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1. Introduccion

¢Qué podemos saber acerca de los contenidos de Fisica que se ensefian en la escuela primaria a
través de planificaciones docentes? La programacion de la ensefianza es una prdctica sobre la que existen
escasos estudios empiricos, y el drea de ensefanza de la fisica no se distingue de las demas en ese
aspecto. Sin embargo, desde la investigacion educativa sabemos que las decisiones docentes en la
programaciéon de la ensefianza forman parte de un complejo proceso de pensamiento, que entrelaza
representaciones variadas referidas al presente y a las experiencias previas: representaciones acerca de los
alumnos -y sus posibilidades y necesidades—, acerca de si mismo/a en situacion de ensefianza, acerca de
logros alcanzados y obstéculos enfrentados en situaciones similares, acerca del tiempo, el espacio, los
recursos y, muy fundamentalmente, acerca del curriculum y el contenido. Ya que exige del/la docente un
esfuerzo de puesta en relacion de todos estos componentes, su ponderacion, sintesis y proyeccion hacia el
futuro, constituye una fuente relevante en la comprension de su accionar.

A partir del inferés por este tema apuntamos a describir las practicas de programacion de la
ensefianza, considerando planificaciones elaboradas por tres docentes de escuela primaria pUblica de la
Provincia de Buenos Aires (Argentina) en el area curricular de Ciencias Naturales. Pretendemos caracterizar
configuraciones y modos de concebir y llevar a cabo la tarea, a partir del andlisis de documentos escritos
elaborados por docentes. Cabe indicar que cada una de las docentes referidas en este estudio es
responsable de la ensefianza de las cuatro dreas curriculares' en un afio del 2° ciclo de la educacién
primaria®.

El trabajo se propone analizar formatos de planificaciones y componentes e identificar algunas
configuraciones y modalidades de planificacion, en cuanto a concepciones de base y sus vertientes tedricas,
saberes implicados en su produccién y algunas tensiones constitutivas. Se focaliza, ademas, en los
contenidos fisicos que las docentes seleccionan, organizan y secuencian, a fin de redlizar algunas
inferencias acerca de sus conocimientos pedagdgicos del contenido (Shulman, 1986) y su actuacién como
intérpretes de las prescripciones curriculares en el @rea. De este modo, se aborda el tema de las relaciones

'Las areas curriculares son: Practicas del Lenguaje, Matematica, Ciencias Sociales y Ciencias Naturales.
# Corresponde a la educacion obligatoria entre los 9 y 12 afios, vale decir, 4°, 5° y 6° afios.
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entfre el docente y el saber a ensefiar, es decir el modo en que el contenido curricular es transformado en
vistas a la ensefanza (Cols ef al, 2001), particularmente en la programacion.

2.  Marco tedrico

Se parte de concebir a la ensefilanza como una prdctica social, una accién compleja, intencional,
singular, contextuada, ética y politica; es una forma de intervencion destinada a mediar en la relacién de un
aprendiz y un contenido a aprender y, por lo tanto, una actividad marcada tanto por los rasgos del
conocimiento a fransmitir como por las caracteristicas de sus destinatarios (Cols y Basabe, 2007). Desde un
punto de vista procesual, implica una fase preactiva —de concepcion y programacion de la tarea—, una fase
interactiva — de desarrollo de las acciones previstas con los alumnos- y una fase postactiva - de andlisis y
evaluacion de lo sucedido (Jackson, 1975). Asi, la programacion corresponde al momento de concepcion y
anticipacion de la ensefianza e implica una serie de practicas y decisiones de distinto tipo —como bisqueda
de materiales y fuentes, consulta con pares, escritura de borradores y del documento final de planificacion.
Se advierte que si bien programacion y planificacion implican pensar sobre la ensefianza, no toda reflexion
que redliza el docente sobre su tarea deviene en un documento escrito. En adelante, nos ocuparemos del
estudio de la planificacion, la que se formaliza y exterioriza en los documentos escritos que el maestro
elabora. Asumimos aqui la idea de planificacién como construccién metodoldgica (Edelstein, 1996, 2011,
considerando que el método no remite sélo al momento de la interaccion en el aula sino que implica
instancias de prevision, actuacion y valoracion critica, de lo cual puede inferirse su papel decisivo al
momento de pensar una propuesta de ensefianza. A su vez, “la construccion metodolégica deviene fruto de
un acto singularmente creativo de articulacion entre la l6gica disciplinar, las posibilidades de apropiacion de
ésta por parte de los sujetos y las situaciones y los contextos particulares que constituyen los @mbitos donde
ambas l6gicas se entrecruzan. La adopcidon por el docente de una perspectiva axiologica, ideoldgica |...)
incide en la vinculaciéon con el conocimiento cuya interiorizacion se propone y, por lo tanto, también tiene su
expresion en la construccion metodologica” (Edelstein, 1996:85). La construccidn metodolégica no es
absoluta sino relativa y singular. Se elabora casuisticamente y conlleva adscripciones sobre el ensefiar y el
aprender. Al disefiar el/la docente estructura el saber de acuerdo con los fines de la ensefianza, “trabaja”
con el contenido, lo que implica elucidar el tema de diversas formas, reorganizarlo y dividirlo.

A su vez, las decisiones relativas a la forma y al contexto educativo son inescindibles de los
propobsitos de ensefianza, de los objetivos de aprendizaje definidos y del modo en que se concibe y se da
forma al contenido. En este sentido, “el contenido que se transmite en la ensefanza tiene una forma
determinada que se va armando en la presentacion del conocimiento. El contenido no es independiente de
la forma en la cual es presentado; la forma tiene significados que se agregan al contenido transmitido,
produciéndose una sintesis, un nuevo confenido” (Edwards, 1995: 147). La presentacion del conocimiento en
formas de ensefianza distintas le da significaciones diferentes y lo altera como tal, teniendo ademads
consecuencias para el grado de apropiacion posible del conocimiento por parte de los sujetos. Si bien
Edwards plantea esta conceptualizacion respecto de la instancia interactiva de la ensefianza, consideramos
que esta relacion opera ya desde la instancia preactiva.

Las decisiones y juicios de los/las docentes estdn mediados por los significados compartidos y
socialmente construidos acerca de la educacion y la escuelq, el curriculum, la ensefianza y el/la docente,
el/la estudiante, el aprendizaje, el conocimiento, entre otros aspectos. La cultura profesional constituye un
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conjunto de significados sancionados, formas de pensar y hacer legitimadas, que preceden y atraviesan al
sujeto individual, al tiempo que le ofrecen diferentes puntos de identificacion y anclaje. Ofrece un marco para
el pensamiento y la accién de los sujetos, para interpretar las propuestas de innovacion, las demandas
curriculares y las situaciones cotidianas a las que se enfrentan.

Otfros marcos de referencias son el texto curricular y el discurso pedagogico y diddactico, que llega
frecuentemente por via de la capacitacion y los textos oficiales, sumados a las propuestas editoriales. Todo
curriculum constituye un texto normativo que vehiculiza distintos tipos de regulacion. Estructura sentidos y
opera como un marco cognitivo que establece limites y puntos de referencia para la accién docente. En tanto
referente, el curriculum ofrece planos para la interpretacion y apropiacién de los sujetos. Los rasgos que
asume este proceso estdn dados por caracteristicas propias de la historia del sujeto y del contexto
institucional, pero ademas por la particularidad del texto curricular. Un aspecto central es el alcance y la
profundidad de la prescripcion curricular, es decir, los limites entre aquellos aspectos que son regulados por
el disefio y aquellos que pueden ser definidos en situacién local por escuelas y profesores/as. Si bien
reconocemos la existencia de significados amplios del término curriculum, aqui entendemos que el disefio
curricular o el curriculum prescripto —en su acepcidon como sustantivo— se asemeja al documento curricular,
refiere al curriculum escrito, oficial, a aquella version formal que da cuenta de la propuesta formativa
adoptada para un determinado trayecto del sistema educativo. Dicho documento expresa significados
sancionados y prescripciones relativas a lo que se considera legitimo ensefiar.

El tratamiento didactico del contenido plantea una problematica compleja e implica una serie de
decisiones relativas a los procesos de elaboracion curricular, de programacion de la ensefianza y de la
interaccion en clase. Se presenta, entonces, como una construccion que supone diferentes instancias y en la
que infervienen distintos actores sociales. La definicion y construccion particular del contenido escolar resulta
de un proceso de articulaciéon de un conjunto de intenciones pedagdgicas, de ciertos elementos culturales en
funcidn de ciertos propésitos, de formas de transmision especificas y de destinatarios/as particulares. Por lo
tanto no se ensefia una copia de las disciplinas, es decir que el contenido supone un tratamiento diddctico,
implica su abordaje como componente diddctico. Asi Chevallard (1991) — en el marco de su trabajo en
Didactica de la Matematica- pone en evidencia el “fenémeno de transposicion didactica”. El andlisis inicia
como un planteo socioldgico. La transposicion diddctica alude a las diferencias entre el “saber erudito” y el
saber “a ser ensenado”; al saber que necesariamente se modifica al ser comunicado, al ingresar en la
relacion diddctica. La distancia entre el objeto de conocimiento que existe fuera de la escuela y el que es
realmente ensefiado en las aulas es un fendmeno general que afecta a todos aquellos saberes que
ingresan en la escuela para ser ensefados y aprendidos. Pero estas modificaciones, segin este autor,
deben ser vigiladas; plantea asi el concepto de “vigilancia epistemolégica”, la transposicion diddactica es
inevitable pero debe ser rigurosamente controlada. La vigilancia epistemologica garantizaréd que la
transformacion del objeto se restrinja sélo a aquellas modificaciones que, en efecto, son inevitables para su
ensefianza. Esta transformaciéon implica considerar las caracteristicas psicolégicas del estudiante, pero
basicamente la diferencia entre la produccion del saber y el proceso de su aprendizaje en las condiciones
docentes.

En cuanto a la construccién del contenido por parte del/la docente, Shulman (1986) planted la nocién
de Conocimiento Pedagédgico del Contenido (CPC), la cual ha sido orientadora de andlisis tanto en el campo
de la practica profesional como en el de la formacion inicial de docentes (Acevedo Diaz, 2009; Reyes
Roncancio, 2010). Esta nocion relaciona aspectos de la pedagogia y de la ciencia que se ensefa: “Dentro de

Revista Iberoamericana de Educacion / Revista Ibero-americana de Educacdo
[ISSN: 1681-5653]

e3e



Silvina Cordero, Jesica Montenegro y Viviana Traverso

la categoria conocimiento pedagogico del contenido incluyo los temas mas cominmente ensefiados en una
determinada asignatura, las formas mas Ofiles para representar las ideas, las analogias, ilustraciones,
ejemplos, explicaciones y demostraciones mas poderosas, en una palabra, las formas de representar y
formular el contenido para hacerlo comprensible a otros. El conocimiento pedagdgico del contenido también
incluye un conocimiento de lo que facilita o dificulta el aprendizaje de temas concretos; las concepciones y
preconcepciones que los estudiantes de diferentes edades y procedencia traen consigo cuando aprenden
los temas y lecciones mas frecuentemente ensefiadas” (Shulman, 1986). Dicha nocion designa las
modalidades bajo las cuales los maestros conocen y comprenden su materia, que son especificas de la
ensefanza. Segin Gudmundsdottir (1998), la idea implicita en la expresion “conocimiento pedagdgico de los
contenidos” es que el/la docente ha transformado su saber sobre los contenidos en algo diferente a lo que
era, en algo que tiene aplicacion practica en la ensefanza. Agrega que este concepto permite describir la
ensefianza como una actividad interpretativa y reflexiva, en la que los maestros y maestras dan vida al
curriculumy a los textos que ensefian con sus valores y sentidos. El conocimiento pedagédgico del contenido
enriquece el proceso reflexivo que lleva a cabo el/la docente al programar la ensefianza.

En los apartados que siguen, luego de caracterizar sintéticamente el enfoque metodolégico de
nuestra investigacion y el texto curricular de referencia, intentaremos poner en didlogo estas nociones
tedricas con las referencias empiricas construidas a partir del andlisis de las planificaciones en el area de
ciencias naturales aportadas por maestras del nivel primario.

3. Marco metodolégico

Adoptamos el enfoque interpretativo, en tanto buscamos caracterizar la planificacion desde las
practicas de los actores. Como sefala Erickson (1989), los estudios interpretativos se caracterizan por su
interés en la captacion del significado humano en la vida social y en la comprension de la naturaleza y
estructura de los hechos. Nuestro trabajo presenta también rasgos de las investigaciones “de significacion”,
cuya caracteristica peculiar es intentar dar cuenta de la complejidad de situaciones didacticas singulares
(Astolfi, 1993).

Realizamos un andlisis documental de las planificaciones del area de Ciencias Naturales aportadas
por docentes del nivel primario, a partir de las siguientes categorias:
e Unidad temporal a la que refiere la planificacion y formato.

e Componentes de la planificacién: Caracter y grado de desarrollo de cada uno; relaciones entre
los mismos.

e Grado de visibilidad del enfoque de ensefianza que caracteriza a la propuesta.
e Relacién con el texto curricular del area.

Con respecto a la cuestion de como aparecen los contenidos de fisica en las planificaciones,
analizamos si son mencionados o no, cudles son los contenidos seleccionados por las docentes, y como se
articulan con los contenidos de otras disciplinas.
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4. Resultados

4.1 Algunas notas sobre el texto curricular de referencia

El Disefio Curricular de la Provincia de Buenos Aires para el 2° Ciclo de la Educacién Primaria, y
especificamente del drea de Ciencias Naturales, constituye el documento oficial de referencia para las
docentes de nuestro estudio. Desde su autodefinicion es una propuesta curricular prescriptiva, con
contenidos y orientaciones comunes para la ensefianza en todas las escuelas de la provincia. En Ciencias
Naturales plantea que “es responsabilidad de los educadores promover variadas situaciones de ensefianza
que conduzcan a enriquecer, relativizar, ampliar el conocimiento inicial de los alumnos/as, aproximandolos
a un conocimiento socialmente significativo”. Sostiene que “la escuela tiene la responsabilidad de acercar a
los nifios/as a una mirada actualizada sobre el mundo natural (...) y promover el desarrollo de
competencias para la toma de decisiones basadas en informacion confiable. La formacién cientifica de los
nifos/as debe favorecer su incorporacién en instancias de participacion ciudadana, aportdndoles
herramientas para comprender de qué modo dicho conocimiento se pone en juego en su entorno” (DGCE,
2007: 54).

Tales propdsitos podrian apuntar a una ensefianza de las ciencias naturales orientada a la
problematizacion de fenémenos del entorno e inclusive al tratamiento de controversias socio-cientificas.

En el documento se diferencia el conocimiento cienfifico escolar del conocimiento erudito,
caracterizando que “En la clase de ciencias naturales el conocimiento se construye en torno a los fenémenos
de la naturaleza y a lo que las ciencias dicen sobre estos fenémenos, a partir de lo que los alumnos/as
saben acerca del mundo natural, a propdsito de resolver problemas académicos y a través de unas
maneras particulares de acercarse al conocimiento”. Tal afirmacion implicaria, a nuestro criterio, la
necesidad de prestar especial atencion a tres aspectos: las ideas intuitivas y conocimientos previos de los
alumnos/as, el planteamiento de problemas como contexto de abordaje de los conocimientos cienfificos y
los modos de conocer caracteristicos de las ciencias naturales. Respecto de sus fundamentos
epistemolégicos, dice concebir “a la ciencia como actividad humana, que se construye colectivamente,
sometida a debate, donde se puede dudar, avanzar y volver sobre los propios pasos. La ciencia como
producto cultural de una sociedad y que va cambiando en el marco de los cambios que experimentan las
sociedades”. Tal afirmacién orientaria hacia la ensefianza de un enfoque histérico respecto de la
construccion de conocimientos cienfificos. En cuanto a la seleccion de contenidos, enfatiza que “Los modos a
través de los cuales los alumnos/as reconstruyen el conocimiento cientifico en el Gmbito de la escuela son
también contenidos de ensefianza en la clase de ciencias, estos contenidos denominados ‘modos de
conocer’ constituyen un conjunto de procedimientos y actitudes privilegiados para la transformacion de los
saberes cotidianos en conocimiento cientifico escolar que posibilita la interpretacion de los fendmenos
naturales desde una perspectiva cientifica. La confrontacion de ideas, la elaboracion de explicaciones sobre
los fendmenos en estudio, la comparacion de datos provenientes de diferentes fuentes, la argumentacion, el
establecimiento de relaciones entre la informacion teérica con los resultados de una experiencia, el registro y
organizacion de la informacion son contenidos que deberdn ensefiarse junto con la ensefianza de los
conceptos, si se quiere que los alumnos/as avancen en la reconstruccion del conocimiento cientifico” (DGCE,
2007: 55). Asi, tanto “conceptos” como “modos de conocer” serian dimensiones del contenido a ensefiar.
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Este Disefio Curricular plantea un enfoque de drea. En Ciencias Naturales explicita que “Los
contenidos esté@n organizados en grandes ndcleos tematicos que constituyen recortes del mundo natural”
(DGCE, 2007: 56). Es decir que, en principio, no los vincula con enfoques disciplinares. Los nicleos tematicos

definidos son: “Los seres vivos”, “Los materiales”, “El mundo fisico” y “La Tierra y el Universo”, incluyendo a su
vez uno o mas subndicleos. Dada la focalizacion del trabajo tomamos para ejemplificar “El Mundo fisico”.

Tabla 1
Nocleo tematico “El mundo fisico” y subnicleos para cada afio del 2° ciclo de educacion primaria

4° ano 5°ano 6° ano

La luz y los materiales

El sonido y los materiales -
La propagacion de la luz

El mundo fisico Fuerzas y movimiento Las fuentes de sonido . La inferaccion entre la luz y los
Las fuerzas y sus efectos La propagacion del sonido )
R s objetos
La diversidad de fuerza El proceso de audicion

La reflexion de la luz

Diversidad de sonidos -
La refraccion de la luz

Si bien el enfoque general planteado para la ensefianza de las Ciencias Naturales es de tipo areal,
cada nlcleo tematico posee un cierto bies disciplinar, proponiéndose escasamente la integracion de las
diversas perspectivas disciplinares. Por otro lado, en las formas de presentar los contenidos a desarrollar y
las situaciones de ensefianza estdn ausentes los abordajes historicos y las perspectivas socio-cientificas
planteadas en el marco general del drea.

4.2 Las planificaciones docentes

En la siguiente tabla presentamos sintéticamente una descripcion de la documentacion con relacién
a algunos de los aspectos analizados.

Los documentos que analizamos, en primer término, fueron aportados por Mariana®, docente de 4°
afo. La Insfitucion participa del Proyecto “Escuelas del Bicentenario™, dependiente del Ministerio de
Educacidon de la Nacion. En el marco del mismo, la docente no recibid asesoramiento sistematico del
capacitador de ciencias naturales, aunque si tuvo posibilidad de consultar dudas sobre la ensefianza en el
drea. Se trata de una docente de 8 afos de antigiedad en el desempefo de la profesion y en la escuela.
Uno de los documentos que Mariana presenta (planificacion anual) enuncia, bajo la palabra “Propésito”,
logros a alcanzar por los estudiantes “leer, investigar, interpretar, experimentar y sacar conclusiones para
incorporar estrategias de comprension en el desarrollo de variados conceptos que involucren los espacios,
los paisajes, los materiales, los seres vivos, el mundo fisico, en su interaccion y diversidad". Plantea, luego,
los siguientes nlcleos: “Los Seres vivos®, “Los materiales” y “El mundo Fisico” (seguidos por una lista de
contenidos conceptuales).

En ofro de sus documentos -estructurado en unidades- observamos la presencia de las cuatro
dreas de ensefianza: prdcticas del lenguaje, matematica, ciencias naturales y ciencias sociales. Bajo cada
una, enuncia un listado de contenidos especificos. En ciencias naturales sélo enuncia contenidos

* Todos los nombres han sido reemplazados por seudénimos.

“ Es el nombre de un proyecto -impulsado por la cartera educativa nacional y distintas ONG- que se propone contribuir con la
mejora de escuelas publicas que atienden a poblacién en contextos de pobreza; y por otro, sistematizar estas experiencias en un
modelo de mejora escolar que pueda colaborar con el disefio de politicas publicas a mayor escala. El proyecto trabaja en cinco
jurisdicciones del pais. Atiende actualmente a 40 escuelas publicas, abarcando una poblacién de alrededor de 20 mil nifios, y
trabaja en 3 institutos superiores de formacién docente, con llegada a mas de 600 futuros docentes.
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conceptuales. Todas las areas y la seleccion de contenidos se vinculan a una especie de “lema

"5

(por

ejemplo "Cambia, todo cambia..."). El lema también se relaciona con la “Evaluacién”, se indican tipos vy

formas de evaluacion y se menciona la refroalimentacién y la diversidad como ejes para pensar
adaptaciones.

Tabla 2
Descripcion sintética de la documentacion analizada
) Grado de )
3 Sujeto Documentos alcance de la Companentes Funciones de la
3 planificador presentados lanificacic Presentes Presentes planificacion
planiiicacion explicitamente implicitamente
"Planificacién de Ciencias Naturales. Afio Anudl e Propositos Obietivos
lectivo 2011. Curso: 4°” e Contenidos !
e Contenidos de las
cuatro drea curriculares,
o P 01 No Y Mensual/ vinculadas bajo un -
2 Unidades [N° 1, N° 2, etc.) . " Y Regulaciony
5 bimestral Lema . .
= o orientacion de la
S e Evaluacion: tipos y - -
= accién para si misma
formas
o Actividades
Carpeta de la docente Diaria * Recursos, SlTuoac_)nes de
o Infervenciones ensenanza
docentes
“Mapa curricular de )
co Anual {incluye
Ciencias Naturales de N )
) los 3 afos del Contenidos
segundo ciclo de ;
o ciclo)
Escuela Primaria
“Punteo de
contenidos 5° afio de Anual Contenidos
EPB”
“Preguntas (para
guiar al maestro en
su tgreo y evitar que Anual Preguntas Intervenciones
algin tema docentes -
. . e Regulaciony
Capacitador importante sea A 2
o olvidadol” orientacion de la
2 - - accion
3 Mapa conceptual de No exolicitado Contenidos Contenidos B
una unidad” P conceptuales * Representaciony
- comunicacion
e Contenidos
. e . [Conceptos claves) e Contenidos
“Unidad Didactica” No explicitado P ) B
o Competencias o Actividades
cientificas
o Contenidos
“Secuencia Didactica” No explicitado | e Actividades
® Recursos
Iilarllﬂsaoon anual Anual Contenidos
Docente 5° afo
Carpeta de la docente Diaria Actividades Contenidos
o Propositos
- e Evaluacion o Objetivos © Regulacion y
& “Planificacion 201" Anual e Contenidos e Infervenciones orientacion de la
w

e Situaciones de
ensenanza

docentes

accion

° Segdn Camilloni (2007), los lemas “son una expresion concentrada de la cultura que, como los refranes y proverbios, emplean
metéaforas e implican juicios de valor” (...) “dado su caracter ambiguo pueden ser empleados en diferentes contextos sin perder
su capacidad de asumir un sentido”.
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En su tercer documento -planificaciones diarias- cada planificacion comienza con un fitulo (por
ejemplo: “Experimentamos”. Luego del fitulo enuncia consignas y actividades a ser resueltas por los
estudiantes. Inicialmente aparecen fechas, luego reemplazadas por lineas ubicadas en el centro del
documento, dando cuenta de momentos/dias diferentes. En planificaciones posteriores se indican preguntas
a responder por los estudiantes. Enuncia, también en forma de listado, recursos e intervenciones que
realizard la docente o aquéllas a proponer a los alumnos y alumnas: “Lectura del maestro - Toma de notas -
Armado de un esquema con la informacién- Libro de Ciencia en Foco, Aique- pag. 14 y 15- Los cinco reinos
de los seres vivos". Menciona la realizacion de experimentos: “Hoy hicimos el germinador” e indica una serie
de acciones para realizarlo: “Buscan la experiencia en libros- Hacen lista de materiales necesarios- Traen las
semillas remojadas de casa- leemos las indicaciones y seguimos los pasos para armarlos- Armamos
planilla para registrar lo que va sucediendo". Observamos la presencia de diversos manuales como recurso,
particularmente para el armado de actividades. Sélo aparece una marca, una correccion del directivo en
estas planificaciones.

La descripcién realizada permite reconocer modificaciones entre la planificacién anual y la mensual
en cuanto al orden de los contenidos. En la planificacién anual se indica primeramente “Los seres vivos” y en
la primera unidad mensual se propone abordar el contenido referido a “Los materiales’. Esto daria cuenta de
la resignificacion que la propia docente realiza de su planificacion anual. Esta planificacion considera, a su
vez, para la organizacién de los contenidos tres de los cuatro nicleos disciplinares prescriptos en el disefio
curricular, excluyendo "La tierra y el universo". Ello evidencia un grado de apropiacién del texto curricular por
parte de la docente. Como expresamos, la planificacién anual enuncia como "Propdsito" logros a alcanzar
por los y las estudiantes en términos de resultados de aprendizaje. Desde el punto de vista diddctico esto
corresponderia mas bien a la enunciacion de objetivos, debido a que los propoésitos refieren a aspectos a
priorizar en la propuesta de ensefianza, a intenciones y aspiraciones que la escuela y profesores/as
procuran concretar (Cols y Basabe, 2007; Feldman, 2009). Propdsitos y objetivos son, asi, dos maneras de
expresar intenciones pedagogicas. La planificacion mensual establece relaciones entre las diversas areas
curriculares, probablemente recuperando una tradicion escolar que no procede del disefio curricular vigente.
Desde el punto de vista de las funciones de la programacién, aquello que la docente escribe en su carpeta
estaria pensado, por un lado, para que quede plasmado en los cuadernos de los alumnos, ya que se
enuncian consignas y tareas. Por otro lado, constituye un registro que permitiria a la docente ordenar la
propuesta de clase. Ello refiere a la funcion de regulacion y orientacion de la accion para si misma, en la
medida en que muestra su curso de accién y da un marco visible a su tarea. En esta planificacion
observamos el planteo de situaciones de ensefianza semejantes a las propuestas por el disefio curricular®
aunque poco estructuradas (al no estar explicitados todos o variar el grado de descripcion de sus
componentes). Una mediacion que opera entre el texto curricular y la programacion de la ensefianza es el
libro de texto [manual), del que foma diversas actividades.

Desde la perspectiva fisica, esta docente -para su planificacién anual- selecciona como contenidos,

nw.on

dentro del nicleo “Los materiales”: “Los materiales y el calor. Electricidad. Los materiales y el magnetismo.

° Segln el Disefio Curricular Provincial de Ciencias Naturales, la nocién de situacion de ensefianza refiere a “(...) aquellos
dispositivos que el/la docente despliega al desarrollar una actividad y en las cuales se involucran los alumnos/as a propésito del
aprendizaje de determinados contenidos. Una actividad, entonces, suele implicar diversas situaciones de ensefianza. Una
situacion de ensefianza comprende el tipo de organizacién de la clase (total, pequefios grupos, trabajo individual), los materiales
que se utilizaran, el tipo de tareas a las que estaran abocados los alumnos/as (lectura, experimentacién, intercambio de
conocimientos, etc.), el tipo de intervenciones que desarrollara el maestro/a (recorre los grupos, explica, presenta un material,
organiza un debate, da ideas alternativas) (DGCE, 2007: 56).
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Imanes”; en el nicleo “El mundo fisico”: “Fuerzas y sus efectos. El peso de los cuerpos. Diversidad de fuerzas”.
En sus planificaciones mensuales plantea para ciencias naturales: “Los materiales y sus cambios.
Propiedades y usos. Transformaciones. Los materiales y el calor. Buenos y malos conductores” (Unidad N° 1);
“Los materiales y la electricidad. La conduccién de la electricidad a fravés de los objetos. Materiales buenos y
malos conductores de la electricidad y del calor” (Unidad N° 2J; “Los materiales y el magnetismo. La fuerza
magnética. Imanes permanentes y transitorios. Interaccién entre imanes. La brdjula. Imanes en la vida
cotidiana” (Unidad N° 3).

Por un lado, observamos que entre la planificacién anual y la mensual existe coherencia en cuanto
a la seleccion de contenidos y visualizamos- ademas- que, en la planificacién de menor grado de alcance,
la docente explicita con mayor especificidad las decisiones en cuanto a contenidos. Por otro lado, en su
planificacion anual, tanto en el tratamiento del ndcleo sobre “Los materiales’, como en “El mundo fisico”
respeta la prescripcion curricular pero, en la planificacion mensual excluye el contenido: “Fuerzas y
movimiento”. Cabe sefalar que las planificaciones diarias aportadas por la docente no incluyeron el
tratamiento de las unidades que plantean contenidos de fisica (correspondientes a las planificaciones
mensuales del periodo marzo-junio), lo que nos hubiera permitido dilucidar, entre otros aspectos, la
construccion metodolégica especificamente de los contenidos de Fisica.

El segundo grupo de documentos que analizamos fue aportado por Sandra, docente de 5° afio de
la misma Escuela. En el marco del Proyecto mencionado, la docente recibié asesoramiento de capacitadores
de Matematica y Ciencias Naturales en el afio en que se realiz6 el trabajo de campo. Se trata de una
docente de 22 afios de antigledad en el desempefio de la profesion, 20 en la escuela y gran parte en 2°
ciclo. Como se deriva de la tabla 2, algunos de los documentos que presenta Sandra a fitulo de
planificaciones fueron entregados a ella por el capacitador y otros eran de su propia elaboracion. A partir de
ello, en un primer andlisis puede inferirse una presencia fuerte de la propuesta de capacitaciéon mencionada.
Dicha propuesta enfatiza los contenidos conceptuales y disciplinares, como asi también las actividades a
desarrollar en el aula. El documento titulado "Unidad I' plantea, entre ofras, la realizacién de actividades
experimentales. Menciona como “competencias cientificas” actividades a realizar con los alumnos. Cabe
sefialar que dicha nominacién no aparece en el texto curricular provincial. En el documento fitulado
"Secuencia didactica' predomina la enumeracion de contenidos y actividades. Hay aqui ya una seleccion
acotada de contenidos respecto de lo propuesto en el documento titulado "Unidad I' y mas aln respecto del
denominado "Mapa conceptual’. Se introducen contenidos que no figuran en la unidad, y sélo aparecen en
6° ano en el disefo curricular provincial. Este andlisis conduce a visualizar el rol del capacitador como
mediador entre el texto curricular y la programacion de la ensefanza por parte de la docente. Los
documentos aportados por el capacitador evidencian tensiones con el disefio curricular vigente, al introducir
contenidos y nociones no planteadas por este Gltimo.

En la planificacion anual propia, la docente enumera sélo contenidos conceptuales, al igual que el
capacitador en su "Punteo de contenidos'. Agrega a lo planteado por el capacitador un grupo tematico
previo referido a la “Diversidad de los seres vivos” y discrimina “La organizacién del cuerpo humano” (en
sistemas) antes de trabajar “Los alimentos” abordando la nutricién humana. El grupo temdtico relacionado
con la diversidad de los seres vivos recupera un eje conceptual del disefio curricular provincial. En la carpeta
didéctica reaparecen actividades, contenidos y recursos propuestos por el capacitador. Prevalece la
explicitacion de actividades frente a recursos e intervenciones docentes. Se observan similitudes con las
planificaciones entregadas por el capacitador, en las que predomina el planteo de contenidos y actividades.
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Estos documentos permiten, por un lado, evidenciar el cardcter normativo, prescriptivo y regulatorio tanto del
texto curricular como de la propuesta de capacitacion. Como intérprete de ambos, la docente pone en
tension diversamente en sus producciones las prescripciones planteadas. Por otro lado, al incluir
descripciones de actividades, cuya interlocutora podria ser la directora, presente a través de diversas
marcas, emerge la funcién de la planificacién como reguladora y orientadora de la accién.

La seleccidon de contenidos de fisica que plantea esta docente abreva tanto en la propuesta del
capacitador cuanto en el disefio curricular. Su planificacion anual incluye dentro del ndcleo “El mundo fisico”
el contenido “El sonido”, y bajo este contenido selecciona: “El sonido como una vibracién que se transmite en
un medio material. Propiedades del sonido (infensidad, timbre y altural. Velocidad del sonido en diferentes
medios. El oido humano y su funcionamiento’. Dentro del nlcleo “Los materiales” selecciona: “Las
propiedades de los materiales. Los materiales y el calor: los termémetros. El uso del termémetro de
laboratorio. La transferencia de calor entre cuerpos. Los estados de agregacion de los materiales. Los
cambios de estado de los materiales y su relacién con el calor”. En cuanto al disefio curricular la docente se
atiene a lo prescripto; en cuanto a la propuesta de capacitacion, excluye el abordaje del contenido “La Luz y
los materiales” (no incluido en el disefio provincial para este ano) y lo reemplaza por “El calor y los
materiales” (tal como plantea el texto curricular). Respecto de la organizacion del contenido, plantea
arficulaciones con cuestiones bioldgicas (al analizar el oido humano) y quimicas (al plantear el abordaje de
los tipos de mezclas y métodos de separacion, en el nicleo “Los materiales”). Como se observa en la tabla 2,
su planificacion anual sélo explicita decisiones sobre contenidos conceptuales. Con respecto a la
planificacion diaria, la docente no pudo aportar el registro de su propuesta para la ensefianza de estos
contenidos, por hallarse con licencia médica en el periodo del afio en el que pensaba desarrollarlos.

El tercer grupo de documentos analizado fue facilitado por Elena, docente de 6° afo de otra escuela.
La institucién participa de un Proyecto PIIE (Programa Integral para la Igualdad Educatival orientado a Arte y
Préacticas del Lenguaije. En el afo en que se realizd el trabajo de campo, se concretaron Talleres de Ciencias
Naturales, voluntarios para los y las docentes. Se trata de una docente de 7 afios de antigiedad en el
desempeno de la profesion y en la escuela.

El Gnico documento entregado por Elena inicia con la definicién de dos componentes para las cuatro
dreas curriculares: “Propésito” y “Evaluacién”. De la forma en que la docente enuncia el propésito podria
inferirse que, respecto del drea de ciencias naturales, le interesa que los estudiantes “formulen hipétesis y
relacionen hechos de acuerdo a distintas fuentes”, haciendo hincapié en lo que en el disefo curricular se
define como “modos de conocer” caracteristicos de las ciencias naturales. Luego se adjuntan las
planificaciones anuales de cada drea. En lo especifico al drea de ciencias naturales, presenta un cuadro
dividido en tres partes. En cada una de las partes enuncia: “Ndcleos’, “Contenidos” y “Situaciones de
ensenanza’. Uno de los laterales del cuadro se divide segin los meses del afo lectivo. En el casillero
correspondiente a “Ndcleos” se indican tres: “Los seres vivos”; “Los materiales”; “La tierra y el universo’. Esta
seleccion es tomada del Disefo Curricular aunque, como puede verse, excluye el nicleo denominado “E/
mundo fisico” y los contenidos referidos a “La luz y los materiales” alli planteados. Se enuncia una lista de
contenidos conceptuales organizados por mes, los mismos no corresponden a los prescriptos para 6° afo
en el Disefio Curricular, muchos de ellos son tomados de los contenidos para 4° o 5° afio. Por ejemplo,
respecto de “Los materiales’ la docente propone “cambios de la materia por efecto de la variacion de la
temperatura; cambios de estado: de sdlido a liquido y de liquido a sélido’, mientras que en el Disefio
Curricular para 6° afio respecto de “Los materiales” se propone abordar interacciones entre los materiales,
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especificando: mezclas, soluciones y métodos de separacion. La planificacion plantea tratar las
transformaciones quimicas sugeridas por el Disefio pero sélo vinculdndolas a los cambios de estado.
Consideramos que esto implica una importante variacion en la seleccién de contenidos respecto a la
prescripcion curricular. Ello evidenciaria un grado de apropiacién del texto curricular por parte de la docente
y un trabajo de seleccion y organizacion del contenido. Por otro lado, las “Situaciones de ensehanza”
propuestas hacen referencia a las acciones que realizaré la docente: “se promueve la lectura de calendarios
de vacunacién”; o los y las estudiantes: “formulan anticipaciones acerca de los cuidados personales para
prevenir enfermedades...”. También plantea, bajo este componente, situaciones de ensefianza tomando
literalmente palabras del Disefio Curricular: “se organizan situaciones en las cuales los alumnos
intercambian acerca del cuidado de la salud’. Para el tratamiento de “Los materiales” prevé una situacion de
ensefianza que incluye el intercambio de ideas acerca de los cambios de estado, la formulacion de
anticipaciones, la realizacion de exploraciones, el registro y la organizacion de la informacién. El Disefio
Curricular en el 2° ciclo para el tratamiento de estos contenidos propone la realizacién de actividades
experimentales (que son definidas como aquéllas que incluyen el control de variables), mientras que la
docente s6lo menciona “exploraciones” (como se especifica en el Disefo Curricular para el 1° ciclo, lo cual
podria implicar que no se plantea el control de variables),). Ello nos lleva a inferir que tanto en su seleccion de
contenidos, cuanto en las situaciones de ensefianza propuestas, Elena resignifica lo planteado por el
documento curricular. Si bien las situaciones de ensefianza estan diversamente estructuradas, en general
son coherentes con el propésito planteado inicialmente por la docente y semejantes a las prescriptas en el
Disefo Curricular. En este caso, la planificacién tendria como funciones la regulacion y orientacion de la
accion en tanto la docente explicita las acciones que realizard a los fines de la ensefianza dando un marco
visible a su tarea.

5. Reflexiones finales

Respecto de nuestra cuestion inicial sobre qué podemos saber acerca de los contenidos de Fisica
ensefiados en la escuela primaria a través de las planificaciones docentes, nuestras descripciones y andlisis
nos permiten reconstruir diversos aspectos. Pudimos observar diferentes grados de apropiacion y
resignificacion del texto curricular y de distinfas mediaciones (propuesta de capacitacion, libro de texto) por
parte de las docentes. Inferimos que el curriculum como instancia ordenadora de los contenidos operaria
como uno de los orientadores principales de las practicas de programacion. En su interpretacion del mismo,
las docentes seleccionan escasamente el tratamiento de contenidos vinculados al mundo fisico, y cuando lo
hacen, significativamente excluyen el abordaje de tematicas como fuerza o luz, que implicarian un mayor
grado de abstraccién. Podriamos inferir que sus conocimientos pedagédgicos de los contenidos fisicos las
orientan hacia la seleccion de ndcleos temdticos vinculados a los materiales y sus propiedades (calor,
magnetismo, sonido). Ello se relacionaria con su caracterizacion de concepciones portadas por sus
estudiantes, de sus contextos institucionales de desempefio, pero también, muy probablemente, con sus
propias dificultades y escasa formaciéon en el abordaje de este tipo de contenidos. También inferimos
diversas funciones otorgadas a la planificacion: en el primer y tercer caso se priorizaria como forma de
regulacion y orientacion de la accion; y en el segundo en su funcion de representacion y comunicacion. En
ninguno de los casos la planificacion se habria utilizado como justificacion, andlisis y legitimacion de la
accion. Finalmente, este andlisis posibilita visualizar un predominio del enfoque tradicional de ensefianza de
las ciencias naturales en las planificaciones de las tres docentes, con elementos de la ensefianza por
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investigacion dirigida (Pozo y Gémez Crespo, 1998) en la primera. Lejos de intentar normar, este trabajo se
propuso describir prdcticas de planificacion contextuadas, de docentes concretas, en instituciones
educativas especificas. Ello subsana un vacio para la investigacion educativa y constituye un aporte a la
reflexion tanto de formadores/as como de las docentes sobre estas prdcticas.
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