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Resumen

La presente tesis aborda las concepciones gque sobre el curriculo de Fisica y su ensefianza
tiene el profesorado de los diferentes cursos de bachillerato en Uruguay en la actualidad,
asi como qué decisiones adoptan y qué practicas docentes realizan en funcion de esas
concepciones. Para ello se busco caracterizar las acciones que desarrollan en relacion a
las intencionalidades curriculares y a las finalidades educativas que sustentan sus
practicas docentes. Se trabajo con dos hipdtesis: la primera sostiene que la construccion
del curriculo que actualmente realizan dichos docentes esté fuertemente influenciada por
las concepciones previas sobre futuras trayectorias universitarias que se estima seguiran
una parte de sus estudiantes. La segunda hipotesis plantea que la seleccion y organizacion
de contenidos que estos docentes realizan, son prerrequisitos de los contenidos que se
desarrollaran en los primeros cursos de las carreras universitarias/terciarias afines, con
escaso lugar para la ensefianza de competencias cientificas, relaciones Ciencia,
Tecnologia y Sociedad u otros temas transversales vinculados a la alfabetizacién
cientifica para la formacion de ciudadania. Se utilizé una metodologia fundamentalmente
cualitativa, a través de la revision de fuentes documentales, de entrevistas en profundidad
a docentes de bachillerato de Fisica de liceos publicos y a una ex inspectora de la
disciplina, y un abordaje cuantitativo, a través de un cuestionario en linea para obtener
datos que complementaron el analisis. El resultado evidencia heterogeneidad en las
concepciones sobre qué y para qué ensefian Fisica, que dependen de los contextos donde
desarrollan su tarea docente, poniendo en evidencia una aparente contradiccion entre la
importancia de la educacion cientifica y las finalidades de la ensefianza de Fisica y lo que

efectivamente consiguen realizar en sus préacticas.

Palabras clave: ensefianza de Fisica en Uruguay, concepciones del profesorado,

curriculo, transposicion didactica, practicas docentes.
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Abstract

This thesis deals with the conceptions about the curriculum of Physics and its teaching
held by the body of teachers in different courses in high school education in Uruguay
today, as well as with what decisions are made and what teaching practices are adopted
according to these conceptions. In order to do that the actions that develop in relation to
curricular intentions and the educational aims have been characterized.

Two hypothesis were developed: the first one suggests that the construction of the
curriculum by these teachers is strongly influenced by their pre-conceptions of
the estimated future careers of some of their students, while the second hypothesis is
that the selection and organization of the content that these teachers perform are pre-
requisites of the contents taught in the first courses of the related university careers, thus
leaving little space for the teaching of the relationship between science, technology and
society, scientific abilities or other cross curricular topics connected with the scientific
literacy to promote citizenship.

A mostly qualitative method was used through the revision of documents, and extensive
interviews to teachers of Physics in public schools and a former inspector of the subject
and a quantitative one, through an online questionnaire to obtain further data.

The results show diversity in the conceptions of what and what for Physics is taught,
which depend on the contexts where the teaching takes place, thus showing an apparent
contradiction between the importance of scientific education together with the aims of the
teaching of Physics and what is actually achieved in the teachers' practice.

Key words: teaching of Physics in Uruguay, teachers' conceptions, curriculum, didactic

transposition, teaching practices.



Introduccion

Hoy existe un debate muy intenso acerca de la Educacion en Uruguay. Establecer las
finalidades educativas que la sociedad del siglo XXI requiere, es una preocupacion
ampliamente compartida. Qué se ensefia, cuéles son los conocimientos que los estudiantes
deben aprender, como se ensefia y como se evalla, son aspectos fundamentales que deben
conocerse Yy especialmente explicitar y comunicarse.

La Fisica como una de las disciplinas integrantes del curriculo en la ensefianza media
no escapa a estas preocupaciones. En este sentido, esta tesis aborda las concepciones del
profesorado sobre el curriculo de Fisica y su ensefianza en el bachillerato de Educacion
Secundaria de Uruguay en la actualidad. Tema, que es una preocupacién personal desde hace
ya un tiempo. Como docente con treinta y tres afios de experiencia laboral, la autora de esta
tesis, considera que existe una necesidad de cambios en la ensefianza de Fisica, y en esto ha
influido la percepcion sobre la valoracion que la sociedad en su conjunto hace de la ensefianza
y aprendizaje de saberes y contenidos de la disciplina. En relacion con esa percepcion, es
comun escuchar comentarios por parte de estudiantes y padres, que cuestionan la pertinencia
de su ensefianza, argumentando lo dificil que resulta su aprendizaje. Estas observaciones, son
percepciones de la autora desde hace décadas pero, en los Gltimos afios se ha profundizado.
Esto ocurre especialmente con la ensefianza de Fisica en ciertas orientaciones del bachillerato,
en particular las orientaciones mas vinculadas a las ciencias de la vida y al area artistica.

Dado que ha sido siempre una preocupacion en su ejercicio docente, la autora de este
trabajo no es ajena a las causas y consecuencias de la situacion descrita. La relevancia dada al
tema supone una implicacién en la construccién del objeto de estudio y por tanto, una postura
personal que atraviesa al mismo.

La necesidad de investigar sobre este tema no se justifica solamente por percepciones
y experiencias personales. Existen datos sobre resultados de los aprendizajes, surgidos de
relevamientos estadisticos del propio sistema educativo, asi como de pruebas estandarizadas
nacionales e internacionales que reflejan dificultades en el desempefio de los estudiantes en el
area de las ciencias en general y de la Fisica en particular.

Si bien esta investigacion no profundiza en aspectos vinculados directamente con los

aprendizajes de los estudiantes, los datos de los informes de Monitor Educativo Liceal® de

! Estos datos se encuentran en: https://www.ces.edu.uy/index.php/liceos/22128-monitor-educativo-liceal-2016 y
https://www.ces.edu.uy/index.php/liceos/25071-monitor-educativo-liceal-2017
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resultados en 2016 y 2017 indican porcentajes de promocion a nivel nacional en Bachillerato
Diversificado (BD) que corresponden al 69% y 68% para primer afio, 58% y 72% para segundo
y el 49% y 52% para tercer afio de dicho ciclo respectivamente.

En cuanto a Fisica, el panorama es complejo y variado, ya que esta asignatura es una
de las que presenta menor indicador de promocidn junto con Matematica. Para citar un ejemplo,
el porcentaje de aprobacion en Fisica a nivel nacional en el 3° de bachillerato opcion Ciencias
Agrarias fue 39,7% en 2016 y 50,8% en 2° de orientacion Bioldgico en 2017.

En el afio 2016, la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP), impulso la
elaboracion de un Marco Curricular de Referencia Nacional (MCRN)?, con participacion
publica ciudadana, a través del cual se inicié un dialogo que buscé asegurar la organizacion de
los aprendizajes en los distintos niveles educativos sobre la base de una perspectiva integradora
de toda la educacion. El resultado de esta convocatoria produjo insumos para la elaboracion de

un documento definitivo llamado Marco Curricular de Referencia Nacional.

Un acercamiento tedrico

Esta investigacion se sustenta sobre determinados conceptos estructurantes. Los
mismos son: las concepciones del profesorado, curriculo, finalidades educativas,
intencionalidades curriculares y transposicion didactica, que forman las categorias
conceptuales que fijan el itinerario tedrico a seguir.

Desde el colectivo de los docentes de Fisica se cuestiona sobre qué contenidos de la
disciplina son necesarios ensefiar hoy. En ese sentido, la Asociacion de Profesores de Fisica
del Uruguay (APFU), reunidos en una jornada de trabajo (2015) cuestionaba la vigencia y
pertinencia de los programas de Fisica de bachillerato actuales, especificamente de la
Reformulacion 2006. De igual forma, se interrogaba acerca del lugar que tienen la ensefianza
y el aprendizaje de competencias propias de la disciplina, la investigacion y creacién por parte
de los estudiantes en las propuestas educativas de la misma.

Del mismo modo se preguntaba si es posible y conveniente desarrollar los programas
desde enfoques transversales e interdisciplinares, por ejemplo Ciencia Tecnologia y Sociedad
(CTS), Educacion Vial, Educacion Ambiental, Energias Alternativas, entre otros.

Uno de los cuestionamientos que realizaba entonces el colectivo docente, da mayor
justificacion al objeto de investigacion de esta tesis, y se relaciona con la supuesta demanda de

la Universidad, en cuanto a brindar a los estudiantes de bachillerato los contenidos que

2 La informacion sobre esta convocatoria esta disponible en https://mcrn.anep.edu.uy/.
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necesitarian en sus carreras terciarias. EI profesorado se cuestionaba si esa debe ser una de las
finalidades de la ensefianza media como un todo y de la Fisica en particular.

En este marco resulta fundamental conocer las concepciones que el cuerpo docente de
Fisica tiene acerca de qué, para qué y como ensefiar Fisica en bachillerato.

Las concepciones docentes, se definen como un “entramado intelectual” (Diaz et al.,
2010), es decir, un conjunto de teorias, pensamientos, creencias, representaciones que se
originan y se desarrollan en la experiencia y estan determinadas por los contextos educativos.
Tienen un caracter subjetivo, se mantienen normalmente implicitos y en general condicionan
las decisiones pedagdgico-didacticas en relacion a la seleccién y organizacion de saberes y
contenidos a ensefar.

Este proceso de seleccidn de contenidos, denominado por de Alba (1998) proceso de
desarrollo curricular, comienza cuando los sujetos del desarrollo curricular, esto es, el
profesorado, convierten en la practica a un curriculo prescripto, reinterpretandolo, y
transformandolo de acuerdo a sus propios proyectos sociales. Esta idea fundamenta la
necesidad de conocer lo que piensan dichos sujetos, lo cual seré el foco de esta investigacion.

Las finalidades educativas (Banet, 2007) y las intencionalidades curriculares (Gallego
Badillo, 2004), -dos categorias conceptuales que se profundizan en el capitulo teérico- que
proponen los y las docentes, se configuran a partir de los objetivos educativos dentro del
proyecto social y de la concepcion de ciencia que quieren ensefiar. Se trata entonces de
explicitar como el profesorado concibe a la Fisica como disciplina educativa, tomando como
referente tedrico lo que Goodson y Dowbiggin (2003) conceptualizan al respecto. Estos autores
describen el proceso a través del cual se conformaron las asignaturas escolares y es en ese
proceso de definicion de conocimiento escolar donde interviene la nocién de curriculo.

Son diversas las perspectivas desde las cuales se concibe el curriculo. En particular, la
teoria critica (Barco, 2005; Bordoli, 2006; Dussell, 2007) indaga sobre la nocién de curriculo
como un campo de disputas, de imposicion de unos conocimientos sobre otros, y en el que los
intereses y aspectos ideoldgicos determinan las configuraciones curriculares. Sefiala Bordoli,
que el curriculo se constituye como un potente regulador de las acciones docentes. Estos
aspectos son estructurantes para aproximar el objeto de estudio de esta investigacion.

Otro aspecto fundamental que aborda esta investigacion es el de transposicién didactica,
concepto que de acuerdo a Chevallard (1998), corresponde a el “trabajo” que transforma un
objeto de saber a ensefiar en un objeto de ensefianza” (p. 45). Si bien fue desarrollado por el
autor en el contexto de la ensefianza de la matematica, fue trasladado a otras disciplinas

educativas, en particular a la ensefianza de las ciencias.
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Bronckart y Schneuwly (1996) (citado en Ramirez Bravo, 2005) sefialan que en los
procesos de transposicion didactica (TD) se presentan un conjunto de mediaciones a dos
niveles: un primer nivel que muestra el proceso de seleccion y de designacion de ciertos
aspectos del saber cientifico como contenidos susceptibles de formar parte del curriculo, y un
segundo nivel, que traduce el conjunto de transformaciones operadas en el saber designado
como contenido para ser ensefiado, convirtiéndose en objeto de ensefianza contextualizado y
adecuado a los saberes previos y necesidades de los estudiantes.

Estos procesos deben ajustarse al principio de vigilancia epistemoldgica que sostiene
dicho concepto y que implica mantener equilibrada la distancia entre el saber sabio y el saber
a ensefiar, de forma que el objeto ensefiado resista un analisis cientifico. (Chevallard, 1998)

En la literatura especifica existen investigaciones® vinculadas con las concepciones del
profesorado de ciencias, otras relacionadas con las finalidades educativas e intencionalidades
curriculares y otras tantas sobre transposicion didactica realizadas en otros contextos
(Martinez-Aznar et al., 2016; Banet, 2007; Gallego Badillo, 2004; Milicic et al. (2008) que se
han tomado como base tedrica para esta investigacion.

Asimismo, se toman como antecedentes tematicos, estudios e investigaciones referidas
a procesos de cambios y reformulaciones curriculares en Uruguay (Ferrer y Caldani, 2015;
Feldman et al., 2015) y otros trabajos emanados de colectivos docentes (APFU, 2002; APFU,
2015).

No se encontraron publicaciones de investigaciones uruguayas vinculadas directamente
con el tema de esta tesis, por lo que se espera que la misma pueda contribuir a generar
conocimiento sobre las concepciones del profesorado acerca del curriculo de Fisica a ser
ensefiado en bachillerato, para comprender mejor la situacién actual y los posibles cambios a
promover. Asimismo, se espera sea un aporte a la incipiente investigacion educativa en

Uruguay.

Objetivos
El objetivo general de esta investigacion es:
Conocer las concepciones del profesorado sobre el curriculo de Fisica y su ensefianza en el

ambito del bachillerato de Educacion Secundaria uruguaya actual.

3 A las que se hara referencia en el capitulo 1
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Los objetivos especificos son:

-Caracterizar las acciones desarrolladas por el profesorado de Fisica en lo que respecta a
las intencionalidades curriculares y las finalidades educativas que sustentan sus précticas
docentes, en el &ambito del bachillerato de Educacidn Secundaria uruguaya actual.
-Relevar las concepciones de docentes sobre qué y para qué ensefian Fisica en
bachillerato.

-Registrar las finalidades educativas y las intencionalidades curriculares que sustentan sus
practicas.

-Analizar las practicas docentes del profesorado en funcion de las decisiones que adoptan
sobre qué y para qué ensefar Fisica.

-Establecer relaciones entre las acciones desplegadas en sus practicas docentes con sus

concepciones sobre la ensefianza de Fisica.

En este sentido, ante lo que se propone resolver en este trabajo, el problema de
investigacion se centra en si existe coherencia entre las concepciones, las finalidades
propuestas por los planes y programas, sus intencionalidades educativas y las practicas de los
docentes en la ensefianza de la Fisica que imparten.

Las preguntas que sostienen la presente investigacion son las siguientes:
¢Coémo influyen las finalidades educativas prescriptas en los planes oficiales en las intenciones
curriculares de los/las profesores/as?
¢Qué concepciones sobre el curriculo (contenidos, metodologias, recursos) de Fisica
prevalecen y modelan el pensamiento del profesorado?
¢Como se organizan y seleccionan los contenidos de ensefianza de Fisica?
¢De qué manera influyen en dichas selecciones, los perfiles de ingreso y trayectorias
universitarias que potencialmente seguiran una parte de los/las estudiantes?

¢De qué forma esas concepciones influyen en sus practicas docentes?

Hipdtesis propuestas

La primera hipotesis sostiene que la construccion del curriculo que el profesorado de
Fisica del bachillerato uruguayo actual realiza, estd fuertemente influenciado por las
concepciones previas sobre futuras trayectorias universitarias que se estima seguiran una parte

de los estudiantes, y que es resultado de una cultura heredada y persistente en la educacion
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secundaria, independientemente de las demandas de formacion explicitas provenientes de la
universidad.

La segunda hipétesis plantea que la seleccion, organizacion de contenidos que los y las
profesores realizan, son prerrequisitos de los contenidos que se desarrollaran en los primeros
cursos de las carreras universitarias/terciarias afines, con escaso lugar para la ensefianza de
competencias cientificas, relaciones Ciencia, Tecnologia y Sociedad u otros temas

transversales vinculados a la formacion de ciudadania.
Un acercamiento metodolégico

En relacion a los aspectos metodoldgicos, se optdé fundamentalmente por una
metodologia cualitativa ya que el objetivo principal es conocer, describir y comprender
aspectos del pensamiento del profesorado que lo lleva a establecer ciertas decisiones en
relacion con las acciones de su quehacer docente. Por esta razon seran las fuentes principales,
entrevistas realizadas a docentes de Fisica del departamento de Colonia.

Indagar las concepciones de las personas, implica un modo de abordar los problemas y
encontrar respuestas. Taylor y Bogdan (1986) consideran que la metodologia cualitativa
produce datos descriptivos emanados desde las propias personas a traves de sus palabras y de
sus conductas observables, por eso se optdé por hacer un andlisis en profundidad de las
entrevistas a los profesores de Colonia, un cuestionario en linea a una muestra del profesorado
a nivel nacional y el anélisis de documentos seleccionados, lo que se explicitara detalladamente
en el capitulo metodoldgico.

De esta forma, la presente tesis se organiza en capitulos de la siguiente manera:

En el primer capitulo se hace un recorrido por los principales conceptos estructurantes
que dan sustento tedrico a la investigacion. Las nociones de concepciones del profesorado,
curriculo, finalidades educativas, intencionalidades curriculares y transposicién didactica, se
constituyen en categorias conceptuales que fijan el itinerario tedrico a seguir. Para ello se busco
abordar diversos autores que en relacion con dichos conceptos aportan conocimiento e ideas
de fundamental importancia para esta investigacion.

De igual modo, el capitulo incluye aspectos indagatorios referidos a antecedentes sobre
esta tematica en Uruguay y en otros paises, que refuerzan y justifican la necesidad de continuar
con la produccion en esta area del conocimiento.

El segundo capitulo aborda los aspectos metodoldgicos en los que se basa esta
investigacion describiendo en detalle las unidades de observacion y las técnicas de recoleccion

de informacion.
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El tercer capitulo, de analisis, vincula y entrecruza los testimonios de los docentes
entrevistados como fuentes primarias, con los resultados del cuestionario en linea y los
documentos tomados como fuentes de esta investigacion de forma de hacer una triangulacion
que permita darle al trabajo credibilidad, transferibilidad, seguridad y confirmabilidad, cuatro
criterios de calidad de la investigacion cualitativa, redefinidos por Guba y Lincoln en 1985
(Vasilachis, 2006)

Finalmente el capitulo de conclusiones, ofrece una interpretacion sobre las diferentes
concepciones con que el profesorado de Fisica construye el curriculo a ensefiar. Si bien los
resultados de la investigacion no pueden generalizarse a la totalidad de docentes que se
desempefian en todas las aulas de bachillerato del pais, refleja una realidad de la ensefianza de
Fisica situada en una zona del Uruguay con identidades y caracteristicas propias, que se
entrecruza con datos y opiniones de docentes provenientes de todo el pais.

Los hallazgos encontrados dan cuenta fundamentalmente de la permanente reflexion
que interpela a los y las docentes, las contradicciones a las que se enfrentan y las diversas

formas de resolverlas.
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CAPITULO 1. Teérico

1.1 Concepciones del profesorado. La Fisica como disciplina educativa, construccion del
curriculo y su ensefianza

Las concepciones del profesorado sobre la ensefianza y el aprendizaje constituyen una
linea de investigacion de la didactica. La idea fundamental que caracteriza esta categoria
conceptual la define como un entramado intelectual, un sistema de creencias de caracter
subjetivo y especifico. Segun Diaz et al. (2010), las decisiones que los profesores adoptan al
pensar e implementar sus clases estan fuertemente influenciadas por sus creencias. Al respecto
estos autores toman el concepto de “entramado intelectual” de los profesores como un conjunto
de teorias, concepciones, pensamientos, creencias, representaciones, conocimientos o saberes.
Los mismos se originan y se desarrollan en la experiencia, estan determinadas por los contextos
educativos, son eclécticos, desorganizados, parciales y sin cohesién. A diferencia del
conocimiento cientifico, tienen un caracter subjetivo, se mantienen normalmente implicitos y
a pesar de su resistencia al cambio pueden evolucionar por influencia de nuevas experiencias
y procesos de debate (Diaz et al., 2010).

Un aspecto estudiado sobre el pensamiento del profesorado y que se relaciona con el
conocimiento profesional docente es lo que Shulman (2005) denomina Conocimiento
Didactico del Contenido. Su programa ha permitido estudiar el conocimiento que los y las
docentes tienen de la materia que ensefian y como lo transforman en conocimientos
comprensibles para el alumnado. Sefiala que el proceso docente propiamente dicho se inicia
cuando el/la docente planifica reflexivamente en funcion de las finalidades educativas, de la
estructura conceptual de la disciplina, del contexto educativo y del propio alumnado. Las
finalidades educativas se pueden conceptualizar como objetivos educativos que incluyen
naturaleza conceptual, procesos, actitudes cientificas, valores y conocimientos para enfrentar
retos de la sociedad actual (Banet, 2007). Los planes y programas oficiales de Fisica, han
experimentado variaciones a lo largo de las diferentes propuestas y reformas curriculares, lo
que ha ido modificando la forma de concretar y poner en practica dichas finalidades.

Otra de las categorias conceptuales que dan marco a este trabajo, tiene que ver con las
intencionalidades curriculares, las cuales se vinculan con el proyecto sociocultural y politico
en el que se enmarca la concepcion de ciencia que se quiere ensefiar (Gallego Badillo, 2004).

Explicitarlas permite profundizar en las ideas de los profesores sobre qué y para qué ensefiar.
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En el libro “La Escuela Inteligente” (Perkins, 1997), el autor plantea que la eleccion
mas importante que debe hacer el/la docente es decidir qué ensefiar, e introduce el concepto de
meta curriculo, entendiendo que este concepto incluye el contenido de la disciplina a ensefiar,
y ademas el “conocimiento de orden superior”, esto eS, saber cOmo organizar los conocimientos
de la misma y como promover la meta cognicion, entre otros aspectos.

Pero, ¢como se define una disciplina? Morin (1990) sefiala que una disciplina puede
definirse como una categoria que organiza al conocimiento cientifico, especializa el trabajo,
tiende a la delimitacion de sus fronteras y elabora y utiliza teorias que le son propias. En el
caso de Fisica, podria decirse, que su objeto de estudio es el universo mismo, su estructura, sus
propiedades.

En el contexto de esta investigacion, el concepto de disciplina se vincula con el de
disciplina educativa. Al respecto, Goodson y Dowbiggin (2003) realizan aportes tedricos a la
historia de las disciplinas educativas. Sostienen que el proceso de transformacion en
asignaturas escolares* implico considerar algunos aspectos principales: las materias no son
entidades monoliticas sino estructuras cambiantes sujetas a controversias y compromisos que
determinan esos cambios. Esta transformacion muestra la evolucion de una materia con fines
pedagdgicos y utilitarios hacia la definiciéon de dicha asignatura como disciplina académica
vinculada con especialistas universitarios, por tanto la inclusién en el curriculo de estudio
produce conflictos por el reconocimiento de cierto estatus. Los autores consideran que la
consecuencia mas importante de esta evolucién, tiene que ver con lo que se reconoce como
problema desde una perspectiva socioldgica, y es sobre la definicion de conocimiento escolar,
es decir, sobre los procesos a través de los cuales se seleccionan los contenidos, procesos que
estan permeados por una concepcion en la que grupos dominantes indeterminados ejercen
control sobre otro grupo presuntamente subordinado a quien esta dirigido ese conocimiento.

Por otro lado, Chervel (1991) plantea la necesidad de establecer una relacion entre la
disciplina y la sociedad, es decir, en el contexto socio-historico preguntarse cual es la
concepcion de conocimiento de la sociedad en la que se instituye la ensefianza de esa disciplina,
cudl es la concepcion de las diferencias culturales de esa sociedad.

En otro sentido, Dussell, recoge las preocupaciones de la teoria critica sobre el
curriculo, y propone que el texto curricular no es reducible a un solo conjunto de intereses,

sino que influyen las demandas sociales, las tradiciones, los procesos coyunturales, lo que

4 En este trabajo, se asumen los conceptos de asignatura escolar y materia, como similares al de disciplina
educativa.
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Alicia de Alba, citada por Dussell conceptualiza como “proceso de determinacion curricular”
(Dussel, 2007, p. 8).

En la misma linea de argumentacion, Barco (2005), sostiene que cualquier concepcion
de curriculo supone una seleccion de conocimientos a los que se considera “verdaderos” y
“valiosos” para quienes la efectuan, y que es en dicha seleccion en la que se juegan las
cuestiones de poder de los distintos campos disciplinares, de imposicion de unos conocimientos
por sobre otros, de preeminencia de unos grupos sobre otros.

En su ponencia sobre la dialéctica del saber en el marco del curriculo, Bordoli (2006)
plantea que desde la perspectiva critica, se busca comprender qué se selecciona y para qué, y
quiénes y como lo organizan. Esta perspectiva pone énfasis en el poder ideologico en torno de
las configuraciones curriculares. Bourdieu (1977) citado por Bordoli (2006) sostiene que los
conceptos de violencia simbdlica y arbitrariedad cultural se trasladan al campo curricular
puesto que el proceso implica que la seleccion que se hace tiene un grado de arbitrariedad y
violencia, afirmando que el curriculo se constituye como potente regulador de las acciones
docentes, de lo cotidiano del aula y es la traduccion en clave psico-pedagdgica de los fines
educativos. En ello, dice Bordoli, influye también en qué piensan los docentes sobre coémo
aprenden los estudiantes.

Otro aporte tedrico para comprender la génesis de las disciplinas educativas viene de la
teoria de la transposicion didactica, concepto instituido por Michel Verret, retomado y
resignificado por Chevallard (1998).

El concepto de transposicion didactica remite al paso del saber sabio al saber ensefiado

y luego a la obligatoria distancia que los separa:

Un contenido de saber que ha sido designado como saber a ensefiar, sufre a partir de entonces
un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para ocupar un lugar entre
los objetos de ensefianza: El “trabajo” que transforma un objeto de saber a ensefiar en un objeto
de ensefianza, es denominado transposicién didactica. (Chevallard, 1998, p. 45).

Un aspecto fundamental de la teoria de la transposicién didactica es el principio de
vigilancia epistemologica. Establece que la “distancia” entre el saber cientifico y el saber
transformado en objeto de ensefianza debe ser tal que el conocimiento no se banalice. “El
‘olvido’ del saber sabio no oscurece en absoluto el desarrollo atento del anélisis del saber

ensefiado (...)” (Chevallard, 1998, p. 30)

Otro aspecto que se destaca en la teoria de la transposicion didactica se relaciona con
la bidireccionalidad de los saberes y estd vinculada con lo que Chevallard llama el

envejecimiento bioldgico y moral de los saberes (Gémez Mendoza, 2005). El envejecimiento

19



bioldgico refiere a aquellos contenidos transmitidos en la escuela y que ya no se corresponden
con los de la comunidad cientifica debido a que han sido superados por nuevas investigaciones.
El envejecimiento moral da cuenta de saberes que no estan de acuerdo con lo que la sociedad
en el sentido méas amplio exige y por tanto deben ser remplazados.

Bronckart y Schneuwly (1996) (citado en Ramirez Bravo, 2005) sefialan que en los
procesos de transposicion didactica se presentan un conjunto de mediaciones a dos niveles: un
primer nivel que muestra el proceso de seleccion y de designacion de ciertos aspectos del saber
cientifico como contenidos susceptibles de formar parte del curriculo. Un segundo nivel
traduce el conjunto de transformaciones operadas en el saber designado como contenido para
ser ensefiado, convirtiéndose en objeto de ensefianza contextualizado y adecuado a los saberes
previos y necesidades de los estudiantes. La funcionalidad de las estrategias, de las técnicas y
de las actividades que se utilizan para el desarrollo adecuado y contextualizado de la clase,
intentara no banalizar el conocimiento, sino crear intereses y estimular el aprendizaje teniendo
en cuenta las caracteristicas del desarrollo cognitivo del estudiante.

A pesar del éxito que la teoria chevallardiana ha tenido, se destacan algunas criticas.
Entre ellas, la que expone Caillot (1996) citado en Gomez Mendoza (2005) cuando resalta que
la sociologia de los curriculos ensefia que los contenidos de ensefianza no son Unicamente los
saberes sabios producidos por la comunidad cientifica, sino que son igualmente el fruto de las
demandas de la sociedad y donde el saber proveniente de la universidad es sélo uno de los que
definen los contenidos a ensefiar, caso que se produce claramente en el campo de la ensefianza
profesional y tecnoldgica. Esta idea refiere a que en la ensefianza profesional y tecnoldgica, se
generan conocimientos que son tan relevantes como los producidos en los ambitos de la
comunidad cientifica, por ejemplo, a través de la practica de esas profesiones y oficios y por
tanto, se constituyen en saberes a ser incluidos en los curriculos.

La conceptualizacion sobre disciplina educativa que se asume en este trabajo, refiere a
las principales ideas sustentadas por Goodson y Dowbiggin (2003), Chervel (1991) y
Chevallard (1998). Estas pueden resumirse en lo siguiente: las disciplinas educativas son
estructuras cambiantes, sujetas a los contextos sociohistéricos, que se configuran a partir de
consideraciones propias y que presentan el conocimiento cientifico mediatizado por
transformaciones y adaptaciones al servicio de la sociedad.

De acuerdo a lo sefialado, interesa conocer las concepciones del profesorado de Fisica
de bachillerato a través del proceso de desarrollo curricular (de Alba, 1998) que realizan los
docentes investigados. Segun la autora, los sujetos sociales que realizan esos procesos, esto es,

los docentes, poseen una conciencia histdrica y son parte de un proyecto social. Sostiene
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ademas que los sujetos del desarrollo curricular son los que convierten en la practica a un
curriculo prescripto, reinterpretandolo, y transformandolo de acuerdo a sus propios proyectos
sociales. Esta idea fundamenta la necesidad de conocer lo que piensan dichos sujetos. Por tanto,
y coincidiendo con Klein (2012) “considerar posibles transformaciones educativas sin conocer,

comprender y hacer participe al docente, es condenarlas al fracaso” (p. 157).

Afiliacién tedrica del estudio

Concepciones del profesorado sobre
el curriculo de Fisica y su ensefianza
en bachillerato de Educacion
Secundaria

’
Condicionan e

Influyen en las
» ’ -
Finalidades educativas e ici i
: 2 2 Trar?sposlclén Préacticas docentes
intenciones curriculares Didactica

Deben sar Deben estar en
coherentes con concordancia con
Petf: dle Cf)nce.pcaén de FReGe Uneamientos
egreso de los ciencia que se P i
5 . a didacticas pedagdgicos
las estudiantes quiere enseiar

Graéfico 1. Afiliacion tedrica de la investigacion.
Elaboracion propia.

1.2 Antecedentes tematicos

La ensefianza de la Fisica se presenta como un campo complejo que los profesores
enfrentan en su desemperfio profesional. A la pregunta: “;para qué enseflamos Fisica en las
instituciones educativas?” se obtendran respuestas diversas que dependeran de multiplicidad
de dimensiones, desde aspectos puramente personales asociados con las biografias escolares,
hasta razones filosoficas, epistemoldgicas, utilitarias, académicas, pedagdgicas.

Algunas de esas razones fueron expuestas en el documento de trabajo elaborado por los
profesores de Fisica en el encuentro realizado en Paso Severino en marzo de 2002 (APFU,

2002). Las razones filoséficas, cognitivas, sociales, historicas alli enumeradas, justifican la
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inclusion de esta asignatura en los curriculos de ensefianza secundaria. En un pasaje del
documento se plantea:

La ensefianza de la Fisica es formadora y estructura el pensamiento, al aplicar un
programa de investigacion, desarrolla el espiritu critico y el pensamiento de tal forma
que los estudiantes adquieren los elementos fundamentales de razonamiento, para
interpretar el lenguaje de los nuevos conocimientos y en este sentido alfabetiza (APFU,
2002, p.2).

¢Es posible que el profesorado de Fisica de bachillerato piense que los estudiantes
desarrollan las competencias que se enumeran en la cita?

¢ Qué seleccion de contenidos de ensefianza realizan las y los docentes en funcion de
Sus concepciones para promover estas competencias? ¢Las practicas docentes se disefian e
implementan con esos fines?

En una reciente publicacion, Martinez-Aznar et al. (2016) parten de las creencias y
concepciones alternativas, centrandose en la construccion del Conocimiento Didactico del
Contenido de los futuros profesores de Fisica y Quimica a través de la resolucion de problemas
profesionales contextualizados, utilizando como herramienta reflexiva el disefio de unidades
didacticas, lo que favorece entre otras cosas, la transposicion didactica y por ende la mejora de
los aprendizajes de los estudiantes.

Gallego Badillo (2004) da cuenta de la importancia de conocer el pensamiento de los
profesores sobre la ensefianza de los temas cientificos y las intenciones curriculares como
objetos de investigacion de la didactica de las ciencias. Por otro lado, Fernandez Cruz (2004)
plantea que abordar la tarea de la ensefianza desde un enfoque curricular, permite entre otras
cosas, facilitar la declaracion de las intenciones educativas y ello requiere profundizar en las
ideas de los profesores sobre qué ensefiar y actuar en consecuencia para lograr los resultados
deseados.

En un estudio sobre las finalidades educativas de la Educacion Secundaria en Espafia
(Banet, 2007), los profesores consultados consideran que la ensefianza de las ciencias debe
estar orientada preferentemente a preparar para estudios superiores, jerarquizando la ensefianza
de contenidos conceptuales de las disciplinas y relegando en parte otras dimensiones del
conocimiento cientifico (procesos, actitudes cientificas). Sin embargo, dicho estudio, también
vincula estas ideas con los resultados obtenidos por los estudiantes. La investigacion revela,
que la finalidad propedéutica no redunda en una satisfactoria formacion de los estudiantes y se
plantean algunas bases para cambiar la orientacion de la ensefianza de las ciencias,

especialmente, introducir cambios curriculares que atiendan la alfabetizacion cientifica.
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En la investigacion realizada por Milicic et al. (2008) en Argentina, de corte cualitativo
e interpretativo con estudio de casos, se desarrolla un concepto importante que es el de cultura
académica como modeladora del pensamiento del profesor. Entienden que los profesores
universitarios detentan una cultura académica con caracteristicas propias de la profesion y de
la institucién en la cual se formaron y se desemperian, la cual provee un marco de referencia
que orienta su actuacion y les permite interpretar como acttan otras personas, establecer qué
es lo importante y qué no lo es, cuales son las metas en la vida profesional y cual es la manera
de alcanzarlas.

En Uruguay se han producido en los Gltimos afios, diversas investigaciones que ponen
en contexto la problematica asociada a las politicas curriculares, su vigencia y las consecuentes
reformulaciones.

El trabajo presentado por Ferrer y Caldani (2015) a pedido del Instituto Nacional de
Evaluacién Educativa (INEEd) sobre formulacion curricular en Uruguay entre 2006-2008, para
los subsistemas educativos, da cuenta que existieron motivaciones de diferente indole para
reorganizar el sistema curricular. Desde lo organizativo, se imponia la unificacion de varios
planes y programas diversos coexistentes en un mismo subsistema, al mismo tiempo que las
autoridades del Consejo de Educacidon Secundaria debia dar respuesta a la ampliacion de la
cobertura debido al crecimiento de la matricula escolar principalmente en los sectores mas
pobres.

El trabajo mencionado se basa en andlisis documental y entrevistas a informantes
calificados. En ello se mencionan razones de indole politico-ideoldgico, esgrimidas
principalmente por el colectivo docente que exigia la inmediata necesidad de erradicar todo
vestigio de la llamada “reforma Rama” de 1996. Algunos de los aspectos centrales de dicha
reforma, se resumen en lo que Mancebo (2006) explicita:

En cuanto a su orientacion, se trat6 de una reforma estatista (Lanzaro, 2004) en la que
ANEP reforzo el rol docente del Estado impulsando un nutrido repertorio de lineas de
politica educativa entre las que se destacaron la expansion de la educacion inicial, el
crecimiento del numero de escuelas de tiempo completo, la implantacién de un nuevo
plan de estudios para el ciclo basico de la educacion media (Plan 1996), la
implementacion de los Bachilleratos Tecnolégicos en el &mbito de la educacion técnica,
la creacién de un nuevo modelo de formacién inicial de profesores de educacion media
en seis Centros Regionales de Profesores (CERP), la politica de textos y materiales
didacticos, y la instauracion de un sistema de evaluacion de aprendizajes. (Mancebo,
2006, p. 3)

En lo que respecta al nuevo plan implementado para el ciclo basico de educacion media,
uno de los aspectos mas controvertidos de esta reforma, fue la instauracion de la ensefianza por

“areas de conocimiento” en sustitucion de la tradicional separacion por asignaturas.
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Por el afio 2007 existio una fuerte motivacion por llevar a cabo una reorganizacion
curricular especificamente en el ambito de la ensefianza secundaria debido principalmente a
una acumulacion histérica de diferentes programas que seguian siendo aplicados
simultdneamente en diferentes liceos del pais (Ferrer y Caldani, 2015). Particularmente y con
especial énfasis, se planted revertir la ensefianza por “arcas” de conocimient0o que imponia
dicha reforma para volver a un programa organizado estrictamente por disciplinas.

Sin embargo, la investigacion revela que en los discursos de los entrevistados, no se
justifica categéricamente la resistencia a un disefio curricular centrado en é&reas de
conocimiento en lugar de disciplinas, aunque esos mismos sostienen que la tradicion uruguaya
es disciplinar y que la formacién docente es por asignaturas. Solo en una entrevista se reconoce
el problema de la extrema particion del conocimiento por disciplinas que termina perjudicando
el aprendizaje de los estudiantes. Esta postura ademas no ignora el problema que acarrea el
dictado por areas por docentes no preparados para ello, como también cuestiona que el regreso
a la logica disciplinar no resuelve los graves problemas de calidad y equidad de la educacion
secundaria.

En otro informe solicitado por el INEEd (Feldman, D. et al., 2015) se destaca un aspecto
en relacion con las propuestas curriculares y es la escasa presencia de unidades vinculadas a la
formacion ciudadana y “para la vida”, ponderando la ensefianza de contenidos especializados
propios de la finalidad propedéutica. EI informe sefiala a modo de conjetura que es posible que
algunos actores del sistema educativo perciban que darle mayor peso a otras funciones
formativas y otros criterios de seleccion del conocimiento significaria atentar contra la funcion
preparatoria clasica. Sin embargo, estas decisiones no obedecerian a una demanda de la
universidad sino a un rasgo persistente de educacion secundaria.

Existen algunos indicadores recientemente publicados en el Gltimo Informe sobre el
estado de la educacion 2015-2016 (INEEd, 2017) que revelan que la educacion obligatoria esta
atravesada por importantes inequidades. La situacion de los jovenes uruguayos de 17 afios se
divide practicamente en tercios: 34% cursa el grado esperado, 39% esta rezagado y 27% no
estudia. El egreso en edad oportuna de la educacion media obligatoria es del 31%, y a los 22
afios solo el 15% de los estudiantes que provienen de los hogares del quintil mas bajo ha
egresado, mientras que entre los del quintil mas alto lo ha hecho el 71% segun los datos de
INEEd. Este dato podria considerarse como un indicador que esta problematica trasciende las
fronteras socioecondmicas, puesto que aun queda el 30% de los jovenes de mayores recursos

sin egresar.

24



Estos datos, vistos a la luz del criterio de obligatoriedad de la educacion media,
consagrada en la Ley de Educacion vigente, interpela a todo el sistema educativo uruguayo. Se
impone reflexionar profundamente para revertir estos resultados. Al respecto, Mariano
Palamidessi (2015) sefiala que Uruguay necesita prolongar y enriquecer las carreras educativas
de todos los estudiantes. Considera que aun hoy la educacion media esta marcada por
experiencias de formacion dominadas por el conocimiento abstracto y descontextualizado. En
ese sentido, la comprensién y el progreso de los alumnos suele sacrificarse ante la (auto)
exigencia de los docentes de dar programas extensos en tiempos limitados. Se impone entonces
una flexibilidad del curriculo, enriquecimiento y diversificacion de las experiencias educativas
y un fortalecimiento de la formacion general.

Una educacion media para todos deberia permitir una combinacion virtuosa entre una
buena formacion intelectual, estética y expresiva, y experiencias de trabajo,
participacion e “inmersion”. En ese camino es necesario buscar alternativas a la
polaridad entre una educacion “académicamente exigente” y “las competencias para la
vida”. (Palamidessi, M., 2015, p. 3)

1.3 El curriculo de Fisica en bachillerato y su ensefianza en Uruguay

Algunas razones que justifican el tema de esta investigacion se basan en interrogantes
planteadas por la Asociacion de Profesores de Fisica del Uruguay (APFU), reunidos en una
jornada de trabajo:

o ¢Qué opina el profesorado de fisica de los programas vigentes? ¢ Tiene sentido que
existan en el formato actual (extensién, contenidos, etc.)? ¢ Existe alguna alternativa
del estilo “paquetes programaticos”? ;Quién decide la jerarquizacion de los temas?

o ¢Qué lugar se le da en los cursos a los desafios, las competencias, la investigacion
y la creacion por parte de los estudiantes? ;El factor “desafio” es motivante para el
aprendizaje?

o ¢Es conveniente la adaptacion de programas del ciclo basico a “Ciencia,
Tecnologia y Sociedad” como educacion vial, medio ambiente, energias
alternativas, etc.?

o ¢Por qué nos esforzamos tanto en responder a una supuesta demanda de la
Universidad en cuanto a brindar a los estudiantes contenidos que “necesitaran” en
sus cursos terciarios? ¢Debe ser esa una de las funciones como profesores de
ensefianza media? (APFU, 2015b, p. 1)

Las respuestas tentativas a estas interrogantes, fueron discutidas y formuladas en una
jornada, de la que surge el documento de trabajo #4 de APFU (2015). En ese documento se
plantea entre otras cosas que los programas oficiales estan disefiados de forma que el desarrollo
de sus contenidos excede el tiempo pedagogico disponible, mas alla de las jerarquizaciones

propias que da la libertad de catedra.
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Asimismo el documento recoge la necesidad de promover ajustes en la planificacion y
puesta en practica de esos programas que permita el desarrollo de actividades tendientes a
favorecer la creatividad de los estudiantes. Esto implica necesariamente, dice el documento,
mejorar las practicas docentes.

En relacion a las demandas de formacion para continuar estudios universitarios, los y
las profesores/as de Fisica nucleados en APFU, opinaron que se establece desde esferas de
poder de decision de politicas educativas una falsa dicotomia entre el caracter propedéutico de
la educacion con la formacion integral y que eso condiciona la labor docente. (APFU, 2015)

Estas reflexiones emanadas del colectivo docente de Fisica, pone de manifiesto la idea
que la relacion curriculo y ensefianza, es una zona de tensiones, contradicciones, intereses
colectivos y concepciones individuales, que se entrelazan y disputan.

En este sentido, en el informe sobre continuidad y cambios curriculares en Uruguay
(Feldman D. et al., 2015), se sefiala que la oferta curricular de la educacion media, y en
particular en el bachillerato diversificado, se orienta fundamentalmente por su caracter
propedéutico. Esta impronta condiciona fuertemente los contenidos y su organizacion
alrededor de asignaturas muy especializadas, vinculadas con la tradicién univiersitaria, y con
escasos vinculos con el desempefio en la vida préactica, el trabajo y el mercado, el desarrollo
personal y social, la actividad corporal y las nuevas tecnologias.

Los programas de Fisica de bachillerato en los diferentes planes de Secundaria (desde
el plan ‘76 hasta el 2006), han experimentado algunos cambios, que se reflejan
fundamentalmente en la distribucion de los contenidos conceptuales propios de la disciplina.
En términos generales, puede considerarse que dichos cambios han hecho énfasis en agregar o
quitar temas de las diferentes areas o ramas de la Fisica (mecénica, electromagnetismo,
termodinamica, fisica moderna, ondas y dptica) segun el curso, nivel, orientacion y opcion de
diversificacion del bachillerato. Puede constatarse también, la no inclusion de la asignatura
Fisica en orientaciones sociales-humanistica en 5° y 6°° de bachillerato de ambos planes 1976
y 2006.

Las finalidades explicitadas en los programas de Fisica de bachillerato de secundaria
en Uruguay, tienen sus diferencias segun el plan ‘76 o el plan 2006. A modo de ejemplo, en la
fundamentacion del programa de cuarto afio del plan <76 se expresa: “Para algunos estudiantes

es un curso terminal de la asignatura, mientras que para otros es el curso que debe articular sus

5 El Plan 1976 de Educacién Secundaria organizaba los niveles de 1°, 2° y 3° afio correspondientes al primer
cicloy desde 4°, 5° y 6° afio correspondientes al segundo ciclo de Ensefianza Media.
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cursos basicos de Fisica, con aquellos en que comenzara su preparacion cientifica pre-
universitaria” (CES, 2009, p.1). Por otra parte, en la extensa introduccion del programa
correspondiente al mismo afio en la reformulacion 2006, puede leerse en un pasaje referido a
su ensefianza en el nivel medio:
La inclusion de la asignatura Fisica, en el disefio curricular de la ensefianza media tiene
dos aspectos fundamentales:
o el formativo, que abarca tanto el dominio cognitivo como el afectivo, para todos
los jovenes, cualquiera sea su actividad futura.
e el propedéutico, orientando y preparando a los jovenes para proseguir estudios
posteriores, y en particular para quienes se orienten a la actividad cientifica.
Ambos aspectos confluyen para desarrollar estrategias meta cognitivas, formas de

pensamiento y “saberes” en general, propios de la Fisica, que permiten a las personas
alfabetizarse cientificamente, para interrelacionarse con autonomia.” (CES, 2006, p. 2).

Los datos sobre promocion obtenidos a traves de Monitor Educativo, (programa
dependiente del CES en 1°, 2° y3° de Bachillerato®) dan cuenta que la asignatura Fisica registra
diferentes porcentajes de aprobacion segun el nivel y la orientacion u opcion. Los datos de los
resultados de promocién de la asignatura Fisica en los diferentes grados a nivel nacional en

2017 registra lo siguiente:

Tabla 1: Porcentaje de alumnos aprobados de la asignatura Fisica cursada a nivel departamental y
nacional en 2017.

Niveles /Orientaciones/ Opciones % Departamental % Nacional
1° Bachillerato 76,0 61,5
2° Orientacion Bioldgica (2°db) 60,7 50,8
2° Orientacion Cientifica (2°dc) 77,0 62,4
3° Opcidn Ciencias Bioldgicas (3°ch) 67,0 57,8
3° Opcidn Ciencias Agrarias (3°ca) 68,0 57,9
3° Opcidn Fisico Matematico (3°fm) 90,4 71,4

Elaboracion propia. Fuente: (CES, 2017)

Hay una marcada diferencia entre las orientaciones de 2°DB y 2°DC, tanto a nivel
departamental como nacional, aun cuando la propuesta programatica prescrita es idéntica. Lo
mismo sucede en 3°CB y 3°CA frente a 3°FM. Esto estaria mostrando la falta de adecuacion

de esas propuestas a los intereses de los estudiantes que optan por cada orientacion.

5 El informe se encuentra en: http://www.ces.edu.uy/index.php/liceos/25071-monitor-educativo-liceal-2017
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Estos resultados ponen en alerta al colectivo docente de Fisica, haciendo obligada la
reflexion y asumiendo el rol de colegio “invisible” en estado de asamblea permanente. Surgen
desde su seno inquietudes, preocupaciones, cuestionamientos, visiones contrapuestas, asi como
propuestas y soluciones para la constante mejora de la ensefianza y el aprendizaje de esta
disciplina. En particular, la construccién y puesta en practica del curriculo de Fisica que hacen
los y las docentes, es una materia pendiente que este trabajo abordara y con el cual se intentara
dar, al menos, algunas respuestas. No obstante, el interés por mejorar los procesos de ensefianza
de esta disciplina deberian ser parte de un esfuerzo superador de la tan diversificada y
clasificatoria oferta educativa de caracter esencialmente asignaturista. Al respecto, algunas
voces consultadas en el informe de INEEd opinan:

[...] Julio Castro dice: “;Saben cual es la diferencia entre un profesor y un maestro?
Un maestro se preocupa como objetivo fundamental de su alumno y un profesor de su
asignatura”. Entonces acordemos que el objetivo de todos deberia ser el alumno. Entendamos
que el objetivo principal debera ser el alumno y no mi asignatura. (Feldman, D. et al., 2015, p.
52)

En ese sentido Tomas (2012) plantea que ser docente de Fisica, mas alla de la propia
asignatura, implica una tarea humana y humanizante. Los docentes de esta disciplina que
emprenden su tarea con otras finalidades que no sean exclusivamente la formacién académico
propedéutica, promueven también otras metodologias, centradas en el alumno, transformando
los conocimientos disciplinares como objetos de ensefianza analizados desde la posibilidad de
ser aprendidos.

Al respecto Gallego Badillo y Pérez Miranda (1999) consideran que la ensefiabilidad
de los saberes cientificos no es una propiedad de los mismos sino una construccion que cada
docente realiza de acuerdo con su postura epistemolégica, pedagdgica y didactica, coherente
con el proyecto educativo e institucional en el que esta inserto.

Jesus Alcoba Gonzalez (2013) destaca que el proceso de ensefianza-aprendizaje dista
mucho de ser un mecanismo automatico facilmente controlable y predecible. Sefiala que las
personas que participan en los procesos educativos, tanto profesores como estudiantes, aportan
sus propias subjetividades, realizando interpretaciones que dependen de sus idiosincrasias,
basadas en gran medida en su historia pasada y en los modelos simbélicos gque estructuran sus
mentes.

En atencion a todo lo expuesto, este trabajo aborda a los sujetos protagonistas de la
ensefianza de Fisica, su profesorado, desde la indagacion de sus pensamientos e ideas,

contradicciones y convicciones, deseos y metas. De acuerdo a las categorias conceptuales
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propuestas y analizadas tedricamente, que refuerzan la eleccion del tema de investigacion, se

opta por un estudio cualitativo que se describe detalladamente en el capitulo metodoldgico.
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CAPITULO 2. Metodologia

La metodologia elegida para esta investigacion ha sido fundamentalmente cualitativa
ya que se busca conocer, describir y comprender aspectos del pensamiento del profesorado que
lo lleva a establecer ciertas decisiones en relacion con las acciones de su quehacer docente.

Indagar las concepciones de las personas, implica un modo de abordar los problemas y
encontrar respuestas. Taylor y Bogdan (1986) consideran que la metodologia cualitativa
produce datos descriptivos emanados desde las propias personas a través de sus palabras y de
sus conductas observables.

Algunas caracteristicas de esta metodologia, como la flexibilidad o la posibilidad de
aceptar las diferentes perspectivas, la hacen propicia y adecuada al trabajo que aqui se presenta.
La informacion recabada se complementd con datos obtenidos de la aplicacién de un
cuestionario en linea y de la revision de documentos como fuentes secundarias que se describen

en este capitulo.

2.1 Definicién del objeto de estudio: Unidad de analisis

En esta investigacion la Unidad de Andlisis (UA) son las concepciones de los profesores
sobre el curriculo de Fisica y su ensefianza en bachillerato, que decisiones adoptan y como lo
vinculan con sus practicas docentes.

El acotamiento temporal refiere a la actualidad, sin un intervalo predeterminado de
tiempo, puesto que se toma como fuentes primarias lo respondido por los profesores de Fisica
entrevistados del departamento de Colonia durante el trabajo de campo realizado: 2017 y 2018.

Otra justificacién para no acotar temporalmente el objeto de estudio, es que se parte del
supuesto que el pensamiento del profesorado esta en continuo cambio y evolucion y sujeto a
multiples influencias de sus contextos y de sus propias biografias y trayectorias escolares, por
lo tanto lo que aqui se expone como resultado de la investigacion realizada representa sus
manifestaciones actuales, registradas por la autora.

La UA tiene como referente las categorias conceptuales fundamentadas en el capitulo
I: concepciones del profesorado, disciplina educativa, curriculo, intenciones curriculares,
finalidades educativas y transposicion didactica. Estos constituyen las “definiciones teoricas
de variables” (Azcona et al., 2013) que se operacionalizaran y concretaran a través de las
técnicas de recoleccidn de datos por medio del anélisis de las unidades de observacion que se

definen a continuacién.
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2.2 Unidades de Observacion

Son varias las Unidades de Observacion (UO) que responderan a la UA del objeto de
estudio. Las UO entendidas como el soporte material sobre el que se aplicaran las técnicas de
recoleccion de datos (Azcona et al., 2013), en esta investigacion se pueden categorizar de
acuerdo a las siguientes técnicas:

1) Revisién de documentos procurando identificar:

a) Informacion sobre normativa vigente en relacion a politicas educativas nacionales, marcos
curriculares, perfiles de egreso de la ensefianza media superior, planes y programas oficiales,
con foco en las ciencias y en la Fisica.

b) Opiniones vertidas en informes y debates sobre fines y propositos de la educacion secundaria
en general y de la ensefianza de la Fisica en particular.

c) Informacion a través de investigaciones sobre transicion y articulacion entre niveles
educativos y sobre perfiles de ingreso a la universidad para los bachilleratos cientificos.

2) Cuestionario en linea destinado a obtener:

a) Informacion contextual del profesorado que fue incluida en la “muestra”.

b) Informacion de aspectos vinculados con las concepciones del profesorado sobre la
ensefianza y la practica docente de Fisica en bachillerato.

3) Entrevistas en profundidad:

a) A los docentes de Fisica del departamento de Colonia que aportaron informacion sobre las
creencias del profesorado acerca de finalidades educativas, intenciones curriculares,
transposicion didactica, decisiones para la practica docente.

b) A una informante calificada que aport6 informacion sobre creencias del profesorado acerca
de finalidades educativas, intenciones curriculares, transposicién didactica, practicas docentes

desde su experiencia como Profesora, Coordinadora e Inspectora de Fisica.

2.3 Descripcidn de los instrumentos de recoleccion de datos

2.3.1 Revision documental.

Inicialmente se realiz6 una revision de documentos como punto de partida para situar
en contexto el tema de investigacion. Los criterios de analisis se vincularon con tres ejes: i)
analisis de lo prescrito, lo que existe oficialmente y se espera que sea, ii) analisis de los debates
y reflexiones emanados de colectivos docentes y de profesionales de la educacion, en relacion

a lo que se aspira y/o se considera qué deberia ser ensefiado, iii) analisis de los documentos de
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perfil de egreso de bachillerato del CES y de ingreso a la UdelaR, relacionandolos con los dos

anteriores.

Los documentos revisados fueron descargados de paginas web’, la mayoria de sitios

oficiales. Estos son:

a.

Articulo 70 de la Constitucion de la Republica Oriental del Uruguay. (Vigente y
actualizada)

Ley General de Educacion N° 18.437, publicada el 16 de enero de 20009.

Programas oficiales de Fisica 1°, 2° (orientacién cientifico y bioldgico) y de 3°
(orientacion ciencias bioldgicas, ciencias agrarias, fisico-matematico) de bachillerato
diversificado de la Reformulacién 2006.

Reglamento de Evaluacion y Pasaje de Grado para bachillerato de secundaria
Reformulacion 2006.

Pautas planteadas por la Inspeccion de Fisica del CES. Orientacidn al docente para
bachillerato. Reformulacion 2006.

Marco Curricular de Referencia Nacional de la ANEP, publicado en agosto de 2017.
Informes derivados de debates planteados por el colectivo del profesorado de Fisica
acerca de los planes y programas de los cursos de Fisica: Documentos 1y 2 (2002), y
los documentos 3 (2005) y 4 (2015) de APFU.

. Documento titulado “Mas Voces para la Educacion Secundaria: Pensando la Ensefianza

del Futuro”. Relatoria de las sesiones organizadas por el CES durante 2016 y 2017.
Investigacion realizada por integrantes de la Comision Sectorial de Ensefianza de
UdelaR (2012-2013) sobre transicion entre Ensefianza Media y Universidad.

Informe de la Comision Sectorial de Ensefianza de UdelaR sobre las caracteristicas
deseables de la formacion de estudiantes al ingreso a la Universidad de la Republica de
2004.

2.3.2 Cuestionario en linea.

En la etapa de indagacion preliminar se confeccion6 un formulario semiestructurado en

forma colaborativa con la profesora Marcela Ballesta, puesto que existen multiples aspectos en

comun en ambas investigaciones, asi como otros de particular interés a cada investigadora.

" En las Fuentes se citan las paginas web donde se encuentran los documentos revisados.

32



Se decidid realizar esta instancia del trabajo en forma cooperativa por tener como
sujetos a la misma poblacién: profesores de Fisica del Consejo de Educacion Secundaria de
Uruguay. De este modo, la posibilidad de respuesta y colaboracion se veria favorecida si el
profesorado recibia un solo formulario y no dos, ademéas de permitir un analisis colectivo
enriquecedor de algunos insumos procedentes de sus respuestas.

Este formulario® busco obtener:

a) Datos contextuales de los y las docentes. Para ello se incluyé informacion bésica, a saber:
edad, cursos a cargo, si es efectivo, si es titulado, afios de trabajo, si ha realizado cursos de
actualizacion, perfeccionamiento y/o posgrados.

b) Informacion relativa a las concepciones y la practica docente que incluy6 desde aspectos
vinculados a qué grupos (grado, orientacion y opcion) trabajo en el dltimo afio lectivo, cuales
recursos y estrategias didacticas utilizd, qué seleccion y organizacién de los contenidos y
saberes a ensefar eligio disefiar, hasta opiniones sobre finalidades de la ensefianza de Fisica en
bachillerato y cdmo aportar para su mejoramiento.

El disefio del cuestionario pretendi6 abarcar diferentes posibilidades de respuesta para
el encuestado. El tipo de preguntas planteadas fue variado: desde elegir entre dos 0 més
opciones, ordenar segun escala de prioridades, valorar enunciados, responder con textos breves,
hasta desarrollar una idea personal para argumentar. De aqui el considerarlo semiestructurado.

Todas las preguntas del cuestionario en linea constituyeron insumos complementarios
muy importantes. Especialmente esta investigacion hizo énfasis en las respuestas referidas a
las finalidades educativas del bachillerato (pregunta 12) y a las finalidades de la ensefianza de
la Fisica en este ciclo de la educacion media (pregunta 13). En esta investigacion, dichas
preguntas se consideraron clave para indagar sobre las concepciones del profesorado en
relacion a para qué se ensefia. Las preguntas 14 a 19 pretendian conocer el qué y el cdmo los
docentes piensan y ponen en practica el curriculo de Fisica a ensefiar. Finalmente, las preguntas
de respuesta abierta (20, 21 y 22) proveyeron muy valiosos aportes para el analisis puesto que

el profesorado interrogado se pudo expresar y explayar libremente.

2.3.3 Entrevistas en profundidad.

La entrevista® a los y las docentes del departamento de Colonia, fue semiestructurada y

se disefid elaborando trece preguntas fundamentales. No obstante ello, la flexibilidad necesaria

8 \er Anexo |
9 Ver Anexo Il.
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en el uso de este instrumento, hizo que fuera posible repreguntar, deteniéndose en determinados
aspectos, respetando los silencios o los posibles cambios en las respuestas de los entrevistados.
Se decidié dejar en el anonimato los nombres de la muestra de docentes elegidos para las
entrevistas en el entendido que esa condicion crearia un clima de confianza y apertura
necesarias para la realizacion de las mismas.

La entrevista en profundidad realizada a la informante calificada tom6 como estructura
de base el mismo cuestionario planteado a los docentes entrevistados. Se propuso a la profesora
que respondiera desde su propia historia de vida y desde los diferentes roles en los que se
desempefid. No obstante ello, se hicieron algunas preguntas mas especificas en relacion directa
con sus cargos desempefiados. La entrevista fue semiestructurada, lo que permitié formular

nuevas interrogantes durante el desarrollo de la misma.?
2.4 Criterio de seleccion de la muestra
2.4.1 Seleccidn de la muestra a contestar el formulario en linea.

La implementacion de este formulario como instrumento de obtencion de datos fue lo
que se considerd el aporte cuantitativo de la investigacion, a la vez que es tomado como fuente
secundaria.

Se envié el formulario por correo electronico, de manera individual, a un conjunto de
120 docentes de todo el pais. Esta cifra estuvo en el entorno del 10% !'de profesores en
condicion de ensefiantes de cursos de Fisica en el pais. En la pagina de inicio del cuestionario,
se informaban los motivos por los cuales se les hizo llegar este instrumento de indagacion, la
fecha limite para responder, el tiempo estimado para completarlo asi como la condicion de
anonimato bajo la cual serian recibidos. Todo lo cual pretendia facilitar la participacion
colaborativa de los y las destinatarios/as, al indicar claramente las condiciones, finalidades y
requerimientos.

Los y las docentes contactados son conocidos por razones laborales, o por pertenecer a
la asociacion profesional que los nuclea, o porque se logré replicar la invitacion a otros no
conocidos a través de un pedido expreso. La eleccion no aleatoria de docentes invitados a
contestar el cuestionario, se fundamenta en dos aspectos: a) son profesionales de la educacion
que comparten intereses comunes y especificos, concurren a congresos, salas, encuentros

vinculadas con la ensefianza de Fisica; b) el cuestionario es una herramienta complementaria

10 Ver Anexo IlI.
11 En consulta con la Inspeccién de Fisica del CES, el nimero de profesores y profesoras que ejercieron en el
afio 2017 se estimaen 1.100 + 100.
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que permite acotar el campo de investigacion, contribuye y da insumos para comparar las
respuestas a nivel nacional dado que la distribucion territorial de los contactados corresponde
a multiples lugares del pais.

En un primer acercamiento a estos docentes se les envio la invitacion a contestar el
cuestionario en linea por correo electrénico a cada uno. Se eligio este medio pues existe muy
buen acceso a dispositivos conectados a internet por parte del profesorado, tanto sean teléfonos
moviles, computadoras o tablets y ademas, la conectividad en los centros de ensefianza esta
cubierta a través del Plan Ceibal.

Se realizé un monitoreo de las respuestas que se iban obteniendo, y luego de una fecha
previamente establecida en la presentacion del cuestionario, se les envid otro correo de
agradecimiento por las respuestas enviadas en el que se incluyé una solicitud de completarlo a

aquello/as que adn no lo realizaron.

2.4.1.1 Caracteristicas contextuales del profesorado que respondio el formulario en

linea.

De los 120 cuestionarios enviados se obtuvieron 62 respuestas. Si bien es un nimero
aceptable, queda como interrogante saber cual o cuales fueron las motivaciones que llevaron
al resto de docentes a no contestarlo.

Las respuestas se agruparon en una planilla Excel de forma automatica ordenadas en
una columna segun dia y hora de contestado el cuestionario 2. Debido al anonimato
preestablecido, se decidio referenciar las respuestas insertando otra columna adjunta
(Referencias) con una letra C seguida por un nimero, de manera que la primer respuesta es C1,
la segunda C2, y asi sucesivamente. En el capitulo de analisis se transcribieron algunas
respuestas del cuestionario donde se puede apreciar estas referencias.

La informacidn de las caracteristicas contextuales de los y las docentes fue obtenida
una vez respondido el cuestionario en linea. Debido a la relevancia se considerd pertinente
presentar algunas de las caracteristicas de forma de mostrar el perfil del profesorado que lo

respondid. La siguiente tabla resume algunas de las mismas.

12 \/er Anexo IV
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Tabla 2 Resumen de las caracteristicas contextuales del profesorado encuestado.

Rango de edades 20- 30 31-40 afios 41-50 51-60 afios 61 0 mas
afios afos afos
NUmero de 4 19 21 17 1
profesores/as

Afios de trabajo en CES = 1-10 aflos = 11-20 afios = 21-30 afios 31 0 méas
afios
NUmero de 10 22 21 9
profesores/as

Ciclos Plan 2006 en 1°y2° Solo 2°
que trabajan
NUmero de 10 49
profesores/as

Formacién y carrera Egresados = Efectivos
docente

NUmero de 59 57

profesores/as
Elaboracién propia. Fuente: (Docentes encuestados/as)

En relacion con la actualizacion y perfeccionamiento docente del profesorado
encuestado, muestra que mayoritariamente no han realizado otra carrera ni cursos de posgrado
vinculado o no con Fisica. Sélo un 13% declara no haber participado de ninguna actividad de
formacion permanente®® en los Gltimos dos afios, lo cual demuestra la gran preocupacion que
en general tienen los docentes por actualizarse.

En un sentido general, se puede inferir que la muestra de docentes que aportd insumos
a través del cuestionario, conforma un cuerpo de profesores con trayectorias profesionales
afianzadas, mayoritariamente dedicados a la ensefianza en bachillerato, y en permanente

actualizacion.

2.4.2 Seleccién de docentes a entrevistar.

La seleccion de docentes a entrevisar en profundidad, se realiz6 en base a los siguientes
criterios: 10 docentes que dicten cursos de 1°, 2° y/o 3° de BD, de grados 1, 4 y 7, egresados o

con formacién de centros de formacidn docente. Un primer acercamiento a los potenciales

13 Congresos de APFU, congresos de Ensefianza de la Fisica o las ciencias en Uruguay o exterior, cursos de verano
relacionados con la Fisica en la drbita del CFE, cursos, talleres, seminarios con evaluacion, otros sin evaluacion,
otros espacios de formacion no considerados en los anteriores.
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entrevistados fue a través de la observacion del escalafon departamental de Colonia, evaluando
las ventajas e inconvenientes de la eleccion de los docentes.

Se seleccionaron integrantes del profesorado de Fisica de liceos de bachillerato diurno
situados en ciudades diferentes de la region cercanas a la ciudad de residencia de la autora de
este trabajo. Se eligieron estos centros en base al criterio de accesibilidad por un lado, al tratarse
de liceos urbanos y por otra parte, en base al criterio de heterogeneidad, ya que las localidades
donde se ubican los liceos, presentan caracteristicas geograficas, sociales, culturales y
demograficas diferentes. El acceso a estos centros fue facilitado ya que la autora del proyecto
es docente conocida en la comunidad de profesores de Fisica de la region.

Las entrevistas se realizaron entre los meses de diciembre de 2017 y febrero de 2018,
en tres ciudades del departamento de Colonia (donde reside la autora) y en una ciudad ubicada
en la delimitacion con otro departamento. Para su concrecion, fue necesario desplazarse en un
radio de alrededor de 80 km del lugar donde vive la autora. Las entrevistas se realizaron en
centros educativos donde las y los docentes trabajan, debido fundamentalmente a que se
facilitaban los encuentros para ambas partes y porque se contaba con los permisos
correspondientes. Algunos de los docentes entrevistados, viajaron exclusivamente al lugar del
encuentro el dia marcado.

Las 10 entrevistas se realizaron en excelentes condiciones, en espacios fisicos
confortables y adecuados y principalmente en un clima creado muy propicio para el didlogo

relajado y afectuoso.

2.4.2.1 Caracteristicas y perfiles del profesorado entrevistado.

A continuacion, en la siguiente tabla, se resumen las caracteristicas y perfiles del

profesorado entrevistado que se considerd destacar como relevantes para la investigacion.
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Tabla 3 Resumen de los perfiles del profesorado entrevistado (afio de referencia 2017).

Entrevistados/as Grado  Formacién Subsistemas Cursos de BD del Centros
Docente donde trabaja CES dictados en educativos
2017 donde se
desempefio
El 7 Egresada CESyCFE 3° CA, 3°CB, 3° 4
FM
E2 4 Egresada CES 2°DB, 3° CB 1
E3 7 Egresado CESyCFE 3°FM 2
E4 7 Egresada CES 1°BD, 2°DC, 1
2°DB, 3°CB, 3°
CA, 3°FM
E5 4 Egresada CES, CETP y 1°BD 3
CFE
E6 4 Egresado CESyCETP  3°CB, 3°CA 2
E7 4 Egresado CESyCETP 2°DB 2
ES8 1 Por egresar  CES 2° DB 2
E9 1 Egresado CESyCETP  1°BD, 2°DB 2
E10 1 Egresado CES 1°BD, 2°DB, 1

2°DC, 3°CB, 3°CA
Elaboracion propia. Fuente: (Docentes entrevistados/as)

2.4.3 Seleccion de Informante Calificada.

La profesora Cristina Banchero Bisso fue la Informante Calificada (en adelante IC)
seleccionada para colaborar en la investigacion. Se trata de una docente de Fisica que se
desempefié durante 40 afios en el CES, 30 afios como profesora de cursos de bachillerato, en
simultaneo con el cargo de Coordinadora Regional de Laboratorio de Fisica durante 10 afios,
y en los ultimos 10 afios como Inspectora Nacional de Fisica.

La profesora accedi6é de muy buen grado proporcionando valiosa informacién a través
de una entrevista en profundidad realizada en el mes de junio de 2018, en el Instituto de
Formacién Docente de Carmelo, en un ambiente en excelentes condiciones y en un clima de
confianza y afecto.

Esta decision metodoldgica se fundamento en la trayectoria profesional de la profesora.
En cuanto a su formacion académica, es egresada del Instituto de Profesores “Artigas” del
Uruguay en la especialidad Fisica, posee Diploma en Gestion de Instituciones Educativas de
ANEP-UdelaR y Diploma en Perfeccionamiento de Curriculo y Evaluacion de Universidad
Catolica del Uruguay “Damaso Antonio Larranaga” (UCUDAL).

Su carrera profesional en la educacion puablica se inicié en el Consejo de Educacion
Secundaria, comenzando a trabajar en cursos de bachillerato desde 1977 de forma
ininterrumpida hasta 2007. Entre 1995 y 2005 se desempefio como Coordinadora Regional de

Laboratorio de Fisica, en la tarea de orientacion y acompafiamiento a los docentes a través de
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la realizacion de multiples jornadas, talleres y creacion de grupos de trabajo para promover el
perfeccionamiento docente en Fisica. A partir del afio 2007 asumio el cargo de Inspectora
Nacional de Fisica del Consejo de Educacion Secundaria (CES), cargo que ocupé hasta su
retiro en el afio 2017.

En forma paralela trabajo durante 32 afios en el Consejo de Formacién en Educacion
(CFE), como docente de Fisico-Quimica en la carrera de Magisterio en el Instituto de
Formacion Docente de la ciudad de Carmelo. Fue profesora adscriptora de estudiantes de
profesorado de Fisica, colaborando en la formacion inicial de docentes noveles.

Participd en diversas comisiones de reformulacion programatica, como delegada de
Asambleas Técnico Docentes (ATD) en la propuesta de Transformacion de la Educacion
Media Superior (TEMS) de 2003 y como docente convocada por la Inspeccion de Fisica en la
Reformulacion Programética de 2006.

Posee diversas publicaciones realizadas en coautoria con profesoras de quimica y
biologia, lo que demuestra su experiencia y formacion en el trabajo interdisciplinar.4

La profesora esta recientemente jubilada, pero se ha reintegrado a dar clases en el CFE.
Participa activamente de comisiones vinculadas con reformulacién de curriculos convocada
especialmente por CES debido a su trayectoria como profesional de la educacion en Fisica.
Ademas, imparte clases de Fisica 1 en la carrera de Fisioterapia de la UCUDAL. Con esta
trayectoria queda claro que los aportes de esta informante calificada resultaron de gran valor
proporcionando informacion sobre la ensefianza de Fisica a nivel nacional, lo que permitio
contrastar y comparar lo obtenido a través de las técnicas e instrumentos de recoleccion de

informacidn descritos en el capitulo metodoldgico.

2.5 Técnica de analisis e interpretacion
En esta investigacion se opta por realizar un analisis interpretativo de la informacién
fundamentado en el analisis del contenido. Segun Schettini y Cortazo, (2015):

(...) este tipo de andlisis es una técnica de interpretacion y comprension de textos — escritos,
orales, filmados, fotograficos, transcripciones de entrevistas y observaciones, discursos,
documentos — es decir, todo tipo de registro teniendo en cuenta el contexto en el que se produce

14 Banchero, C., Cabrera, C., Imbert, D., Rebollo, C., Soubirén, E., Varela, M. (2017) La generacion de culturas
innovadoras en la Formacion Docente en Uruguay: la docencia compartida. L. Dominguez, W.

Larrosa. CIECIBA 2017. Il Congreso Internacional de Ensefianza de las Ciencias

Bésicas. https://drive.google.com/file/d/0ByaxGr3o0jaTTRGITQ2EARFZQY zg/view?usp=sharing

Banchero, C. Cabrera, C. Imbert, D., Rebollo, C. (2017) La docencia compartida en el marco de la ensefianza y
el aprendizaje por investigacion mediada por tecnologias digitales. En L. Quinteros (comp.) Sembrando
Experiencias.
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tanto lo manifiesto como lo latente de los discursos, y posible de realizar analisis tanto cuanti
como cualitativo. (p. 45)

Lovesio (2017) sintetiza que esta técnica consiste en detectar el contenido manifiesto,
es decir, las palabras o ideas especificas usadas y la repeticion de las mismas. Por otra parte,
esta técnica también incluye el contenido latente, proceso por el cual se examina el significado
de la informacién. Alude a que el analisis de contenido es un proceso circular, que exige una
reflexion sistematica a fin de contrastarlo con la teoria, con la literatura y con los resultados.

En este trabajo la interpretacion se realizé en funcion de las categorias conceptuales
para luego establecer relaciones a través de la triangulacion entre los datos obtenidos.

Como en toda investigacion cualitativa, no es posible generalizar los resultados. En
acuerdo con lo expresado por Vasilachis (2006):

La investigacion cualitativa se interesa por la vida de las personas, por sus perspectivas
subjetivas, por sus historias, por sus comportamientos, por sus experiencias, por sus
interacciones, por sus acciones, por sus sentidos, e interpreta a todos ellos de forma situada, es
decir, ubicandolos en el contexto particular en el que tienen lugar. Trata de comprender dichos
contextos y sus procesos y de explicarlos recurriendo a la causalidad local [siendo] utilizada,
para estudiar organizaciones, instituciones, movimientos sociales, transformaciones
estructurales, entre otros (pp. 33-34)

A diferencia de la investigacion cuantitativa, la cualitativa requiere de otros
mecanismos que le confieran rigor y calidad a sus resultados. Por esa razon, los criterios
mayoritariamente utilizados en investigaciones de corte cuantitativo, por ejemplo
procesamiento de datos estadisticos o de resultados experimentales, no pueden ser utilizados
en el enfoque cualitativo. Es asi, que Vasilachis (2006) manifiesta:

Dada que la investigacion cualitativa no podia ser evaluada adecuadamente a la luz de estos
criterios surgidos de las ciencias exactas y utilizados para otro tipo de estudios en ciencias
sociales, Guba y Lincoln en 1985 los redefinieron del siguiente modo: 1) credibilidad, 2)
transferibilidad, 3) (dependencia) seguridad/auditabilidad, y 4) confirmabilidad. (pp. 91-92)

Al respecto, Lovesio (2017) detalla las caracteristicas de estos criterios de calidad que
se puede resumir en lo siguiente:
- La Credibilidad tiene en cuenta el valor de verdad de la investigacion y supone poder evaluar
la confianza tanto en el resultado como en el proceso de la investigacion. Esto implica una serie
de requisitos que tiene que ver con el compromiso con el trabajo de campo, la obtencion de
datos ricos, la triangulacion de diversas fuentes, el control de los miembros vinculados a la

investigacion y la auditoria externa e interna entre pares y no pares.
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- La Transferibilidad apunta a la aplicabilidad de los resultados. Si bien no es posible
generalizar al universo los hallazgos obtenidos, se trata de poder transferir los resultados
obtenidos en un contexto determinado a otro de similares condiciones para comprenderlo.

-La Seguridad implica que se han seguido procedimientos pautados y no caprichosos. La
utilizacion de estandares de trabajos (pautas escritas, registro de datos textuales e interpretacion
del investigador) garantizan la posibilidad de evaluacion de la investigacion.

- La Confirmabilidad refiere al problema de la neutralidad, ya que la cooperacion entre
investigador e investigado no responde a un criterio rigido de objetividad. Por tanto, la
confirmabilidad supone que otro investigador pueda confirmar si los hallazgos se adecuan
pudiendo consultarlos incluyendo a los entrevistados.

La presente investigacion pretendid ajustarse a estos criterios:

En cuanto a la credibilidad, se considera que el trabajo de campo y la obtencién de datos
especialmente los obtenidos a través de las entrevistas, fue realizado con un fuerte compromiso
por parte de la investigadora y de los investigados, que contribuyeron con valiosas
informaciones en un clima de empatia y confianza. La triangulacion estuvo asegurada con
informacion proveniente del analisis de las respuestas del cuestionario en linea y de los
documentos, considerados ambos como fuentes secundarias.

En esta tesis se especificd expresamente que los hallazgos no son generalizables a la
totalidad del profesorado de Fisica del Uruguay. Sin embargo, es posible identificar contextos
similares al acotado en este trabajo, los mismos son: a) el plan de Reformulacién 2006 de
bachillerato es el que rige a nivel nacional, b) existe un plan Gnico de formacion docente®®, c)
la administracion de la educacion esta centralizada lo que implica condiciones laborales
similares.

En relacion a la seguridad, los procedimientos seguidos fueron pautados
cuidadosamente tanto al disefiar los cuestionarios de las entrevistas semiestructuradas y la
confeccidn conjunta — con la profesora Marcela Ballesta - del cuestionario en linea, como al
seleccionar los documentos de referencia. En lo que respecta a este punto, el acceso a las
fuentes tanto primarias como secundarias es posible y factible.

En resumen, los aspectos metodoldgicos de esta tesis fueron planificados de forma de

garantizar que los procesos de obtencion, de analisis y de interpretacion de la informacion se

15 E| Sistema Nacional Unico de Formacion Docente (SNUFD) incluye a los Centros Regionales de Profesores
(CERP), al Instituto de Profesores “Artigas” (IPA) y a la formacion a través de la modalidad Semipresencial de
los Institutos de Formacién Docente (IFD).
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ajustaran a la necesaria rigurosidad intelectual y al respeto por las ideas de los sujetos
investigados.

En ese sentido, se reconocen las limitaciones que este estudio tuvo en diversos aspectos:
conceptual, metodolégico e interpretativo
- En cuanto a lo conceptual, se espera que la seleccion de los referentes tedricos haya sido
exhaustiva pero se admite que tuvo que restringirse por cuestiones de extension y tiempo.
- Sobre cuestiones metodoldgicas, si bien las técnicas e instrumentos de recoleccion fueron las
que mas se ajustaban al tipo de investigacion planteada, de las 12 entrevistas que inicialmente
se habia propuesto realizar pudieron concretarse solo 10. De igual forma, se habia proyectado
realizar una entrevista a otro informante calificado, investigador y especialista en curriculo que
tampoco pudo llevarse a cabo por razones de agenda del mismo. Otra limitacion observada, se
vincula con el porcentaje de respuestas efectivamente obtenidas en la aplicacion del
cuestionario en linea que rondo el 50% del total de docentes a los que se les envio el mismo.
- Finalmente, sobre el analisis e interpretacion, la limitacion mas importante es que la misma
no puede ser generalizada al conjunto de los docentes de Fisica — ni tampoco lo pretendi6-
puesto que el universo investigado es acotado, obedeciendo a los propdsitos de la investigacion

establecidos inicialmente.
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CAPITULO 3. Analisis

La UA tiene como referente las categorias conceptuales fundamentadas en el capitulo
tedrico: concepciones del profesorado, curriculo, intencionalidades curriculares, finalidades
educativas y transposicion didactica. Estos constituyeron las “definiciones teoricas de
variables” (Azcona et al. 2013) que se operacionalizaron y concretaron a través de las técnicas
de recoleccion de datos por medio del andlisis de las unidades de observacion.

A lo largo del analisis, se fueron identificando y vinculando dichas categorias con la

informacion relevada de forma de construir el objeto de estudio.
3.1 Analisis documental, del cuestionario en linea y de las entrevistas en profundidad

Como fuera dicho anteriormente se realizO una revision documental junto a la

interpretacion del cuestionario en linea y entrevistas las que se analizan en conjunto.®

3.1.1 Finalidades educativas del bachillerato.

De forma de situar en contexto las concepciones del profesorado sobre la construccion
y ensefianza del curriculo de Fisica en bachillerato, fue necesaria la revision de un conjunto de
documentos que oficiaron de fuentes secundarias de esta investigacion.

El marco normativo que regula la Educacion Publica en Uruguay, se estructura en base
a diferentes soportes necesariamente coordinados, que van desde la Constitucion de la
Republica y la Ley General de Educacién hasta las recomendaciones y pautas especificas
relativas a la ensefianza de la disciplina trazadas por la Inspeccidon de asignatura.

En el articulo 70 de la Constitucién de la Republica (1967) se plantea: “Son obligatorias
la ensefianza primaria y la ensefianza media, agraria o industrial. El Estado propendera al
desarrollo de la investigacion cientifica y de la ensefianza técnica. La ley proveera lo necesario
para la efectividad de estas disposiciones.” Este punto de partida compromete al Estado y a
quienes lo conforman, la responsabilidad de cumplir con dicho cometido.

La Ley General de Educacién (LGE) 18.437 vigente, promulgada en 2009, declara el
derecho a la educacién como un derecho humano fundamental, garantizandose el mismo a
todos los habitantes durante toda la vida (articulo 1°) y centrando a los educandos de cualquier
edad como sujetos de ese derecho (articulo 5°). En este articulo se aclara que los educadores

16 |_as preguntas formuladas para las entrevistas no son idénticas a las realizadas en el cuestionario en linea, pero
la informacion obtenida de ambas fuentes es complementaria. Ver anexos | y 11.
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deben desempefiar su labor en funcion de los educandos. Este aspecto planteado es central, se
constituye en una finalidad educativa.

El articulo 7° de la LGE, introduce la obligatoriedad de la educacién formal desde los
cuatro y cinco afios hasta la educacion media superior. En esta norma, los fines de la educacion
se explicitan claramente en los articulos 12° y 13°, estableciéndose como objetivo central lograr
aprendizajes de calidad, articulando las politicas educativas con las politicas de desarrollo
humano, cientificas, tecnoldgicas, econdmicas y sociales.

Los datos en relacion a la desvinculacion de los estudiantes del sistema educativo no
son alentadores: la tasa de asistencia es de 90,4% a los 15 afios de edad, de 85,0% a los 16,
76,7% alos 17 y a los 18 la tasa no supera el 58,2%. (ANEP, 2017). Tal como lo expone este
documento, no se esta cumpliendo el mandato de obligatoriedad de la ensefianza hasta los 18
afios para la totalidad de los jévenes como lo establece la LGE.

El articulo 27° de dicha ley, refiere expresamente a la educacion media superior
estableciendo las diferentes modalidades: educacion general, tecnoldgica y técnica-profesional.
Las tres modalidades permiten continuar estudios superiores.

Recientemente, la ANEP (2017) public6 el Marco Curricular de Referencia Nacional
(MCRN), documento colectivo elaborado luego de diversas consultas: a la ciudadania en
general en forma publica (a través de una pagina web creada especialmente!’), a Comisiones
Departamentales Descentralizadas de la ANEP; a organizaciones sociales y al colectivo
docente. Teniendo como referencia la LGE 18.437, este documento propone delinear una
estrategia consistente en un conjunto de orientaciones flexibles en continuo proceso de
definicion y concrecion, que apunten a lograr aprendizajes de calidad. Se plantean perfiles de
tramo y de egreso para los diferentes niveles de la educacién obligatoria, que caracterizan los
rasgos que deben desarrollarse en los estudiantes durante sus trayectorias educativas.

Se trata de un marco referencial amplio que permite a los diferentes espacios, niveles,
estadios, ciclos, planes, programas de los diferentes consejos desconcentrados de la
ANEP contar con un referente comprensivo que oriente sobre aprendizajes comunes a
toda la educacién obligatoria, considerando las caracteristicas de cada tramo educativo
y las de su contexto de aplicacion. (ANEP, 2017, p. 18)

ElI MCRN pretende ser una plataforma de lanzamiento de politicas curriculares.
Especialmente se preocupa por generar articulaciones entre los diferentes consejos
desconcentrados con una vision sistémica y sinérgica. Plantea que es necesario poner en

dialogo lo curricular con las practicas docentes y ambos aspectos en relacién con la comunidad.

17 Se accede a dicha pagina en: https://mcrn.anep.edu.uy/
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Este marco en construccion, aparece como una brajula que orienta las intenciones y las
acciones vinculadas con el curriculo, teniendo como norte el desarrollo de ambientes de
aprendizajes y ofertas educativas para cada tramo, en funcién de los contextos, capacidades y
recursos disponibles.

Institucionalmente, el CES es uno de los consejos desconcentrados de la ANEP. La
matriz fundacional de la Educacion Secundaria, creada en el &mbito universitario, de caracter
propedéutico, tuvo una mision historica que actualmente esta siendo cuestionada por la
sociedad en su conjunto.

Actualmente la explicitacion de los cometidos de la Educaciéon Secundaria, refieren a
lograr la insercion plena de los jovenes en la sociedad en que viven, donde las aulas deben ser
espacios de distribucion de capital cultural, de socializacién y desarrollo de habilidades
personales y colectivas que permita la construccion de ciudadania responsable: “Profundiza el
desarrollo de las competencias y los conocimientos adquiridos y promueve el dominio teorico-
practico de diferentes disciplinas que pueden ser, entre otras, artisticas, humanisticas,
bioldgicas, cientificas y tecnoldgicas.” (CES) 8

En relacion con la educacion media superior (los tres afios de bachillerato) se explicita
que en ese ciclo se ofrecen diversas modalidades con mayor grado de orientacion o
especializacion. No hay mencion especifica a una funcién exclusivamente propedéutica.

En este contexto, lo que piensan los y las docentes sobre las finalidades educativas del
bachillerato, se vincula con esa mision fundacional del CES, lo que explica la persistencia de
estas ideas en muchas de las respuestas del profesorado que responde el cuestionario en linea
cuando se le pregunta acerca de dichas finalidades. Un 54% manifestd como prioritaria la
finalidad propedéutica del bachillerato, mientras que igual porcentaje de docentes (41%)
consideraron como segunda prioridad las opciones terminal y la habilitacién para el mundo del
trabajo.

Sin embargo, puede decirse que coexisten varias concepciones acerca de dichas
finalidades, puesto que las diferencias obtenidas a partir de la aplicacion del cuestionario no
son significativas.

Al respecto, se ha publicado un documento que resume una serie de debates organizados
en un foro!® con la participacion de mdaltiples actores (expertos externos, autoridades

educativas, organizaciones de la sociedad civil, docentes, estudiantes, emprendedores

18 http://www.ces.edu.uy/index.php/acerca-del-ces
19 Ver documento “Mas Voces para la Educacion Secundaria” CES y UNICEF Uruguay
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tecnoldgicos, organizaciones cientificas, empresarios) cuestionando especialmente los fines de
la Educaciéon Secundaria. En la apertura de las actividades del foro, la entonces Directora
General del Consejo de Educacion Secundaria (CES), profesora Celsa Puente expresaba:

(...) Es necesario hacer una revision estructural de Secundaria, una revision intensa y profunda
de todo lo que Secundaria esta poniendo en juego en las instituciones educativas, en las aulas,
en las practicas que lleva adelante, en los aspectos que se relacionan con la generacion de
ambientes de aprendizaje, con el uso de los tiempos y los espacios, con la redefinicion
profesional, la perspectiva ética y la autoridad pedagogica (CES, 2017, p. 19)

Este planteo esta en concordancia con el documento del MCRN en el sentido que
las definiciones en politicas curriculares que establece el Estado, deben ser coherentes con un
proyecto educativo que: “(...) involucra intenciones y decisiones; acciones con sentido dirigidas
hacia determinados fines, en tanto implica una practica humana (...) estrechamente articulada
al, o a los, proyecto(s) politico-social(es) amplio(s) sostenido(s) por los diversos grupos gque
impulsan y determinan un curriculum” (de Alba, 1991, citado en ANEP, 2017, p. 17).

Lo anteriormente expuesto en relacion con el marco normativo, da cuenta de lo
esperado y lo que se propone cambiar. La Reformulacion 2006, que regula la Ensefianza Media
Basica y Superior en el CES?, presenta algunas inconsistencias respecto de lo planteado en los
documentos analizados anteriormente. En este sentido, es ilustrativa la opinion de IC cuando
se le preguntd sobre las finalidades educativas de la Reformulacién 2006:

El curriculum abarca mucho méas de lo que son los programas de las asignaturas. Incluye las
metas educativas del pais, incluye las de secundaria, con articulacién entre primaria y
Universidad. [En la Reformulacién 2006] s6lo se articularon programas. No hubo una propuesta
educativa nacional. Incluso en una estructura curricular se fijan los cargos que se necesitan, y
los recursos humanos y materiales para poder ser viable. (1C: 2018)

Esta expresion abre interrogantes acerca de cuales fueron los fundamentos politico-
educativos que se tuvieron en cuenta para plantear la Reformulacion 2006. Parece claro que
faltd una visién mas sistémica de lo que implica una reforma curricular (Ferrer y Caldani,
2015). En relacidn a esto, la profesora entrevistada IC, se refirio:

En el plan 2006 no hay una estructura curricular sino programas de asignaturas aislados. No es
como en los otros planes (2003, 1993, 1986, 1976) que si tenian finalidades generales
educativas. En el 2006 son programas de cada asignatura, con mucha participacion de ATD,
APFU, Inspeccion de Fisica, pero con un enfoque asignaturista puro. (IC: 2018)

20 Es importante destacar que la Reformulacién 2006 cubre el 84% de los estudiantes que cursan bachillerato en
liceos publicos. El 16% restante lo hace en el plan 1994 “Martha Averburg” para estudiantes con condicionantes
laborales ylo extra edad. Datos de Monitor Educativo Liceal 2017.
https://www.ces.edu.uy/files/2018/Liceos/Monitor%20Educativo/Presentacin_Monitor_educativo_Liceal_2017.
pdf
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Este enfoque no condice con la nocion de curriculo sostenido por los autores que son
referentes tedricos de esta investigacion. Tanto de Alba (1991), Dussell (2007), Barco (2005),
Goodson (1991), Bordoli (2006) sostienen la necesidad de plasmar en un proyecto curricular,
la articulacion de las politicas educativas con las demandas de la sociedad y con el proyecto de
pais.

La LGE expone en su articulo 13, los fines de las politicas educativas nacionales. Alli
se plantea la promocién de valores, la inclusion e integracion social entre otros. Especialmente
interesa destacar aspectos de este articulo que se vinculan con fines educativos en relacion a
los aprendizajes esperados, es decir, aquellos que permitan el desarrollo de los educandos en
relacion con aprender a aprender, a ser, a hacer y a vivir juntos (Delors, 1994). Para eso se
necesita que la ensefianza apunte a formar personas reflexivas, autbnomas, solidarias. Esta
ensefianza tiene que estar en funcion de las necesidades e intereses y que contemple los
contextos, de forma que los educandos se apropien de la cultura e identidad local y nacional.

Con referencia a lo anterior, en el mismo documento del MCRN, se describen los
perfiles de egreso y de tramo para cada ciclo de la educacion formal, fundamentados en tres
pilares éticos: del pensamiento, de la ciudadania y del bienestar. Estos ejes o pilares se
vehiculizan a través del desarrollo de competencias culturalmente densas (Cullen, 1997, citado
en ANEP, 2017).

El concepto de competencias acuiiado por Cullen, refiere a un conjunto de capacidades
complejas que las instituciones educativas deben formar en los estudiantes para que puedan
integrarse en sociedad y desempefiarse como sujetos responsables utilizando estrategias
adecuadas. EI MCRN plantea nuevas perspectivas desde la que pensar y poner en practica el
curriculo.

Cuando se reflexiona sobre las opiniones vertidas en el Informe de INEEd de 2014,
acerca de la crisis del sistema educativo, algunos representantes del profesorado exponen sus
criticas y cuestionamientos. Asi se expresa el colectivo profesional de docentes de Fisica: “Es
en ese marco que toma sentido el intento de vaciar de contenidos a la Educacion y sustituirlos
por categorias conceptuales de uso ambiguo como las de ‘habilidades y competencias’.”
(APFU, 2015, p. 2)

Existe una fuerte resistencia tan solo a utilizar la palabra competencias por parte de
representantes de algunos colectivos docentes, aludiendo a la nocién que dicha definicién
proviene del ambito empresarial y que implica una mercantilizacion y una forma de
privatizacién de la educacién pablica. Al respecto, en la tltima ATD Nacional de Secundaria,

se expresa lo siguiente:
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En los ultimos tiempos hemos sido testigos del ascenso de un discurso de lo educativo que viene
privilegiando la aplicacion de contenidos y estrategias del ambito empresarial a la educacion
publica. Siendo asi, la educacién por competencias, educacién por proyectos, el coaching
docente y la educacién socioemocional han pasado a ser nlcleos tematicos ineludibles en el
campo pedagogico. (CES, 2018, p. 46)

Sin embargo, en varias entrevistas, una parte del profesorado expresd que algunas de
las finalidades que se proponen como docentes de Fisica, es formar jovenes capaces de ser
competentes en diversos aspectos y &mbitos: “Creo que hay que exigir determinados niveles
pero que no les impida seguir, darle herramientas, fortalezas conceptuales como otras hay que
darles para seguir y continuar.” (E5: 2017)

Enrelacion con los perfiles de egreso y de tramo, en el documento del MCRN se definen
cinco rasgos generales descritos detalladamente, que implican la subcategorizacion en rasgos
particulares operacionalizados a través del desarrollo de determinadas competencias en los
estudiantes y que se entrecruzan en un entramado con las dimensiones éticas ya sefialadas. Las
competencias vinculadas con la generacion de autonomia y pensamiento critico, el desarrollo
de la creatividad, comunicar y comunicarse adecuadamente, la promocion del trabajo
colaborativo, el respeto de si y del medio ambiente, el ejercercio de una ciudadania plena y la
interaccion en contextos tecnologicos de forma reponsable, son centrales en este marco en
construccion.

El documento elaborado por la Comision Sectorial de Ensefianza (CSE) de la UdelaR
(2004), establece definiciones respecto a las caracteristicas deseables de los estudiantes al
ingreso a la Universidad en un documento que recoge las opiniones elaboradas por las
respectivas areas (agraria, cientifico y tecnoldgica, ciencias sociales, ciencias de la salud y
artistica).

En relacion con el area cientifico y tecnoldgica, las Facultades de Ingenieria (FIng) y
de Ciencias (FCien), redactaron un texto en comun en el que se detalla competencias generales
y especificas que deberian tener los estudiantes. Entre las competencias generales se
establecen: demostrar autonomia y asumir compromiso en la tarea de emprender su formacion;
desarrollar la capacidad de asumir un compromiso socio afectivo con su entorno para ejercer
responsablemente sus derechos y deberes; tener una actitud proactiva y reflexiva respecto de
su aprendizaje y adecuar las estrategias para enfrentar los desafios, trabajar con otros e integrar
diversos enfoques que le permitan enriquecerse intelectualmente. Es interesante destacar lo que
el informe expresa respecto de las competencias generales:

(...) son imprescindibles en la formacion previa, en el entendido de que constituyen un escollo
muy dificil de salvar y una forma de discriminacion del estudiante que ingresa sin ellas.
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Entendemos que la mayoria de las competencias generales que se enumeran no son un
requisito exclusivo del ingreso a la Universidad. Globalmente ellas indican que, a todos los
niveles, el sistema educativo debe propender a que las personas tengan iniciativa, asuman
riesgos y posean espiritu sinergético. (CSE, 2004, pp. 9-10)

A continuacion, en el mismo documento de la CSE (2004) se explicitan las
competencias especificas que deberian desarrollar los estudiantes que ingresan a esa area de la
formacion universitaria. Entre ellas se encuentran el desarrollo de determinadas destrezas y
habilidades vinculadas con la apropiacion y practica del lenguaje propio de cada disciplina,
con el desarrollo de habilidades logicas, el manejo del concepto de modelo, la practica y
resolucion de problemas. En relacion con esta Ultima competencia, se propone que los
estudiantes estén especialmente motivados para la resolucion de problemas nuevos, que
visualice distintas estrategias para resolverlos y que reflexione acerca de la estrategia empleada
y el resultado obtenido. En lo que respecta a este aspecto, uno de los profesores entrevistados
expresaba:

En bachillerato es una gran lucha la interpretacion de la situacion-problema. Ahi hay un gran
escollo. Vienen sin saber interpretar lo que se les pide, entonces la Fisica termina siendo super
dificil porque en realidad no saben lo que les esta pidiendo la letra del problema. Entonces las
cosas importantes son: aprender a interpretar la situacion y usar las herramientas para resolverla;
y una cosa que capaz que es un debe mio, es ser capaz de plantear nuevos problemas.
Honestamente yo estos afios no me he dedicado a eso. Entonces [el alumno deberia ser capaz
de] ‘me enfrento a un problema, entiendo el problema, uso las herramientas para resolverlo y
soy capaz de plantear nuevos problemas’. (E6: 2018)

El profesor planted en su relato, la necesidad de promover en sus estudiantes la
construccién del metacurriculum (Perkins, 1997), es decir, poner en accién en ellos procesos
que les permitan conocer cdmo obtener conocimiento y comprension de lo ensefiado. La
estrategia de dividir un problema en sub-problemas, o de generar otros en el propio ambito de
referencia, constituye segln este autor, un conocimiento de orden superior.

En una investigacion més reciente vinculada con la transicion entre ensefianza media y
universidad realizada por docentes de la Unidad de Ensefianza de la Facultad de Ingenieria
(UEFI) de UdelaR, con la participacién de docentes (especialmente de Matematica y Fisica) y
estudiantes de bachillerato de cinco liceos, presento resultados muy interesantes en relacion
con las caracteristicas de los estudiantes ingresantes a dicha facultad?. Partiendo de la base
que lo deseable es que dichos estudiantes tengan formacion en areas especificas de las
disciplinas, asi como dominio de competencias relacionadas para seleccionar informacién,
resolver problemas y tomar decisiones que faciliten el rendimiento cognitivo requerido, el

estudio mostro un importante déficit de dichas necesidades. Se confirm6 que muchos

21 Este trabajo es uno de los documentos revisados y fuente secundaria. Ver Anexo V.
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estudiantes que ingresan a FIng, no poseen un desarrollo adecuado de habilidades cognitivas,
tienen una deficitaria formacién de conocimientos especificos e insuficiente desarrollo de
estrategias de aprendizaje. En particular destacan que la falta de conducta estratégica, les
impide autorregularse y autoevaluarse, tienen escasa capacidad de reflexion frente a su
aprendizaje y muestran un intento de memorizacion mecanica de todos los temas que se agrava
en la preparacion de examenes. En cambio, sefialan como positivo, la motivacion intrinseca
que poseen la mayoria de los ingresantes para superar estas dificultades y que, segin los
autores, deberia ser capitalizada por las instituciones de ensefianza media.

Nuevamente se encuentré concordancia entre las ideas anteriores con los planteos del
MCRN (2017). Alli se fundamenta extensamente la nocion de educacién por competencias,
vinculada en este sentido a las intenciones curriculares:

(...) es necesario tener presente que la vinculacion competencia-intencionalidad educativa no
debe reducirse al logro de conductas esperables en el sentido de la pedagogia por objetivos. La
nocion de competencia refiere a lo que el sujeto sabe, que le permite hacer en diversas
situaciones, aun en aquellas que no son previstas en el marco de la educacion formal. (ANEP,
2017, p.39)

Coincidentemente con esta vision sobre las finalidades de bachillerato se expresaba la
IC cuando se le preguntd al respecto: “(...) hay que tener como marco la LGE, en la cual se
considera que el estudiante pueda egresar, prepararlos con herramientas para que puedan llegar
y seguir adelante.” (IC: 2018)

En resumen, se puede constatar planteamientos coincidentes en los documentos
analizados, en algunas entrevistas y en la opinién de la Informante Calificada en relacion con

el desarrollo de competencias.

3.1.2 Finalidades de la ensefianza de Fisica: intencionalidades curriculares.

El articulo 13° de la LGE detalla finalidades educativas, entre las que se destacan formar
personas reflexivas, autbnomas, comprometidas con su comunidad, con la cultura e identidad
nacional. El articulo 40° define las lineas transversales para todo el Sistema Nacional de
Educacion, entre las que se encuentra la educacion cientifica. Especificamente expresa:

La educacion cientifica tanto en las areas social, natural y exactas, tendrd como propésito
promover por diversas vias, la comprensidn y apropiacion social del conocimiento cientifico y
tecnolodgico para su democratizacion. Significarg, también, la difusion de los procedimientos y
métodos para su generacion, adquisicion y uso sistematicos. (Ley N° 18.437, p. 10)

Este articulo esta en consonancia con lo expuesto en el documento de trabajo #1 de
APFU (2002) acerca de las razones por las cuales el colectivo docente argumentaba la presencia

y el fortalecimiento de la ensefianza de Fisica en bachillerato. Razones filosoficas, historicas,
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sociales y cognitivas dan el fundamento para la inclusion de esta disciplina en la estructura
curricular de los diferentes planes educativos. Especialmente es interesante destacar el
siguiente comentario:

Fisica es la asignatura ideal para plantear las caracteristicas de una ciencia natural, en lo
referente a la relacion entre lo experimental y lo conceptual. Ademas es la asignatura puente
ideal entre las dos ciencias, las naturales y las sociales permitiendo la navegabilidad en el
espacio curricular. (APFU, 2002, p.3)

Cuando se les preguntd a los docentes a través del cuestionario en linea sobre las
prioridades que dan a la ensefianza de Fisica en bachillerato, una gran mayoria opté por
considerar la promocién de habilidades cognitivas en los estudiantes como mas importante
(63%), vy, en igual porcentaje (35%), le siguieron las opciones de habilitar para continuar
estudios superiores y favorecer una mejor comprension de las leyes de la naturaleza. La
finalidad de alfabetizar cientificamente, fue valorada como principal prioridad por el 41% de
las y los docentes.

La mayoria de las respuestas dadas por el profesorado a través del cuestionario en linea
considerd que la funcién principal del bachillerato es continuar estudios superiores pero la
finalidad méas importante que atribuyen a la ensefianza de Fisica es facilitar el desarrollo
cognitivo en los estudiantes. Es posible deducir del analisis de las respuestas que los profesores
consideran que un prerrequisito fundamental para continuar estudios superiores sea la
promocion de habilidades cognitivas.

Las opiniones de los entrevistados se posicionaron en un espacio en el que se cruzaron
concepciones sobre qué y para qué ensefiar Fisica presentando coincidencias y algunas
diferencias respecto de las dadas en el formulario. Las entrevistas en profundidad permitieron
a los sujetos reflexionar en voz alta, modificar o reafirmar sus ideas en un espacio de intimidad,
en funcion de sus trayectorias, sus biografias escolares y sus experiencias.

(...) me animaria a decir que un 70 u 80% van a la Facultad...o por lo menos la intencion es ir,
entonces, yo por lo menos me siento como en la obligacién de prepararlos lo mejor posible, o
lo mejor que yo pueda, para ir a la facultad, aunque esa no sea la finalidad de secundaria o no
sea la finalidad del curso. Yo siempre les digo a los chiquilines que no es tanto la ecuacion que
memorizan para resolver problemas, sino la “estructura” que se va a generar en su cabecita
para resolver tal problema, entonces esa estructura va a quedar, capaz que el afio que viene no
se acuerdan de la ley de Faraday, pero esa estructura queda, o por lo menos quiero creer que les
va a quedar (E6: 2017)

Cuando se profundiza en este aspecto en las entrevistas, se observd preocupacion
principalmente por expresar la idea que la ensefianza de Fisica tiene que estar estrechamente
vinculada al perfil de estudiante que Secundaria debe promover. En ese sentido, concibieron

su ensefianza como un medio para lograr un estudiante critico y reflexivo, que se interrogue
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acerca de sus entornos, que indague y comprenda el funcionamiento de las cosas, que pueda
argumentar, fundamentar, comunicarse. Este conjunto de capacidades, habilidades, destrezas,
constituyen ni mas ni menos que competencias inherentes al modo en que se realiza el trabajo
cientifico y al que se pretende acercar a traves de su ensefianza. En acuerdo con estas opiniones,
la IC afirmaba:

Hoy en dia sacrificar contenidos por competencias me parece lo mas estratégico diria yo. Las
finalidades [de ensefianza de Fisica] serian tratar de desarrollar en los estudiantes ciertas
competencias, complejas [segun Neus Sanmarti], plantear hipdtesis, contrastar resultados con
un modelo fisico, desarrollar espiritu critico, fijar como meta eso y que el estudiante lo alcance
a través de los contenidos conceptuales. (IC: 2018)

Al respecto, una de las opiniones vertidas por un docente joven sobre qué considera
fundamental ensefiar en Fisica: “(...) lo méas cercano es ensefiar, aplicar, interiorizar en forma
mas natural el método cientifico, para mi pensar cientificamente es pensar criticamente. Eso es
lo méas importante que tiene la Fisica y la ciencia en general.” (E10: 2018).

La alfabetizacion cientifica deseada y necesaria para formar ciudadania, es un punto
alto en la forma en que una parte del profesorado concibe la ensefianza de Fisica. No se trata
de algo abstracto, algo de lograr per se, sino que efectivamente se materialice en las aulas y
que pueda ser extrapolado a la vida extra liceal.

Estoy preocupado por dos cosas: la promocion de la ciencia, que la gente se forme en
ciencias como parte de la cultura general. Antes se hablaba de la cultura como solo
desde las humanidades. Las ciencias eran solo para una élite. Me parece importante que
la gente se alfabetice cientificamente a niveles de bachillerato y no solo en Ciclo Bésico.
(E3: 2018)

Al respecto es interesante contraponer un aspecto citado por Lima Junior et al. (2012)
en relacion con ensefianza de la Fisica en Brasil, y que remite al concepto de arbitrario cultural
de Bourdieu. Estos autores consideran que ha sido una caracteristica historica restringir a los
alumnos al estudio de una Unica teoria hegemonica en cada dominio disciplinar: la teoria de
Newton para la mecénica y la de Maxwell-Lorentz para el electromagnetismo clasico, sin
proponer quiza otras alternativas posibles. Los programas de Fisica de 2°DCy DBy 3°CB, CA
y FM?? se estructuran en torno de aquellas teorias respectivamente, por lo que las acciones
pedagodgicas quedan ligadas a la ensefianza de las mismas, con escaso margen para otras
propuestas o enfoques que se vinculen especialmente con la alfabetizacion cientifica.

Sin embargo, todos los profesores y profesoras entrevistados manifestaron como muy

importante la necesidad de acercar los conocimientos cientificos a la vida cotidiana de los

22 Refiere a algunas de las orientaciones y opciones de quinto y sexto afio respectivamente: 2°DC (Diversificacion
Cientifica), 2°DB (Diversificacion Biologica), 3°CB (Ciencias Bioldgicas), 3°CA (Ciencias Agrarias) y 3°FM
(Fisico Matematico).
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estudiantes. Este consenso en las respuestas da cuenta de la necesidad de abordar la ensefianza
de los saberes cientificos contextualizados al entorno, al mundo en el que habitan los
estudiantes.
En la medida que se los hace tomar conciencia que es parte de lo cotidiano de cada dia,
gue se haga mas amigable, es una forma de que los estudiantes sientan un acercamiento
hacia la Fisica y no un tabique o barrera para su aprendizaje, como es el que afios” ha”

hubo, porque parece que ellos [los alumnos] van por un camino y nosotros con la Fisica
por otro (E5: 2017)

En la respuesta dada por esta docente, se evidenciaron finalidades de ensefianza de
Fisica con otro enfoque. Acorde con su propia trayectoria laboral y biogréfica, (trabaja en
Secundaria y en UTU, es profesora adscriptora y da clases de Introduccion a la Didactica en
Formacién Docente), explicitando sus intenciones curriculares vinculandolas con un enfoque
mas cercano al de Ciencia, Tecnologia y Sociedad (CTS)%.

En otras entrevistas se puso de manifiesto ciertas dificultades que percibe el profesorado
cuando tienen que desarrollar algunos temas en cursos de bachillerato. Una docente expreso
que ciertos contenidos a ensefiar prescriptos en los programas constituyen verdaderos
obstaculos, lo que segun su interpretacion, impacta en el aprendizaje y el interés por la
asignatura.

En 6°[3°BD] hay temas que son sumamente abstractos, si bien ellos estudian y hacen
un esfuerzo por entenderlos, todavia no he encontrado el enriquecimiento que les pueda
dar. Por ejemplo Ley de Gauss es un tema muy abstracto y no le he encontrado qué le
pueden sacar de provecho los chiquilines, y ahi veo que algo esta fallando. Nos dicen
gue tenemos que llevarlo a la vida diaria, aplicarlo, pero yo no le encuentro que
realmente les guste y lo puedan aplicar. (E4: 2018)

Esta postura da cuenta de la importancia de la transposicion didactica de los
conocimientos cientificos. Tal como lo expresa Chevallard, se impone en este caso, “(...) buscar
buenas transposiciones de los saberes correspondientes a las demandas didacticas de la
sociedad” (Chevallard, 1., 1998, p. 52)

Estos resultados son consistentes con lo expuesto por el colectivo docente asociado a
APFU y planteado en el capitulo tedrico de este documento. Existe una necesidad de cambios
a niveles programaticos, de enfoques, de formatos y de practicas docentes que mejoren y
fortalezcan la ensefianza de Fisica. En este sentido, es muy comdn plantear en el profesorado,
el dilema entre desarrollar todo el contenido del programa y optar por un recorte del mismo.

Feldman et al. (2015) argumentan que debe darse prioridad a que los alumnos tengan

23 El enfoque CTS en la ensefianza de las ciencias plantea un abordaje de la dimension social del conocimiento
cientifico, la relacién con la tecnologia y la formacidon ciudadana.
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oportunidades reales de acceder a los codigos y formas de trabajo de cada disciplina y de cada
docente Esto se logra seleccionando y jerarquizando aquellos saberes y contenidos que sean
significativos. La tension extension-profundidad, es una a las que se enfrentan los y las
docentes en su quehacer cotidiano y forma parte de sus concepciones sobre lo que corresponde
0 Nno ensenar.

Cuando se pregunt6 a los entrevistados si consideran que los contenidos y saberes a
ensefiar son pertinentes socialmente, las respuestas contemplaron un abanico bien diverso,
dependiendo de sus propias identidades. Hay docentes que consideraron que vinculando los
contenidos programaticos con posibles aplicaciones relacionadas con carreras terciarias afines
a la orientacion elegida, es una forma de darle pertinencia social: “(...) Si, en relacion con las
posibles carreras que quieran hacer. Siempre intento proponer en algunos ejercicios,
situaciones que vinculen con lo que ellos quieren hacer (E2:2017).

Se apreciaron diferentes respuestas dependiendo del nivel o curso que dan los docentes.
Por ejemplo, hay una marcada diferencia en la forma en que crean y recrean el programa de
1°BD, respecto del de 2°BD y de 3°BD°, ademas de las diferencias segun las orientaciones.
Los y las docentes de 1°BD, se permiten una mayor flexibilidad en la planificacion y
concepcion del curriculo a ensefiar. Argumentaron que ese programa®* tiene un hilo conductor
basado fundamentalmente en el estudio de los fendmenos luminosos y electromagnéticos, lo
que les permite vincularlo con aspectos tecnoldgicos cercanos a los estudiantes.

El programa de 3°BD, tanto de la opcion Ciencias Bioldgicas, Ciencias Agrarias y
Fisico Matematico, merecio opiniones diversas en cuanto a su pertinencia social. Algunos
sostuvieron gue lo importante es lograr establecer puentes entre esos contenidos y el contexto
de los estudiantes: “(...) Pero si uno mira el programa de sexto [3°BD], creo que explica nuestro
mundo, es todo electromagnetismo, y el mundo es electromagnético, explica nuestra sociedad
tecnologica.” (E6:2017). Esta respuesta es coherente con lo planteado por Chervel (1991) en
relacion a que los saberes a ensefiar deben estar enmarcados en lo que la sociedad concibe
como conocimiento necesario.

Las estrategias o enfoques pueden cambiar la interiorizacion de los conocimientos. Al
respecto, un docente joven entrevistado, expresé como cambia la percepcion de los estudiantes
sobre el conocimiento cientifico y su pertinencia social, cuando lo aborda desde diferentes

modalidades, una mas centrada en una metodologia expositiva, haciendo mas énfasis en los

24 El programa de 1°BD de Fisica de la Reformulacion 2006 contiene fundamentos de electromagnetismo, 6ptica
y ondas.
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contenidos conceptuales, llamada “tradicional”, y otra con una mirada interdisciplinar, que
requiere mas autonomia y trabajo en equipo. Ambas modalidades son apreciadas y trabajadas
por el docente, sin embargo pareceria que en algunos docentes hay una idea subyacente que
supone que cambiar el abordaje tradicional no es garantia de buena ensefianza de los contenidos
fisicos, y que trabajar en proyectos si hace que los estudiantes se den cuenta de la relacion de
la ciencia con la sociedad.

Es una demanda constante de ellos saber para qué sirve, a veces como lo trato [al
concepto] medio aislado, o muy especifico, ellos no le ven una aplicacién inmediata o
atil para el futuro. En 5° [2°BD] me lleva mucho tiempo trabajar movimiento y leyes
de Newton. Tal vez no trabaje otros [temas] que también son importantes. Cuando
trabajamos en proyectos si, ellos ven la relacion con lo social, pero cuando tratamos
temas mas especificos trato de que quede bien y hacerles entender que el conocimiento
cientifico es importante para el desarrollo de la sociedad. (E10: 2018)

3.2 La Préctica Docente

Fueron varios los aspectos preguntados en el formulario en linea y en las entrevistas

que se vinculan con las decisiones de ensefianza que toma y asume el profesorado.

3.2.1 La planificacion: del curriculo prescrito al curriculo pensado.

El articulo 11° de la LGE se refiere a la libertad de cétedra. Se establece que los y las
docentes son libres de planificar sus cursos responsable, critica y fundamentadamente
respetando los objetivos y contenidos de los planes y programas.

En la revision de los programas de Fisica en 1°, 2° y 3° de BD realizada en esta
investigacion, se explicitan orientaciones para su ensefianza, acordes al nivel y diversificacion
que correspondan. Asi, en el de 1°BD se sugiere que:

Se debe fomentar la adquisicién de un conjunto de conocimientos que puede organizar en tres

dimensiones: una del saberse sujeto y posibilitar un ser social en el sentido sefialado en la

introduccién, otra en el aprender a hacer en colectivo, y otra dimension en la realizacion

concreta de algo, en lo que J. Bruner® denomina la realizacién de obras. (CES, 2006, p.3)

El programa de 1°BD de Fisica, estd planteado desde una perspectiva en la que se
pretende transmitir a los estudiantes que el conocimiento cientifico es una construccién
colectiva que evoluciona, provisoria en cada tiempo historico, no exenta de visiones
hegemdnicas. En ese sentido, la ensefianza de Fisica se desarrolla en un contexto en el que:

El conjunto de conocimientos a ser ensefiados se enmarcan en las concepciones ideoldgicas de
los docentes. La concepcion de ciencia que tenga el docente constituye uno de los aspectos
ideoldgicos. Dicha concepcion se ensefia aunque no se la racionalice. Aqui tenemos una de las

2 Bruner, J. (2000). La educacion, puerta de la cultura. 3° Ed., Madrid, Visor.
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dualidades de la ensefianza: ensefiamos también lo que no queremos ensefiar conscientemente.
(CES, 2006, p. 2)

Segun se ha citado, las concepciones docentes son un factor fundamental al momento
de concretar el curriculo, de ponerlo en accion. Las creencias de cada docente frente a lo que
significa ensefiar y aprender condicionan la seleccion y organizacion de los contenidos y
saberes tal como lo sefiala Diaz et al. (2010) son determinantes para estructurar el

Conocimiento Didactico del Contenido. (Shulman, 2005)

Al ser consultados respecto a si leen habitualmente la fundamentacion de los programas
de la asignatura del nivel o niveles en que se desempefian, la respuesta del cuestionario en linea
fue marcadamente afirmativa (86%) y las razones que sefialaron para respaldar ésta accion
podrian resumirse en lo siguiente: para estar informado, como parte de la profesionalizacion,
para planificar de forma coherente y adecuada, porque aporta ideas valiosas, porque es lo
minimo que se espera de un docente, para enlazar las metas de los docentes con las de la
normativa vigente (en competencias y contenidos), por su caracter orientador, para encontrar
el espiritu del curso, para revisar la practica y promover cambios, con el fin de equilibrar las
tensiones que se plantean en las diversas propuestas curriculares, por inercia, para encontrar
guia acerca de la ensefianza, porque es éticamente correcto ajustarse lo mas posible a los
requerimientos de la inspeccion, para dar cumplimiento a los objetivos curriculares, para
replanificar atendiendo al contexto, para discutir lo aceptable o no de la propuesta y
complementar con lo personal, para planificar en funcion de los logros de aprendizaje previstos,
entre otros.

Se apreci6 un apoyo significativo al caracter orientador de los disefios programaticos
para la planificacion de las practicas. Sin embargo, varias respuestas refirieron a la atencion
dada a la fundamentacion para conocer y posicionarse desde otras miradas, discutiendo,
problematizando y complementando las propuestas programaticas.

En relacién a este aspecto, las respuestas obtenidas en las entrevistas dieron cuenta que
el profesorado en su mayoria ajusta sus intenciones curriculares a las prescripciones que
determinan los programas. En particular, a las orientaciones sugeridas en los mismos sobre la
ensefianza de saberes-conocimientos cientificos, de modelos cientificos que explican la
naturaleza, teniendo en cuenta las diferentes dimensiones del saber ser, saber hacer, conocer.

Los docentes de mayor experiencia expresaron tener mas interiorizada la
fundamentacion de los programas:

Los fundamentos del plan fueron leidos y tenidos en cuenta cuando se instalo la reformulacion
2006. En él se plantea qué tipo de estudiante se quiere, que sea reflexivo, critico, que desarrolle
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ciertas competencias. Se tuvo y se tiene en cuenta cuando se planifica, al comienzo del afio en

la sala de la asignatura para plantear lo que necesita el alumno de 1°BD, el de 2°BD vy el de

3°BD. (E1: 2017)

En general, los docentes expresaron que se sienten con la suficiente libertad como para
flexibilizar sus planificaciones en el marco de lo instituido formalmente. Los matices se
reflejan en funcion de la expertez del profesorado y en sus propias concepciones sobre qué
ensefar:

(...) en realidad la planificacion o el armado de los cursos lo hago en base a una
percepcion de lo que yo considere personalmente que se debe ensefiar o que deba tener
como nivel de exigencia o lo que yo crea que deba aprender el alumno. (E6: 2017)

Entre los profesores jovenes entrevistados, algunos manifestaron un apego mayor a
disefiar sus planificaciones en funcion de los objetivos explicitados, desde una perspectiva
cercana a la técnica-racional en el que se respeta una secuenciacion objetivos-contenidos-
actividades.

La fundamentacion de los programas condiciona nuestra forma de dar la clase (...) es
como una mezcla entre fundamentacion, objetivos (...) adaptarse a esos recursos y a la
motivacidén. De entrada tenerla en cuenta. (E8: 2017)

Tal como expresa Bordoli (2006) la intencién reguladora del curriculo como constructo,
en la dimension practica convoca al sujeto en su singularidad y en su historia. En ese sentido,
un docente joven se interrogaba sobre cuéles son los limites que pueden atravesar a la hora de
desarrollar el curriculo:

Por ejemplo en un lugar un estudiante no pasa de afio si no sabe determinadas cosas
(por ejemplo despejar) y de otro liceo egresa sin saberlo. Entonces no hay claridad de
criterio en cuanto a los perfiles de estudiante. Pero por otro lado se puede leer como
gue es asi por la libertad de catedra y eso lo valoro. Yo y td podemos entender cémo
ensefiar de una forma o de otra, son todas validas siempre y cuando nos ajustemos a la
rigurosidad de la disciplina. Esa es mi doble lectura. A mi me gustaria seguir ciertos
lineamientos mas claros, por lo menos yo no lo percibo, me gustaria que estuvieran mas
claros. (E9: 2018)

En la expresion dada por este novel docente, se evidencia la nocion de curriculo que
atraviesa el marco tedrico de este trabajo. EI campo de disputas, intereses, concepciones que
implica qué es lo importante ensefiar y para qué (Barco, 2005) emerge en esta reflexion.
Asimismo, esta respuesta entrafia otro aspecto de la problematica curricular que implica la
integracion del sujeto —en este caso el/la docente- en tanto que interpreta y resignifica el texto
curricular en cada lectura y en cada acto de ponerlo en préactica. (Bordoli, 2006b)

En relacion a este aspecto, los docentes que respondieron el cuestionario en linea
argumentaron que la seleccion y organizacion de los contenidos a ensefiar la realizan

fundamentalmente en concordancia con su propia experiencia (97%), con lo establecido en los
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programas oficiales (81%), en funcion de los intereses del grupo-clase (58%) y de la opinion
de otros colegas (51%).

Las voces docentes se aunan en colectivos. Las salas docentes de Fisica de los liceos
poseen sefias de identidad construidas conjuntamente. En las entrevistas en profundidad, hubo
quienes manifestaron la necesidad de lograr acuerdos en cuanto a la ensefianza de saberes
cientificos (que incluyen contenidos conceptuales, procesos, actitudes, valores). Esto esta en
concordancia con lo que expresan Gallego Badillo y Pérez Miranda (1999) que la ensefiabilidad
de las ciencias experimentales se construye bajo la perspectiva de las légicas de las
intencionalidades curriculares, construccién que es compartida mayoritariamente en esos
colectivos. Estos acuerdos acerca de los saberes cientificos a ensefiar, dicen los autores citados,
se fundamentan en razones cognoscitivas, culturales, sociales, politicas y econdmicas desde la
perspectiva de la integralidad curricular.

[ensefiar] la autonomia que ya dije, el trabajar en equipo, el trato en el aula con los
compaiieros y el docente, y obviamente lo disciplinar. A veces uno piensa que va a
ensefar Fisica pero es mucho més lo que circula en la clase, estamos formando seres
para la sociedad, la interaccion, la comunicacién que se da, no perder nunca de vista
eso. (E7: 2017)

Esta reflexion es acorde a lo que expresa Tomas (2012) en cuanto a que los docentes de
esta disciplina emprenden su tarea con otras finalidades que no sean exclusivamente la
formacion académico propedéutica. La voz del profesorado, escuchada por los propios actores,
dan cuenta de esa tarea, fundamentalmente consideraron que la ensefianza debe preocuparse
por el estudiante como sujeto con derecho a aprender: “(...) las decisiones que tomo depende
de cdmo le va al grupo, de las evaluaciones propuestas, como los veo desenvolverse en el
laboratorio, como manejan el material, como trabajan en grupo e individualmente. Ahi voy

tomando decisiones que dependen de eso.” (E1: 2017)

3.2.1.1 La importancia de prerrequisitos para la ensefianza.

Otro aspecto de la organizacion y planificacion de la ensefianza de contenidos y saberes
fisicos se relaciona con los conocimientos que traen los estudiantes a cada nivel o curso. Este
diagndstico es fundamental porque a partir de alli podran concretarse las intenciones
curriculares y la posibilidad de su ensefianza.

Una de las perspectivas con que pueden analizarse las respuestas de las entrevistas
acerca de los conocimientos que traen los estudiantes, es la que los asimila a los prerrequisitos,
es decir, aquellos conocimientos que deberian haber adquirido en los niveles anteriores, acorde

con la nocién de curriculo como proceso de construccion curricular. Al respecto, Graciela

58



Frigerio (1991), citada por Bordoli (2006) sostiene que mas que un proceso, esta contruccion
responde a una matriz curricular que definira un estilo de construccion curricular, tensionado
por lo instituido, lo prescripto y la légica de los autores. Entonces, la ausencia de esos
prerrequisitos en cada uno de los niveles, produce un desacomodamiento en las intenciones
curriculares que deben ser adecuadas permanentemente: “Se supone que saben leer y escribir
porque lo aprendieron en la escuela, después te encontras con que titubean al leer y escriben
pero no saben interpretar. (...) hay baches muy grandes que tienen los chiquilines cuando llegan
a bachillerato.” (E1:2017). En ese mismo sentido, la IC reflexionaba sobre la Fisica como
disciplina educativa:

La Fisica tiene dificultades, (...) es como la esencia de la asignatura. También hay una dificultad
en el hecho que nos vamos apoyando en lo que vio en afios anteriores, hay como un hilo
conductor, el chiquilin necesita tener la madurez para seguir ese hilo conductor. (IC: 2018)

La preocupacion por los prerrequisitos que deberian tener los estudiantes de los cursos
de Fisica, no se limita a contenidos conceptuales sino que se extienden a valores, actitudes,
competencias para la vida desde la ensefianza de la disciplina. La opinidn de una profesora
entrevistada (que es adscriptora y profesora de Formacion Docente) refiri6 a estos aspectos:

Creo que esta bueno en principio saber con qué vienen. No son una tabla rasa, a veces
vienen con niveles diferentes por sus propias biografias, por los cursos y docentes
anteriores, pero también por los capitales culturales que traen desde sus familias, eso
incide de maneras diferentes en pro de continuar pudiendo saber algo méas. Esta bueno
saber para poder realizar el abordaje. A nivel de todo el grupo, plantear diferentes
niveles, para que se pueda potenciar a los estudiantes en beneficio de los demas, en ese
aprendizaje solidario se puede obtener un buen producto final. (E5:2017)

El concepto de capital cultural nombrado por la profesora, es acufiado por Bourdieu
(1979) para significar que el rendimiento de la accién escolar depende del capital cultural
previamente invertido por la familia. Segun este socidlogo francés, este concepto es
fundamental para dar cuenta que las diferencias en las clases sociales de origen de los
estudiantes repercute en el éxito o fracaso escolar, en contraposicion de los supuestos
generalizados que los rendimientos escolares son funcion de las aptitudes naturales de los nifios
y jovenes.

Otro concepto trascendente de la teoria sociologica de Bourdieu (1983), citado por Lima
Junior et al. (2012) y que se vincula con la ensefianza de Fisica, es el de habitus, entendido
como un conjunto de disposiciones practicas que orientan las acciones de los sujetos. La
formacion del habitus depende de las estructuras sociales de origen de los sujetos, pero no son
un conjunto de normas inflexibles, sino que se adaptan a las nuevas condiciones subjetivas que

experimentan. Sin embargo, existe una tendencia de los individuos a mantener esas
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disposiciones aun cuando ha cambiado su contexto, lo que Bourdieu lo llama histéresis del
habitus. Esta idea puede vincularse con las respuestas dadas por los entrevistados acerca de la
ausencia o no de los prerrequisitos necesarios cuando se quieren ensefiar la forma de pensar
propia de la Fisica.

En relacion con la pregunta sobre el vinculo entre prerrequisitos y los saberes a ensefiar,
un profesor entrevistado planted: “Hay un problema entre lo que traen y lo que el profesor cree
que debieran traer. Entonces el profesor se vive quejando, pero ¢hacemos algo para
cambiarlo?” (E6: 2017). Claramente esta respuesta da cuenta de la responsabilidad del docente
en el trabajo pedagdgico, cuyo cometido debe apuntar a atender a esa diversidad que aparece
en las aulas, causadas entre otros factores, por las diferencias debido a los contextos

socioculturales de origen.

3.2.1.2 La importancia de los conocimientos previos para la ensefianza.

Segun Ausubel (1980, 2000) citado en Moreira M.A. (2010), el factor mas importante
que influye en el aprendizaje es lo que ya sabe el aprendiz. Para Ausubel, aprendizaje
significativo implica organizacion e integracion del nuevo material en la estructura cognitiva,
de forma sustantiva—lo que se incorpora es la sustancia del nuevo conocimiento—y no arbitraria
—lo que se incorpora se relaciona con conocimientos especificamente relevantes que Ausubel
Ilama subsumidores— y es en esa interaccion que el conocimiento previo se modifica por la
adquisicion de nuevos significados.

Las respuestas dadas en las entrevistas, reflejaron este aspecto cuando jerarquizaron la
necesidad de la deteccién de dichos conocimientos previos a través de test o pequefias pruebas
diagnosticas ya sea al inicio de los cursos o al inicio de un tema determinado. La informacion
recabada con esos instrumentos, es clave para la planificacion de la ensefianza.

En muchos casos antes de mandarles a estudiar, porque el concepto previo se pierde si
no es antes, les propongo que analicen una situacion, que indiquen su perspectiva, y
luego hacer una discusion en base a los contenidos ya trabajados. Y ver como modificar
es0. A veces tienen un pequefio error y luego se va corrigiendo en base a lo que se va
trabajando y lo que han estudiado. (E2: 2017)

La explicitacion de esas ideas, de esos conocimientos previos confrontados con la nueva
informacion a incorporar, resulta un método facilitador del aprendizaje: “La metodologia del
conflicto cognitivo me encanta, que se enfrente a situaciones, a la incapacidad de explicar el

fenomeno o el error.” (E3: 2018).
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Cuando se pregunto a la IC cual es la experiencia que recogié en relacion con el trabajo
con las ideas alternativas de los estudiantes, manifestd que en sus observaciones de clases es
escaso el trabajo que realizan los docentes en este aspecto. Los docentes preparan sus clases
como un ‘libreto’, dando poco margen a la deteccion de esas ideas. Y profundiza en un aspecto
de la ensefianza que va mas alla de lo que se obtendria a nivel conceptual:

No se tiene en cuenta que si no se parte de la riqueza que tiene el chiquilin, porque lo tiene, eso
hace que se sienta valorado, que tenga ganas de aprender. De eso no se hace casi nada.... aquello
de poner un video, o una pregunta disparadora.... No sé, capaz que es por la clase de inspeccion,
tal vez los docentes tengan miedo de que los chiquilines hagan una pregunta que no puedan
contestar. Todavia esta aquello que el docente tiene que saber todo. Ese mostrar que no tenés
por qué saber todo los acerca mas al alumno. Por eso el docente debe indagar lo que saben los
chiquilines y trabajar a partir de alli. (IC: 2018)

Sobre la base de las consideraciones anteriores, se puede vincular un aspecto tenido en
cuenta en el programa de Fisica de 2°BD (CES, 2006b) de las diversificaciones cientifico y
biol6gica. Las orientaciones sugeridas al profesorado, se proponen en funcién de tensiones,
una de las cuales se plantea entre el conocimiento cotidiano-conocimiento distante como una
metéfora entre lo conocido y lo nuevo (a ensefiar). Para resolver esta tension, es necesario

entonces detectar cuales son esos conocimientos que poseen los alumnos.

3.2.2 Del pensamiento a la accidn: la puesta en préactica del curriculo.

Estrategias, actividades y recursos de ensefianza.

Las estrategias, actividades y recursos, son las herramientas con que el profesorado
cuenta al momento de ensefiar.

Las respuestas dadas en el formulario mostraron que las estrategias més utilizadas por
los docentes en sus clases son: la resolucidn de problemas de lapiz y papel (94%), la realizacién
de trabajos practicos o experimentos (89%), en menor porcentaje las estrategias vinculadas al
uso de las tecnologias de la informacion y comunicacion -TICs- (56%) y en similares
frecuencias en sus usos los enfoques basados en el error en la ensefianza y el abordaje desde
la historia y la filosofia de las ciencias (32% y 33% respectivamente) y finalmente las
estrategias a partir de controversias tecno-cientificas que implican juego de roles, debates,
paneles (10%).

En relacion con los propdsitos deseados al momento de disefiar e implementar las
actividades de ensefianza, las respuestas del cuestionario en linea destacaron como mas
importante la realizacion de aquellas que estimulen la motivacion de los estudiantes (87%),
seguido por la opcidn de actividades que vinculen los contenidos fisicos con el contexto de los

estudiantes (78%). En tercer lugar, se situd la promocién de problemas con abordaje intra, inter

61



o multidisciplinar (63%) y en el tltimo lugar el desarrollo de todos los contenidos conceptuales
prescriptos en el programa oficial (52%).
En las entrevistas, los profesores contaron sus experiencias en relacion a estos aspectos:

Dependiendo del tema y dependiendo del grupo es como arranco, en algunos casos he
planteado situaciones en lo que se hace una discusion en base a una lluvia de ideas,
luego empezar a formalizar en base a un lenguaje mas cientifico. En otros casos ha dado
resultado que ellos empiecen el tema con una presentacion y en base a eso el resto del
grupo puede formular preguntas. Pero todo depende del grupo. A veces ellos piden
clases mas expositivas y mas dirigidas por el docente. Otras veces ellos dicen que el
lenguaje que utilizan sus compafieros son mas simple de entender que el lenguaje del
libro. Pero siempre se busca la participacion general del grupo. (E2: 2017)

Una parte del profesorado jerarquizo la contextualizacién de los saberes y contenidos a
ensefiar a partir de los intereses de los estudiantes. Ello supone que la apropiacion del
conocimiento se facilita cuando las situaciones creadas como puentes -lo que Moreira (2010)
denomina organizadores previos- en el aula (y también en espacios extra aulicos) les es
conocida: “(...) me gusta que traigan informacion de la casa, (...) arrancar con un experimento
sencillo o salir afuera a mostrarle un ejemplo y que armen una idea y se debata, preguntarles
qué sucede, que ellos mismos tengan la experiencia.”(E8: 2017)

En cambio, IC tomando como base su experiencia profesional como Inspectora, apunto
en otro sentido. Sefialé que un porcentaje importante de docentes trabaja de una forma mas
acorde con una vision tradicional, en la que la seleccion de contenidos y saberes a ensefiar son
fundamentalmente conceptuales. Los recursos mayoritariamente empleados son el pizarron y
la estrategia pasa por citar textualmente las leyes o conceptos fisicos seleccionados y a
continuacion plantear ejercicios. No habria intencion de hacer pensar, ensefiar a pensar, a
interpretar, a dialogar, a indagar. Al preguntar qué causas atribuye a esa forma de implementar
las clases, la IC manifestd: “(...) creen que es asi como se debe ensefiar Fisica, sin ecuaciones
no es Fisica, una Fisica cualitativa sin calculo estd mal. Lo creen, es muy dificil romper eso.”
(IC: 2018). Estas posturas estarian en oposicion a lo que Bronckart y Schneuwly (1996)
argumentan sobre la transposicion didactica al sefialar que implica dos procesos de
mediaciones: uno de seleccion de objetos a ensefiar y otro de estrategias adecuadas al contexto
y al perfil de estudiantes.

Una de las preguntas formuladas en el cuestionario en linea®® referia a cuales eran los
principales ejes en torno al cual seleccionan y organizan los contenidos y saberes a ensefiar.
Las opciones menos elegidas fueron en funcion de nicleos o temas-problemas con

caracteristicas interdisciplinarias (25%) o en relacion con proyectos de centro (20%).  Sin

26 Respuestas a la pregunta 16. Ver Anexo |
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embargo, una parte de la muestra de docentes entrevistada jerarquizo la necesidad de trabajar
en proyectos interdisciplinarios como una intencion curricular aunque a veces no puedan
llevarla a cabo: “Este afio no participé en ningun proyecto interdisciplinar, también eso es un
aporte muy importante para los chiquilines, poder contextualizar, o trabajar en algin problema
de lo que es la sociedad o el contexto en el cual viven.” (E2:2017).

El profesorado en sus expresiones, asume como necesario la coordinacién entre colegas
para mejorar las practicas que redunden en mejores aprendizajes de los estudiantes. Pero
algunos de ellos sostuvieron que esa intencion no puede ser materializada por los
requerimientos diarios de la labor docente (fuerte carga horaria, multiempleo): ”’Me parece que
el gran problema es la falta de tiempo, sentarte a planificar (...) yo no sé qué tanto se esta
haciendo (...) sentarte con tu compafiero (...) en el afio 2017 no tuve una sola coordinacion con
la sala de asignatura.” (E6: 2017).

3.2.2.1 Resolucion de problemas.

La resolucion de problemas en la ensefianza de Fisica, es uno de los principales
enfoques o estrategia utilizada. No obstante, se reconocieron dificultades desde varias
perspectivas. En general se asocia la resolucion de problemas a la ejecucion repetitiva y
mecanica de una sucesion de ejercicios, en los que con una simple ecuacion (o “formula” como
lo denominan los estudiantes) se llega a la solucion final del problema. Esta especie de tradicion
en el planteo de problemas de Fisica fue cuestionada por muchos docentes: “(...) lo que intento
es que dada una ecuacion matematica que responde a una ley logren interpretarla y expresarla
con sus palabras mas que usarla para calcular, aunque usarla para calcular es lo que mas féacil
les resulta cuando se mecanizan...” (E1: 2017).

La necesidad de hacer una introduccion conceptual, una explicacién cualitativa de los
fendmenos fisicos a ensefiar, se explicé por varias razones que los entrevistados expresaron,
entre ellas el hecho de promover la modelizacion, pues partiendo de un hecho o situacion real,
se pueda simplificar para usar los modelos cientificos adecuados. Y esta simplificacién requiere
de una explicacion a través del lenguaje escrito, oral, representativo y finalmente a través del
lenguaje matematico.

Cuando trabajo las leyes de Newton, [trato de] emplear situaciones problemas, plantear
interrogantes y luego introducir los conceptos. Hay conceptos complicados para los chiquilines
que son basicas para la Fisica como vectores, sistemas de referencia (...), transversalmente
siguen apareciendo esas dificultades y hay que seguir entrelazandolas y explicandolas. (E9:
2018)
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Esta respuesta reflejé una preocupacion por parte del profesor, de realizar un planteo
en el que se hace énfasis sobre la comprension del fendmeno fisico a través de una descripcion
cualitativa del mismo, sin que por ello se le quite importancia al planteo formal y cuantitativo.

Sin embargo, el testimonio de la IC sobre el abordaje cualitativo y conceptual de los
problemas, reflej6 otra realidad:

[He visto] poca discusién conceptual, casi nada. Existe el modelo de transmisién del
conocimiento, en la mayoria, no quiere decir todos, pero casi todos. Algunos plantean preguntas
y trabajan en pequefios grupos y desarrollan conceptualmente, pero pocos. Parece que si no hay
numeros no hay Fisica. A nivel nacional es asi, se da esto ultimo. Puede ser que la visita de la
inspeccion condicione sus practicas. (IC: 2018)

La respuesta de la IC coincidio con Feldman et al. (2015) en relacién a que algunos
actores del sistema educativo perciben que utilizar otros criterios de seleccion del conocimiento
(en este caso, darle mayor peso a los desarrollos matematicos y menos a la discusion
conceptual) seria atentar contra la funcion preparatoria clasica. Los autores plantean que estas
decisiones no obedecerian a una demanda de la universidad sino a un rasgo persistente de la
educacién secundaria, lo que podria vincularse con la idea que esa forma de concebir la
ensefianza por parte de un sector del profesorado responde a una cultura moldeada desde la
creacion de la Educacion Secundaria.?’

Un aspecto especialmente destacado por los docentes en las entrevistas, revelé una
fuerte preocupacion por la falta de coordinacién y coherencia programatica en cada nivel (o
curso) entre las disciplinas Fisica y Matematica. Cuando se pregunté al profesorado si realizan
y con qué profundidad los desarrollos matematicos, una parte considerd que se obstaculiza la
ensefianza de los contenidos y saberes de Fisica debido a la falta de prerrequisitos matematicos.

Creo que el impedimento es la disponibilidad que no tienen los chiquilines para
entender ese analisis [matematico]. Ellos quieren la herramienta, acudir a la memoria,
por qué se llega a esa ecuacion no importa, el producto final, no el proceso, es lo que
les importa. (E2: 2017)

Precisamente en relacién con el metacurriculum, un aspecto fundamental es el de la
transferencia, es decir, aprender algo en una situacion determinada y luego aplicarlo en otro
contexto:

Los profesores de ciencia, por ejemplo, se quejan porque tienen que volver a ensefiar
matematica a sus alumnos, aunque éstos aparentemente se manejan bien en las clases
de esa asignatura. ¢Por qué entonces sus conocimientos matematicos no han podido
pasar al area de la Fisica? (Perkins, 1997, p.124)

Perkins da respuesta a esta pregunta, diciendo que para que los conocimientos se puedan

transferir entre disciplinas o a otros contextos, es necesario que el profesorado establezca las

27 Consultar: ANEP (2008). Historia de educacién secundaria 1935-2008
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condiciones para que se produzca dicha transferencia, que puedan tender puentes, conexiones.
En este sentido se expresaron algunas criticas a las decisiones pedagdgico-didacticas que toman
algunos docentes al momento de ensefiar conceptos fisicos: “El profesor de Fisica trabaja
alejado de la realidad y muy cerca de la Matemaética, al punto que los alumnos creen que la
Fisica no es una asignatura perteneciente a las ciencias, sino que es una rama de la Matematica”
(C32:2017)

En esta problemética sobre la ensefianza de los contenidos de Fisica a través del
lenguaje matematico, las opiniones de algunos docentes jovenes reflejaron un sentimiento de
consternacion mezclado con cierta impotencia. Expresiones como: ““(...) vienen arrastrando
toda una mochila de complicaciones matematicas muy enredados...” (E9: 2018), o “(...) cuando
tienen que despejar una incognita de una ecuacion ya es una pesadilla...” (E8: 2017)

De acuerdo con lo anterior, la IC expresé su vision: “La Fisica requiere que el nivel de
abstraccién que tienen que hacer [los alumnos] es dificil, y mas cuando no contextualizamos a
ejemplos cotidianos. Eso es un problema nuestro, de la ensefianza. Muchas veces los
chiquilines plantean las condiciones fisicas bien, pero mateméaticamente no saben resolver. (IC:
2018)

Los docentes manifestaron la importancia que tiene para ellos demostrar las relaciones
matematicas entre las magnitudes fisicas que formalizan los conceptos, leyes o principios.
Forma parte de la disciplina a ensefiar. Esta reflexion da cuenta de la necesidad imperiosa de
coordinar entre las asignaturas, especialmente con Matematica. Hay experiencias exitosas de
construccién colectiva del curriculo cuando esta coordinacién se da, lo que permite unificar
lenguajes, compartir ejemplos que pueden ser tratados desde ambas disciplinas bajo un formato
y simbolismo comun.

Empezamos a trabajar juntos y nos dimos cuenta que nuestros discursos eran diferentes,
por ejemplo los de Fisica decimos que “pasamos dividiendo o pasamos multiplicando”
y ese discurso es diferente al de la [profesora] de Matematica. Entonces conversamos e
intercambiamos y nos ponemos de acuerdo. Ella me revisa las formulaciones y a veces
los discursos. Hay que explicarle a los chiquilines que la explicacion de la Fisica va de
la mano de la formulacion matematica. (E3: 2018)

En todas las respuestas a esta pregunta, se aprecia un consenso en que la profundidad
de los desarrollos matematicos dependen de la orientacion y opcion de los diferentes cursos de
bachillerato. Un mismo tema de Fisica dado en 3°CB, en general no se aborda con idénticos
planteos matematicos que en un 3° FM —a pesar que el programa es exactamente igual - por
varias razones: los intereses de los estudiantes son diferentes en cada opcién asi como los

conocimientos de cursos anteriores de Matematica también lo son, ya que los cursos de 2° BD
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correspondientes (biologico y cientifico) tienen diferentes cargas horarias y programas de
Matematica:

La profundidad (matematica) depende del grupo. Distingo por las orientaciones, en
3°FM por ejemplo busco que trabajen con relaciones o pardmetros matematicos, que
les permita comparar dimensiones u érdenes de magnitud. En otras orientaciones, por
ejemplo “medicina” [3°CB], capaz que el resultado de los problemas que les planteo es
mas un nimero que una relacion entre variables. (E3: 2018)

Esta expresion revela que las intencionalidades curriculares de ciertos representantes
del profesorado se adecuan a los estudiantes y sus contextos, de acuerdo a las percepciones
sobre los intereses y potencialidades de los alumnos. La idea de ensefiabilidad (Gallego Badillo
& Perez Miranda, 1999) de los conocimientos cientificos que seleccionan es un atributo que
los y las docentes elaboran de acuerdo a sus concepciones y posturas epistemoldgicas.

Eso es bastante problemético en cuanto al desfasaje que hay con Matematica. Me he
encontrado que hay conceptos que he tenido que trabajar yo y son cosas que ellos
deberian tener. Se dificulta un poco por eso. El nivel veo hasta dénde los puedo llevar,
hasta dénde ellos puedan llegar, no todos ellos son iguales, ni todos los temas son
iguales. (E4: 2018)

Un analisis mas detallado de las respuestas del cuestionario en linea del profesorado en
relacion al tipo de problemas de lapiz y papel, refleja que practicamente la mitad (49%) propone
problemas cerrados (0 de respuesta Unica) mientras que la otra mitad plantea propuestas de
problemas abiertos (27%), ejercicios de aplicacion directa de una ecuacion (22%) y solamente
un muy pequefio porcentaje (2%) propone problemas a modo de pequefias investigaciones.

En relacion con esta pregunta, en la mayoria de las entrevistas el profesorado respondid
que generalmente utilizan en forma variada los tipos de problemas sefialados en el parrafo
anterior. Si bien hay matices en las respuestas, en general acordaron en la necesidad de
diversificar las propuestas para dar mayores oportunidades a todos los estudiantes, y también
destacaron la necesidad de evitar la pura mecanizacion en la resolucion y si proponer
situaciones conocidas, ricas en contexto, que le sean significativas: “En el tema de ejercicios,
aplicados a situaciones reales. Estoy evitando nombrar “el objeto, el cuerpo, el bloque”. Trato
de aggiornarme, con bibliografia nueva (de colegas nuestros), sacarle esa ‘rigidez’ aunque les
preguntes lo mismo pero presentarlo de otra forma” (E7: 2017).

Otros docentes sin embargo, consideraron necesario reducir la complejidad en el
planteo de problemas y vincularlos con la orientacion de los cursos: “Los repartidos apuntan a
gjercicios simples, que sean de resolucion mas directa, de aplicar las ecuaciones. En biolégico
y medicina, incorporo situaciones vinculadas con la orientacion de ellos, intentar acercarlos lo

mas posible, que les resulte mas entretenido y sencillo.” (E2: 2017). En esta respuesta,
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claramente se revela una intencionalidad curricular directamente vinculada con las eventuales

futuras trayectorias de los estudiantes.

3.2.2.2 Trabajos practicos o experimentales.

Los saberes propios del trabajo cientifico, el saber hacer, ocupa un lugar de importancia.
El disefio y planificacion de un experimento, la identificacion y control de variables, el proceso
de medicidn, la discusion e interpretacion de resultados constituyen destrezas, habilidades que
atraviesan la asignatura.

Sobre los propdsitos que se pretenden alcanzar a través de actividades experimentales
que se trabajan en los cursos de Fisica de bachillerato, las respuestas del cuestionario en linea
mostraron que el 44% son disefiadas para contrastar teorias, el 37 % para deducir o “descubrir”
aspectos relacionados con las teorias, el 16% se orientan a modo de pequefias investigaciones
y s6lo el 3% realiza actividades demostrativas (o de catedra). En una de las entrevistas, una
docente que trabaja en la formacion de profesores, puso de manifiesto su postura frente a la
forma de concebir la ciencia a ensefiar. Para ella, la Fisica como disciplina educativa, consiste
en estudiar los fendmenos fisicos utilizando los modelos previstos por la teoria cientifica. De
esta forma se expresa:

En realidad lo méas saludable es a través de una actividad experimental, que tomen los
datos y luego lo puedan contrastar con la teoria Fisica. Creo que esto es muy tangible,
se puede visualizar bien y se pueden preguntarse por qué da o no da. Esa contrastacion
permite un nivel de analisis mucho mayor que si lo hago a la inversa, ir del tedrico y
después ir al practico. (E5: 2017)

En relacion a como orientan las clases experimentales, otra docente manifesté que si
bien realiza un estilo de practicos mas tradicionales respecto de los materiales de laboratorio
utilizado, trata de promover un trabajo mas independiente y creativo por parte de los

estudiantes:

(...) se busca que ellos planteen las actividades, no darles las pautas, que ellos se
planteen sus propios objetivos. Y en la medida de lo posible que hagan actividades
fuera del laboratorio, aun cuando no den los resultados que se esperan, pero gque vean
cémo se aplican los conocimientos de la Fisica a la vida cotidiana. (E2: 2017)

Otros docentes en cambio, respondieron que se aferran mas al tipo de trabajo
experimental con pautas concretas, mas guiado, argumentando el escaso tiempo que se

dispone? y la extension del programa: “En mi caso puntualmente [las actividades] son muy

28 En 2°BD orientaciones Biolégico y Cientifico, se dispone de una hora-catedra semanal de practico.
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pautadas. En solo 45 minutos es muy dificil que ellos elaboren, disefien la actividad. Y
[deberiamos] tener un programa mucho mas corto. No da una hora de practico.” (E7: 2017)

Pero también se trabajan con otros enfoques. Por ejemplo, en la resolucion de
problemas, no se acota solamente al tipo de problemas de lapiz y papel. Las situaciones
problematicas son abordadas desde un enfoque tedrico-experimental, es decir, parten de una
pregunta, un cuestionamiento, que tiene resolucion experimental y que requiere del
conocimiento de conceptos, leyes, principios fisicos, asi como del desarrollo de habilidades,
destrezas, competencias propias del trabajo de laboratorio:

Por ejemplo, en sexto [3°BD], con circuitos eléctricos, planteo una pregunta problema.
Empiezo por ahi. (...) entonces les pido que planteen hipotesis, que a partir de un
circuito ellos predigan qué podria suceder, arman y miden y ahi es que aparecen
Kircchoff, o aparece Ohm, cuando ellos necesiten sostener y fundamentar la
explicacion. No les mando estudiar previamente para después lo vean sino que aparezca
la necesidad de explicar. (E3: 2018)

El entrevistado es profesor de Didactica de Fisica en Formacion Docente y se expresa
desde su lugar como profesor experimentado, que conoce su materia y que ha desarrollado un
Conocimiento Didéactico del Contenido (Shulman, 2005). El enfoque planteado por el profesor,
permite a los estudiantes que visualicen la asignatura verdaderamente como una ciencia
experimental, en la que los resultados experimentales estan avalados por la teoria, pero que a
su vez, la experimentacion es parte fundamental de la construccion del conocimiento cientifico
poniendo en evidencia la naturaleza de las ciencias.

La IC relaté su experiencia en la observacion de clases experimentales en diversos
lugares del pais. Su testimonio da cuenta de otras formas bien diferentes de enfocar los trabajos
practicos por parte de representantes del profesorado:

Se da una Fisica muy tedrica, no se hacen experimentos. A excepcion de la hora de préactico en
2°BD y 3°BD (...) cuando no la usan para hacer ejercicios en la hora de practico. Hay un 20-
25% [de docentes] que hacen ejercicios! [de lapiz y papel]. (IC: 2018)

Al preguntarle las posibles causas de ese desempefio de un porcentaje del profesorado,
la IC argument6 que fundamentalmente se debe a la formacion que poseen. Solamente un 40%
de docentes de Fisica a nivel nacional es egresado de algin Centro de Formacion Docente.
Otras causas tienen que ver con que los docentes manifiestan que los grupos (especialmente
los de 1°BD donde no se dividen en subgrupos para trabajar en el laboratorio) son numerosos
y por tanto es dificil controlarlos. Segun la IC, otros argumentos de los docentes para no realizar

actividades experimentales se deben a que no hay profesores ayudantes preparador de
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laboratorio?®® que les preparen los materiales, 0 que no existe equipamiento adecuado. Aunque
en relacion a esto ultimo, la IC manifiesta: “En los 43 afios de trabajo que tengo nunca he visto

los laboratorios tan equipados como ahora.” (IC: 2018)

3.2.2.3 Las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TICs): un enfoque

transversal.

En la seccion anterior, se daban algunas caracteristicas del trabajo experimental que
desarrolla el profesorado consultado en esta investigacion. EI mismo no se agota en el uso de
materiales con que convencionalmente son equipados los laboratorios liceales. Las TICs se han
incorporado naturalmente al ambito experimental en la ensefianza de Fisica con la intencion de
mejorar las practicas haciéndolas mas innovadoras. La matricula de los bachilleratos esta
conformada principalmente por adolescentes y jovenes nacidos a principios de este siglo XXI,
para los cuales los dispositivos tecnoldgicos son elementos naturalizados a su entorno. En
Uruguay el uso de teléfonos inteligentes y de computadoras en el rango de edades entre 14 y
19 afios son del 96% y del 85% respectivamente®, lo que muestra un altisimo nivel de acceso.

Por otra parte, el Plan Ceibal instalado en Uruguay desde el afio 2006, ha provisto a los
nifios de las escuelas primarias y adolescentes de ciclo basico de una computadora a cada uno,
iniciando un proceso de alfabetizacion digital trascendente, lo que ha puesto al sistema
educativo, en particular a los docentes, a incorporar las tecnologias a las propuestas de
ensefanza.

Los profesores y profesoras entrevistados, manifestaron opiniones variadas al respecto.
Estan quienes consideraron que la ensefianza de contenidos y saberes de Fisica es facilitado
por la mediacion de las TICs, especialmente en el laboratorio con el uso de interfaces, sensores
y programas informaticos especificos®': “En mi caso que trabajo en dos liceos que tienen
materiales como sensores, es decir, que incluyen tecnologia, trato de que los usen, pero el uso
depende de los objetivos que me proponga” (E1: 2017)

El uso critico de la tecnologia es una constante en el profesorado entrevistado. No se
trata solo de proponer una actividad que resulte motivadora del interés de los estudiantes, sino

que sea utilizada con propdsitos bien establecidos que ayuden a la comprension de esos

2 El profesor ayudante preparador de laboratorio desempefia un cargo de docencia indirecta de 24 horas
semanales. Tiene como funciones preparar el material para las actividades experimentales y apoyar en la tarea a
los docentes de ciencias que concurran al laboratorio.

30 http://www.ine.gub.uy/c/document_library/get_file?uuid=21edeb0d-0ael-4bc8-h9a3-
7d515f077228&groupld=10181

31 Algunos de los equipos mas utilizados actualmente en bachillerato son Vernier, Pasco, Arduino, asi como
varios programas que facilitan el procesamiento de datos, entre ellos Tracker, Logger Pro.
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contenidos y saberes. Algunas voces explicitaron este sentido: “...yo que sé, todo bien con la
tecnologia, pero yo no soy de que la tecnologia me resuelva todo....” (E6: 2017).

La tecnologia es usada no solo en el laboratorio de Fisica, también en las aulas y en
espacios extra aulicos. Los recursos utilizados por los docentes entrevistados se ubican en una
amplisima variedad: libros y videos en linea o en soporte fisico, paginas de Internet, webquest,
simulaciones, realidad aumentada, plataformas educativas, aplicaciones en teléfonos
inteligentes. Las respuestas en las entrevistas dan cuenta de esos usos:

Simuladores, realidad aumentada, a través de los celulares o visores (gafas) pueden
pasar del plano bidimensional al tridimensional. Por ejemplo la concepcién de campo
eléctrico o magnético. Con el celular miran las aplicaciones adecuadas. Por ejemplo
vos dibujas algo y después con el celular miras y eso lo lleva a tridimensional. Los
simuladores estan muy buenos. En gravitacion por ejemplo, hay un montdn de cosas en
internet que se pueden aprovechar. (E9: 2018)

En este sentido, estas propuestas de ensefianza van en la linea de lo que Gémez
Mendoza (2005) citando a Chervel (1988) plantea: la seleccion de los saberes a ensefiar que
realizan los docentes, no solo tiene en cuenta referentes tedricos vinculados a los contenidos
conceptuales de la disciplina, sino que la forma de presentarlos para ser ensefiados, esto es, la
motivacion a través de nuevas tecnologias, temas de actualidad, contenidos nuevos, hacen a la
constitucion de la Fisica como disciplina educativa.

En relacién a este aspecto otra voz, expresd su testimonio, relativizando el uso
generalizado de las TICs por parte del profesorado: “Muy poco, a veces algun simulador...
Excel para gréficos.... plataforma Edmodo, Crea 2. En algunos lugares lo usan bien. En el liceo
1 de Paysandu tienen las Cassy y trabajan con ellas. Algunos de los liceos grandes en

Montevideo no usan ese material.” (IC: 2018)

3.2.2.4 Otros enfoques: i) abordaje historico-epistemologico, ii) obstaculos (o error)

en la ensefianza, iii) las controversias cientifico-tecnoldgicas.

Como se dijo anteriormente, estos enfoques son los menos utilizados por el profesorado
que respondio el cuestionario en linea. No por ello menos interesantes y adecuados para la
ensefianza de muchos contenidos y saberes de Fisica.

i) Abordaje historico-epistemoldgico. En general las ciencias han sido ensefiadas como un saber
inalterable, acabado y acumulativo, donde los conceptos constituyen la razon de ser del
conocimiento, lo que ha conducido a reproducir definiciones, leyes y teorias. La transmision de

“saberes cerrados” en si mismos, para su reproduccion, es contraria no solo al proceso historico
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de produccioén de esos conocimientos, (ya que genera una vision deformada y estatica de su
construccidn), sino también a los mecanismos de aprendizaje.

Esta forma de enseflar ciencia como sinénimo de “hacer ciencia”, tuvo un notable
arraigo en la escuela; asi se han justificado précticas pedagdgicas que buscan el conocimiento
cientifico como resultado y las actividades de aprendizaje como reproductivistas de lo absoluto
y universal del conocimiento cientifico y valido para siempre. Esta posicion estereotipada
desconoce la riqueza de los caminos alternativos, del error, la confrontacion, el didlogo, la
discusion y los planteos tedricos, es decir un conocimiento abierto al cambio, alejado de
dogmas que no olvida la historia como un elemento propio de la génesis del conocimiento
cientifico y su modo de produccion.

Sin embargo, existen algunas evidencias que esta tendencia estd modificandose,
asumiendo un papel importante en las practicas docentes, el abordaje historico y
epistemologico.

Esta forma de presentar los temas, es utilizada por dos de los docentes entrevistados,
ambos jévenes. Uno de ellos expresd: ““(...) a mi me parece importante comparar la evolucion
de las teorias de Newton y de Einstein. Ellos se quedan encantados cuando ven videos sobre
relatividad. Me gusta que sepan que hay otras teorias y compararlas” (E8: 2017). El otro
docente manifestd: ““(...) nociones de relatividad, los cambios de paradigmas, en algunos temas
lo trato...Galileo, Newton y la gravitacion. En las leyes de Newton me extiendo demasiado.
Como evoluciona la ciencia, la historia de la ciencia, la parte epistemoldgica me gusta mucho.”
(E10: 2018)

ii) Obstaculos o error en la ensefianza. Este concepto tiene su origen en la nocién de
obstaculo epistemoldgico propuesto por Bachellard (1938) citado por Astolfi (2001) en la que
el conocimiento cientifico solo se establece en ruptura con la “experiencia primera” y el
“pensamiento comun”. ESto se vincula con el conocimiento previo que los estudiantes traen y
que son modificados (0 no) en el proceso de ensefianza. Un docente joven entrevistado se
expresé de la siguiente forma:

Cuando trabajo las leyes de Newton, emplear situaciones problemas, plantear
interrogantes y luego introducir los conceptos. Hay conceptos complicados para los
chiquilines que son basicas para la Fisica como vectores, sistemas de referencia [...] es
continuo (trabajar en esos conceptos), porque transversalmente siguen apareciendo esas
dificultades y hay que seguir entrelazandolas y explicandolas. (E9: 2018)

Phillipe Meirieu (1998) toma la idea de obstaculo vinculandolo con la nocion de
objetivo para introducir el concepto de obstaculo objetivo, haciendo énfasis en que lo principal

de la formacion es saltar ese obstaculo mas que la tarea a realizar. Esta nueva conceptualizacion
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del obstaculo o del error, le confiere un caracter positivo al servicio de una pedagogia del éxito
(Astolfi, 2001), en la que aquellos son puntos de apoyo para el aprendizaje significativo de los
conocimientos y saberes de Fisica.

Al respecto, una profesora entrevistada expresaba lo siguiente:

Yo creo que es una manera mas amigable de introducir conceptos fisicos. Tal vez para
el profesor es mas facil ir directo al pizarrén y decir todo, pero ahi el protagonista no
es el estudiante. En cambio de la otra manera, al sentirse protagonista, de alguna manera
gue actien en el buen sentido, porque si ellos tienen que pensar preguntas, respuestas
y quienes juzguen es mas enriquecedor. Lo otro es la zona de confort... (E5: 2017)

iii) Controversias cientifico-tecnoldgicas. Esta técnica forma parte del enfoque CTS, en la
cual los estudiantes abordan los problemas cientificos utilizando el juego de roles, el debate, la
confrontacidn entre ellos, a partir de asumir cada uno un papel de actor en dicha controversia.
Por ejemplo, si se quisiera estudiar el tema conservacion de la energia y analizar el impacto del
cambio en la matriz energética en el Uruguay, podria armarse un panel de debate en la que cada
estudiante asuma un rol diferente: un representante del gobierno impulsor de dicha politica, un
especialista en el tema (ingeniero o fisico), un usuario, un funcionario de los entes estatales,
etc. Los alumnos preparan cada uno su argumentacién e intercambian opiniones defendiendo
sus posturas. Al respecto, la misma docente entrevistada, sefialo:

A mi me gusta hacer una pregunta disparadora, recoger las opiniones de ellos, poner en
debate las cuestiones. A veces les pido gue se repartan entre quienes preguntan, quienes
explican y quienes juzgan. Esa primera instancia es muy rica. Luego llevarlos a la parte
formal. (E5: 2017)

3.2.2.5 El aulay sus recursos tradicionales y el aula fuera del edificio educativo.

Al preguntar al profesorado las estrategias, actividades y recursos, no falto la mencién
a los mas histéricamente utilizados, es decir, las clases expositiva-interrogativa como estilo de
ensefianza, el pizarron y marcador como recurso paradigmatico y los libros de texto como
fuentes principales para vincularse con los contenidos y saberes de la disciplina. Y es que
mayoritariamente las clases se desarrollan en torno a esos elementos como estructurantes de
las situaciones didacticas, mas alld del uso alternativo de lo ya planteado en secciones
anteriores. Por otra parte, también se menciona otros enfoques que dan cuenta que la conexion
entre la institucion educativa con actores de la sociedad puede ser una herramienta muy potente
para desarrollar la propuesta curricular. En la respuesta de una de las entrevistas se sintetizaron

estos aspectos:

Cuando yo fui al liceo era mucho pizarrén, entonces lo utilizo mucho (...) es la forma
en que se use, eso de pongan titulo, escriban (...) a eso me referia. El pizarr6n como
guia. Comparo mis clases con las que hacia cuando arranqué. Bueno, utilizar objetos
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cotidianos, ir al laboratorio, [usar] las fichas, (...) ir al patio del liceo a medir
velocidades o aceleraciones con ellos, [hacer] entrevistas a profesionales son recursos
que salen del aula, que a ellos les puede dar mucho, van a comprender mejor quiza mas
que lo tradicional. (E8: 2017)

Las respuestas que dan los y las docentes estarian en concordancia con lo que
Palamidessi (2015) plantea como imperativo en cuanto a flexibilizar el curriculum,

enriqueciendo y diversificando las experiencias educativas de los estudiantes

3.2.3. El curriculo evaluado: actividades y criterios de evaluacion.

En el capitulo tedrico de esta tesis, se incluyen algunos datos recientes de egreso de
bachillerato a nivel nacional y de promocién de la asignatura Fisica en los cursos de 1°BD,
2°BD y 3°BD.

En la literatura especializada en el tema de evaluacion, existe consenso que constituye
un érea de tensiones. Las interpretaciones que se realizan de esos resultados atribuyen causas
que dependen del lugar en que se producen. Al respecto, el colectivo profesional de profesores
de Fisica de Uruguay, elaboré ya hace mas de una década, un documento en el que se destacan
algunas reflexiones sobre estos aspectos:

Parece conveniente trabajar para recuperar en sentido consciente y positivo el esfuerzo
de normalizacién de la evaluacion a nivel nacional. Se trata de asumir y marcar una
tendencia general - en todos los &mbitos de la educacién media y en los diferentes
momentos del proceso educativo- hacia criterios y formas de evaluacion comunes que
apunten a la consideracién de todos los elementos del aprendizaje en los instrumentos
gue finalmente se adopten. Superar la practica de limitar las pruebas a la aplicacion de
ecuaciones y calculos pertinentes. Teoria, experimento, calculo, demostracion,
descripcion, critica de modelos,... deberian estar presentes en las evaluaciones.
Debemos recuperar la pregunta, el problema, las tareas de campo para la constatacién
experimental del modelo. (APFU, 2005, p. 2)

Desde ese entonces, en muchos casos, 1os y las docentes estan en constante basqueda
de nuevas formas de evaluacion que atiendan la gran diversidad de estudiantes que habitan las
aulas de nuestros liceos. Los cambios en los criterios e instrumentos que utilizan, se han ido
acompasando al uso de nuevos recursos tecnologicos, y en general a una mirada mas holistica
en la que todas las dimensiones del aprendizaje se intentan evaluar.

En lo posible trato de evaluar todo. Depende de qué tipo de evaluacion, si es oral, en
las presentaciones por ejemplo, se evaltan las habilidades de comunicacién, si es
escrito, otras habilidades, si es un informe de laboratorio, otras como por ejemplo el
trabajo en grupo. Y en forma individual una pregunta al comienzo de cada clase de
laboratorio para ver como han internalizado cada uno de ellos el tema. (E1: 2017)

Las opiniones expresadas en las entrevistas, el profesorado en su mayoria jerarquiza la

necesidad de evaluar todo tipo de habilidades cognitivas, comunicacionales, destrezas
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procedimentales, actitudes y valores: “Por mas que sepa de lo que esta hablando, pero si no se
comporta de acuerdo a las normas, las actitudes, con formas de comunicarse y de argumentar
con la profundidad que requiere el nivel, no [basta] con dos palabras.” (E8: 2017)

Una parte del profesorado entrevistado expresa la necesidad de evaluar las
competencias en Fisica, en el sentido en que Aduriz Bravo (2017) lo plantea:

(...) saber hacer con criterio que se aprende de manera comprensiva, contextualizado
en la realidad en la que se mueve el estudiantado. Ese saber hacer se deberia poder
manifestar en una variedad de escenarios que permitan reconocer, a partir del
desempefio de los estudiantes, niveles satisfactorios de uso de los conocimientos
aprendidos en la escuela. Las competencias en Fisica por las cuales abogo pretenden
respetar lo que efectivamente da personalidad propia a las ciencias naturales, a pesar de
ser el producto de una transposicion didactica cuidadosamente elaborada para educar.
Adicionalmente pretenden capturar aspectos nodales, profundamente formativos, de la
naturaleza de la Fisica como producto cultural buscando “horadar” la imagen
cientificista y dogmatica dominante (Aduriz Bravo, 2017, p. 28).

Los instrumentos de evaluacion utilizados son maltiples y variados, funcionales a los
criterios y a los momentos de evaluacion. Muchas opiniones van en el sentido de quitarle al
‘escrito’, el peso tradicional que se le ha dado, en favor de proponer otras modalidades que
apunten a evaluar los diversos aspectos que los estudiantes se expresan, por ejemplo, la
produccion de audiovisuales, la construccion de dispositivos o materiales de bajo costo que
muestren relacion con conceptos fisicos, la realizacidn de actividades de evaluacion a través
de plataformas virtuales, informes de laboratorio al estilo de articulo cientifico, la entrega de
trabajos domiciliarios, entre otros.

Los criterios son acordes a las metas y objetivos propuestos, pero en general los
docentes entrevistados acuerdan en hacer énfasis en los andlisis cualitativos, en la comprension
y explicacidon que demuestren los estudiantes sobre como las leyes de Fisica se aplican en sus
entornos y en el universo, sin dejar de lado la rigurosidad conceptual.

Hay diversidad de opiniones respecto de la evaluacion diagndstica cuando se la
interpreta como un requisito burocratico. Al respecto un profesor entrevistado opina: “Me
niego a prepararla, corregirla, hacer esa estadistica para poner en la libreta. jMe niego a perder
tiempo! Yo ya hace mucho que no hago cosas porque me las piden. Hago cosas porque creo
que estan bien, evaluacion diagnéstica no” (E6: 2017). Esta contundente expresion da cuenta
que las concepciones de los docentes sobre aspectos vinculados a la ensefianza, influyen en sus
decisiones y en sus modos de accionar en la practica. De nuevo el conocimiento didactico de
contenido (Shulman, 2005) se ve moldeado por las propias convicciones y por la experiencia.

En cambio, cuando la evaluacion diagndstica es considerada como una herramienta para

detectar conocimientos previos (en el concepto ausubeliano), el profesorado coincide en la
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importancia que tiene: “Me gusta hacer un sondeo de ideas previas, aplico algunos
cuestionarios estandarizados, me gusta y me sirve cuando voy a trabajar un tema, [saber] donde
les han pifiado.” (E10: 2018)

Es muy interesante destacar el testimonio de la IC sobre el tema evaluacion, desde su
experiencia como inspectora de Fisica. En relacion a la evaluacion diagnostica relata:

Se hacen diagnosticos en casi todos los liceos, [actualmente] se esta llevando a que sean
interdisciplinarios y a nivel institucional. Cuando se hace s6lo en la asignatura, el 80 0 90%
preguntan sobre cifras significativas, [calculo de] errores, es decir, preguntan lo que el
estudiante no sabe. No intentan conocer las fortalezas. Le ponen nota! Eso se fue tratando de
corregir, de no trasladarlo al alumno sino que es [informacion] para el docente. Auto y
coevaluacion no se practica. Oral y escrito, y éste siempre pesa mas que nada. Desde la
inspeccion se trabajo sobre rubricas, listas de cotejo, eso no existe, no creen en eso. Creen que
el escrito es lo fundamental, nada de evaluar intereses o estilos diferentes. He visto libretas
donde las notas que hay es sélo la del escrito y la nota mensual. No evallan otras cosas, por
ejemplo el disefio de una actividad experimental, no lo hacen, no creen en eso. (IC: 2018)

Estas expresiones dan cuenta de la heterogeneidad de las concepciones sobre la
evaluacion segun los &mbitos, lugares geograficos o instituciones. A tal punto es la divergencia
en criterios que desde el afio 2010 la inspeccion de Fisica formul6 pautas y orientaciones bien
especificas para las distintas instancias de evaluacién. Cuando se le pregunto cuéles fueron las
causas para ello explica:

Una de las causas por las que se pautaron las pruebas y examenes fue por la falta de formacién
de los docentes, esta es la primera causa. La otra es tratar de disminuir el peso de los examenes,
se querian poner 6 problemas a los reglamentados y 9 para los libres. Esté la concepcién de la
evaluacion como un castigo y no como una retroalimentacién. Porque yo reflexiono como
docente, reflexiono sobre por qué fueron esos resultados, tampoco es todo culpa del docente,
qué parte es mia 'y qué parte es del alumno. Pero tengo que reflexionar frente a esos resultados.
(IC: 2018)

Frente a esa realidad, las pautas disefiadas y escritas (CES, 2010) para cada momento
de la evaluacion explicitan claramente qué cantidad de situaciones-problemas proponer, de qué
tipo o estilo y como ponderarlas. Fundamentalmente dan un marco para que el profesorado
considere la evaluacién como parte del proceso de ensefianza y no como algo aislado o
independiente del mismo. La necesidad de hacerlo, en parte se debié a las mdltiples
interpretaciones a que deja librado el propio reglamento de evaluacion. Asi en el Articulo 41
del REPAG, (CES, 2010b), se expresa que las propuestas se fijaran en funcion de lo que se
determine en cada asignatura, “(...) Sin perjuicio de las evaluaciones con caracter general que
la Autoridad pueda establecer” (p. 10). En relacion a esto, Ferrer y Caldani (2015) concluyen
que:

El tema evaluacion de aprendizajes dentro de la Reformulacién 2006 ocupa un lugar muy debil,
relegado a sus aspectos mas formales y normativos, y tefiido de un discurso principalmente
ideoldgico que deja velada su potente funcion pedagdgica, especialmente en el marco de
creacion de un nuevo programa curricular de alcance nacional. (p. 36)
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En relacion con otros formatos de evaluacion, hay docentes que destacan tanto en el
cuestionario en linea como en las entrevistas, las virtudes de la evaluacion a través de proyectos
interdisciplinares. Aunque sea minoritario el nimero de docentes que expresan utilizar este
dispositivo, hay testimonios que dan cuenta de lo beneficioso que resulta para los estudiantes,
para los docentes, y para la construccion colectiva del curriculo:

Y terminamos los cursos con proyectos de investigacién, antes era solo de Fisica:
planteaban una pregunta y ellos tenian que proponer una actividad experimental que
apoyara esa pregunta. Ahora lo hacemos interdisciplinariamente, Fisica, Quimica,
Matematica y otras asignaturas. No importa mucho si es énfasis en una u otra disciplina
porque lo importante es que transiten el proceso de investigacion (...) nos dimos cuenta
que podiamos institucionalizarlo. Los estudiantes lo valoran porque les favorece y se
acercan a sus propias vocaciones o posibles carreras. Se apropian del proyecto. (E3:
2018)

3.3 Hacia donde va la educacion en Fisica: lo que queda por hacer

Las preguntas 21 y 22 del cuestionario® en linea propuesto a los docentes, pretendid
indagar sus opiniones en relacion a dos dimensiones asociadas con la mejora en la ensefianza

de Fisica a partir de las respuestas del cuestionario.

3.3.1 Formacion y profesionalizacion docente: una demanda constante y

necesaria.

Se destacaron principalmente la necesidad de profesionalizacion y de formacion
permanente a través de cursos y posgrados. El intercambio entre colegas, compartir
experiencias exitosas, trabajar coordinada e interdisciplinariamente, reflexionar sobre las
practicas para producir verdaderos cambios y mejores aprendizajes en los estudiantes, fueron
algunas de las expresiones mas sentidas por el profesorado. Consideraron que la
profesionalizacion del docente requiere de un apoyo constante de parte de las instituciones y
autoridades educativas en todos los niveles. En ese sentido reclamaron la posibilidad de
actualizacién disponiendo de horas que no interfieran con su labor y con el descanso adecuado.
En muchas respuestas se puso en evidencia el compromiso con la educacién, no se sintieron
ajenos a las necesidades actuales. No obstante, las respuestas se situaron en un continuo en el
que en un extremo las opiniones responsabilizaron al “sistema” casi exclusivamente y en el

otro se plantearon criticamente su papel en mejorar la ensefianza y los aprendizajes de los

32 \er Anexo |
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estudiantes. Un aspecto destacado es que muchas respuestas plantearon que se exija el titulo

docente para poder ejercer la profesion.

Comprometerme con la educacion cientifica

Acompanar qwlqggmggggntes noveles
Cooperacion entre docentes

Cooperacion entre docentes

Mejorar mis préacticas docentes-

Grafico 2. Nube de respuestas mas significativas a la pregunta 22 del cuestionario en linea:
¢Qué consideras que podrias hacer ti para mejorar la ensefianza de la Fisica en Uruguay?
Elaboracion propia. Fuente: (Respuestas del cuestionario en linea)

3.3.2 Cambios en las politicas publicas: nuevos estudiantes, nuevos docentes.

Las demandas de nuevas politicas publicas educativas estuvieron entre las respuestas
del profesorado. Son multiples los planteos que realizaron, desde cambios en la organizacion
y gestién institucional, en planes y programas adecuandolos a los nuevos perfiles de
estudiantes, a sus intereses, en el reglamento de evaluacion y pasaje de grado hasta
mejoramiento del salario, forma de distribucién y eleccién de cargos y horas, pasando por
profundizar en inversion econdmica para equipar laboratorios.

Algunas respuestas hicieron especial énfasis en cambios en la metodologia de
ensefianza, promoviendo estrategias que sean de interés de los estudiantes. Otras en cambio, se
orientaron en favor de aumentar la exigencia, de “no bajar el nivel”.

El acompafiamiento y supervision de los docentes a través de la figura de la inspeccion
de asignatura es valorada positivamente por el colectivo de profesoras/es. En este sentido, la
IC argumenta en su calidad de ex inspectora:

Acompanfiar al docente, estan muy solos, pero sin la calificacién. Chile por ejemplo tiene
equipos de docentes que acompafian, hacen materiales, orientan, visitan las clases a los
docentes. Esto podria solucionar una de las excusas de porque no van a los laboratorios. Para
Fisica, la co-ensefianza seria una buena estrategia por la falta de formacion de nuestros docentes
de asignatura. También recursos humanos harian falta, no recursos materiales. Hay docentes
que tienen horas de extension, que eso le sirva a los docentes, darles apoyo en la formacion,
que puedan crecer. Hoy el que no hace nada y el que hace mucho, en el escalafén no se nota. Si
tienes un posgrado en el escalafén no cuenta. No hay incentivo. Se podrian armarse equipos
que apoyen a los docentes. (IC: 2018)
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En este marco vuelve a ponerse en cuestion, cuéles son verdaderamente las finalidades
de la ensefianza secundaria. El sistema educativo se ve interpelado para que defina claramente

cudl es la mision y establezca nuevos rumbos.

Acompaiiar a los docentes

Redefinir la visita de inspeccién

Trabajo docénte colaborativo
—Redefinir la visita de i 1nspec01on
ormacion docente:

1onahzar la carrera docente
—Mas laboratorios'y ‘équipamiento

=== Reformular orient: A1C Hmcs y programas
~-Mejorar salarios y condiciones laborales

Gréfico 3. Nube de respuestas mas representativas a la pregunta 21 del cuestionario en linea:
¢Qué consideras que deberia hacerse a nivel de politicas educativas publicas para mejorar la
ensefianza de la Fisica en Uruguay?
Elaboracion propia. Fuente: (Respuestas del cuestionario en linea)

Cuando se pregunta a los entrevistados si consideran que los saberes a ensefiar estan
condicionados por las posibles trayectorias futuras que seguirian los estudiantes las respuestas
mas representativas articulan la necesidad de formar a los jovenes para que sigan estudiando,
pero no solo para ello. Reconocen la necesidad de respetar la especificidad de las orientaciones
y opciones de la diversificacion de bachillerato, pero que ello no sea un impedimento para el
egreso. Los datos de aprobacion de la asignatura Fisica, especialmente en 2° y 3° de BD de las
orientaciones cientificas y artisticas, no son alentadores, situdndose entre las méas bajas a nivel
nacional®. El colectivo docente plantea sus preocupaciones. Pero también plantea propuestas:

(...) no creo que sea solamente un problema de los programas, creo que es el disefio de
bachillerato en su conjunto. La idea de hacerlo por trayectos, por ejemplo me parece
interesante un modelo asi. Profundizacién en Fisica, eso ya existe (en UTU) un curso
paralelo, si tienen ganas y piensan seguir, es un curso optativo, si los chiquilines estan
motivados, eso les puede ayudar bastante. (E7: 2017)

Algunas voces manifiestan su oposicion a ceder a la presién por los resultados que
muchos perciben como tal. Consideran que los estudiantes al egresar de cada opcién de
bachillerato deben reunir ciertas condiciones que les seran requeridas en los trayectos terciarios
gue eventualmente seguiran y por tanto la ensefianza de Fisica debe apuntar a ello:

Lo hago convencida de que si. En el momento en que uno piensa lo que hace y como
lo hace creo que intenta condicionar como van a poder seguir. Lo hago convencida de

33 https://www.ces.edu.uy/index.php/liceos/22128-monitor-educativo-liceal-2016
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es0. He visto algunos alumnos afios después y me han dicho que han aprendido a
estudiar, eso me hace que siga intentando hacer lo mismo, pero no he hablado con
muchos, no sé... (E2: 2017)

Esta respuesta es acorde con la finalidad propedéutica. La docente le da una
connotacion positiva a dicha finalidad. En cambio, otras expresiones le dan un matiz diferente:

Yo creo que tendria que haber opciones para quien desea terminar bachillerato y salir
al mercado laboral, o quien quisiera seguir estudios terciarios “laborales” y para quienes
siguen estudios universitarios. Tendria que derivarse en eso. Porque el que va a hacer
estudios terciarios sale perjudicado. El que sigue estudios superiores lo sufre. Creo que
no todos estamos dando el mismo nivel. (E4: 2018)

En esta expresion se condensa la opinion de otras voces también escuchadas y que se
relatan en el documento “Mas voces para la Educacion Secundaria” mencionado en el capitulo
1 en ese mismo sentido, de diversificar las opciones de este subsistema apuntando a otros
perfiles, otras posibilidades.

[...] no podemos pensar que los chiquilines van a seguir una sola direccién, hay que
abrir la cabeza y pensar que ellos deben salir preparados para que si su familia quiere
que continden estudios universitario o terciario lo puedan hacer. Pero también que los

gue decidan no continuar que estén preparados. Y creo que las biografias personales
son muy importantes, influyen mucho en ellos. (E5: 2017)

Otros de los aspectos que proponen es modificar los contenidos programaticos en
funcion de las orientaciones. Asi por ejemplo, no tendrian que tener iguales contenidos la
orientacion biologica que la cientifica en 2°BD vy la de ciencias bioldgicas-agrarias que la de
fisico matematico en 3°BD. Se argumenta que los intereses y motivaciones de los estudiantes
que optan por esa diversificacion no son iguales.3*

No sé por qué, pero no son el mismo perfil de estudiante. A los bioldgicos les interesa
la Fisica pero no mucho el meollo de la cuestion, las deducciones, no le va, no te sigue.
El cientifico es mas pregunton, hablo en general. El de cientifico te vuelve a preguntar,
eso en bioldgico a mi no me ha pasado. A veces se pincha la clase, tengo que salir con
un chiste, los perdi, no los gano con la Fisica, sino con otras cosas. (E9: 2018)

En este abanico de opiniones, es interesante analizar el posicionamiento que el colectivo
de profesores de Fisica nucleados en APFU tiene en relacion la situacion actual de la educacion,
en particular de la ensefianza de Fisica. Alli se declaran una serie de cuestionamientos a ciertas
politicas educativas que tienden a: ““(...) vaciar de contenidos a la Educacion y sustituirlos por
categorias conceptuales de uso ambiguo como las de “habilidades y competencias.” (APFU,

2015, p. 2)

34 Recientemente se ha enviado un pedido expreso desde la Inspeccion de Fisica a las Salas Docentes de todos los
liceos de discutir el programa de 2°BD orientacion bioldgica y proponer posibles cambios en el mismo. El informe
de las Salas debe ser enviado con fecha limite el 1 de junio de 2018. Las entrevistas realizadas a los docentes
fueron hechas varios meses antes de esta resolucion de la Inspeccion.
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En el mismo documento, se realizan algunas consideraciones acerca de las causas que
suponen han llevado al estado actual de la educacion. Consideran que son ajenas al propio
sistema educativo y que tiene sus raices en problemas sociales y econémicos de la poblacién.
Desde esta perspectiva, los docentes de APFU, sostienen que la finalidad propedéutica no es
excluyente de la finalidad de formar integralmente a los jovenes para la ciudadania. Reafirman
la idea que los contenidos y saberes fisicos pueden ser ensefiados en todos los niveles, y
proponen algunas lineas de cambio, por ejemplo, en la extensidn de algunos programas, cargas
horarias, trabajo en proyectos.

Al respecto, la respuesta de un docente joven entrevistado sobre si deberian haber
cambios en la ensefianza de Fisica se manifiesta con algunas coincidencias y discrepancias:

Es complicado como esta. Me da la sensacién que la educacion tiene que tomar otros
rumbos, no sé si es a la fuerza o es necesario, y te entras a preguntar si los programas
tan especificos en los contenidos seran necesarios... no tengo la respuesta... claro que
ayudan a organizarnos... pero hace pensar.... los inspectores estan dando mucha
flexibilidad y libertad... que trabajemos en proyectos, pero tampoco que sean forzados...
No sabria responderte por si o por no. (E10: 2018)

En el cierre del cuestionario en linea, se proponia al profesorado que si lo deseaban,
manifestaran inquietudes, sugerencias u otros comentarios que consideraran pertinentes. De las
25 respuestas de texto breve obtenidas sobre un total de 62 cuestionarios respondidos, casi
unanimamente manifestaron su gratitud por haberlos consultado y su aliento a profundizar el
camino de la investigacion educativa en el &mbito de la ensefianza de Fisica. Aln queda mucho

por hacer.
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Conclusiones

Esta tesis intentd responder a una serie de interrogantes vinculadas con la ensefianza de
Fisica en el nivel medio superior de la Educacion Secundaria uruguaya.

El analisis de la informacion obtenida a través de las diferentes técnicas, revelo la
complejidad que supone sintetizar en algunos parrafos, las ideas, creencias y supuestos que los
sujetos revelan en sus discursos. Detrds de cada respuesta hay una historia de vida, una
biografia escolar muchas veces determinante que condiciona y configura las acciones humanas.

El analisis se orientd a través de una serie de referentes tedricos y categorias
conceptuales estructurantes, en funcion de los objetivos y las hipotesis propuestas.

Conocer las concepciones del profesorado de Fisica de bachillerato uruguayo en la
actualidad, implico poner en palabras el pensamiento de las y los docentes entrevistados sobre
diversos aspectos de su formacion y de la practica profesional que llevan adelante dia a dia en
cada una de sus comunidades educativas.

Las entrevistas — fuente primaria de esta investigacion - develaron hechos y acciones
concretas, resultados contrastables, pero también deseos, aspiraciones, frustraciones y
desencantos frente a la tarea de educar. El espacio de confianza y respeto mutuo en el que se
realizaron las entrevistas dio marco a la reflexion sobre sus propias ideas frente a uno de sus
pares, en este caso, la investigadora.

Las respuestas del cuestionario en linea respondido por un porcentaje significativo del
profesorado, asi como los documentos relevados — fuentes secundarias de esta investigacion -
aportaron muy valiosa informacion complementaria que posibilitd la triangulacion necesaria

para ajustarse a los criterios de calidad de la investigacion.
Sobre las concepciones del profesorado

Todas las respuestas dadas por los sujetos, estuvieron atravesadas por sus creencias,
ideologias, posicionamientos politicos, convicciones personales. Por lo tanto esta categoria
conceptual es la que nuclea y estructura todo el analisis propuesto. Tal como lo expresan los
autores referentes, el pensamiento del profesorado es la voz interior que se expresa,

fundamentando opiniones y acciones de los sujetos investigados.

La sintesis que aqui se propone, se estructura en funcion de la amplitud de matices
encontradas en relacion con las finalidades educativas e intencionalidades curriculares que
influyen y determinan la practica docente. Esos nexos y vinculaciones constituyen la nocion

de curriculo construido por el profesorado de Fisica interrogado en esta tesis.
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Curriculo
Construido

Gréfico 4. Relaciones entre las principales categorias conceptuales. Elaboracion propia.

Sobre las finalidades educativas del bachillerato.

El pensamiento y la accion docente se fundamentan en determinados propésitos. El
para qué ensefiamos es parte constitutiva de la tarea docente.Una de las preguntas del
cuestionario en linea pretendié indagar desde qué lugar se posicionaban los docentes en
relacion a las finalidades de la disciplina que dictan. El analisis de las respuestas sobre este
punto reflejan una variedad de opiniones que oscilan entre la funcién exclusivamente
propedéutica del bachillerato, hasta otra terminal que permita a los jovenes egresar con una
cultura general. En el medio existen matices que otorgan otros sentidos a la formacion en el
bachillerato vinculadas con una vision mas integral, que permita insertarse laboralmente y
desarrollarse como ciudadano responsable de si y de su entorno. En ese continuum emergieron
respuestas especialmente desde el profesorado entrevistado, que entendieron que una de las
funciones mas importantes es formar ciudadanos criticos, responsables, mas alla de lo que los
estudiantes hagan luego del egreso. En palabras de varios entrevistados estas finalidades fueron
asociadas a la formacion en competencias. En el mismo sentido se expreso la Informante
Calificada.

En consonancia con lo anterior, se encuentra el marco normativo que regula el Sistema
Educativo en Uruguay, y que abarca varios niveles instituidos e institucionales. En el nivel
superior, la Constitucion de la Republica y la Ley General de Educacion (LGE) 18.437
establecen finalidades y objetivos desde la perspectiva del derecho a la educacion de todos y

todas y a lo largo de toda la vida. Especificamente el articulo 13° de la LGE establece que las
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finalidades de la educacidn deben apuntar a formar personas comprometidas con la comunidad
e identidad nacional, autonomas y reflexivas. En el mismo sentido se expresa el mensaje
institucional del CES en su pagina web, especificando que dentro de sus cometidos esta la
profundizacién del desarrollo de competencias y contenidos propios de diferentes disciplinas
cientificas, artisticas, tecnologicas, bioldgicas y humanisticas.

Otro documento analizado en este trabajo acuerda con lo anteriormente expuesto. En
agosto del 2017 y en cumplimiento con el articulo 7° de la LGE, se aprobd el documento Marco
Curricular de Referencia Nacional (MCRN) propuesto por autoridades de ANEP. El
documento propone ser un referente para mejorar la calidad de los aprendizajes en todos los
niveles del sistema educativo brindando igualdad de oportunidades. Para lograr estas
finalidades educativas, define y desarrolla una serie de perfiles de tramo y de egreso para cada
ciclo escolar, de forma de orientar las practicas con un horizonte comun en la evolucion de las
trayectorias educativas de los estudiantes, respetando las diferencias individuales, comunitarias
y contextuales.

Una de las principales ideas fuerza de esta propuesta, es que la nocion del curriculo a
construir parte de la realidad y contexto en el que se insertan las comunidades y de las
intenciones educativas que se propongan. Su planteo propone una Educacién Basada en
Competencias. En ese sentido, el significado dado al concepto de competencia, refiere a lo que
el sujeto hace y sabe en un proceso integrador que le permita actuar y tomar decisiones en
diferentes situaciones dentro y fuera del sistema educativo formal.

En relacion a la formacién en competencias, también se expresan el trabajo realizado
en 2004 por la Comision Sectorial de Ensefianza de la Universidad de la Republica y un trabajo
de investigacion desarrollado por docentes de la Unidad de Ensefianza de la Facultad de
Ingenieria (UEFI) de la misma universidad. Ambos informes revelan la necesidad de
integracion y articulacién en la transicion entre ensefianza media y la Universidad. En dichos
informes se enfatiza la necesidad que los estudiantes que ingresan posean un conjunto de
competencias generales y especificas que les permita un transito lo mas fluido posible en la
formacion universitaria, y quienes carecen de dichas competencias, los perjudica y discrimina.
Segun estos informes, esa responsabilidad es compartida por todo el sistema educativo,
especialmente la ensefianza media superior, y especificamente el bachillerato de Educacion
Secundaria.

Sin embargo, se pudo constatar la existencia de opiniones que disienten de lo expuesto
hasta aqui. Informes de colectivos docentes, como la Asamblea Técnico Docente de

Secundaria, manifiestan rechazo a la simple mencion de la palabra competencias,
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argumentando que dicha expresion proviene del &mbito empresarial y que implicaria una
mercantilizacion de la educacion.

La Asociacion de Profesores de Fisica del Uruguay, expresa claramente su rechazo a la
palabra competencia; en cambio, en sus documentos, subraya y jerarquiza la ensefianza de
Fisica como modeladora del pensamiento critico y promotora del desarrollo de habilidades
cognitivas.

En opinion de la autora de este trabajo, existe un fuerte componente ideol6gico que
condiciona y limita el uso de la palabra competencia por parte de algunos actores educativos,
por lo que se la sustituye por otros vocablos que en el contexto de su utilizacion, resultan
sinbnimos de la misma. Estas contradicciones que se manifiestan en el uso de la palabra podria
estar incidiendo negativamente en la articulacion necesaria entre la educacion media superior
con la educacion terciaria.

En resumen, se pudo constatar un espectro de opiniones en relacion con las finalidades
del bachillerato que determinan un continuum limitado por dos posiciones extremas, entre los
que se ubican algunos matices y coincidencias. La nocién de la ensefianza de competencias
entendida como un conjunto de saberes sociales e histdricos que necesitan ser definidas,
aprendidas y construidas (Cullen, 1996 citado en ANEP, 2017) aparece como un posible hilo

conductor entre ambos que permita establecer puentes entre ambas visiones.

Gréfico 5. Continuum Finalidades Educativas de Bachillerato.

o Ensefianza de
Propedéutica competencias

Elaboracion propia.

Sobre las finalidades de la ensefianza de Fisica en bachillerato: intencionalidades

curriculares

Existe una gran amplitud de posiciones en cuanto a la concepcion de lo que debe ser

ensefiado. Las opiniones de los entrevistados se posicionaron en un espacio en el que se
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cruzaron concepciones sobre qué y para qué ensefiar Fisica presentando coincidencias y
algunas diferencias respecto de las dadas en el cuestionario en linea. En sus respuestas, se
observo preocupacion principalmente por expresar la idea que la ensefianza de Fisica tiene que
estar estrechamente vinculada al perfil de estudiante que Secundaria debe promover. En ese
sentido, concibieron su ensefianza como un medio para lograr un estudiante critico y reflexivo,
que se interrogue acerca de sus entornos, que indague y comprenda el funcionamiento de las
cosas, que pueda argumentar, fundamentar, comunicarse. Este conjunto de capacidades,
habilidades, destrezas, constituyen ni mas ni menos que competencias inherentes al modo en
que se realiza el trabajo cientifico y al que se pretende acercar a través de su ensefianza. En el
mismo sentido, la finalidad de desarrollar habilidades cognitivas a través de la ensefianza de
Fisica recogio6 el mayor porcentaje de respuestas en el cuestionario en linea.

En concordancia con lo anteriormente expuesto, algunos de los documentos analizados
le dan sostén normativo a estas finalidades de ensefianza de Fisica. El articulo 40° de la LGE
plantea a la educacion cientifica como una linea transversal en todo el sistema educativo. Por
otra parte, los programas de Fisica de los tres afios de bachillerato Reformulacion 2006,
explicitan en sus fundamentaciones que el conocimiento cientifico a ensefiar debe promover el
desarrollo y adquisicion de saberes, estrategias metacognitivas, formas de pensamiento propios
de la Fisica y que le permitan alfabetizarse cientificamente.

Otro aspecto jerarquizado en las entrevistas sobre las finalidades de la ensefianza de
Fisica fue la de acercar los conocimientos fisicos a la vida cotidiana de los estudiantes. Este
consenso da cuenta de la necesidad de abordar la ensefianza de los saberes y conocimientos
cientificos contextualizados al entorno, al mundo en el que habitan los estudiantes. Las
respuestas del cuestionario en linea son concordantes con este planteo.

Las intencionalidades curriculares que los sujetos investigados a través de las
entrevistas, manifestaron proponerse en los procesos de desarrollo curricular que realizan, se
entrecruzan con las finalidades de la ensefianza que ellos mismos conciben. En ese sentido se
podrian diferenciar intencionalidades vinculadas con los intereses especificos de las
orientaciones y opciones que cursan los estudiantes, con lo que los y las docentes consideran
prerrequisitos para estudios superiores y con aspectos formativos mas generales en el marco de
la alfabetizacion cientifica.

Cuando se preguntd a los entrevistados si consideran que los contenidos y saberes a
ensefiar son pertinentes socialmente, las respuestas contemplaron un abanico bien diverso,
dependiendo de sus propias identidades. Hay docentes que consideraron que vinculando los

contenidos programaticos con posibles aplicaciones relacionadas con carreras terciarias afines
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a la orientacion elegida, es una forma de darle pertinencia social, otros docentes reclaman
cambios a niveles programaticos, tanto por el contenido como por la extension de los mismos.
La tension extension-profundidad, es una a las que se enfrentan los y las docentes en su
quehacer cotidiano y forma parte de sus concepciones sobre lo que corresponde 0 no ensefiar.
Por otra parte, otro aspecto que emerge en todas las respuestas de las entrevistas que tiene
relacion con la seleccion y organizacion de los saberes y contenidos de Fisica, es la carencia
de prerrequisitos matematicos que condicionan las intencionalidades curriculares del
profesorado.

Por lo expuesto antes, se constatdé una amplitud importante en cuanto a la percepcion
de qué debe ser ensefiado. Nuevamente es posible esbozar un continuum de la seleccion de
contenidos, en relacion con las finalidades e intencionalidades curriculares, limitado en un
extremo por la ensefianza de contenidos conceptuales abstractos, descontextualizados y en el
otro extremo la ensefianza de un conjunto de conocimientos mas generales mas vinculados con
la promocion de la alfabetizacion cientifica. Entre esos limites se ubican una variada gama de
intencionalidades que incluyen la ensefianza de modelos explicativos de los fendmenos fisicos,
busqueda de aplicaciones de las leyes y principios de la Fisica, desarrollo de actividades que

estimulen la motivacion de los estudiantes, entre otros.

Uso dq m(_)delos
explicativos

Aplicaciones Contenidos
P y
/_ tecnologicas \ saberes que
promuevan la
\ Desarrollo de / alfabetizacion
actividades — cientifica

motivadoras

Contenidos
conceptuales
abstractos y

descontextualiza

dos

Propuestas
contextualizadas

Gréfico 6. Continuum finalidades e intencionalidades curriculares en la ensefianza de Fisica.
Elaboracion propia.

Sobre las practicas docentes: cruce de caminos
Este es el punto neuralgico de la accion docente: lo pensado y planificado puesto en
accion frente al grupo-clase, grupo humano tan diverso que son los estudiantes. Es en este

campo que se juega el partido de los y las docentes.
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Las estrategias, actividades y recursos que el profesorado selecciona y utiliza, son el
producto de la interaccidn entre sus concepciones sobre para qué y qué ensefiar, con el grupo-
clase de estudiantes. El como se ensefian los contenidos y saberes de Fisica se configuran a
partir de la relacion interactiva entre docentes, estudiantes y saberes, elementos constituyentes
del triangulo didactico. La transposicion didactica se materializa.

El comienzo de la accion se origina en el proceso de conocimiento mutuo, a partir de la
evaluacion de las ideas previas de los estudiantes. En funcion de las mismas, del contexto y de
las intencionalidades, es que se pone en marcha el proceso de ensefianza.

Los entrevistados que respondieron tener en cuenta sistematicamente la deteccion de
las ideas de los estudiantes desde un enfoque constructivista son los que revisten mayor
experiencia. Los entrevistados més noveles no se manifestaron claramente al respecto. En
algunas respuestas, el significado dado a las ideas de los estudiantes se vincul6 con los
prerrequisitos que traen de cursos anteriores. Sin embargo, no es esta accion una regla que
siguen muchos otros profesores y profesoras en otras regiones del pais, segun el testimonio de
la informante calificada.

El profesorado consultado manifiesta disefiar actividades diversas en funcién de los
momentos y propositos planteados. Las respuestas dadas en el cuestionario revelan que las mas
utilizadas son la resolucion de problemas de lapiz y papel y realizacion de trabajos
experimentales, aunque existe una discrepancia entre este dato y muchas de las opiniones alli
vertidas acerca de la falta de laboratorios y equipamientos adecuados.

En las entrevistas realizadas, la mayoria de los docentes expresan utilizar actividades y
recursos que apunten a un desempefio mas autbnomo, mas creativo, proponiendo trabajos
interdisciplinares, pequefias investigaciones y proyectos coordinados entre varias asignaturas,
con otros enfoques Yy estrategias vinculados con el abordaje historico-epistemoldgico y el error
en la ensefianza. Es de destacar que quienes méas emplean estos dos Gltimos tipos de actividades
son los profesores jovenes consultados.

En relacion a los recursos didacticos, las entrevistas revelan que las tecnologias de
comunicacion e informacién (TICs), se utilizan en forma moderada por parte de algunos
docentes, y que el recurso mas utilizado es el pizarrén.

El testimonio de la informante calificada da cuenta que en otros contextos, diferentes
del recorte geografico en el que se realizaron las entrevistas de esta investigacion, la estrategia
de ensefianza més generalizada se caracteriza por un enfoque reproductivista y de transmision
de contenidos que implican mayoritariamente la mecanizacion, la memoria y la repeticion

como modalidades estructurantes de sus practicas.
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En opinion de la autora de esta tesis, las discrepancias encontradas entre las respuestas
pueden explicarse por las caracteristicas del profesorado entrevistado en cuanto a su formacion
docente. Todos son egresados de algunos de los centros de formacién docente, los dos tercios
son efectivos en sus cargos y tienen mayoritariamente concentradas sus horas en uno o dos
liceos. Esta vision es confirmada por la informante calificada en su calidad de ex inspectora.
Su experiencia revela que la titulacion de los docentes en ejercicio alcanza solo el 40% a nivel
nacional, lo que explica la discrepancia mencionada.

El sistema educativo tiene como finalidades lograr aprendizajes de calidad para todos
los estudiantes, pero también la acreditacion es una demanda social. La evaluacion, parte del
proceso de ensefianza, implica ademas la calificacion necesaria para que los estudiantes
recorran sus trayectorias educativas. Los docentes entrevistados describen qué tipos de
actividades de evaluacion realizan, y se puede constatar que mayoritariamente expresan atender
la diversidad con propuestas y formatos alejadas de las tradicionales pruebas escritas.

En cambio, la informante calificada ofrece su testimonio en relacion a la evaluacion de
aprendizajes supervisados en su calidad de ex inspectora, que apuntan a una evaluacion mas
tradicional, en la que el escrito es determinante con poca diversidad de propuestas en funcion
de la heterogeneidad de los estudiantes. Estas diferencias en la forma de concebir la evaluacion,
es fuertemente influenciada por la formacidn docente y trayectoria profesional del profesorado
en ejercicio.

En resumen, las précticas docentes que implementan los docentes consultados pueden
ubicarse en un continuum limitado en un extremo por una estrategia caracterizada por
transmision de contenidos y un marcado énfasis en la ejercitacion y mecanizacion en las
propuestas de evaluacion de caracteristicas homogéneas y en otro extremo por una estrategia
diversa, que contextualiza los saberes, utiliza variadas actividades de ensefianza y evaluacion
adecuadas al contexto, a la diversidad y estilos de aprendizaje. Entre esos limites las

variaciones se entrecruzan y solapan.
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Gréfico 7. Continuum Practicas Docentes.
Elaboracion propia.

Sintesis final
La Ley General de Educacion 18.437 definio los afios de escolarizacién obligatorios,

en un periodo que va desde los 4 hasta los 18 afios que incluye la educacion inicial, primaria,
media basica y media superior. Los datos de acceso, cobertura y egreso en el nivel educativo
correspondiente a la educacion media superior muestran que no se esta cumpliendo con esos
cometidos prescriptos en la normativa. El Gltimo informe del Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa 2015-2016 de Uruguay, da cuenta que la situacién de los adolescentes de 17 afios
es critica: el 34% estudia en el grado esperado, el 39 % esta rezagado y el 27% no estudia.

Estos resultados, juntos con los que se mencionan en el cuerpo de este informe, sobre
promocion y aprobacidn especificos de la asignatura Fisica en el bachillerato de la Educacién
Secundaria, no son alentadores, pero fundamentalmente provocan ciertas interrogantes, a las
que este estudio intentd dar posibles respuestas.

La primera de las hip6tesis planteaba que la construccion del curriculo que realizan los
y las profesores de Fisica de bachillerato de Secundaria esta fuertemente influenciado por las
concepciones previas sobre futuras trayectorias universitarias que se estima seguiran una parte
de los estudiantes, y que es resultado de una cultura heredada y persistente en la educacion
secundaria, independientemente de las demandas de formacion explicitas provenientes de la
universidad.

En una primera interpretacion, podria decirse que esta hipotesis no se ajusta a lo hallado
en la investigacion. No resulta evidente a partir de la informacion, que el profesorado responda
directamente a la funcion propedéutica y a las demandas de los posibles estudios terciarios. Sin
embargo, de las respuestas dadas por algunos docentes entrevistados y de las respuestas del

cuestionario en linea, puede interpretarse que hay un mandato no explicito que condicionan los
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procesos de desarrollo curricular que llevan a cabo, mediados por sus propias concepciones y
convicciones.

La segunda hipdtesis plantea que la seleccion, organizacion de contenidos que los y las
profesores realizan, son prerrequisitos de los contenidos que se desarrollaran en los primeros
cursos de las carreras universitarias/terciarias afines, con escaso lugar para la ensefianza de
competencias cientificas, relaciones Ciencia, Tecnologia y Sociedad u otros temas
transversales vinculados a la formacion de ciudadania.

La informacion obtenida en las entrevistas, en el cuestionario y en los documentos,
revela que una parte de la hipotesis se ajusta a la evidencia y es la que se vincula con la
seleccidn de contenidos como prerrequisitos de los que desarrollaran en estudios superiores.
La otra parte de la hipotesis vinculada a la ensefianza de competencias cientificas y otros temas
transversales, no se ajusta totalmente a la evidencia, pues la informacion obtenida revela que
si se tienen en cuenta por parte de algunos representantes del profesorado.

La construccion del curriculo de Fisica por parte de los profesores no se agota, esta en
permanente debate y discusion, generando criticas y proposiciones, que esperan ser escuchadas
por quienes efectivamente sean los responsables de dichos cambios.

Para la autora, esta tesis constituye un primer paso en la compleja tarea de comprender
las ideas y acciones de los y las profesores investigados en los procesos que llevan a cabo en
la ensefianza de Fisica fundamentalmente en el departamento de Colonia. Esta tarea podria
tener continuidad en otros trabajos si la realidad alli observada se verifica y traslada a otros
lugares del pais.

Quedan desafios mayores para futuras investigaciones, quiza el mas importante sea

indagar las ideas y concepciones de los estudiantes en relacién con el aprendizaje de Fisica.
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Anexos

Anexo |. Presentacion y preguntas del cuestionario en linea.

Reflexiones sobre la ensefianza de la Fisica
Estimados colegas:

Quienes elaboramos esta herramienta de indagacion, somos las profesoras de Fisica
Cristina Araujo y Marcela Ballesta, en el marco de la Maestria Sociedad, Educacion y Politica
de FLACSO Uruguay en convenio con el CFE.

El objetivo principal del instrumento que les acercamos es recoger informacion acerca
de los procesos/trayectos de formacion de los profesores de Fisica de Uruguay y otros relativos
a sus practicas de aula e institucionales asi como de expectativas, demandas y necesidades para
la mejora de su labor docente. A partir del analisis de los mismos intentaremos elaborar
reflexivamente respecto a nuestras tesis de investigacion, no sélo para obtener el titulo de
posgrado para el que estamos cursando sino y mas importante aun, generar algdn tipo de
conocimiento que aporte a nuestro colectivo docente y a nuestro sistema educativo todo.

Los minutos que ustedes destinen a responder estas cuestiones seran muy valorados por
nosotras y los convertirdn en parte del proceso. Estimamos que necesitardn 20 minutos para
completar el formulario (24 consignas entre obligatorias y no obligatorias). Todas las
respuestas son relevantes, las que se daran con si/no, con la eleccion de una o varias categorias,
con un desarrollo de ideas mas o menos extenso, etc. Lo mas importante y que damos por
descontado, al tiempo que agradecemos, es la honestidad intelectual de cada uno y su
compromiso.

Garantizamos absoluta reserva en el manejo de la informacion obtenida y aseguramos
que en los informes que se escribiran no apareceran nombres ni referencias directas a personas
0 instituciones que permitan identificarlas. También nos comprometemos a compartir, con
aquellos que manifiesten interés, los hallazgos de nuestras investigaciones una vez defendidas
nuestras tesis. Esperamos sus elaboraciones hasta el 22/12/2017.

Desde ya muchas gracias

Cristina y Marcela

Procesos de formacién docente (* Campos obligatorios)
Edad *

1. ;Eres EGRESADO/A de algun Instituto de Formacion Docente como Profesor/a de
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Fisica? *

2. ¢Eres efectivo/a como Profesor/a de Fisica en el Consejo de Educacion Secundaria

Si_ No__
(CES)? *
Si No

3. ¢Cuéntos afios hace que trabajas en el CES como docente de Fisica? *

4. ;Has realizado OTRAS carreras de formacién de grado y/o post grado? (Aqui Fisica refiere

a la disciplina y a su ensefianza)

Finalizada

En
curso

En suspenso
0
abandonada

Finalizada/s
una/s
y en curso otra

No

De grado vinculado
con Fisica

De grado no
vinculado
con Fisica

De post grado
vinculado con Fisica

De post grado no
vinculado con Fisica

5. Considerando los ultimos DOS afios, indica si has participado, ya sea como expositor/a o

asistente de (marca todas las opciones que corresponda): *

Selecciona todos los que correspondan.

Congresos organizados por APFU [

Congresos de Ensefianza de la Fisica (o las Ciencias, en Uruguay o exterior) &

Cursos de verano organizados en la érbita del CFE relacionados con la Fisica [

Cursos, seminarios, talleres relacionados con Fisica, con evaluacion [

Cursos, seminarios, talleres, charlas relacionados con Fisica, sin evaluacion [

Otros espacios de formacion en ciencias [

Otros espacio de formacién permanente (no considerado en los anteriores) [

Ninguna actividad de formacion

.
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La préctica docente

6. Considerando solo instituciones en la érbita del CES, durante 2017, te desempefias como

docente de Fisica en qué plan, nivel/es y orientacion/es de BACHILLERATO? *

Selecciona todos los que correspondan.

Primer | Segundo | Segundo | Tercer afio Tercer afo | Ninguno
Afio afo afio Arte | Medicina Arquitectura
Bioldgico |y (Ciencias (Matematica
y/o Expresion | Bioldgicas), |y Disefio)
Cientifico Ingenieria
(Fisico
Matematico)
y/o
Agronomia
(Ciencias
Agrarias)
Bachillerato
Plan 2006
Bachillerato
Plan
1994
Martha
Averbug

7. Considerando solo instituciones en la érbita del CES, durante 2017, te desempefias como

docente de Fisica (o Ciencias Fisicas) en qué plan o programa y nivel/es de PRIMER CICLO?

*

Selecciona todos los que correspondan.

Primer
ano

ano

Segundo

afio

Tercer

Modulo

Modulo

Modulo

Ninguno

Plan 2006

Plan 1996 EE

2013

Plan 2009- 2012-

Otros programas

8. En qué curso/s te has desempefiado con mas frecuencia en los ultimos cuatro afios? ¢Por

qué?
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9. Lees habitualmente la fundamentacion y orientaciones que forman parte de la propuesta
programatica oficial para los distintos cursos de Fisica en Secundaria? *
Si No

10. Referido a tu respuesta anterior, ;por que?

11. La alfabetizacién cientifica como enunciado explicito o concepto implicito, forma parte de
alguna/s de las propuestas programaticas para los cursos de Fisica de Secundaria? *

Si_ No No lo recuerdo

12. Ordena segun tus prioridades las opciones que plantean finalidades educativas del
Bachillerato de Educacion Secundaria *

(Considera el 1 como mas prioritario y el 4 como menos prioritario)

112(3 |4

Propedéutica

Terminal o generalista

Habilitar para el mundo del trabajo
Otra

13. Ordena segun tus prioridades las opciones que plantean finalidades de la ensefianza de
Fisica en bachillerato. *

(Considera el 1 como mas prioritario y el 5 como menos prioritario)

Habilitar para continuar estudios superiores

Favorecer una mejor comprension de las leyes de la
naturaleza
Promover el desarrollo de habilidades cognitivas

Alfabetizar cientificamente
Otra

14. Al momento de planificar e implementar el o los cursos, ordena segun tus prioridades los
siguientes aspectos que se mencionan: *

(Considera el 1 como mas prioritario y el 4 como menos prioritario)
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Desarrollo de todos los contenidos conceptuales prescriptos en el programa
oficial

Realizacion de actividades que estimulen la motivacion de los estudiantes
Realizacion de propuestas que vinculen los contenidos fisicos con el
contexto de los estudiantes

Promocion de problemas de abordaje inter, trans o multidisciplinario

15. Ordena segun tus prioridades, las siguientes fuentes o recursos para preparar tus

clases: *

Libros especificos de fisica de nivel superior

Textos recomendados a tus estudiantes

Materiales de elaboracion propia

Sitios de internet

Materiales elaborados por colectivos docentes

Otros

(Considera el 1 como mas prioritario y el 6 como menos prioritario)

16. La seleccion y organizacion de los contenidos de ensefianza las realizas fundamentalmente
en concordancia con (selecciona hasta cuatro): *

Selecciona todos los que correspondan.

La experiencia propia ]

La légica disciplinar que aparece en los libros especificos de la asignatura 1
Nucleos o temas-problemas con caracteristicas interdisciplinares

Las caracteristicas e intereses del grupo-clase

La opinidn de colegas

Lo establecido en los programas oficiales ]

Los lineamientos de las politicas publicas educativas

Los proyectos de centro

Otros

17. En qué "medida” los siguientes enfoques (estrategias) de ensefianza fundamentan

tus clases de Fisica? * (Marca s6lo una opcion por fila)
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Habitualmente | En situaciones | Nunca

excepcionales

Trabajos practicos 0
experimentos
Problemas de lapiz y papel

Investigaciones

TICs (simuladores, laboratorios
remotos, interfaces y sensores,
etc.)

Obstaculos epistemoldgicos (o el
error en la ensefianza)

Abordaje desde la Historia y
Filosofia de las ciencias
Controversias tecno-cientificas
(juego de roles, debates sobre
problematicas de relevancia
social, o similares)

18. Las actividades experimentales que realizas son mayoritariamente: *
Marca solo una opcién.

Demostrativas (el profesor ejecuta) ——

Para comprobar o verificar asuntos de la teoria ]

Para deducir o "descubrir* asuntos de la teoria ——

Investigaciones/ Pequefias investigaciones 1

19. Respecto a los problemas de lapiz y papel, entiendes que las propuestas que trabajas con
tus estudiantes son mayormente?: *

Marca solo una opcién.

Ejercicios

Problemas cerrados

Problemas abiertos

Problemas a modo de pequefias investigaciones

20. ¢Recomiendas libro/s a tus estudiantes para acompafiar el curso? ¢Por qué? (en caso
afirmativo cudl/es para cada nivel). *

21. ;Qué consideras que deberia hacerse a nivel de politicas educativas publicas para mejorar
la ensefianza de la Fisica en Uruguay?

22. ¢ Qué consideras que podrias hacer tu para mejorar la ensefianza de la Fisica en Uruguay?
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Cierre

iLlegaste al final del formulario! Esperamos que el recorrido haya sido reflexivo a la vez que
dinamico. Una vez més agradecemos tu colaboracion.

Cristina y Marcela

Cualquier otro asunto que quieras agregar, comentar o sugerir, jsera bienvenido!
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Anexo Il. Preguntas de las entrevistas en profundidad.

Este cuestionario fue aplicado al profesorado seleccionado del departamento de Colonia.

1.

10.
11.

12.
13.

Las finalidades educativas explicitadas en la Reformulacion 2006, ¢han condicionado sus
disefios e intenciones curriculares?

¢Cudles son a su criterio las principales finalidades de la ensefianza de fisica en el o los
cursos que dicta?

¢Considera que la seleccion que realiza de los contenidos a ensefiar son socialmente
pertinentes? ¢Por qué?

¢Cudles son los saberes a ensefiar pautados por los programas y su fundamentacion, por
acuerdos emanados de salas docentes, por proyectos institucionales, por decisiones y
motivaciones personales?

¢ Qué relacidn establece entre los contenidos de fisica prescriptos en los programas con los
conocimientos previos de los estudiantes?

¢Con qué orientacion o enfoque se presentan los temas? ¢Se introduce discusion
conceptual?

¢Se realizan desarrollos matematicos formales? ;Qué profundidad de conocimientos
matematicos requieren?

¢Qué ejemplos se utilizan, cuales ejercicios, problemas, experimentos y otras actividades
se seleccionan?

¢ Cuales son los saberes de referencia, esto es, qué textos y/o fuentes de informacion utiliza
principalmente para preparar las clases?

¢ Qué recursos didacticos se seleccionan?

¢ Qué tipos de actividades de evaluacion (de diagndstico, proceso, formativa, sumativa) se
proponen y con qué criterios?

¢Se evallan hechos, conceptos, lenguajes, procedimientos, actitudes? Expliquelo.
¢Consideras que los saberes a ensefiar por tu parte estan condicionados por las posibles

trayectorias educativas que seguiran los estudiantes?

105



Anexo I11. Preguntas de la entrevista a la Informante Calificada (IC)

Se propone a la Informante Calificada, Profesora Cristina Banchero Bisso, realizar la
entrevista tomando como estructura de base el mismo cuestionario planteado a los docentes del
departamento de Colonia, proponiéndole a la profesora que responda desde su propia historia
de vida y asumiendo los diferentes roles en los que se desempefio.

No obstante ello, se haran algunas preguntas més especificas en relacion directa con sus
cargos desempefiados. La entrevista es semiestructurada, por lo que es abierta a nuevas

formulaciones y repreguntas.

Investigador (en adelante I): Pregunta 1. Las finalidades educativas explicitadas en la
Reformulacion 2006, ¢han condicionado tus disefios e intenciones curriculares? Es decir, a la

hora de planificar e implementar, ¢;te condiciona esa fundamentacion?

I: Pregunta 2 ¢ Cuales son a su criterio las principales finalidades de la ensefianza de fisica en
el o los cursos que dicta?

I. Como integrante de diferentes comisiones de ATD, has participado en reformulaciones
programaticas, especialmente en la Reformulacion 2006. Me interesa tu vision respecto de los

fundamentos del plan y sobre las finalidades de la ensefianza de Fisica en bachillerato.

Pregunta 3.;Consideras que la seleccion que realizas de los contenidos a ensefiar son
socialmente pertinentes? ¢Por qué? Respdndeme desde todos tus roles, si ese contenido tiene

relevancia social, que sea de interés de la sociedad, no exclusivamente abstracta.

I: La pregunta 4 dice: ;Cuéles son los saberes a ensefiar pautados por los programas y su
fundamentacion, por acuerdos emanados de salas docentes, por proyectos institucionales, por
decisiones y motivaciones personales? Contéstame desde todos tus roles, especialmente el de

coordinadora de laboratorio.

I: Pregunta 5. ;/Qué relacion establece entre los contenidos de Fisica prescriptos en los
programas con los conocimientos previos de los estudiantes? (Repregunta) Es decir, con todos
los conocimientos previos de los estudiantes, ¢cémo tratas de vincular esos contenidos a
ensefiar, con lo que los chiquilines traen y tienen? Podemos tomarlo desde dos lugares: como
prerrequisitos y como ideas alternativas, ¢qué has hecho tu y qué has visto que se hace en

general?

I: Pregunta 6 dice: ;Con qué orientacién o enfoque se presentan los temas? ;Se introduce

discusion conceptual? Desde la inspeccion, ¢qué has observado?
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I: También te quiero preguntar sobre diferentes enfoques, por ejemplo, abordajes desde la

historia de la ciencia, o CTS, o resolucion de problemas...

I: La pregunta 7 dice: ;Se realizan desarrollos matematicos formales? ;Qué profundidad de

conocimientos matematicos requieren?

I: Pregunta 8. ;Qué ejemplos se utilizan, cudles ejercicios, problemas, experimentos y otras

actividades se seleccionan?

I: Pregunta 9 ;Cudles son los saberes de referencia, esto es, qué textos y/o fuentes de
informacion utiliza principalmente para preparar las clases? ; Qué experiencias tienes y qué has

visto?
I: Pregunta 10 ¢Qué recursos didacticos se seleccionan?

I: Pregunta 11 ;/Qué tipos de actividades de evaluacion (de diagndstico, proceso, formativa,
sumativa) se proponen y con queé criterios? Con respecto a la evaluacion, a diferencia de otras
asignaturas (biologia por ejemplo), la Inspeccion de Fisica (IF) planted pautas para los

diferentes tipos de propuestas. ;Qué motivo que la IF tomara esa decision?
I: Pregunta 12 .; Se evalUan hechos, conceptos, lenguajes, procedimientos, actitudes?

I. Pregunta 13 ;Consideras que los saberes a ensefiar estan condicionados por las posibles
trayectorias educativas que seguiran los estudiantes?
I: La pregunta apunta mas que nada a que si lo que ellos seleccionan preparan planifican, esos

saberes contenidos van a servir para futuras trayectorias, si consideran la funcion propedéutica.

I:Preguntal4. En el cuestionario en linea le preguntamos a los docentes dos preguntas:

a) ¢Qué consideras que deberia hacerse a nivel de politicas educativas pablicas para mejorar la
ensefianza de la Fisica en Uruguay?

b) ¢Qué consideras que podrias hacer ti para mejorar la ensefianza de la Fisica en Uruguay?

Te dejo abiertas las respuestas.
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Anexo 1V. Referencias en el cuestionario aplicado al profesorado encuestado.

Marca temporal Referencia Marca temporal Referencia
11/25/2017 0:52:23 C1 11/27/2017 12:15:01 C 32
11/25/2017 9:13:21 C?2 11/27/2017 14:19:57 C 33
11/25/2017 9:38:11 C3 11/28/2017 4:49:03 C 34
11/25/2017 9:53:55 C4 11/28/2017 10:00:41 C35
11/25/2017 9:59:16 C5 11/28/2017 13:45:41 C36
11/25/2017 15:42:01 C6 11/28/2017 15:13:14 C 37
11/25/2017 16:15:25 C7 11/28/2017 17:08:18 C 38
11/25/2017 17:54:32 C8 11/28/2017 19:02:56 C 39
11/25/2017 17:59:16 C9 11/28/2017 23:52:03 C40
11/26/2017 11:02:00 C10 11/29/2017 19:50:11 Cc41
11/26/2017 11:23:18 C11 11/30/2017 0:19:33 C42
11/26/2017 12:18:09 C12 11/30/2017 9:01:48 C43
11/26/2017 12:44:07 C13 11/30/2017 10:39:16 C44
11/26/2017 12:46:06 C14 11/30/2017 11:34:01 C45
11/26/2017 12:56:15 C15 11/30/2017 23:37:12 C 46
11/26/2017 13:05:26 C16 12/1/2017 0:41:16 C 47
11/26/2017 15:26:34 C17 12/2/2017 23:55:01 C 48
11/26/2017 15:26:35 C18 12/3/2017 21:24:22 C 49
11/26/2017 15:39:43 Cc19 12/4/2017 9:45:18 C 50
11/26/2017 15:54:44 C20 12/6/2017 19:05:59 C51
11/26/2017 19:52:09 cz1 12/7/2017 12:41:54 C52
11/26/2017 20:05:07 C22 12/7/2017 22:50:03 C53
11/26/2017 21:24:15 C23 12/8/2017 11:03:32 C54
11/26/2017 21:52:37 C24 12/8/2017 12:57:51 C55
11/26/2017 23:30:09 C25 12/9/2017 22:22:52 C56

11/27/2017 9:02:37 C 26 12/12/2017 10:53:16 C 57

11/27/2017 9:18:20 C27 12/13/2017 10:19:51 C58
11/27/2017 10:00:41 C 28 12/13/2017 14:56:55 C59
11/27/2017 11:00:17 €29 12/13/2017 17:47:29 C 60
11/27/2017 11:17:31 € 30 12/15/2017 13:13:45 C 6l
11/27/2017 12:00:42 cst 12/27/2017 21:54:08 C62
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