-
den a la confusién de las ideas principales de
la AMH, al uso incorrecto de la terminologia
anatémica, la dificultad en la diferenciacién
de las estructuras y la pobre ubicacién espa-
cial. Esto puede afectar la capacidad de los
estudiantes para responder de forma acertada
a la solucién de problemas propios de su
profesién, lo cual puede deberse a que los
estudiantes no comprenden la AMH, sino que
muchas veces solo se memorizan los términos
anatémicos. Dentro de las posibles causas a
considerar estdn la reduccién del tiempo curri-
cular, el aumento en el ntmero de estudiantes,
la escasez de profesores expertos en el drea'y
la metodologia de E-A-Ev.

La evaluacién es un proceso orientado
hacia la obtencién de informacién, emisién
de juicios y toma de decisiones sobre los
distinfos componentes del sistema educativo,
como los estudiantes, profesores, institucién
y curriculo. Debe ser diagnéstica, formativa y
sumativa, ademdés de estar regulada por prin-
cipios éticos entre los distintos participantes
(Zambrano, 2003). En este sentido, Bergman
etal. (2014) y Brunstein (2014) coinciden en
que es fundamental trabajar en una evalua-
cién para el aprendizaje y para mejorar la
ensefianza, no solamente en una evaluaciéon
para promover al estudiante.

Conclusiones

La ensefanza-aprendizaje-evaluacion (E-A-Ev)
de la anatomia macroscédpica humana (AMH)
suele entenderse por parte de profesores y
estudiantes como procesos separados. Por
lo tanto, es crucial integrar estos procesos
en un solo fenémeno, donde el objetivo de
la ensefianza sea el aprendizaje y el objetivo
de la evaluacién sea corroborar dicho apren-
dizaje, asi como mejorar la ensefianza. Con

frecuencia, los profesores asumen que expli-

car un contenido garantiza que el estudiante
pueda aprenderlo, lo que lleva a que, en la
mayoria de las clases tedricas y prdcticas, el
profesor sea el centro de atencién en el aula,
desempefnando un papel activo mientras que
el estudiante adopta uno pasivo. El aprendizaje
se concibe como la acumulacién de conteni-
dos especificos de cada regién anatémica,
mientras que la evaluacién se entiende como
la calificacién de los aprendizajes obtenidos
por el estudiante.

Sin embargo, en el aula no se reconoce la
diversidad de la poblacién al no visibilizar los
grupos poblacionales de la regién. Es esencial
favorecer la decolonizacién y promover una
nueva comunicacién intercultural que replan-
tee el programa de curso de AMH y considere
la inclusiéon de representaciones realistas de
la sociedad en la que se ensefia.

Es fundamental transitar hacia una in-
tegracién de la E-A-Ev donde el estudiante
asuma una postura activa, critica y creativa,
teniendo en cuenta sus realidades sociales,
dificultades, necesidades, motivaciones, in-
tereses, ideas previas, métodos de estudio
y emociones. La ensefanza debe fomentar
y guiar el proceso de aprendizaje, mientras
que la evaluacion debe ser Util para ajustar
el proceso de ensefianza y brindar los apoyos
pertinentes que faciliten el aprendizaje del
estudiante.

Para lograrlo, es importante que el nd-
mero de estudiantes por grupo sea limitado,
de manera que el profesor pueda conocer a
los estudiantes y dedicar tiempo al disefio y
replanteamiento de las actividades de E-A-Ev.
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Resumen

En este articulo de investigacion, presentamos los resultados de un estudio
cualitativo cuyo objetivo fue sefialar cémo los informes descritos en la obra
Através da Bahia, de los naturalistas alemanes Spix y Martius, pueden contribuir
a la ensefianza de las ciencias y a la formacién docente que sea sensible a la
diversidad cultural. La metodologia utilizada fue la investigacién documental,
y para el andlisis de los datos se empled el método de andlisis de contenido.
El andlisis indica que existen extractos en la referida obra centrados en cono-
cimientos etnobiolégicos y etnoecolégicos que abren posibilidades de diglogo
con los contenidos cientificos escolares de biologia, quimica y ecologia (por
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ejemplo, clasificacién cientifica, fésiles de animales, evolucién biolégica, sostenibilidad ambiental,
desarrollo socioambiental, esclavitud y racismo). Igualmente, estos podrian captar la atencién de
los docentes hacia la consideracién y el respeto a la diversidad cultural desde una perspectiva
histérica y social, lo que contribuiria a una formacién docente sensible a la diversidad cultural.

Palabras clave

efnobiologio; etnoecologia; ensefianza de las ciencias; didlogo intercultural; formacién docente

Abstract

In this research article, we present the results of a qualitative study aimed at highlighting how the
reports described in the work Através da Bahia, by the German naturalists Spix and Martius can
contribute to the science teaching and teacher training that is sensitive to cultural diversity. The
methodology used was documentary research, and the data analysis employed content analysis
methods. The analysis indicates that there are excerpts in the mentioned work focused on ethnobio-
logical and ethnoecological knowledge that open up possibilities for dialogue with school science
content in biology, chemistry, and ecology (e.g., scientific classification, animal fossils, biological
evolution, environmental sustainability, socio-environmental development, slavery, and racism).
These excerpts could also draw teachers’ attention towards considering and respecting cultural
diversity from a historical and social perspective, contributing to teacher training that is sensitive
to cultural diversity.

Keywords

ethnobiology; ethnoecology; science teaching; intercultural dialogue; teacher training

Resumo

Neste artigo de pesquisa, apresentamos os resultados de um estudo qualitativo cujo obijetivo foi
evidenciar como os relatos descritos na obra Através da Bahia, dos naturalistas alemaes Spix e
Martius, podem contribuir para o ensino das ciéncias e para a formacéo de professores sensiveis
a diversidade cultural. A metodologia utilizada foi a pesquisa documental, e para a andlise dos
dados empregou-se o método de andlise de contetdo. A andlise indica que existem trechos na
referida obra focados em conhecimentos etnobiolégicos e etnoecolégicos que abrem possibilidades
de diglogo com os contetdos cientificos escolares de biologia, quimica e ecologia (por exemplo,
classificacao cientifica, fésseis de animais, evolucao bioldgica, sustentabilidade ambiental, desenvol-
vimento socioambiental, escravidéo e racismo). Igualmente, esses trechos podem captar a atencéo
dos professores para a consideracdo e o respeito a diversidade cultural a partir de uma perspectiva
histérica e social, contribuindo assim para uma formacao docente sensivel & diversidade cultural.

Palavras-chave

etnobiologia; etnoecologia; ensino de ciéncias; didlogo intercultural; formacéo docente



Introduccion

La ensefanza de las ciencias ha sido objeto
de numerosas criticas que, en general, la
consideran carente de sentido para la mayoria
de los estudiantes (Molina y Mojica, 2011),
al no establecer relaciones contextuales. Es
importante resaltar que contextualizar el conte-
nido de la ensefianza no significa relacionarlo
exclusivamente con la vida cotidiana de los
estudiantes, sino también con los procesos de
produccién de conocimiento cientifico, utili-
zando como contexto la historia de la ciencia
(Kato y Kawasaki, 2011).

La contextualizacién contribuye a proble-
matizar y reflexionar sobre los contenidos de
ensefianza y sus relaciones con otros saberes.
Esto ayuda a superar la dualidad de una prdcti-
ca pedagdgica escolar que, histéricamente, no
se ha relacionado con la educacién infor-
mal, como la que se da en las comunidades
tradicionales, en las que la construccién del
conocimiento estd intfimamente relacionada
con el medio fisico, cultural y social habita-
do. Dicho conocimiento se refiere al uso de
los recursos naturales, que han permitido las
vivencias de sus integrantes a lo largo de los
siglos, muchas veces a través de la oralidad
(Diegues y Arruda, 2001). Por curriculo escolar
entendemos toda la organizacién y los saberes
que se trabajan en la escuela, incluyendo las
formas de transmisién de esos saberes y las
relaciones humanas que se construyen en la
vida cotidiana.

La ensefanza de las ciencias en escuelas
ubicadas en comunidades tradicionales, asi
como en dreas urbanas, deberia orientar a
los estudiantes hacia la comprensién de que
la ciencia es una subcultura de la cultura
occidental (Aikenhead, 1996); que es una
entre las innumerables formas especificas de
producir conocimiento sobre el mundo natural;
que tiene sus propios contextos de produccién

y aplicacién y que necesitan ser relacionados
con otros modos de conocer a través del dig-
logo intercultural (Baptista, 2010). Se parte de
la idea de que el objetivo de la ensefianza de
la ciencia debe ser ampliar los perfiles de las
concepciones de los estudiantes con las con-
cepciones cientificas (Mortimer, 1995), y no el
abandono de otras concepciones, inherentes a
otfras formas de saber. Asi, creemos que el dia-
logo intercultural es importante en las clases de
ciencias para que los estudiantes comprendan
la ciencia como una actividad cultural, més
alla de las culturas en las que estén inmersos.
Esto contribuye a compartir diferentes perspec-
tivas, experiencias y conocimientos culturales,
tanto los presentados por docentes como por
estudiantes, y promover un ambiente que va-
lora la inclusién y la diversidad.

Sin embargo, incentivar el didlogo inter-
cultural en las aulas de ciencias requiere que
los docentes sean sensibles a la diversidad
cultural, lo que exige investigar y comprender
los conocimientos tradicionales (Cobern,
1996; Baptista, 2014). Este didlogo puede
darse dentro de perspectivas etnobiolégicas y
etnoecoldgicas, involucrando tanto el pasado
como el presente (Baptista, 2007). La etnobio-
logia es definida por Posey (1987, p. 15) como
“el estudio de los conocimientos y conceptos
desarrollados por cualquier sociedad en torno
a la biologia. En otras palabras, es el estudio
del papel de la naturaleza en el sistema de
creencias del hombre y su adaptacién a en-
tornos determinados”. La etnoecologia es el
estudio cientifico de los saberes y practicas de
los diferentes grupos humanos con respecto
a los ecosistemas que los rodean (Toledo y

Barrera-Bassols, 2009).

En la bisqueda de alternativas para que
los docentes investiguen los saberes tradicio-
nales desde una perspectiva etnobiolégica y
etnoecoldgica, la pregunta es: 2podrian los
relatos de los naturalistas europeos sobre
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sus viajes por América Latina contribuir al didlogo intercultural en las clases de
ciencias en las escuelas de Brasil?

Es importante sefialar que, en el caso especifico de la ensefanza de las cien-
cias en las comunidades tradicionales, las discusiones presentes en la literatura
son aln escasas en cuanto a las relaciones existentes entre el conocimiento tradi-
cional sobre la naturaleza descrito por los naturalistas europeos y el conocimiento
cientifico escolar. Por lo tanto, en este articulo, presentamos los resultados de
una investigacién cualitativa cuyo objetivo fue sefalar cémo los relatos descritos
en la obra Através da Bahia, escrita por los naturalistas alemanes Johann Baptist
von Spix y Carl Friedrich Philipp von Martius, durante su paso por el estado de
Bahia, Brasil, en el afio 1818, pueden contribuir a la ensefianza de las ciencias
y a la formacién docente sensible a la diversidad cultural.

Defendemos una ensefianza de las ciencias preocupada por el pluralismo
epistemoldgico (Cobern y Loving, 2001), ya que puede ayudar a los estudiantes
a contextualizar los conocimientos y tomar decisiones considerando los diferen-
tes saberes en sus contextos culturales y sociales, asi como a formar docentes
sensibles a la diversidad cultural, al tener contacto con estos diferentes modos
de conocer.

Marco tedrico

El conocimiento cientifico y sus relaciones con el conocimiento
tradicional

El supuesto filosético conocido como “universalidad de la ciencia” defiende que
esta es aplicable en todas partes y que resuelve problemas independientemente
de la cultura (Stanley y Brickhouse, 1994). Desafortunadamente, en la mayoria
de los casos, el curriculo de ciencias proporciona a los estudiantes una imagen
errénea de la ciencia, al presentarla como socialmente neutral y como verdad
absoluta.

La supremacia del pensamiento europeo a través de la ciencia occidental,
desde la época de la colonizacién, ha promovido un efecto desintegrador so-
bre los valores y formas de representacién de las comunidades tradicionales.
Desde el pasado hasta el presente, la ciencia occidental, que se originé en el
continente europeo en el siglo xvii, ha disminuido y desvalorizado, en beneficio
propio, muchos conocimientos pertenecientes a las comunidades tradicionales.
Aunque en muchos aspectos, el colonizador europeo recurrié al conocimiento
de las comunidades tradicionales para resolver problemas que la propia ciencia
no dominaba en ese momento, por ejemplo, en el uso de plantas medicinales.

Oftro ejemplo de explotacién de las comunidades tradicionales es la biopi-
rateria, que ocurre cuando los recursos naturales y conocimientos tradicionales



asociados son explotados sin la reparticién de
los beneficios. La biopirateria es una forma de
biocolonialismo que persiste hasta el presente
(Gomes y Sampaio, 2019).

A pesar del interés por los conocimientos
tradicionales, la exploracion europea llevéd
la ciencia occidental a tierras y poblaciones
desconocidas, y la inferaccién de la ciencia
con la cultura local se produjo de manera
desintegradora (Cobern y Loving, 2001). En
este contexto, la educacién colonial disefiada
para los pueblos colonizados fue cientificista,
ya que utilizdé la ciencia como herramienta
para someter y suplantar las culturas locales,

bajo el pretexto de modernizarlas (Cobern y
Loving, 2001).

En la actualidad, a diferencia del periodo
de la colonizacién, la ciencia occidental, en
el marco de la interculturalidad, debe ser
considerada como la actividad cultural de
los cientificos, quienes comparten un sistema
de significados y simbolos bien definidos, con
los que interacttan socialmente (Aikenhead,
2009). La ciencia occidental puede entender-
se como una forma de conocimiento entre
varias existentes, cada una con su contexto,
alcance y vigencia, pero no se puede perder
de vista las relaciones de poder y el cardcter
ideoldgico de la ciencia occidental que ain
predomina en las sociedades (Crepalde y
Aguiar-Junior, 2014).

La imposicién de la ciencia occidental
como Unica capaz de resolver todos los proble-
mas y curiosidades de la humanidad desprecia
las posibilidades de didlogo con las culturas
de los pueblos tradicionales, considerados
subyugados. El conocimiento tradicional es
el saber de los pueblos tradicionales, desa-
rrollado a través de las experiencias humanas
con la naturaleza a lo largo de muchos afos
y vital para sus experiencias. Diegues (2000)
define los conocimientos tradicionales como

el conjunto de saberes y prdcticas sobre el
mundo natural y sobrenatural, que se forjan
y transmiten de generacién en generacién en
las comunidades no urbanas o industriales,
en forma de consejos, ensefanzas, rituales,
cuentos, leyendas, folclore, etc.

Lévi-Strauss (1989) destaca los conoci-
mientos tradicionales y resalta la actitud inves-
tigadora de las poblaciones indigenas y cémo
estas se relacionan con la naturaleza para
desarrollar técnicas, muchas veces extensas
y complejas. Estas les permiten, por ejemplo,
cultivar sin suelo o agua, convertir granos o
raices téxicos en alimentos, y tfener un deseo
de saber no solo por necesidad, sino también
por el placer de saber.

Existen diferencias significativas entre el
conocimiento tradicional y el cientifico. Entre
estas diferencias, es posible mencionar la
forma de comunicacién: mientras el cono-
cimiento cientifico tiende a universalizarse,
generalmente a través de la escritura, el
conocimiento tradicional se centra en la rea-
lidad local y el contexto sociocultural donde
se produce. A pesar de estas diferencias,
considerar los conocimientos tradicionales
como una forma cognitiva no disminuye el
papel del conocimiento cientifico, ni sugiere
la sustitucién de uno por otro (Lima, 2007),
sino que enfatiza la idea de que existen otros
tipos de conocimiento ademds del cientifico,
basados en distintas formas de conocimiento
—en ocasiones complementarios—.

Para Lima (2011), la visién de una socie-
dad centrada en la ciencia y la racionalidad
cientifica desautoriza las voces y decisiones
de los individuos en asuntos sociocientificos,
al postular su ignorancia o irracionalidad. En
este sentido, la etnobiologia surge como una
oposicién a esta postura. La etnobiologia es
un campo de estudio interdisciplinario que
investiga y estudia
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las percepciones, clasificaciones y modelaciones que utilizan los miembros de
diferentes grupos culturales para resolver los problemas que enfrentan en la
vida cotidiana a través del establecimiento de interacciones con los entornos en
los que estdn insertos. Estas situaciones-problema hacen posible la generacién,
acumulacién y difusién de conocimientos producidos localmente a través de

generaciones. (Rosa y Orey, 2014, p. 2)

Los estudios etnoecoldgicos se asocian con los estudios etnobiolégicos,
pero se distinguen en que mientras la etnobiologia se centra en las relaciones
culturales con los seres vivos, la etnoecologia se ocupa de las relaciones de los
grupos culturales con la naturaleza en su conjunto.

Segun Verde et al. (2009), las posibilidades did4cticas de la etnobiologia en
el curriculo de la educacién escolar son amplias, pudiendo abarcar temas como
alimentacién, salud, boténica, entre otros. En la formacién docente y ensefianza,
podemos mencionar el trabajo de Baptista (2007) con estudiantes de educacion
secundaria, quienes son agricultores, en el que concluye que la etnobiologia
ayuda a los docentes a investigar y comprender los saberes tradicionales y sus
relaciones con los contenidos escolares. Sin embargo, el propésito no debe ser
que el conocimiento cientifico sustituya al conocimiento local, sino que se utilice
como complemento y motivacién (Costa, 2008).

En la ensefianza de las ciencias, especialmente cuando esta se imparte en
comunidades tradicionales, como campesinos, indigenas, riberefos y otras,
es comUn que los docentes quieran imponer conocimientos de la ciencia oc-
cidental, despreciando los conocimientos tradicionales. Aunque sin infencién,
terminan comportdndose como los colonizadores, con el ideal civilizador de
la poblacién local. El saber de la etnobiologia puede servir como puente para
facilitar un didlogo entre estos diferentes saberes, sin que se superpongan
unos sobre otros.

Varios trabajos reportan experiencias diddcticas con el uso de conocimientos
tradicionales dentro del aula, que contribuyeron a la ensefianza, aprendizaje y
formacién de docentes culturalmente sensibles. Por ejemplo, Baptista y El-Hani
(2009) relatan una investigacién con estudiantes agricultores de bachillerato en
una escuela publica de la ciudad de Coragé@o de Maria (Bahia, Brasil), que utilizd
como contenido la morfologia y clasificacién de las angiospermas. Los autores
concluyeron que la inclusién del conocimiento etnobiolégico en las aulas de
ciencias mejord la calidad de la ensefianza, ya que abrié posibilidades de didlogo
entre el conocimiento empirico y los contenidos de la ensefianza de la biologia.
También ayudé a los estudiantes a delimitar los contextos de uso y aplicabilidad
del conocimiento cientifico, especialmente dentro de sus comunidades, como
ocurrié, por ejemplo, en el enfoque del control biolégico.



La diversidad cultural, la realidad
actual de la ensenanza de las
ciencias y la formacion del
profesorado

La ensefanza de las ciencias, cuando se aleja
de la realidad de los sujetos, acaba generando
desinterés por los contenidos que se ensefan,
lo que dificulta el aprendizaje cuando los
estudiantes no pueden comprender ni aplicar
un lenguaie cientifico diferente al que habitual-

mente utilizan en sus entornos socioculturales
(Baptista, 2010).

Para Silva (2002), cada sociedad tiene su
propia cultura, con necesidades especificas,
por lo tanto, es necesario conocer cada rea-
lidad y sus intereses respecto a la ciencia. De
acuerdo con Cobern (1996), es importante
que los estudiantes aprendan a distinguir dife-
rencias, valores y contextos apropiados para la
aplicacién del conocimiento cientifico y ofros
conocimientos de base cultural.

Por ello, es necesario implementar nuevas
formas de ensefiar ciencia que no se restrinjan
a la mera transmisién del conocimiento cienti-
fico, sino que incluyan un proceso de diglogo
permanente con otros conocimientos. Esto es
fundamental para valorar la diversidad cultu-
ral y reducir la distancia entre la educacién
escolar y la vida cotidiana de los estudiantes,
ademds de proporcionar contribuciones mu-
tuas entre diferentes formas de conocimiento.

Los conocimientos que los estudiantes uti-
lizan en su vida cotidiana forman parte de sus
primeras culturas y son Utiles en sus rutinas (Lo-
pes, 1999). Por lo tanto, el gran desafio para
lo préctica pedagdgica en la ensefianza de
las ciencias es articular los conocimientos de
los estudiantes con los contenidos cientificos
que se imparten en las escuelas, dado que la
ciencia ejerce una hegemonia epistemolégica

(Arenas y Cairo, 2009).

El didlogo intercultural puede constituir
una oportunidad para relacionar la ciencia
con la realidad de los estudiantes, y desper-
tar en ellos valores éticos para que puedan
enfrentar los dilemas culturales vividos dentro
y fuera de la escuela (Arenas y Cairo, 2009).
Como propuesta de educacién intercultural en
ciencias, el didlogo parte del reconocimiento
de la convivencia, en un mismo espacio, de
diferentes culturas, ya que un individuo puede
formar parte de varios grupos o subgrupos,
pertenecientes a varias subculturas (Aiken-

head, 2009).

En este sentido, los docentes necesitan
reflexionar sobre la relacién entre el saber
cientifico y el saber utilizado en las realidades
socioculturales de los estudiantes, asi como
sobre su papel como mediadores en la cons-
truccion del saber escolar (Seixas et al., 2017).
El conocimiento cientifico necesita ser aborda-
do desde sus significados contextuales y cémo
estos pueden relacionarse con ofros saberes y
contfextos. Para lograrlo, se requiere una préc-
tica pedagdgica que motive a los estudiantes
a comprender las posibilidades de utilizar el
conocimiento cientifico en su vida fuera de
la escuela, y no solo dentro de ella, durante
los momentos de evaluaciéon. Segin Baptista
(2014), si en la formacién del profesorado
de ciencias se promueven interacciones con
otras formas de saber, ademds de la ciencia
occidental, se pueden obtener aportes rele-
vantes para que la prdctica pedagégica actie
como mediadora, creando espacios donde los
estudiantes puedan explicar los fenémenos na-
turales a la luz de la ciencia occidental, sin por
ello romper con sus concepciones del mundo
basadas en sus culturas de origen.

Cobern y Loving (2001) defienden el plu-
ralismo epistemoldgico para la ensefianza de
las ciencias. Este exige una clara demarcacion
del discurso cientifico en relacién con otras for-
mas de conocimiento. Esto no implica otorgar
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supremacia a la ciencia occidental o a cualquier ofra forma de conocimiento,
sino explicar claramente sus contextos de origen y aplicabilidad, asi como sus
lenguaies y criterios de validacién.

El pluralismo epistemolégico implica comprometerse a reconocer las dife-
rencias para fomar decisiones sobre lo que es mds importante en determinadas
situaciones y contextos especificos; sustenta el respeto y la convivencia, y tiene
en cuenta que la verdad nunca estd bajo un Unico dominio de conocimiento
(Coberny Loving, 2001). Aceptar el pluralismo epistemolégico implica reconocer
el valor de la diversidad cultural, asi como la necesidad de respetar y fortalecer
cada una de las muchas culturas existentes (Olivé, 2009).

Metodologia

Abordaje y objeto de investigacion

La investigacion se basé en el método cualitativo, el cual, segin Taquette y Borges
(2020), es descriptivo y busca comprender la complejidad de las experiencias hu-
manas y los significados subyacentes que dan forma a la comprensién del mundo.
La investigacién cualitativa no pretende producir verdades o certezas absolutas,
sino descubrir los significados de las experiencias de los sujetos al considerar
el contexto histérico y cultural en el que se insertan (Taquette y Borges, 2020).

Se toma como fuente la obra Através da Bahia (Spix y Martius, 1938), tra-
ducida al portugués por los doctores Pirajd da Silva y Paulo Wolf, en 1916. Esta
relata el paso de estos naturalistas especificamente por el territorio del actual
estado de Bahia, Brasil. Este trabajo consiste en extractos de una publicaciéon mas
amplia, titulada Reise in Brasilien (Viaje por el Brasil), de los naturalistas Johann
Baptist von Spix (1781-1826) y Carl Friedrich Philipp von Martius (1794-1868),
publicada inicialmente en 1823 en Alemania.

Es importante resaltar que Spix y Martius (1938) hacen referencia a los usos
y costumbres de los pueblos indigenas, campesinos, riberefios, esclavos y demas
habitantes del estado de Bahia en el siglo xix, los cuales son objetos de estudio
de la etnobotdnica, la etnozoologia (ramas de la etnobiologia), y la etnoecolo-
gia. Aunque muchos de estos usos y costumbres se han perdido con el tiempo,
algunos pueden seguir siendo vélidos en determinadas comunidades locales. La
etnobotdnica es una rama de la etnobiologia que estudia las interacciones entre
los sociedades humanas y las plantas como sistemas dindmicos (Rocha et al.,
2015a). Para Santos-Fita y Costa-Neto (2007), la etnozoologia, como parte de
la etnobiologia, es el estudio de los conocimientos, creencias y sentimientos que
median las relaciones entre las poblaciones humanas y las especies animales de
los ecosistemas que las incluyen. La etnoecologia es el estudio del conocimiento
de ciertas culturas sobre las relaciones entre las especies y entre las especies y
el medio ambiente (Prado y Murrieta, 2015).



Recopilacion y andlisis de los datos

Para la recopilacion y andlisis de los datos, se
utilizé el método de andlisis de contenido de

Bardin (2016).

En primer lugar, se llevé a cabo el prea-
ndlisis, durante el cual se identificaron y
prepararon los datos. Durante esta etapa, se
realizaron lecturas y se extrajeron fragmentos
del libro relacionados con los contenidos de
ensefanza de las ciencias. Estos fragmentos
se organizaron en un cuadro. Posteriormente,
se llevé a cabo una nueva lectura con el fin
de identificar categorias tematicas. Para ello,
se analizaron palabras y significados para
asegurar que cada categoria fuera Unica en
su significado y excluyera a las demds.

Seguidamente, se crearon categorias te-
mdticas o unidades de andlisis. En cada una
de estas categorias, se insertaron tablas para
el andlisis e interpretacién de los resultados,
teniendo en cuenta el contexto y los objetivos
de la investigacion. En este contexto, se pre-
sentan sugerencias de contenidos que pueden
ser utilizados en la ensefianza de las ciencias
para el didlogo intercultural.

Resultados y discusiones

A continuacién, presentamos las categorias
temdticas que incluyen algunos saberes des-
critos por Spix y Martius en la obra Através
da Bahia, junto con algunas posibilidades
de ensefianza en las escuelas mediante el
didlogo intercultural. Estas consideran tanto

el contexto de redaccién de la obra como la
situacién actual, y abarcan tanto el pasado
como el presente. Es importante destacar que
comprendemos que cada escuela tiene su
propia realidad; no obstante, nuestro objetivo
es sensibilizar al docente sobre la importancia
de investigar y comprender el conocimiento
tradicional, asi como establecer relaciones
con el conocimiento cientifico ensefiado en las
escuelas a través del didlogo intercultural, con-
siderando las visiones de los naturalistas sobre
los saberes tradicionales de su época. De esta
manera, los estudiantes podran relacionarse
con el presente de manera critica y reflexiva.

Se han generado tres categorias temdticas.

Etnobotdnica: aborda la clasificacion
cientifica de plantas, los efectos narcéticos, los
colorantes y pigmentos, asi como las plantas
medicinales y los aportes de los naturalistas
europeos a los estudios etnobiolégicos.

Etnozoologia: incluye temas como la
escasez de agua y sus impactos en la vida
animal, los fésiles animales y su importancia
para comprender la historia de la evolucién
bioldgica, y la caza como factor de riesgo para
la extincion de especies animales.

Etnoecologia: se centra en la sustentabili-
dad ambiental, la urbanizacién y el desarrollo
socioambiental, asi como en la esclavitud y el
racismo.

Dado el espacio limitado de un articulo
cientifico, solo se presentardn tres fragmentos
de la obra en cada una de estas categorias.
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Categoria 1. Etnobotanica: clasificacion cientifica, efectos
narcoticos, colorantes y pigmentos, plantas medicinales
y aportes de los naturalistas europeos a los estudios
etnobiolégicos

Tabla 1. Fragmentos con contenidos de la etnobotdnica

Posibles temas de didlogo en la

Pagina Fragmento de la obra -
ensefanza

70 Timbé — Paulinia pinnata, L. Entre todas las Paulineas Clasificacién cientifica y efectos
destacadas, en general, por sus propiedades activas narcéticos de las plantas en los
y narcéticas, esta especie parece ser la mds venenosa seres vivos.
y contener, sobre todo en la rafz, la sustancia mdés
energética. Es costumbre verter la decoccién de la raiz y
el fruto machacado en los arroyos tapados para aturdir
a los peces, que luego se pueden pescar con la mano.

229 Sabian hacer bien sacos de algodén y, de fibras de Quimica de fintes y pigmentos.
palma, bolsones de cazadores y delantales cortos
y cuadrados, que preferian a la ropa europea,
colocandolos en las caderas.
Todo este material lo teiian de rojo con semillas de
achiote (Bixa Orellana, L.); en negro, con los frutos del
genipapero (Genipa americana, L.); y amarillo, con
madera (Broussonetia tinctoria, Kunth.).
También sabian hacer platos.

240 En el fresco de la mafiana, después de haber andado Plantas medicinales y
legua y media, encontramos otra colonia de indios contribuciones de los naturalistas
mansos en Ponta do Ramos |[...] europeos para los estudios
Una muijer india probablemente la Hygea de aquellas etnobiolégicos.
regiones, se compadecié del estado de salud de
nuestro amigo, el Sr. SchlGter, y preparé una bebida
con el jugo de un limén verde pequefio, sal y agua.
El efecto de este remedio fue tan feliz que corté la
fiebre que se iniciaba [...].

Fuente: elaboracién propia.

En general, en lo que respecta a la etnobotdnica, la obra de Spix y Martius
revela diversos usos de las plantas por parte de las poblaciones locales. Esto
contribuye a un didlogo intercultural con éreas especificas de la ensefianza de
la biologia (boténica) y la quimica orgénica.

En la pdgina 70, se menciona el uso del timbé para la pesca, como veneno
para los peces. A partir de este fragmento, el profesor puede trabajar en la de-
nominacién cientifica de Paulinia pinnata, que pertenece al género de la familia
Sapindaceae, nombre dado por el botdnico sueco Carl Nilsson Linnaeus. También
se puede abordar la historia de la ciencia con la clasificacién de las plantas y
cémo los naturalistas europeos investigaron las plantas y ofros elementos de la
naturaleza, contribuyendo a su clasificacién y al estudio de otros seres vivos de
diversos biomas.

En cuanto al cruce entre el trabajo de los naturalistas, la contextualizacién
de los temas brasilefios en el aula y el abordaje de la historia de la ciencia en
Brasil, Pataca y Oliveira (2016) publicaron un trabajo sobre los viajes filoséficos
portugueses a Brasil en el siglo xviil, con la creacién de microrrelatos biogréficos,



difundidos por medios virtuales. Estos trabajos
pueden contribuir a abordar la historia de la
ciencia para la ensefianza de las ciencias,
ampliando las posibilidades del aprendizaje
contextualizado.

También sobre la denominacién de las
plantas, es posible dialogar con los estudiantes
sobre las variaciones locales de nombres que
recibe esta planta —por ejemplo, “timbd”,
“timbé-de-peixe”, “timbord”, entre otros— y
cémo esta denominacién se acerca o no a la
denominacién cientifica.

Finalmente, el profesor puede trabajar
sobre los efectos narcéticos de las plantas en
los seres vivos, como en el caso de Paulinia
pinnata, que se utilizaba para facilitar la pesca
de los peces, ya que los envenena.

En la pdgina 229, se observa que los
indigenas usaban las plantas para fabricar
ropa y sus tintes para tedir la ropa. El didglogo
sobre la quimica de tintes y pigmentos permite
conocer la opinién de los estudiantes sobre
la diferencia entre tintes y pigmentos, y cémo
interactUan con las fibras de la ropa. Ademds,
es posible reflexionar sobre la sostenibilidad
ambiental al dialogar sobre los impactos
ambientales del tefido de ropa, incluyendo
el uso de agua, productos quimicos y resi-
duos. Se pueden explorar alternativas mds
sostenibles, como el tefido en frio, el uso de

tintes naturales y técnicas de teiido de bajo
consumo de agua.

En la pagina 240, la etnobotdnica estd
relacionada con el uso de plantas por parte
de los indigenas para la cura de la fiebre de
un amigo de los naturalistas, mediante una
medicina preparada por una indigena de la
tribu. Es importante destacar que el término
Hygea (conferido a la indigena) proviene de
Hygieia, que en la mitologia griega era la
diosa de la salud, la limpieza y la cordura.

Durante el didlogo, el profesor puede in-
formar a los estudiantes que la comunicacién
sobre el uso de la flora terapéutica en Brasil
comenzd con la actividad de los naturalistas,
y que ese conocimiento ya era practicado
por los pueblos originarios y fue apropiado
por los colonizadores (Rocha et al., 2015b).
Aunque el término etnobiologia no se usaba
en esa época, formaba parte del universo de
los naturalistas. Uno de los objetivos de las
expediciones naturalistas era el descubrimiento
de medicamentos que se encuentran en la
naturaleza y que podrian usarse para curar
enfermedades de la época. Sin embargo, este
proceso no fue exactamente un descubrimien-
to, ya que los naturalistas simplemente obser-
vaban lo que las diferentes culturas utilizaban
para curar enfermedades, y registraban esa
informacién para luego realizar consultas y
comparaciones.

—
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Categoria 2. Etnozoologia: la escasez de agua e impactos

en la vida animal, fosiles animales y su importancia para
comprender la historia de la evolucion biolégica, la caza como
riesgo de extincion de especies animales

Tabla 2. fragmentos con contenidos de la etnozoologia

Posibles temas de didlogo en

Pagina Fragmento de la obra N
la ensefianza
18 No se debe temer por la seguridad individual, ni por Escasez de agua e impactos en
la comida necesaria, ya que diariamente se encuentra la vida animal.

una o mds haciendas. Pero el agua y el forraje para las
bestias de carga a veces escasean y pueden faltar por
completo, debido a las sequias prolongadas; entonces,
los animales morirdn pronto y el viajero quedard
desvalido, con su equipaije, a merced de los sertanejos.

34 De mayor interés para el naturalista son los restos Fésiles animales y su
de animales antediluvianos, que se encuentran en importancia para comprender
la superficie de la tierra o enterrados en la arena, la historia de la evolucién
en diferentes lugares, en el distrito de la aldea, biolégica.

mds frecuentemente en el rio Santo Antonio y sus
alrededores, cerca de la hacienda de Bom Jesus dos
Meiras, a ocho leguas.

Se dice que dlli se encontraron: un diente, que pesa 8
libras, y un hueso de 5 pies de largo, que sirve como
fregadero de fuente. Para pulir el cuero, los zapateros
utilizan estos huesos que, limpios de toda arena, flotan
como piedra pémez sobre el rio Santo Antonio.

229-230  Las armas de los camacanos son los arcos y las flechas, Caza y riesgo de extincién de
que solo durante la guerra suelen envenenar la punta con  especies.
el extracto de una planta trepadora. Los arcos miden de
siete a ocho pies de largo, teniendo un surco longitudinal
en la parte anterior. Estén hechos de madera oscura, de
una gran leguminosa — baradna. Las flechas, de cuatro
pies de largo, tienen, como es comdn en las tribus indias,
puntas simples o en forma de arpén, segln se destinen a
la caza mayor, la caza menor o la guerra.

Para la caza de pdjaros pequefios también se utiliza una
flecha de cinco o seis puntas. Una vara puntiaguda y
muy pulida, hecha de madera rojiza, se entrega a veces
al jefe en la guerra como bastén de mando.

Fuente: elaboracién propia.

En la lectura de Através da Bahia encontramos notas no solo sobre el uso de
plantas, sino también sobre animales (etnozoologia). Estas notas dialogan con
la biologia (fisiologia animal, paleontologia, genética y evolucién).

Del fragmento de la pdgina 18, es posible discutir las causas de la sequia
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en la regién noreste de Brasil y la presencia de este fenémeno en otras partes del
mundo: factores climdticos, caracteristicas geogrdéficas y patrones de lluvia en la

region. Se puede hablar sobre los impactos de la escasez de agua y cémo esta

afecta la supervivencia de los animales, entre ellos, el burro. El Equus africanus

asinus (ftambién conocido como asno), es un mamifero histéricamente utilizado

para el transporte y las labores agricolas. Destaca su resistencia en ambientes
200 secos y su adaptaciéon a condiciones adversas.



Con el fragmento de la pdgina 34, es
posible trabajar con los estudiantes sobre el
concepto de los fésiles y su importancia para
comprender la historia de la evolucién biolégi-
ca. Spix y Martius consideraban que estos restos
de animales eran antediluvianos y que eran
utilizados por la poblacién local, como frega-
deros, y por los zapateros para pulir el cuero.

Entre las paginas 229-230, Spix y Martius
hablan de cémo los antiguos pueblos indi-
genas camacans cazaban y que para esto

utilizaban ciertas armas: arcos que tenian
diferentes tipos de flechas con venenos de
plantas. El profesor podré hablar sobre la
caza de aves, asi como de otfros animales,
lo preservaciéon del medio ambiente y los
riesgos de extincién. Se podrd dialogar que
hoy, a diferencia de la época de Spix y Mar-
tius, muchas especies de animales se estdn
extinguiendo, por ejemplo, Anodorhynchus
leari, conocida popularmente en el estado

|ll

de Bahia como el “guacamayo azu

Categoria 3. Etnoecologia: sustentabilidad ambiental, urbanizaciény
desarrollo socioambiental, esclavitud y racismo

Tabla 3. fragmentos con contenidos de la etnoecologia

Pagina Fragmento de la obra

Posibles temas de didlogo en
la ensefianza

218-219

Cada réfaga de viento que movia las tranquilas copas de los drboles, cada
ruido que hacfa un animal era advertido por los indios, que arreaban a todas

La relacién de los pueblos
indigenas con las plantas y

partes los ojitos oscuros y las orejas inclinadas, aprehendiendo, a la vez, todos  los animales, y sustentabilidad

los actos que se desenvuelven en este gran espectdculo de la naturaleza,

ambiental.

por el que pasan, aprovechando segin sus necesidades. A veces llamaban
a los loros desde las ramas, imitando su grito, a veces miraban a las ardillas
huir entre las ramas, a veces atrapaban una paca o coatf, entrando en las

madrigueras.

Con agilidad recogian de la madera podrida, a su paso, las larvas de
grandes escarabajos, que consideraban un excelente manjar, o arrancaban un
tallo nuevo de costos, para saciar su sed, chupando su savia.

Asf, usaban a su favor todo lo que les rodeaba, y segufan el camino con

segura prontitud.

242-243

Nuestro anfitrién, que como escribano de la cémara se creia competente en

Esclavitud y racismo.

asuntos de economia nacional, se quejé del descuido en el suministro de

esclavos baratos a los colonos.

199

A su juicio, seria de interés del gobierno adelantar estos capitanes vivos a los
recién llegados de Portugal, ya que, como blancos, deberian tener derecho a
no arar la fierra con sus propias manos.

Traté de convencernos de que los habitantes, bajo pena de hambre, estaban
obligados a trabajar exclusivamente en la pesca, ya que, segin la letra de la
ley, no podian dedicarse a la agricultura, sino en proporcién al nimero de
esclavos que, ademds, no podia poseer.

Quien eche una mirada llena de encanto a este hermoso paisaje y recuerde
que, ya en 1540, alli se fundé una colonia portuguesa, se preguntard con
asombro por qué no se encuentra una ciudad populosa y rica, en lugar de
unas pocas calles cubiertas de hierba y chozas bajas.

Urbanizacién y desarrollo
socioambiental.

Fuente: elaboracién propia.
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En varios extractos de su obra, Spix y Martius hablan de las relaciones entre
los organismos y el ambiente que los rodea. Este hecho conlleva importantes
contribuciones al didlogo en las clases de ciencias, particularmente en el campo
de la ecologia (sustentabilidad ambiental, urbanizacién y desarrollo socioam-
biental, esclavitud y racismo).

Entre las pdginas 218 y 219, estos naturalistas revelan la relacion del indigena
con la naturaleza y el uso de los recursos naturales para su supervivencia. Tam-
bién mencionan la armonia con los animales, el uso de una larva de escarabajo
en la alimentacién, y el empleo de la savia de una planta para saciar la sed.

El profesor podré dialogar con los estudiantes sobre el hecho de que muchas
comunidades tradicionales alrededor del mundo, incluyendo los pueblos indige-
nas, han establecido a lo largo de su historia ricas relaciones con la naturaleza
que los rodea, y que en muchos casos estas relaciones han contribuido a la
preservacion y conservaciéon del medio ambiente, con acciones para proteger los
ecosistemas y el uso consciente y planificado de los recursos naturales (Tran et al.,
2020). A partir de esto, se pueden trabajar conceptos como la sustentabilidad
ambiental, y llevar a los estudiantes a comprender la importancia de cuidar el
patrimonio biocultural de su entorno.

Entre las pdginas 242 y 243, Spix y Martius mencionan a los colonos portu-
gueses, quienes crefan que no debian arar la tierra con sus propias manos, sino
con el uso de esclavos. Con relacién a esto, se puede informar que en Brasil la
esclavitud dejé huellas negativas que perduran hasta el presente, como el racismo
y la intolerancia. El profesor puede ayudar a los estudiantes a reflexionar sobre
SUs propios prejuicios, estereotipos y acciones, asi como motivarlos a desarrollar
la empatia y el entendimiento mutuo, enfatizando la importancia de respetar la
diversidad y promover la igualdad.

A partir del fragmento de la pdgina 199, el profesor y los estudiantes pue-
den dialogar sobre la exploracién humana de la naturaleza, particularmente
sobre la urbanizacién y el desarrollo socioambiental. Se puede preguntar cémo
la concepcién del desarrollo social en Brasil se vincula a la idea de explotacién
econdémica de los ambientes naturales, por ejemplo, para la creacién de ciudades
e industrias. En este sentido, los estudiantes podran hablar sobre los paisajes
naturales de las regiones donde viven, y articular pasado y presente, al sefialar
que, en Brasil, asi como en otros paises de América Latina, la ocupacién de la
tierra se debié a los intereses econémicos de los colonizadores europeos que
provocaron impactos significativos en los territorios y pueblos originarios, como
los pueblos indigenas, que afectaron profundamente sus vidas, culturas y eco-
sistemas. Ademds, estos impactos perduran hasta nuestros dias, basados en la
creencia de que la explotacién ambiental es sinénimo de desarrollo social. Como
bien argumenta Gumes (2005), es necesario reflexionar sobre la complejidad de
los sistemas humanos, naturales y culturales, asi como sobre la contextualizacién
de las diversas realidades, sus intereses y propésitos.



Consideraciones finales

A partir de los datos presentados y discutidos,
es posible considerar que los relatos presentes
en la obra Através da Bahia contribuyen a que
los profesores investiguen y comprendan cémo
los conocimientos tradicionales fueron repre-
sentados y caracterizados por los naturalistas
de la época, asi como sus epistemologias
y ontologias, y las posibilidades de didlogo
con los contenidos de la ensefianza de las
ciencias naturales en las escuelas desde una
perspectiva que abarca desde el pasado
hasta el presente. En particular, se destacan
dreas como la etnobotdnica, la etnozoologia
y la etnoecologia, y se establecen conexiones
especificas con contenidos de la biologia, la
quimica y la ecologia.

El docente puede investigar, comprender
y dialogar sobre temas relacionados con la
ensefianza de las ciencias, tales como la cla-
sificacion cientifica, los fésiles de animales, la
evolucién biolégica, la sostenibilidad ambien-
tal, el desarrollo socioambiental, la esclavitud
y el racismo, entre otros contenidos escolares.

Los conocimientos tradicionales, que
emergen de las relaciones entre ciertos pue-
blos y la naturaleza, y moldean sus experien-
cias a lo largo de la historia humana, son de
gran valor cuando se integran en el contexto
educativo a través del didlogo intercultural
en las escuelas. Esta integracion puede tener
un impacto significativo en la ensefianza, el
aprendizaje y la formacién docente.

En primer lugar, contribuyen a la ensefian-
za al ayudar al docente a dinamizar las aulas y
establecer conexiones entre estos conocimien-
tos y los contenidos diddcticos, a menudo a
través de los discursos y representaciones de
los propios estudiantes. En cuanto al aprendi-
zaje, al relacionar su conocimiento cultural con
el conocimiento cientifico mediante el didlogo,

los estudiantes pueden comprender mejor los
conceptos del curriculo y percibir cémo las
prdcticas cientificas pueden contribuir al pro-
greso de sus comunidades y viceversa.

Ademads, los conocimientos tradicionales
contribuyen a la formacién docente al de-
safiar a los maestros a reflexionar sobre sus
propias practicas pedagdgicas y reconocer la
diversidad de conocimientos disponibles para
explicar la naturaleza. Esto les permite ampliar
su identidad docente, los sensibiliza frente la
diversidad cultural y fomenta una actitud re-
ceptiva hacia las diferentes culturas presentes
en las aulas. Asimismo, ayuda a formar do-
centes capaces de identificar y abordar obstd-
culos, asi como de generar o adoptar nuevas
estrategias basadas en el didlogo intercultural.

Nuestro objetivo es continuar este frabajo
desarrollando y aplicando una secuencia di-
déctica para el didlogo intercultural que incluya
los conocimientos tradicionales descritos por
Spix y Martius, particularmente en clases de
ciencias naturales en escuelas ubicadas en
comunidades tradicionales de Bahia. Estas
comunidades son el foco de nuestras investi-
gaciones, orientadas hacia la ensefianza de las
ciencias y el fomento del didlogo intercultural.
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