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Resumen

Este es un articulo se busca aportar al debate respecto a cudles son los
criterios desde los que se afirma que algo es o no valido en los procesos
escolares, desde el punto de vista de los profesores. El soporte de este es-
crito se hace desde los resultados de dos investigaciones (Martinez, 2000;
Martinez, 2005),’ en particular se expone el estudio de caso de la profeso-
ra Rosa, en el que aparece la categoria criterios de validez, como de gran
potencialidad en la construccién del conocimiento escolar en las clases
de ciencias.
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Abstract

This it is a document with which one looks for to contribute to the de-
bate with respect to which they are the criteria from which one affirms
that something is or nonvalid in the scholastic processes, from the point
of view of the professors. The support of this writing becomes from the
results of two investigations (Martinez, 2000; Martinez, 2005)*, in indi-
vidual exposes the study of case of professor Rosa, in whom it appears the
category criteria of validity, like of great potentiality in the Construction
of the scholastic knowledge in the classes of sciences.

1 Profesora Universidad Distrital Francisco José de Caldas. Correo electronico: camartinezr@udistrital.edu.co
2 Profesora Universidad de Sevilla. Correo electronico: arivero@us.es

3 Investigaciones desarrolladas con estudios de caso, a partir del analisis de contenido siguiendo a Bardin (1996), de la informacién
obtenida tanto en el nivel declarativo (entrevistas a docentes y unidades didécticas disefiadas por ellos) como en el nivel de accién
(grabacion audiovisual de las clases desarrolladas) Proyecto financiado por CIDC.

4 Investigations developed with case studies, from the analysis of content following Bardin (1996), of the data obtained as much in the

declaratory level (interviews to profesores(as) and didactic units designed by them) like in the action level (audio-visual recording of
the developed classes).
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Introduccion

Algunas investigaciones sefialan el problema rela-
cionado con la visién absolutista y acumulativa de
los contenidos escolares en las clases de ciencias,
asi por ejemplo Martin (1994), indica que los futu-
ros profesores entienden los contenidos escolares
como “conjunto acumulativo y fragmentario de
conceptos, leyes y teorias”; Porlan y otros (2000)
advierten que uno de los obstaculos en la forma-
cidn inicial de maestros, sobre el problema referido
al qué contenidos ensenar, es considerar que existe
una respuesta externa verdadera; Tobin y McRob-
bie (1997), en el caso analizado en la investigacion
con un profesor de ciencias, indican que se busca
cubrir completamente el contenido prescrito, en
funcion de ayudar a los estudiantes a pasar exame-
nes, cumpliendo asi con un compromiso con los
estudiantes y con los profesores de aios siguientes;
ademas, el contenido es presentado como hechos
no criticados.

En este sentido, la consideraciéon absolutista del
conocimiento escolar puede estar relacionada con
un proceso de evaluacién que busca procesos de
comprobacion frente a lo que es considerado como
verdad. Desde esta perspectiva, los trabajos de Por-
lan y otros (2000), indican que los futuros maes-
tros disefian instrumentos fundamentalmente para
comprobar que los estudiantes han adquirido los
contenidos previamente establecidos; Solis (2005)
sefiala que los profesores, en formacion inicial,
evalian fundamentalmente la adquisiciéon de con-
tenidos conceptuales y no se evalta el proceso.

Sin embargo, es posible ubicar resultados diver-
sos, por ejemplo De Longhi (2000), encuentra que
los conocimientos validos en los casos analizados
surgen del “didlogo didactico”, pero sefiala que en
la entrevista los profesores consideran “respuesta
valida” a la que coincide con textos especializados,
con lo previsto a ensefiar, 0 con su propio cono-
cimiento del tema. Valbuena (2007) sefiala que, si

bien los futuros profesores consideran que para la
evaluacion no es suficiente la indagacion mediante
preguntas, no se profundiza en las implicaciones de
este proceso en relacion con el proceso general de
la ensenanza y el aprendizaje, como por ejemplo,
con los propdsitos o los actores que intervienen en
este. Y aunque en el desarrollo de la investigacién
se identifican cambios, al final no se incluyen la
auto evaluacion dentro del proceso de evaluacion.

Es necesario tener en cuenta que la produccion
del conocimiento escolar posee una epistemologia
particular (Garcia, 1998, Rodrigo, 1994), diferente
a la de la produccion del conocimiento cientifico;
al respecto Pérez y Gimeno (1988) anotan: “La pro-
duccion de conocimiento valido y la actuacién e
intervencion en los fenémenos sociales debe regir-
se por planteamientos y criterios propios, distintos
alos que pueden haberse desarrollado con éxito en
las ciencias naturales” (p.48).

De tal manera que, cuestionarse a cerca del conoci-
miento escolar, antes no era pertinente, dado que el
conocimiento que circula en la institucion escolar es
por excelencia un conocimiento acabado, verdade-
ro y que, junto con el conocimiento cientifico, como
paradigma (Chaparro y otros, 1996), da primacia a
una vision absolutista del conocimiento escolar.

Lo anterior, lleva a asumir una perspectiva evolu-
tiva del conocimiento escolar, donde no hay una
<« o7 » . < 7 » .
destruccion” sino una “transformacion” (Giordan
de Vechi, 1995); orientada por la hipétesis de pro-
gresion (Garcia Diaz, 1998); a modo de “teorias
provisionales” con campos de validez determina-
dos que son necesarios precisar por el ensefiante
(Giordan de Vechi, 1995).

En las investigaciones que se detallaran a continua-
cion, se ha encontrado esta diversidad de conside-
raciones respecto a los criterios de validez, tenidos
en cuenta en las clases de ciencias.

Los criterios de validez: algunos resultados

Esta categoria ha sido definida teniendo como
base la propuesta recogida en la siguiente tabla.
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TABLA 1. Algunos aspectos para una hipdtesis de progresion sobre el conocimiento escolar®

Niveles

Nivele 1

Nivele 2

Nivele 3

Tendencias
b avision

Tradicional

Tecnoldgica

Espontanea Alternativa

Tipos
de contenidos

Centrado en aspec-
tos conceptuales sin
tener en cuenta su
poder estructurarte,
referidos a producto:
de las disciplinas que
todos los alumnos

deben aprender.

Predominio de los as-
pectos conceptuales
aunque se pueden tener
en cuenta los procedi-

mentales.

Predominio de los con- | Integracion de lo conceptual, proce-

tenidos actitudinales y | dimental y actitudinal.

procedimentales.

Referentes

- Conocimiento cien-
tifico no es impor-
tante directamente.
indirectamente si
es muy importante

Las ideas de los
alumnos como re-
ferente no son im-
portantes

- No tiene en cuenta
las relaciones con

lo cotidiano

- El principal referente
es el conocimiento
cientifico, fundamen-
talmente la logica de
la ciencia

- Las ideas de los alum-
nas como referente
son consideradas
como los errores con-
ceptuales a superar

- Se puede adaptar los
contenidos al conoci-

miento cotidiano

- El conocimiento cien- | - Se tienen como referentes el cono-

tifico no es decisivo cimiento cientifico, el cotidiano y
como referente el metadisciplinar. El conocimien-
- Lasideas delos alum- to cientifico es importante en la
nos como referente identificaciéon de obstaculos, de
son decisivas frente A conceptos estructurantes. etc.
sus intereses pero no | - Las ideas do los alumnos son im-
frente a sus teorias portantes en la elaboracion de hi-
- El principal referente potesis de progresion. Es sobre lo
es el conocimiento que se trabaja
cotidiano - Es decisivo establecer relaciones

con lo cotidiano

Criterios

de validez

Lo mas cercano al
texto. Quien valida es

el profesor.

Lo mas cercano a los
objetivos  planteados.
Quien valida es el pro-

fesor

Todo es valido. lo impor- | Lo valido son aquellas formulaciones

tante es la motivacion. | de mayor complejidad respecto a las
Validan los estudiantes | iniciales, de acuerdo con la negocia-
cion profesor-alumno (s) y con base

a la argumentacion y coherencia

En cuanto a los criterios de validez se ha tenido en

cuenta quién valida, y los criterios de validez, que
se observardn primero en la tabla 2 y se ampliara
en el analisis del caso de Rosa con algunos ejem-
plos. Para ello, se ha elaborando una tabla con pau-
tas de validez, con base en diferentes casos analiza-
dos mostrada a continuacion. Dichas pautas tienen
en cuenta una interaccién y estdn referidas a una
relacion, por ello orientan el proceso de interpre-

5 Tomada de Martinez (2000), elaborada con base en: Ri-
vero, A. (1996), Porlan, R.(1989), (1996), Porlan y Rivero
(1998), Garcia (1994, 1998) y otros materiales del grupo
DIE (Didactica e Investigacion Escolar, de la Universidad
de Sevilla, Espafia).
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tacion. Asi por ejemplo, un alto énfasis de la pauta
9 —se relaciona con evidencia empirica—, puede in-
dicar un posible criterio empirista para la validez.
Otras pautas en las que se integra el discurso del
estudiante como la 2, 6 o 18, pueden sefialar una
tendencia a tener en cuenta al estudiante en la defi-
nicién de lo que es o no valido en la escuela; pautas
como 34 o 38, sefialan que no hay un criterio de
imposicion. En esta interpretacion, es importante
senalar que se ha de hacer desde el contexto, en
donde el dato cuantitativo de frecuencias puede
ayudar, pero no es suficiente, por lo que es necesa-
rio tener en cuenta las circunstancias en las que se
da la validez.
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TABLA 2. Listado de pautas de validez. Datos para el caso de Rosa®

g 8
g o g s 5
s 2 Descripcion 3 1 Descripcion =
o A 2 ) 3
QR v £ Q v &
O = =~ (O] =
1 Repite lo dicho por A. 65 20 Indica que es de uso generalizado. 1
1 Reformula lo dicho por A manteniendo el | 35 21 Indica que luego hablaron de ese tema. 2
sentido de lo expresado. 22 Parece que retoma lo dicho por A o As. 2
1 Repite parte de lo dicho por A. 6 23 | Sefiala que no es el momento de dar la res- | 1
1 Amplia lo dicho por A. 15 puesta.
1 Frases de aprobacion:” muy bien, vale exacto, | 42 24 Manifiesta desacuerdo con lo dicho por A ge- 1
¢ nerando discusion.
es verdad etc ‘C
1 Recapitula lo dicho o lo dibujado por Ao As. | 6 2 Iljf)a;szsd; }s)lntems que parece recoge lo dicho | 0
1 Reformula lo leido en el libro manteniendoel | 7 - -
. . 26 | Seriala quelo que dice A eslo que haescucha- | 1
sentido de lo leido. do de otros As.
1 Relaciona con Experiencias cotidianas ex- 8 27 Indica que es una respuesta que esperaba que | 2
traescolares. alguien la dijera.
1 Relaciona con evidencia empirica. 19 28 | Aplaza la realizacién de la propuesta de ex- [ 1
1 Da indicadores en las preguntas o en las ob- | 8 periencia de A
servaciones (séfala la primera letra de la res- 29 | Hace una experiencia propuesta por un A. 1
puesta, indica de donde leerlo. pregunta por 30 | Propone una experiencia y senala los resul- | 4
la veracidad de lo que ella dice, etc.). tados.
1 Repite la pregunta. 0 31 Interrumpe exPIicaFién de A y pide que ob- | 1
1 Da respuesta a la pregunta de A, inmediata- | 1 serven la experiencia.
mente planteada. 32 Indica que lo que dice A seguramenteseloha| 0
dicho una persona mayor.
1 Interrumpe la intervencion de A e indica que | 2 P A
si no es del tema no se continué 33 Hace referencia a un experimento realizado | 0
. en la casa.
1 Identifica Lo dicho por A con contenidos es- 3 - - -
o 34 | Indica que lo que dice es lo que el piensa. 0
colares o cienti6cos.
— — - 35 Transforma la respuesta de A en pregunta. 0
1 Expresion que indica que A se ha equivocado, | 10
36 | Serialar que el A que respondi6 no esa quien | 0
que no es correcto. 1
e pregunte.
1 Indica que lo que dice lo ha dicho A. 7
w 1 Pide que pregunten a un mayor. 1 37 Indica que el numero de aspectos a trabajar | 0
1] dependen del grupo.
O 1 Hace recapitulacion de lo dicho por el maes- | 5
c tro o maestra y por A. 38 Frases que relativizan una situacion. 0
v - .- -
O 19 | Indica que ya lo ha explicado o lo han dicho. 1 39 | Justifica a los nifos el aporte de contenidos. 0
%]
r—s EI d R 6 . . . e
o caso de hosa vel declarativo, no se ha registrado informacion,
S . .y . sin embargo se puede sefalar la consideracién que
Este estudio se realizo con una profesora de prima- s .
Il . . . . . hace Rosa respecto a la utilidad de los contenidos,
N ria, con quien se abordé tanto un nivel declarativo B . ; )
. i . asi por ejemplo, en E.R.32.,7 ella busca contenidos
c -mediante el analisis de documentos y entrevista- . . o
© . . . ., que enriquezcan y que les sirvan a los nifos:
" como un nivel de accién -mediante la grabacién
u audiovisual del desarrollo de las clases—. En el ni-
2 7 Estos codigos nos indican que: E: es la unidad de infor-
w 6 Los cddigos utilizados hacen referencia a: A: alumno (a), macion elaborada con base en la entrevista; R: el caso de
— As: alumnos (as), P: profesor (a) Rosa y 32: es el nimero de la unidad de informacién.
18
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e E.R.32. Se podria decir que un contenido es
adecuado (o vélido) si les sirve alos nifios, le
puede puedan enriquecer, que le puedan en-
riquecer de verdad, le pueda dar experiencias
nuevas. No me vale para nada que el nifio a mi
me diga: el agua al calentarse, el agua liquida,
al calentarse se convierte en vapor de agua,
eso se llama evaporacion, a mi eso no me sir-
ve nada que el niflo se requetememorice, eso
seria limitarte sdlo al contenido, al concepto.
Lo que quiero es que ¢l lo experimente y él eso
lo asimile de verdad.

De manera que parece que la validez del contenido
Rosa lo define en funcién del tipo de aprendizaje
que promueve, un contenido es valido si es apren-
dido significativamente. Para ello parece que es
relevante el tipo de contenido, no “limitarte sélo
al contenido, al concepto’, con lo cual, parece que
se identifica —como lo ha senalado Coll (1992)-
al término contenido, con contenido conceptual,
pero mas aun, con contenido que se “memoriza’.
Sin embargo, hasta aqui, no se tiene suficiente in-
formacion para poder elaborar un analisis respecto
a los criterios de validez de los contenidos. Se con-
siderara como un posible eje movilizador la validez
de los contenidos en funcién del tipo de aprendi-
zaje.

En el nivel de accién el anilisis se ha realizado me-
diante la identificacion de pautas de validez que se
presentan en la tabla 2 en la que se registra la fre-
cuencia del uso de esas pautas de validez.

En esta tabla se pone de manifiesto la gran variedad
de pautas que pueden ser identificadas en la validez
de los contenidos. Estas estan relacionadas con el
papel preponderante que ejerce la maestra en este
proceso, por ello las pautas estan referidas a Rosa,
quien aprueba lo dicho por los alumnos, da respues-
ta a preguntas, repite lo dicho por los alumnos o por
el libro, entre otros. En particular, destaca el hecho
que la pauta relacionada con la emisién de frases
de aprobacion: “vale, muy bien, etc” (R5),® tiene una
alta frecuencias (45), seialando que es Rosa quien
valida las informaciones dadas por los nifos.

8  Corresponde a pauta de validez 5, en la tabla 2, en el caso
de Rosa.
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La mayor frecuencia de pauta usada es aquella
donde Rosa repite lo dicho por los nifios (65), pero
también se registra seguida de otras formas de re-
lacién con lo que han dicho los estudiantes y que,
de alguna manera, ponen de manifiesto un proceso
de validacion de lo que se ha dicho: reformula lo
dicho por A, manteniendo el sentido de lo expre-
sado, amplia lo dicho por A, recapitula lo dicho por
los alumnos, o senala que lo que ella dice lo ha di-
cho un A (R2,R4,R6,R16).

Otra pauta destacable es la relaciéon con eviden-
cia empirica (R9), que se ha registrado 19 veces,
y en las que relaciona con experiencias cotidianas
extraescolares (R8), 7 veces. Aunque con menor
frecuencia, también se registra en las pautas la in-
fluencia del texto como criterio de validez.

Esto parece indicar como posibles criterios: qui-
zas la autoridad de Rosa, el papel del estudiante,
la evidencia empirica y el texto. A continuacion se
analizan algunos ejemplos respecto al papel de la
profesora en la validez de los contenidos escolares,
solo como un ejemplo para sefalar la complejidad
de este proceso.

Se encuentra, por ejemplo, la unidad O.R.42.° en la
que previamente Rosa ha introducido lo que se ha
llamado un nivel de explicacién complejo, en tanto
que hacia la comparaciéon de un mismo evento en
diferentes situaciones, en particular ella indicaba
que lo que ocurria en el baio (empanarse el espe-
jo) eralo mismo que ocurria en la olla y en la coci-
na, a continuacién un nifno pide el turno:

e O.R.A42.
R: A ver Paco que habia pedido turno de pala-
bra, ;qué? (levanta un poco el brazo)
A: (Paco) Que en la piscina como... estd en in-
vierno y tiene la calefaccion esa::, mi madre
cuando me va a llevar con las gafas, nada mas
entra y nada mds que da un paso y se le empa-
fian las gafas y no ve nada. (Rie)
R: ;Claro!

9  En este codigo la letra inicial O: identifica que la unidad
de informacién proviene de la grabacion audiovisual del
desarrollo de las clases, R: indica que es el caso de Rosa, y
42: el nimero de la unidad.
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En este caso, por un lado, se enuncia la riqueza del
tipo de explicaciones introducidas por Rosa en el
sentido de ser significativas para los estudiantes, al
punto de que ellos mismos aportan nuevas situa-
ciones en las que ha ocurrido el mismo proceso,
Rosa responde “iClaro!”, con lo cual aprueba, pero
ademas finaliza la intervencién. Esto permite se-
falar que se da la participacidn, pero esa informa-
cién suministrada por el nifio es incorporada de
una manera simple, de aprobacidn, desde la cual la
consideracion del estudiante como fuente de con-
tenidos es también simple, aporta informacién que
es tenida en cuenta de manera simple, general, ra-
pida, sin mayor incorporacion.

En estos casos es la maestra quien aprueba, quien
valida lo que dicen los estudiantes, pero también
hay casos, en los que es ella quien desaprueba, in-
dica que no es correcto, o que se ha equivocado,
por ejemplo en O.R.27., la respuesta de la estudian-
te es seflalada como incorrecta por Rosa con una
frase que se resalta:

e (O.R.27.
R: [el agua liquida de la olla a la que se le ha
puesto calor] ;En qué se ha convertido? (ni-
fios levantan el brazo)
A: (Laura) En el mismo ** .
R: jAh, eh:: eh::!.
A: (Laura) ;En forma gaseosa no?
R: >Exactamente>.

Y entonces, la nifia corrige su respuesta. Este tipo
de pauta no es muy frecuente, se registra 10 veces,
pero es una muestra de la consideracion de Rosa
como portadora de un saber.

En este mismo sentido se puede analizar que las
preguntas que se han registrado por parte de los
estudiantes, A4, son preguntas dirigidas a Rosa,
con lo cual se indica que Rosa es reconocida por
los estudiantes como fuente de ese saber, como un
criterio vélido y, en la mayoria de los casos, Rosa
responde inmediatamente, con lo que se puede
decir que ella a su vez corrobora ese papel. Se ha
registrado 7 intervenciones con fuente A4, en don-
de la mayoria de veces Rosa responde inmediata-
mente. De estas preguntas solamente 2 reciben un

tratamiento diferente, en una repite la pregunta
dirigiéndose a todo el grupo, siendo ellos quienes
responden. Estan observando casos de objetos que
flotan o se hunden, como la maestra ha sefialado la
influencia del tamafo del vaso y de la cantidad de
agua, entonces un nifio pregunta qué pasaria si lo
tiramos en una piscina, en ese caso Rosa repite la
pregunta dirigiéndose a todo el grupo:

e O.R.98.
R: A ver mirad voy a coger un capuchoén, va-
mos a ver ;qué le pasa?. (R. tiene algo en la
mano y lo echa en el vaso con agua que tiene
en la mano)
As: Flota, flota, se hunde, flota. (R. simulté-
neamente lo hace)
A: El piquito se hunde pero lo de atras se sale
un poquito afuera.|..]
R: Qué buena observadora, el tamano del...
del vaso, y hay poca agua, qué buena observa-
dora ;eh? (sefala con el dedo a Paola) fijaros,
** Mirad.
A: ;Sila tiramos en una piscina?
R: ;Si la tiramos en una piscina?
As: Flota, flota.
R: Exactamente.
A:Y hay que coger XX.
R: Es que sabes que es lo que pasa Paola que
no he encontrado un vaso mas grande, vamos
a buscar otra cosa, vamos a ver ** .
A: El sacapuntas.

Esta ultima situacion lleva a suponer que es posi-
ble que existan casos en los que ella considera ha
de ser la poseedora del saber valido, y otras en las
que lo pueden ser los estudiantes, como en este ul-
timo caso, en el que al repetir la pregunta del nifio
consideramos que esta reconociendo que los nifios
pueden ser fuente de conocimientos validos.

En otra, aplaza la respuesta pero delegando en la
experiencia escolar la posible respuesta:

e O.ROII.
A: Rosa una pregunta.
R: Vale, ;qué?
A: (Manolo) Que, que si, que si mezclaramos,
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tierra, como se llamaba... harina, sal y aztcar,
;queé pasaria?.

R: Pues ahora lo hacemos, espérate (nifio le-
vanta los brazos emocionado) ** .

A: (Laura) Rosa pero azucar hay dos clases
hay azutcar blanca y hay azucar verde, digo
morena. (R. estd haciendo otra mezcla)

R: Bueno. Bueno, después lo vamos a ver
<manana vamos a hablar bien en serio de eso
vale< [..] Mirad el aztcar [en agua] ;a qué os
ha resultado mas parecida, a cuando hemos
echado la harina o la sal?

As: La sal.

R: La sal efectivamente, mirad, también **
shitt. también se esta disolviendo, lo que pasa,
s;sabéis qué pasa? que esto tendriamos que es-
perar bastante mas tiempo, ahora yo, si dejo
aqui encima de la mesa

De tal manera que estos ejemplos ponen de realce
la consideracion de Rosa como autoridad, como
poseedora de un saber, como un criterio funda-
mental en el proceso de validez de los contenidos
escolares. Este ultimo ejemplo a su vez sugiere la
importancia de la evidencia empirica como crite-
rio de validez.

Es importante anotar que en toda la trascripcion se
ha registrado un frecuente uso de tonos altos, o de
énfasis en algunas silabas en las intervenciones de
Rosa, el lector puede notar el uso de los dos dobles
puntos:: y de los signos mayor que > en las frases.
Este tipo de informacién puede ser interpretada
como sefales que indican que se “comunica una
verdad” (Candela, 1999), quizas también pueda
sefalar esta consideracion.

A modo de conclusion

En principio es necesario anotar que quien estd a
cargo del proceso de validacién de los conteni-
dos es fundamentalmente la maestra, este aspec-
to es un eje obstaculo en tanto que las pautas es-
tan referidas a la accion de validez de la maestra
sobre otras fuentes, sin la intervencién de otros
actores: el grupo, la mayoria, la comunidad de
especialistas, y otras.
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En cuanto a las pautas de validacion, se ha puesto
énfasis en los tres tipo de pautas que se conside-
ran mas frecuentes en el caso analizado: se dan
frases de aprobacién (vale, muy bien, y otras), se
realiza una interaccién con lo dicho por el estu-
diante (reformula, amplia y demas, aprobando su
intervencion), y se remite a procesos relaciona-
dos con evidencia empirica (ver, observar, mirar,
comprobar, entre otros).

En el analisis extenso, se ha abordado un analisis
respecto al papel de los alumnos como criterio de
validez, de la evidencia empirica y del texto esco-
lar, que como se anota en la tabla 2 resultaron re-
levantes en este caso. Aunque no se ha abordado,
se retoma para indicar un gran interés por que los
estudiantes participen como fuentes de informa-
cién y de contenidos, aunque quizds mas como
fuentes de informacion. Este es un aspecto que se
puede anotar como una tendencia hacia un plan-
teamiento alternativo, por ello se va a considerar
como un eje dinamizador, pero quizas se deba
ponerle un adjetivo: eje dinamizador débil, si se
analiza como fuente de contenidos haciendo una
mirada conjunta desde las pautas de validez, pre-
sentada en el documento extenso.

Respecto a la evidencia empirica, se considera
como un posible eje obstaculo, en tanto que pa-
rece que esa es la consideracion de verdad, parece
que se llega a ella mediante la observacion, y por
ende se consideraria relacionado quizas con un
obstaculo empirista teniendo en cuenta el papel
de la observacion en el proceso de validacion de
los contenidos.

En cuanto a la referencia al papel del texto, Rosa
parece que da cierta relevancia al texto como
fuente de contenidos quizas “mejores” que son
reformulados por ella, y que pueden ser compro-
bados en las experiencias escolares. En la siguien-
te tabla se recogen los posibles ejes obstaculo,
cuestionamiento y dinamizadores, propuestos en
el analisis’.

10 Los ejes DOC, Dinamizadores, Obstaculo y Cuestiona-
miento, son categorias que se han utilizando con la inten-
cion de tratar de abordar una perspectiva mas compleja
del conocimiento escolar y profesional (Martinez, 2000).
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De Rosa: criterios de validez.

TABLA 3. Panorama general de la propuesta de conocimiento escolar en el caso

Ejes

Categoria Obstaculo

Ejes
Cuestionamiento

Ejes
Dinamizadores

Quien valida es fundamentalmente la
maestra cuyos criterios parecen estar
relacionados con la autoridad de la
maestra, la evidencia empiricas el tex-
to.

Criterios de validez

EJE DINAMIZADOR DEBIL: Des-
de las pautas de validez se manifiesta
interés por considerar al estudiante
como una fuente de contenidos va-
lida.

Lo antes planteado resalta no solo la complejidad
del proceso escolar, desde el cual, por un lado, no
es posible sefialar una postura homogénea, y por el
otro, se manifiesta la necesidad de continuar pro-
fundizando en los aportes de la categoria criterios
de validez en los procesos de construcciéon de co-
nocimiento escolar en general, y de los procesos de
evaluacion en particular; lo que ademas permite
seguir en este proceso de investigacién con cues-
tionamientos como: ;los profesores somos cons-
cientes de que permanentemente realizamos un
proceso de validacion de los contenidos escolares?,
suna validacion de los contenidos aportados por
las diferentes fuentes?, ;cuales son los criterios que
consideramos deben orientar la validacion del co-
nocimiento escolar?, ;cuales son los criterios a los
que actualmente damos relevancia?, ;varian esos
criterios de validacién segun los contenidos (fisica,
quimica, lenguaje, por ejemplo)?, ;en estos crite-
rios de validez qué tanto son consideradas las ca-
racteristicas del contexto escolar?, ;qué relaciones
podriamos plantear entre los referentes considera-
dos en la elaboracion del conocimiento escolar, y
los criterios de validez, por ejemplo, si se considera
que en este proceso confluyen diferentes tipos de
ciencias , como lo sefiala Aikenhead (2007)?
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