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Palavras chave

;Qué hace que la escuela sea un espacio particular
para el proceso de ensenanza-aprendizaje? ;Por qué no
es suficiente el conocimiento disciplinar para ejercer
este proceso en un espacio como la escuela? Si bien
son varios los aspectos que hacen del espacio escolar
un contexto diferenciado en el proceso de formacion,
tendremos en cuenta para este articulo un aspecto
central: el del conocimiento escolar y su relacién con
las Hipotesis de Progresion.

Con ello buscamos acercarnos a interrogantes como los
enunciados, con la precision de que la mirada que aqufi
exponemos, centrada en una perspectiva alternativa
de formacién, mas que pretender ser una receta para
seguir, es mas que relevante, ya que funciona no sélo
puente para plantear otras visiones que contribuyan
a entender lo que pasa en el contexto particular de la
escuela, sino también como mecanismo que permite
dar opciones para enriquecer el camino que se esta
construyendo desde ésta.

Sabemos que alrededor del espacio fisico escolar y de
los sujetos que intervienen en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, estudiantes y maestros, se tejen caminos,
ideas, y otros eventos invisibles propios de las socie-
dades a las que pertenecen dichos espacios escolares.
Esta particularidad de la escuela y sus tejidos, ha llevado
a que autores como Canal y Porldn (1987) vean estos
espacios como un “sistema singular y complejo”, de-
terminado por los contextos con los que se relaciona,
dada su condicion de “sistema abierto”.

Por ejemplo, el entorno del camino que diariamente
recorren los alumnos de su casa al colegio; las comple-
jidades propias de las instituciones, como: los nticleos
familiares de cada nifio, las particularidades y diversida-
des, tanto en formacién disciplinar como personal, de
los distintos docentes con los que ellos interactian; asi
como las condiciones sociales, politicas, econémicas y
culturales de cada espacio y momento histérico vivido
por el pais; se convierten en mucho mds que una su-
matoria de complejidades, algunas invisibles otras no,
que tarde o temprano se visibilizan como otras formas
de saber que obligatoriamente intervienen en el tejido
del conocimiento escolar.
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Asi, formar y aprender termina siendo un proceso
que se complejiza no sélo por algunas de las razones
antes expuestas, sino por la necesidad de reestructurar
pensamientos y actitudes tradicionales que planteaban
Gnicas miradas o caminos para construir conocimien-
to. En un tejido tan diverso y rico como la escuela se
“hacen construcciones particulares” (Chaparro, Orozco
y Martinez, 1996).

Es en este “espacio vivo”, multidiverso, intercultural
y centro de produccién de constantes y variables te-
mas de investigacién, donde se espera formar sujetos
criticos, avidos de conocimientos y pensamientos que
contribuyan directamente a generar acciones favorables
en sus particulares sociedades, tal como lo manifiesta
Morin (1990) al aludir al papel de la educacion res-
pecto al conocimiento, en el que se debe: “[...] tener
en cuenta el contexto, lo multidimensional, lo global,
la interaccion compleja; la incertidumbre, incluida la
validez del conocimiento; no reducir el ser humano
a una o varias de sus cualidades” (p.117). Maneja el
mismo sentido cuando se refiere a la complejidad en
la escuela, pues no debe aparecer como “una receta
para conocer lo inesperado”, pero si requiere de que
nos hagamos mads “prudentes, atentos, y no dormirnos
en la mecanica aparente y la trivialidad aparente de los
determinismos” (Morin, 1990, p.117).

Podemos entonces ratificar de entrada que la escuela es
un gran espacio generador de transformacién social, lo
que nos motiva, a los maestros, a participar mas activa-
mente en esta dindmica de construccién de sociedad.
Esto requiere de que los actores que dinamizamos este
espacio vital, nos reconozcamos y reconozcamos en
el otro esa potencia y fuerza que nos habita, esa ex-
periencia de vida que genera dindmicas particulares
para entender su yo, su entorno y, por supuesto, su
sociedad; es esta mirada una opcién para entender la
complejidad y la dureza de las realidades de nuestras
comunidades educativas en sociedades tan particulares
como las latinoamericanas y en especial la colombiana
(Martinez y Martinez 2004).

Asi como nos encontramos con grupos de estudiantes
cuyas miradas de la vida estdn acompanadas de un
relativo optimismo, de la misma manera encontramos
otros, cuyos imaginarios se han transformado a partir
de los desplazamientos forzosos que han vivido junto
con sus comunidades, lo que los ha llevado a sufrir
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una serie de desprendimientos individuales, familiares
y sociales, afectando y modificando su manera de ver
el mundo y su existencia.

Cuando nos preguntamos por el conocimiento que
queremos trabajar en la escuela, tenemos que sefalar
que desde ésta se generan por lo menos dos cono-
cimientos particulares, el conocimiento escolar, y el
conocimiento profesional, conocimientos propios de
las riquezas que se tejen en este espacio. La presencia
de dichos conocimientos plantea el reconocimiento
de una epistemologia escolar particular, donde tanto
el conocimiento escolar, como el conocimiento profe-
sional del profesor, son dos conocimientos epistemo-
[6gicamente diferenciados (Garcia, 1998).

Estos reconocimientos se han dado también en el caso
de la Didactica, que ha dejado de ser asumida como
un conjunto de técnicas, para considerarla como una
disciplina (Gil, Carrascosa y Martinez, 2000; Porlan,
1998; Moreira, 2005; Tobin, 1998) con problemas y
comunidades particulares, ligada a la construccién de
nuevos objetos de estudio. Asi la diddctica pasé de ser
un adjetivo, para ser sustantivo, lo que implica que los
contenidos de ensefanza deban ser no sélo construi-
dos, sino elaborados a partir de conceptos particulares
que den cuenta de estos procesos (Astolfi, 2001).

Conocimiento escolar

Es necesario destacar que distintos investigadores,
desde la historia de la educacién, ya se referian a las
disciplinas escolares senalando las particularidades
creativas en la escuela (Goodson, 1991; Chervel, 1991),
también se ha planteado la necesidad de una trans-
posiciéon didactica en el contexto de las matematicas
(Chevallard, 1991) y, desde la Didactica de las Ciencias,
se resalta como un gran reto la construccién de una
Teoria del Conocimiento Escolar (Porldan, 1998; Garcia,
1998; Giordan y De Vecchi, 1995; Izquierdo, 2005),
que algunos llaman “Ciencia Escolar” (Izquierdo, 2005;
Aduriz-Bravo, 2001).

Una sistematizacion de las investigaciones sobre el
Conocimiento Escolar, socializadas en las versiones
VI y VIl del Congreso Internacional de Ensefianza de
las Ciencias (2005 y 2009), y publicadas en la Revista



Ensenanza de las Ciencias (Martinez, Molina y Reyes,
2010), nos permite sefialar que los autores se refieren a
este conocimiento de maneras variadas: Ciencia Escolar
(Carrera, I. y Vierna, L., 2005; Bahamonde, N., y Pijol, R.,
2009); Conocimiento Cientifico Escolar (Nardi, M., y Al-
meida, M., 2005); Conocimiento Escolar, (Martinez, C.,
y Rivero, A., 2005; Peme-Aranega, C., De Longhi, A., y
Moreno, A. 2005); Contenidos Escolares (Almeida, N., y
Riveiro, E., 2005); Conocimiento en la Escuela (Mojica,
L., Molina, A., Lépez, D., y Torres, B., 2005); Ciencia
en Primaria (Cuéllar, L., Pérez, R., y Quintanilla, M.,
2005); Saber Escolar (Texeira, A., y Krapas, S., 2005;
Nardi, M., y Almeida, M.,2005); Curriculo Escolar
(Quadrado, R., y Ribeiro, P., 2005); en las que, a pesar
de ser mayoritario el uso del término Ciencia Escolar,
seguido de Conocimiento Escolar y Conocimiento
Cientifico Escolar; todos parecen destacar su caracter
especifico, ya sea indicando que se presenta en un
contexto particular, el escolar, o también resaltando
un caracter cientifico.

Si bien son diversas las miradas frente a lo que se ha
[lamado conocimiento escolar, tratando de definir lo
que entendemos por éste, consideramos pertinente la
mirada que al respecto plantea Garcia (1998, como:
“[...] un conocimiento organizado y jerarquizado,
procesual y relativo, como un sistema de ideas que
se reorganiza continuamente en la interaccion con
otros sistemas de ideas, referidos a otras formas de
conocimiento” (p. 151). En esta interaccién intervie-
nen no sélo los saberes disciplinares del profesor, sino
también el conocimiento que tienen los estudiantes y
el conocimiento cotidiano presente en ellos (Merchan
J. y Garcia F. 1996). La manera como se concreta este
conocimiento escolar, segln la propuesta de Garcia es
a través de Hipotesis de Progresion.

Referentes para la construccion del conocimiento
escolar

Como bien deciamos, han sido distintas las maneras de
entender y de asumir el conocimiento, esta diversidad
se puede ver en algunas de las “tendencias” que se re-
cogen en Martinez (2000, 2005a) a partir del proyecto
IRES (Investigacién y Renovacién Escolar) del Grupo
Investigacion en la Escuela (1991) y de otros autores
por ella citados:

e Perspectiva evolutiva y constructivista del conoci-
miento: desde esta perspectiva se considera que

las personas conocemos a través de un proceso de
interaccion entre sus teorias, intereses, creencias,
etc., y factores externos. (Toulmin, 1972; Novak,
1987; Porlan, Garcia y Canal, 1988, entre otros).

e Perspectiva sistémica y compleja del mundo:
desde este enfoque se asume a las ideas y a la
realidad como sistemas en evolucién, en los que
su complejidad estd determinada por la cantidad
y calidad de los elementos que la componen, asi
como de sus interacciones (Porlan y Rivero, 1998;
Morin, 1977, 1982, 1986 y 1990; Garcia, 1994,
1995a, 1995b; Canal y Porlan, 1988). Desde esta
perspectiva, cabe resaltar las necesarias relaciones
del Conocimiento Escolar con la Cultura (Martinez
y Molina, 2011).

e Perspectiva critica: en ella se considera que el pro-
ceso de conocimiento no es un proceso neutral,
sino que estd influido por las propias maneras de
ver el mundo y por sus intereses (Porlan y Rivero,
1998; Habermas, 1968, 1981; Carr y Kemmis,
1988; Apple, 1979).

Dimensiones del conocimiento escolar

En relacion con las dimensiones del conocimiento
escolar, nos permitimos destacar dos principios plantea-
dos por Garcia (1994, p. 66) con los que pretende una
vision integrada y compleja del conocimiento escolar,
desde el reconocimiento de su caracter estructural y
dindmico.

e Estructural: permite considerar al conocimiento
escolar como “un conocimiento organizado y
jerarquizado, como un sistema de ideas”; éste
se corresponde a las tramas de contenidos de los
profesores y a la explicacion de las concepciones
de los alumnos.

e Dinamico: permite precisar, que éste es un cono-
cimiento con un “cardcter procesual y relativo”;
se corresponde a la elaboracién de Hipétesis de
Progresion y a sus niveles de formulacion, en par-
ticular desde el interés didactico, al cambio de los
sistemas de ideas de los alumnos.

Caracterizacion del conocimiento escolar

Como lo hemos senalado, en Martinez (2005a), el
conocimiento escolar se caracteriza por favorecer un
proceso de transiciéon que va desde una perspectiva
simple hacia una compleja. Hemos planteado las si-
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guientes categorias como las mas relevantes para dar
cuenta del conocimiento escolar a partir del disefio de
Martinez (2000):

e Tipos de contenidos: permiten dar cuenta si se
considera una determinada variedad de conte-
nidos, entre otros: conceptuales, actitudinales y
procedimentales.

e Grados de generalidad: permiten comprender si se
han previsto las tramas de contenidos o identifica-
do contenidos estructurales para su organizacion.

e Fuentesy criterios de seleccion: abordan los aspec-
tos que se tienen en cuenta para definir qué ensefar
y qué actividades académicas o institucionales son
consideradas para la formulacién de contenidos.

e Referentes: en esta categoria se tienen en cuenta
los tipos de conocimientos que son considerados
en la construccién del conocimiento escolar.

e Relaciones horizontales: hacen referencia a la
identificacion, tanto del tipo de organizacion,
como del nimero y relacién de los diferentes
elementos presentes en los contenidos.

e Niveles de formulacién: permiten comprender los
cambios graduales en la construccion del conoci-
miento escolar.

e  Criterios de validez: determinan desde dénde se
define qué es o no adecuado frente al conoci-
miento escolar.

Algunos de los resultados de nuestros trabajos permiten
senalar la relevancia de las categorias: fuentes y criterios
de seleccion, referentes y criterios de validez (Martinez
y Rivero, 2001); asi como diferentes relaciones entre
las consideraciones sobre el conocimiento cientifico y
el conocimiento escolar, que pone en cuestionamien-
to una relacién causal entre estos dos conocimientos
(Martinez y Rivero, 2009).

Las Hipdtesis de Progresion como propuesta de
organizacion del conocimiento escolar

En el proceso de organizacion del conocimiento esco-
lar, las Hip6tesis de Progresion y sus sistemas de ideas,
aparecen como una alternativa para intentar encaminar

1 De manera més detallada, presentamos algunos resultados en relacién
con estas categorias, en Martinez y Rivero (2001, 2005 y 2009).
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de manera argumentada, explicita y reflexionada, las
propuestas de ensefanza. En este sentido una Hipétesis
de Progresion, segliin Garcia (1998), hace referencia:
“[...] tanto a un contenido concreto (la construccion
gradual y progresiva de una determinada idea) como
a un conjunto de contenidos conectados entre si en
una trama (representacion curricular del cambio en la
organizacion de un sistema de ideas)”.

Esta manera progresiva de abordar las hipétesis de lo
simple a lo complejo, parte de asumirlas como una
estrategia diddctica desde IRES, dado el predominio
de un pensamiento simple, y la necesidad de hacer un
proceso de transicion, para llegar a un pensamiento
complejo (Garcia, 1995a, 1995b; Garcia, Martin y
Rivero, 1996; Garcia y Merchan, 1997; Porlan, 1993;
Porlany Rivero, 1998; Garcia P., 1999). Al construir las
hipétesis de manera gradual y evolutiva, se van determi-
nando niveles de formulacién cuya diferenciacion sirve
de marco de referencia y de orientacién en los procesos
dindmicos de ensefnanza y aprendizaje (Giordan y De
Vecchi, 1995; Garcia, 1994).

Lo anterior, implica una perspectiva evolutiva del cono-
cimiento escolar en la que no hay una “destruccién”,
sino una “transformacion” orientada por la Hipdtesis
de Progresion; a modo de “teorias provisionales” con
campos de validez determinados que requieren de ser
precisados por el ensefiante (Giordan y De Vecchi,
1995).

Aspectos a tener en cuenta en la construccion de
Hipotesis de Progresion

Las Hipdtesis de Progresién se constituyen no sélo
como un referente para la investigacion, para la com-
prensién de la construcciéon del conocimiento en la
escuela, sino ademas para orientar de manera fun-
damentada los procesos de ensefianza, asi como las
propuestas de formacién de profesores. Sin embargo,
es necesario anotar que aunque las Hipétesis de Pro-
gresion se organizan, como su nombre lo senala, en
una perspectiva progresiva, éstas ademas de orientar,
posibilitan entender los procesos de transformacion sin
indicar una perspectiva lineal del proceso, sino que,
por el contrario, se asumen de una manera flexible en
la que son posibles ciclos o fluctuaciones propias de
los procesos de formacién (Porlan y Rivero, 1998).

Asi organizadas, las Hipétesis de Progresion permiten,
de manera fundamentada, comprender la complejidad



del conocimiento escolar, en tanto que desde diferentes
niveles, contenidos o categorias, es posible orientar
o comprender momentos particulares en el proceso
educativo. Asi por ejemplo, resultados de nuestras
investigaciones muestran que dependiendo, tanto del
aspecto analizado, como del momento dado, se puede
caracterizar una tendencia como cercana a un nivel de
complejidad o a otro, quedando claro que no todos los
aspectos analizados se identifican en el mismo nivel de
complejidad (Martinez y Rivero, 2009).

Dentro del proceso de construccion de las Hipotesis
de Progresion, se requiere de la investigacion como
soporte del proceso de formulacion de las hipdtesis,
especialmente “en relacién con la construccion de
conocimientos a través de niveles de formulacién pro-
gresivamente mas complejos y elaborados” (Merchdn
y Garcia, 1996). Ademds, es necesario el problema,
como pauta de investigacién, pues permitird al docen-
te plantearse preguntas claves como: “qué ensefar”,
“como ensefiar” y cémo y qué “evaluar”. En el caso
de los alumnos, el planteamiento de preguntas, les
posibilitara niveles de respuestas que se complejiza-
ran en la medida en que se vayan reformulando sus
problemas, generando asi niveles de profundidad y
de complejidad en la construccién de conocimientos.
En este sentido, el planteamiento de los problemas se
convierte en aspecto fundamental para la elaboracién
de los distintos niveles de formulacién (Astolfi, 2001).

A continuacion, enunciamos algunos aspectos para
tener en cuenta en el proceso de construccién de Hi-
potesis de Progresion:

e Organizacién que vaya de perspectivas simples a
perspectivas complejas.

e Constante revision y reformulacion.
e Construccién progresiva y evolutiva.

e Evidencia del proceso de transformacién de las
ideas.

e Disposicion de posibles itinerarios de manera
abierta y flexible.

e Elaboracion, tanto de niveles de formulacién,
como de profundidad. En este sentido Garcia
(1999), identifica los siguientes niveles: el paso de
un aprendizaje “aditivo simple” a un aprendizaje
“aditivo complejo”, y a su vez, a un aprendizaje
por “descubrimiento espontaneo”, pasando a un

aprendizaje “constructivista simple”, para llegar a
un aprendizaje “constructivista complejo”.

e Paso de un conocimiento cotidiano y simple a un
conocimiento mds riguroso y complejo, un proceso
en el que las ideas de los alumnos no se vean como
errores, sino que, por el contrario, se reconozcan
como parte del proceso del alumno, para que a
su vez permitan la interaccion de ellos con otros
sujetos y con su medio (Garcfa, 1999).

Al respecto, es pertinente sefalar como los profesores
construyen un conocimiento que les posibilita dar
cuenta de esos diferentes niveles de complejidad, como
parece es el caso de la profesora Nancy, mencionada
por Shulman (2001), de quien comenta cémo alude
a los diferentes niveles de las habilidades de lectura,
asi: ella parte con una primera fase que consiste en la
traduccion, con la que se busca entender el significado
literal, en un nivel denotativo; pasando por una com-
presion del significado connovativo, en un nivel de
interpretacion; y llegar a un nivel mas complejo, con el
que se pretende comprender el sentido de la literatura.

[...] mivision de la lectura consiste basicamente
en lograr que los alumnos pasen desde el conte-
nido literal que aparece en la pagina hasta hacer
que éste tenga algun significado en sus vidas. Al
ensenar literatura siempre estoy entrando y sa-
liendo de estos niveles (Gudmundsdottir, citado
por Shulman, 2001, p. 165).

Con este ejemplo podemos ver cémo uno de los as-
pectos centrales en la construccién de las Hipétesis de
Progresion, es la comprensién de la manera como los
profesores han venido construyendo su conocimiento
profesional en los contextos particulares.

Incidencia de los Ejes DOC en la construccion y
desarrollo de las Hipétesis de Progresion

Dada la mirada progresiva y transformadora de las
Hipdtesis de Progresion en el proceso de enseianza y
aprendizaje, consideramos pertinente hacer referencia
a la categoria de Ejes DOC (Dinamizadores, Obstaculo
y Cuestionamiento), propuesta por Martinez (2000).
Desde la cual no sélo se cuestiona la concepcién de
obstaculo y error, aplicada a las ideas previas de los
alumnos, sino que, por el contrario, se plantea la ne-
cesidad de transformar sin destruir o desconocer estos
aportes iniciales de los estudiantes. Conviene hacer
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una mirada que no abarque Gnicamente el punto de
vista de los ejes obstaculos, sino que incluya ademas,
los ejes movilizadores y de cuestionamiento. Esto es,
indagar en las ideas de los alumnos, por aquello que
impide o que, en un momento dado, promueve y di-
namiza, e incluso por aquello que estd en dicotomia
o en divergencia.

En este sentido, lo que hemos considerado durante
mucho tiempo como un obstaculo, pasa, desde la pers-
pectiva de la complejidad, a ser un eje dinamizador.
Asi, las ideas de los alumnos no se identifican como
errores sino como bases para la construccién de nuevos
conocimientos:

Si se toma como referencia una concepcion
constructivista del aprendizaje hay que admitir
que éste se produce por interaccion entre el
conocimiento de que dispone el alumno y las
nuevas informaciones que le llegan. Ello obliga
a considerar las concepciones de los alumnos no
como “conocimientos erroneos” (por el hecho de
que no se ajusten a lo que se considera correcto,
desde el punto de vista cientifico), sino como
bases o puntos de engarce sobre los que se irdn
construyendo los nuevos conocimientos (Garcia
y Garcia, P., 1989, p.40).

Es a la influencia positiva que favorece el cambio a
lo que se denomina eje dinamizador o movilizador.
Autores como Toulmin (1972) ya reconocian esa
complejidad en la evolucién conceptual al senalar la
existencia de lo que llama “variantes exitosas, variantes
abortivas y variantes bisofias, en debate”. En este senti-
do Astolfi (1999) invita a reconocer una cierta comple-
mentariedad en dos autores clasicos: Bachelard, quien
con la mirada sobre los obstaculos, ofrece un modelo
“Regresivo y “pesimista”, y Piaget, cuyo modelo es
“prospectivo y “optimista”, y propone el “tratamiento
didactico estratégico”, que mira mas hacia delante que
hacia atras, pasando de las condiciones requeridas
hacia las condiciones de posibilidad.
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Asi, los ejes Dinamizador, Obstaculo, y Cuestiona-
miento, ejes DOC, propuestos por Martinez (2000),
y adoptados por Ballenilla (2003) y Solis (2006), se
plantean como categorias de andlisis para compren-
der el conocimiento de los profesores en general, e
inevitables para el caso particular del conocimiento
escolar. Estos ejes son entendidos asi: el Eje Obstaculo,
que comprende el conocimiento del profesor en medio
de una relacién que aunque le posibilita su actuar no
favorece el desarrollo profesional; el Eje cuestiona-
miento, que alude a conocimientos alternativos que sin
embargo resultan insuficientes para orientar la accién,
evidenciando contradicciones; y el Eje Dinamizador,
es decir, conocimientos que se aproximan a visiones
alternativas, y que al parecer impulsan y catalizan un
proceso de cambio.

Los trabajos realizados nos sefialan que, respecto al
conocimiento escolar, hay una gran incidencia de las
consideraciones que hemos realizado acerca de estas
tres categorias, no sélo en el sentido de que se confi-
guran como un espacio en el que pueden encontrarse
las principales dificultades del proceso, y desde allf
encontrar posibles “fisuras” para emprender el cambio,
sino como contexto ideal para favorecer el desarrollo
profesional (Martinez, 2000). Es por ello que consi-
deramos que es posible avanzar en una comprensién
que intente abordar la complejidad de las anteriores
categorias, para el andlisis de estos conocimientos par-
ticulares en la escuela, si no sélo las adoptamos, sino
que las consideramos dentro de su integridad.

Ejemplos de Hipotesis de Progresion

En este apartado sefialaremos algunos ejemplos de
Hipdtesis de Progresion. Es posible ubicar diferentes
investigaciones y propuestas didacticas que las han
desarrollado, tanto en relaciéon con la formacién de
profesores, como con el conocimiento escolar (Tabla
1), y en diferentes areas (ensefianza de la ecologia,
ensenanza de la quimica, ensefanza de la biologia y
de la educaciéon ambiental).



Propuesta curricular de Hipétesis de Progresién
para conceptos estructurantes de ecologia

Bermuldez y De Longhi
(2006)

Propuesta curricular para abordar los diferentes

niveles de complejidad de conceptos estructu-

rantes en ecologia. Disefno de unidad didéctica
para el trabajo con alumnos

Hipotesis de Progresion de las posibles evolucio-
nes de las actitudes,
percepciones y concepciones sobre medio am-
biente y riesgos ambientales

Morén y Wamba (2010)

Estudio con Estudiantes de pedagogia y estudian-
tes de ciencias ambientales.

Una Hipdtesis de Progresion sobre los modelos
de desarrollo en Educaciéon Ambiental

Garcia (1999)

Estudio de las concepciones en estudiantes del
magisterio. (Investigacion realizada en Espana,
en donde los estudiantes de magisterio realizan
estudios universitarios para la ensefianza en
primaria)

Hipdtesis de Progresion a cerca
del conocimiento biolégico

Hipotesis de Progresion acerca del conocimiento
didactico del contenido biolégico

Valbuena (2007)

Estudio del conocimiento diddctico del conteni-
do bioldgico de los futuros docentes de biologia.

Una propuesta de conocimiento
profesional deseable sobre la ensefianza
de los contenidos escolares

Niveles de formulacién del cambio quimico

Niveles de formulacién en las concepciones de
los alumnos sobre los cambios quimicos

Martin (1994)

Estudio de las concepciones disciplinares y
didacticas de los estudiantes de magisterio sobre
el cambio quimico (Investigacion realizada en
Espana)

Hipotesis de Progresion en torno a: concepcio-

nes curriculares del profesorado sobre objetivos

educativos, formulacién de contenidos escola-

res, concepciones e intereses del alumnado, y
evaluacion

Solis (2005)

Concepciones curriculares de profesores de qui-

mica y fisica en formacién inicial. (Investigacion

realizada en Espafia con profesionales titulados
en Licenciatura en quimica, o en fisica)

Hipotesis de Progresion en la metodologia para
ensefar ciencias

Porlan y Martin (2005)

Concepciones sobre la secuencia de actividades
que se propone para ensefiar contenidos concre-
tos en futuros maestros

Hipotesis de Progresion profesional sobre la
ensefianza-aprendizaje de las ciencias

Martin y Rivero (2001)

Propuesta de formacién de profesores de cien-
cias para la educacién secundaria, por ambitos
de investigacion profesional

Hipotesis de Progresion sobre las ideas de los
alumnos

Garcia (1999)

Propuesta de Hipétesis de Progresion
y dificultades para el desarrollo profesional de
los profesores

Tabla 1. Ejemplos de propuestas de Hipétesis de Progresion

rollos nacionales 57



Los ejemplos de Hipotesis de Progresion que se presentan a continuacion, han sido elaborados en areas del
conocimiento como ecologia y artes. Dentro de estas areas, Garcia (1997) propone una Hipotesis de Progresion
para la construccion del concepto de ecosistema, organizada en tres niveles de formulaciéon y en cuatro contenidos
basicos, que recogemos en la Tabla 2.

Enfasis en el meso-cosmos:
se reconocen animales
prototipicos y las acciones
de los seres vivos, mas no
su papel organizador en la
estructura del ecosistema

Se reconoce la diversidad de
seres vivos y de producciones
de los mismos, indicando su
presencia en los ecosistemas.
Se admite que las relaciones
ecolégicas se dan a nivel de
poblaciones

Se reconocen componentes
poco evidentes del ecosiste-
ma: seres microscopicos; se
asume mayor complejidad y
diversidad en las relaciones en
el ecosistema

Se reconocen relaciones
sencillas, binarias; se trata
de una organizacion aditiva
del ecosistema, determina-
da por los elementos que
lo constituyen, no por sus
relaciones

Primera aproximacion al con-
cepto de nicho ecoldgico a
través de una jerarquia tréfica.
Primera aproximacion a proce-
sos que subyacen a relaciones
como la fotosintesis y la respi-
racion

Se considera una red de
interacciones en la que todo
esta conectado con todo. Se

reconoce la interdependencia
entre los componentes de un
ecosistema

La estabilidad del sistema
esta dada por factores di-
ferentes a su propia orga-
nizacién; no se admite el
cambio, cuando se admite,
éste se refiere a cambios en
el nimero de elementos,
no a la organizacion del
ecosistema

Aproximacién a una vision mas
flexible del orden. La organiza-
cion en cadena sigue la “ley del
todo o nada”; la organizacién
depende de los elementos mas
que de sus relaciones

El ecosistema se mantiene
estable debido a su caracter de
sistema abierto. Concepcion
flexible del cambio de los eco-
sistemas, equilibrios dindmi-
cos, reorganizacién continda
del sistema

Se considera a la naturaleza
como una entidad al servicio
de los humanos; si hay una
consideracion respecto de los
Iimites en el uso, esta relacio-
nada con visiones fatalistas y
catastroficas o de sobrevalora-
cion del papel de la tecnologia
en la resolucion de problemas
ambiéntales

Consideracion del papel que la
especie humana ocupa un determi-
nado nicho ecolégico. Nocion de
recursos limitados, reconocimien-
to de la problematica ambiental.
Aproximacion a posiciones cercanas
al desarrollo sostenible o al ecolo-
gismo social

Consideracion de la superviven-
cia de la especie humana asocia-
da a problemas ambientales. Se
pretende asumir principios éticos
como la solidaridad planetaria.
El tratamiento de problemas
ambientales es inseparable de los
problemas sociales

Tabla 2. Hipétesis de Progresion para la enseianza de la ecologia

En el campo del arte, Avila (1999) propone una Hipétesis de Progresién con tres niveles de formulacién en torno
a la secuenciacién de contenidos relativos a los Fendmenos Histérico-Artisticos (H/A): 1) Hacia una capacidad
progresiva para leer los fenémenos H/A; 2) Hacia una capacidad progresiva para explicar los fenémenos H/A, 'y
3) Hacia una visién compleja de los fenémenos H/A. En este sentido, Martinez y Fernandez (2000), ejemplifican
dichos niveles de formulacién en el caso particular de la obra “El Beso”, del artista Augusto Rodin (Tabla 3).
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1.Hacia una progresiva
capacidad para leer los
fenébmenos H/A

Primera aproximacion
tematica: dos personajes
besandose

Utilizacion del marmol:

peculiaridades técnicas

Elementos secundarios:
libro

Realizado por Augusto
Rodin, escultor francés, a
finales del siglo XIX;
presenta diferencias signi-
ficativas en el tratamiento
de los dos cuerpos

2. Hacia una progresiva
capacidad para explicar
los fenémenos H/A

La iniciativa tomada por la
mujer, refleja la particular
relacion de Rodin con el

género femenino. Influencia
del contexto social, politico
y econébmico

La obra es encargada por
el Estado para el Museo de
Artes Decorativas.

La critica cambia el titulo
por el del Beso

Intencionalidad al usar
el lenguaje simbolista o
impresionista. Tema pro-
vocado por la sociedad y
la propia experiencia del

autor

3. Hacia una vision com-
pleja de los fenémenos
H/A

Representacion de tres ejes
tematicos: pecado, beso,
amantes, jla obra es un
reflejo de la personalidad
del autor y de su vision de

Comparacion con sus
contemporaneos. Papel
de Rodin y su obra en el

contexto H/A: ;es iniciador
de la escultura moderna?

Evolucion de la personali-
dad y de la obra de Rodin
en relacion con su contex-
to histérico y artfstico.
Dificultad para inscribirlo

la mujer?, ;es una nueva
representacion del pecado
original?, ;es Francesca una
analogia de Eva?

en un movimiento artistico
concreto. Valoracion de la
obra del artista

Choque con el academicis-
mo de la Escuela de Artes

Tabla 3. Hipétesis de Progresion en la obra “El Beso” del escultor francés Augusto Rodin

Los anteriores ejemplos ponen en evidencia un proceso
de organizacion del conocimiento escolar que va de
perspectivas simples, hasta llegar a perspectivas com-
plejas; segin los casos especificos se pasa, por ejemplo,
de un énfasis en el meso-cosmos, a la consideracion
de otras perspectivas como el microcosmos y el ma-
crocosmos; de relaciones aditivas al reconocimiento
de interacciones; de una perspectiva antropocéntrica a
una biorelativa; del énfasis en descripciones de formas
artisticas, hacia la construccion de posibles explica-
ciones de los fendbmenos artisticos; de la relevancia de
elementos formales técnicos e iconogréaficos, hacia la
consideracion de la diversidad en el tiempo y el espa-
cio; de la relacién centrada en los elementos formales,
hacia la contextualizacién de los fenémenos histérico-
artisticos como sistemas dinamicos. De esta manera,
las Hipotesis de Progresion se afirman como un aporte
significativo en la comprension de las particularidades
de los procesos escolares en su complejidad.
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El espacio escolar es un espacio particular en el que se
desarrollan diferentes tipos de conocimientos, discipli-
nar, cotidiano y escolar, éste Gltimo lo abordamos desde
el sentido de la construccion de Hipétesis de Progre-
sién, que aparecen como aporte de gran potencial para
las propuestas de ensefianza en las diferentes dreas del
saber, ya que no sélo favorecen las visiones relativas
del conocimiento, sino que ademas contribuyen en
la organizacién progresiva del conocimiento escolar,
promueven el enriquecimiento de las ideas iniciales
de las personas en procesos de formacién, y orientan
tanto propuestas de investigacion, como procesos de
ensefnanzay aprendizaje, desde una perspectiva funda-
mentada que busca abordar una perspectiva compleja
de estos procesos.

Dadas las particularidades de los contextos en los que
se inscriben las escuelas, las Hipétesis de Progresion



son marcos de referencia, no sélo para interpretar y
comprender los procesos escolares, sino para intervenir
en ellos; constituyéndose como una orientacién en el
proceso formativo, y un mecanismo que ademds per-
mite la organizacion de los referentes para comprender
la complejidad del conocimiento del profesor y del
conocimiento escolar.

Es por ello que consideramos pertinente continuar con
la elaboracion de este tipo de propuestas, asi como con
su experimentacién, de modo que sea posible recurrir
a experiencias didacticas que posibiliten el enrique-
cimiento mutuo del conocimiento que construimos
en las instituciones educativas, en nuestros contextos
particulares.

Se hace necesario, sin embargo, que estas propuestas se
asuman en el contexto de la investigacion, para evitar,
de esta manera, que sean consideradas dentro de una
perspectiva tecnolégica que las lleve a una aplicacién
acritica. En este sentido, resulta inevitable destacar
algunas investigaciones recientes que realizan aportes
significativos en la construccién de Hipotesis de Pro-
gresion, tales como las adelantadas por Martinez C.,
Valbuena, Molina, y Hedereich (2009 y 2011) Hipdtesis
de Progresion del conocimiento profesional del profesor
de ciencias sobre el conocimiento escolar. Junto a este
trabajo habrd que mencionar también dos Tesis Doc-
torales, en curso, que contribuyen en la construccién
de nuevas Hipdtesis de Progresion: El conocimiento
didéctico del contenido de profesores en formacion
sobre el concepto de Campo Eléctrico (Reyes, 2009;
y Reyes y Martinez, 2011), y Las concepciones sobre
la vida silvestre en estudiantes universitarios (Rubiano,
2010; Rubiano y Martinez, 2011).
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