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Resumen

En la actualidad la educación en ciencias, de-
manda procesos de formación integral que 
promueven el desarrollo de conocimiento 
científico. A través del trabajo de investiga-
ción ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS NATURA-
LES A PARTIR DEL DISCURSO DE AULA EN LA 
CONSTRUCCIÓN DEL CONOCIMIENTO CIEN-
TIFICO EN DOCENTES DE BÁSICA Y MEDIA, 
en establecimientos educativos, se enmarcó 
la necesidad de identificar el desarrollo de co-
nocimiento científico  de los docentes, como 
también caracterizar los modelos didácticos 
que guían las acciones de los mismos, en tor-
no al desarrollo de conocimiento científico y a 
las posibilidades de sus transformaciones con 
ambientes de enseñanza y aprendizaje desde 
el discurso en el aula.

Este trabajo constituye una investigación so-
bre la enseñanza de las ciencias naturales des-
de el discurso de aula y su contribución a la 
construcción del conocimiento científico en 
los procesos de aprendizaje de las mismas. Se 
trata de realizar estudios en detalle sobre la 
emergencia  de la enseñanza  de las ciencias 
como disciplina científica. Para ello la investi-
gación se realizará en tres momentos:

•	 Primero comenzaremos discutiendo el in-
terés que puede tener una breve revisión 
histórica de la enseñanza de las ciencias y 
pasaremos, a  continuación, a analizar las 
causas de la emergencia de la enseñanza 
de las ciencias naturales, su evolución y al-
gunos obstáculos que siguen oponiéndose 
a su pleno desarrollo.  

•	 En el segundo  momento ofreceremos una 
breve panorámica de las principales líneas 
de investigación en didáctica de las cien-
cias, los modelos didácticos que guían la 

acción del docente y el desarrollo del co-
nocimiento científico, deteniéndonos, en 
particular, en los desafíos que actualmen-
te  se plantean en este campo. 

•	 Termina la investigación en el estudio y 
caracterización del discurso de aula y su 
contribución a la construcción del cono-
cimiento científico en los procesos de en-
señanza de las ciencias naturales con la 
construcción de un modelo didáctico de 
las ciencias naturales orientado a la cons-
trucción del conocimiento científico.

El propósito de esta investigación es discutir 
sobre los modelos didácticos que sustenta la 
práctica educativa de los docentes desde el 
discurso de aula y su contribución en la cons-
trucción del conocimiento científico en los 
procesos  de enseñanza de las ciencias natu-
rales. Al ser una línea de investigación recien-
te parece importante revisar tanto el marco 
teórico como algunos aspectos de los méto-
dos utilizados en investigaciones realizadas. 
Se prestará particular atención en una parte 
de estos estudios, a los que analizan el razona-
miento argumentativo del estudiante. 

La investigación se encuentra en desarrollo 
y corresponde a un estudio descriptivo, de 
corte empírico analítico con pretensiones 
hermenéuticas. Las pretensiones hermenéu-
ticas están dadas en el análisis del discurso. 
En el discurso de aula, se realiza la técnica del 
estudio de caso. Se toma un caso y se desa-
rrollará durante un período académico com-
pleto la observación sistemática en el aula, a 
través de guías de observación para el análisis 
del discurso. Esta observación sistemática en 
el aula se realizará a partir de los resultados 
obtenidos de la matriz de operativización de 
variables, siendo la variable Independiente el 
Discurso en el Aula y la Variable Dependiente 
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el Conocimiento científico. Con los resultados 
obtenidos en la matriz se realizará observa-
ción sistemática en el aula Con los resultados 
del estudio de caso se realizará un análisis es-
tadístico Correlacional donde se establecerá la 
relación entre las variables correspondientes 
al discurso de aula en ciencias naturales con 
respecto  a la construcción del conocimiento 
científico. 

Con la investigación se busca verificar o com-
probar la hipótesis  de que los docentes que 
enseñan las ciencias naturales en su práctica 
educativa, en su discurso de aula privilegian la 
construcción del conocimiento científico

Palabras-clave: Discurso de Aula, conoci-
miento científico, enseñanza, modelos di-
dácticos. 

Objetivos

Objetivo General. 

Establecer el modelo didáctico que sustenta 
la relación existente entre el discurso de aula 
y la construcción de conocimiento científico 
atendiendo a los procesos de enseñanza  de 
las ciencias naturales en la educación básica 
y media.

Objetivos Específicos

•	 Identificar el nivel de formación de los 
maestros y su relación con el razonamien-
to, particularmente en situaciones de 
construcción de conocimientos científicos 
en la utilización de los modelos didácticos.

•	 Caracterizar los modelos didácticos que 
sustentan la práctica educativa de los do-
centes en las clases de ciencias en los di-

ferentes niveles de enseñanza de las cien-
cias naturales.

•	 Establecer los modelos didácticos que ca-
racterizan las prácticas docentes y las ac-
ciones metodológicas  en el discurso de 
aula en las ciencias naturales. 

•	 Establecer la relación existente entre las 
dimensiones del discurso de aula, como 
las operaciones epistémicas y la cultura 
escolar en los procesos comunicativos y el 
uso de los modelos didácticos. 

Marco Teórico 

El conocimiento científico es un complejo 
conglomerado de teorías que explican el mun-
do natural y social, mediante un proceso de 
construcción lógica, cognitiva, contextual e 
histórica por parte de especialistas en condi-
ciones específicas de interés, conocimiento e 
institucionalidad (Giere,1992). Su objeto im-
plica plantearse problemas conceptuales de 
acuerdo con conglomerados de otros concep-
tos (Canguilhem, citado por Lecourt, 1973). 
En concordancia con las aproximaciones so-
cio-históricas al estudio de la ciencia (Kuhn, 
1971; Lakatos, 1970) para Canguilhem la epis-
temología “consiste en estudiar los problemas 
tales como se plantean, eluden, resuelven o 
desvanecen en la práctica efectiva de los in-
vestigadores. La resolución de estos proble-
mas requiere unidad formal y semántica (Bun-
ge, 1975). La primera consiste en la conexión 
lógica, i. e., ”un sistema hipotético-deductivo 
más que un amasijo arbitrario de fórmulas” 
(ibid.:200). La consistencia semántica o uni-
dad conceptual de una teoría factual parte de 
su referencia a objetos y procesos (universo 
de discurso), que deben ser del mismo tipo 
(homogeneidad semántica), lo que posibilita 
la coherencia (cierre semántico), junto con la 
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concordancia de sus conceptos clave (cone-
xión conceptual)

Estas características formales sólo tienen 
sentido en la medida en que se asientan en 
procesos de construcción que por lo menos 
deben ser descriptivos, explicativos y ejempli-
ficativos. Estos niveles epistemológicos tienen 
una importante base cognitiva (pensamiento 
estratégico) y procedimental del hacer cien-
cia (metodología: por ejemplo, observación, 
análisis, comparación, inferencia, reflexión, 
interpretación). La referencia al objeto es pri-
mariamente descriptiva. Qué es, de que trata, 
a que se refiere. A partir de dicha descripción 
se puede establecer su dinámica y desarrollo 
en forma explicativa, cuya coherencia está li-
mitada por la dinámica de los propios proce-
sos que se estudian. La explicación de acuerdo 
con Cordero (1992), será causalista y temporal 
en ciencias naturales, y estructural con tem-
poralidad relativa en ciencias sociales. Cada 
disciplina y cada conjunto categorial dentro de 
ella mantiene estas características, por lo que 
cada tema curricular también lo involucra, lo 
que establece exigencias teóricas y un nivel de 
demanda cognitiva para su comprensión, ade-
cuada al grado escolar correspondiente.

En cuanto a la construcción del conocimiento, 
en los últimos tres siglos del milenio pasado 
predominaron visiones que hicieron a un lado 
todo lo relacionado con el sujeto, aunque en 
la segunda mitad del siglo veinte a partir de  
los descubrimientos en la macro y microfísi-
ca (física cuántica) comienza a tomar fuerza el 
pensamiento crítico.

Gérard Fourez (2000) quien considera la cien-
cia como una construcción social e histórica, 
expresa en su libro “La construcción del co-
nocimiento científico”: “La representación 
dominante de las ciencias parte del supuesto 

de que la observación captaría las cosas tal y 
como son sin que intervenga ningún elemen-
to humano; las leyes surgirían de esas obser-
vaciones y luego se comprobarían con expe-
riencias que obedecerían a una lógica y a una 
racionalidad únicas y claras”.  El análisis crítico 
señala los límites de tal representación: las ob-
servaciones son construcciones humanas, los 
modelos tienen su origen en nuestras ideas y 
los científicos deciden rechazar o conservar 
los modelos particulares con una lógica prag-
mática e histórica (y no con una racionalidad 
de necesidad). Este análisis remite las prácti-
cas científicas a su situación histórica y desmi-
tifica las ciencias cuestionando su no-historici-
dad, su universalidad, su calidad de absoluto, 
su carácter casi sagrado. También pone de 
relieve que inventa modelos teóricos corres-
pondientes a contextos y proyectos variados.

Repensar el Pensamiento Repensar la 
Enseñanza en el Docente

Si analizamos la repercusión que tuvo la mo-
dernidad sobre nuestras prácticas educativas 
y en nuestra cultura podemos ofrecer una crí-
tica del modelo educativo de la modernidad.
La docencia, como actividad profesional, ha 
sufrido las transformaciones que le impri-
men las condiciones propias del desarrollo de 
la sociedad. Esto se debe a su condición de 
práctica socialmente reconocida, y como tal, 
en buena parte determinada y determinan-
te de dichas condiciones. A su vez esta acti-
vidad profesional se ha desarrollado entre el 
ingenuo reconocimiento de ser una actividad 
meramente instrumental, por un lado, y una 
práctica íntimamente articulada a procesos in-
telectuales de producción y reproducción de 
conocimientos por otro.

La profesión docente en la modernidad puede 
ser explicada a partir de un con- junto de rela-
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ciones políticas, sociales y económicas que se 
articulan con el proceso estructural del desa-
rrollo del capitalismo.

En las últimas décadas del siglo XX se eviden-
cia una manera diferente e innovadora de en-
tender y desarrollar las relaciones en lo social, 
económico, político y cultural. Estas caracte-
rísticas, unidas a un marcado rechazo y con-
testación a los valores fundamentales de la 
modernidad se lo llama posmodernidad o con-
dición posmoderna. Si bien la posmodernidad 
representa una severa crítica a la modernidad, 
no se la puede asumir como el resultado más 
o menos directo de la crítica interna al pen-
samiento moderno. En primer lugar porque 
la crítica a aquella concepción de la razón se 
produce desde la propia modernidad que la 
considera como un proyecto incumplido. En 
segundo término porque la concepción pos-
moderna se presenta con cierta discontinui-
dad y relativa independencia de la moderni-
dad siendo más bien el producto productor de 
condiciones políticas, económicas, sociales y 
teóricas dominantes en el mundo occidental.
El rasgo más característico del pensamiento 
actual –y tal vez el de mayores efectos en la 
definición del pensamiento posmoderno- es 
la crisis de la razón, cuyas consecuencias in-
mediatas se evidencian en la educación.

Estamos viviendo una profunda reforma edu-
cativa por lo tanto una situación de crisis, cri-
sis que significa cambio educativo y cambio en 
las ideas. Repensar el pensamiento -y a partir 
de él la educación- es ineludible en este con-
texto.
Los proyectos educativos del siglo XX han 
mantenido vivo el pensamiento moderno y 
su racionalidad dominante: la cartesiana. Esto 
implica la construcción de estructuras funda-
mentadas en los supuestos de la simplicidad 
y en una realidad ideal a la cual se alinean las 

prácticas de los procesos de normalización 
propios de las sociedades capitalistas.
Sin embargo la condición posmoderna, con su 
vocación deconstructiva, plantea el fin de la 
verdad total, donde lo único absoluto parece 
ser el relativismo. La ciencia moderna ya no es 
capaz de responder a sus promesas iniciales 
de un conocimiento verdadero y la liberación 
de la humanidad. Como dice E. Morin  no ha 
podido liberarse de los “ídolos de la tribu” y 
ha eludido la complejidad. Replantearse la 
educación a partir de repensar el pensamien-
to desde un marco crítico y hacia un marco 
utópico nos parece un aporte a un proceso de 
reforma que consideramos debe ser perma-
nente. Un proceso permanente de reforma 
(del pensamiento y de la  educación) implica, 
necesariamente, cambios desde y para los 
actores (de otra manera no sería material ni 
conceptualmente sustentable). Pero también 
implica incidir en las políticas culturales que 
condicionan, a su vez, el ámbito de las praxis, 
como un sistema de inter-incidencias mutuas 
y recursivas.

Papel del Educador  en el
Nuevo Modelo

Los profesionales de la educación que se 
formarán en el nuevo milenio no se pueden 
limitar a ser meros reproductores de los co-
nocimientos y de la cultura estándar  de la so-
ciedad actual, sino que deben ser productores 
de conocimiento y creadores de cultura.

Los formadores de formadores como produc-
tores de futuros educadores en su transpo-
sición de conocimientos, deben considerar 
a estos como partícipes activos del proceso 
productivo, como objetos de trabajo o medios 
de trabajo hoy en los institutos de formación 
docente y como fuerza de trabajo y objeto de 
aprendizaje mañana en los centros educativos 
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con los futuros ciudadanos. El gran desafío 
para los educadores consiste en pasar de una 
cultura de la reproducción a una de produc-
ción de conocimientos.

La cultura actúa como co-productora de la per-
cepción de la realidad, junto a los conocimien-
tos. Debemos hacer que todos los educadores 
comprendan que la cultura es producto-pro-
ductor y que puede ser objeto y producto de 
conocimiento. Es necesario pensar primero 
como se debe formar un educador antes que 
la mera enseñanza de los conocimientos es-
pecíficos (matemáticas, biología, literatura, 
etc.). darle paso a la interdisciplinariedad y 
transdisciplinariedad con una visión holística, 
apuntando a la formación de educadores crí-
ticos de las culturas específicas para ser pro-
ductores de cultura y conocimiento.

El reordenar el pensamiento, significa en la 
educación, provocar un cambio en la concep-
ción epistemológica que permita transformar 
radicalmente:

.- en lo académico los contenidos concep-
tuales.
.- en lo procedimental las estrategias de 
aprendizaje.
.- y en lo institucional incidir en un pro-
yecto de centro con producción de cultu-
ra y conocimiento.
Una nueva visión epistemológica im-
plica –en lo concerniente a los progra-
mas- considerar, problematizar, aclarar 
y, eventualmente, cambiar los conceptos 
y categorías con los cuales analizamos y 
pensamos los hechos y procesos.
.- Considerar, implica en este caso poner 
en debate, es decir tematizar.
.- Problematizar significa agregar comple-
jidad, poner obstáculos, cuestionando los 
tipos de categorías mediante las cuales 

conocemos la realidad.
.- Aclarar no es nada más que eso mismo, 
lo contrario es enturbiar, no propen- der 
a cerrar mundos, sino abrir ventanas 
epistemológicas (en este caso es lo con-
trario a la clausura cognitiva)
.- Cambiar es eventual siempre, es una 
oportunidad y es poner en crisis. Y si nos 
lo proponemos, lo podremos hacer.
.- Por categorías desde las cuales abor-
damos el conocimiento, entendemos, las 
determinaciones en última instancia, al 
progreso, a los escasos grados de libertad 
que asignamos a lo que ocurre, a la igno-
rancia de los descubrimientos científicos 
en las ciencias exactas y naturales, mucho 
más cercanas a las no determinaciones.

Discurso de Aula

Durante la última década, diversos equipos de 
investigación en didáctica de ciencias se han 
interesado por el sistema de comunicación en 
las clases, por el discurso del aula. Debemos a 
Courtney Cazden (1991) la definición de este 
discurso como un sistema de comunicación 
así como un reconocimiento del papel que 
el lenguaje hablado juega en la enseñanza y 
el aprendizaje. Otros autores, como Sutton 
(1992, 1997) también han subrayado el im-
portante papel jugado por la comunicación y 
el lenguaje en la construcción del conocimien-
to científico y, en concreto, en el aprendizaje 
de las ciencias. 

Según Cazden (1991), el discurso escolar es 
el sistema de comunicación implantado por 
el profesor o profesora; los significados que 
una clase y un docente concreto representan 
y realizan. Hay que tener en cuenta que el len-
guaje hablado, la expresión  oral, combina lo 
cognoscitivo y lo social (Vygotski, 1979) y, aun-
que algunos análisis se centran en uno solo de 
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estos aspectos, no puede olvidarse la influen-
cia que ejercen uno en otro.

En el aula de ciencias, y en la enseñanza en ge-
neral, la expresión oral es decisiva, entre otras 
razones, porque la instrucción procede, en 
gran medida, a través del lenguaje hablado y 
porque el aprendizaje se demuestra, en  gran 
medida, a través del mismo. 

En un aula, a diferencia de lo que ocurre en 
otros ambientes humanos, el control de lo 
que se habla «oficialmente» está en manos 
del profesor. Como hace notar Cazden, el sis-
tema de comunicación escolar es  un medio 
problemático, siendo el lenguaje hablado una 
parte importante de la identidad de quien lo 
usa.  Según esta autora hay por lo menos tres 
lenguajes en el aula que se corresponden con 
distintas funciones  lingüísticas: lenguaje del 
currículo, a través del que se realiza la ense-
ñanza y se muestra lo aprendido; lenguaje de 
control, mantenido por el docente; y lenguaje 
de identidad personal, diferencias entre cómo 
y cuándo se dice algo. 

Desde el punto de vista del aprendizaje de las 
ciencias, nos interesa el análisis de este siste-
ma de  comunicación para identificar proce-
sos de aprendizaje u obstáculos al mismo. La 
comunicación en el aula debería permitir a los 
participantes construir significados compar-
tidos (tanto en la dimensión cognitiva como 
en la social), lo que no siempre ocurre, pues, 
como indican Kelly y Crawford (1997), los es-
tudiantes pueden  compartir tareas o activi-
dades sin compartir conocimiento, y por esta 
razón, en la práctica, distintos estudiantes 
de un mismo grupo tienen diferente acceso 
al conocimiento. El lenguaje científico no es 
unívoco, diferentes  personas pueden asignar 
significados distintos a un mismo término y, 
como indica Sutton (1997), el lenguaje  pue-

de ser contemplado como un sistema de eti-
quetado o como un sistema de interpretación, 
perspectivas que tienen distintas implicacio-
nes para la enseñanza de las ciencias. 

El análisis del discurso pretende profundizar 
en algunas de estas cuestiones relacionadas 
con el acceso al conocimiento.

Según Brown, uno de los desafíos que se 
plantean a la investigación educativa es pre-
cisamente el diseño de unidades y estrategias 
innovadoras y su evaluación mediante estu-
dios de los procesos de enseñanza. En cuanto 
a la singularidad de  las clases innovadoras y 
el riesgo de que en estas investigaciones se 
produzca el «efecto Hawthorne» (que la ex-
pectativa de mejores resultados influya en su 
obtención), Brown afirma que esos buenos 
resultados son el objetivo de la enseñanza. 
Como se discute en otro trabajo (Jiménez y 
López, 2001), creemos que la  proliferación de 
estudios en los que se muestra sobre todo lo 
poco que aprende el alumnado, los problemas 
de  aprendizaje de conceptos o lo inadecua-
das que son las estrategias de los docentes, 
por ejemplo, para  desarrollar una verdadera 
educación ambiental, pueden llevar al desáni-
mo al profesorado y también pensamos que 
son necesarios estudios que muestren la exis-
tencia de buenas prácticas, de clases donde 
los alumnos y  alumnas se interesan por pro-
blemas relacionados con las ciencias o el am-
biente y trabajan como una verdadera comu-
nidad de aprendizaje.

En esta perspectiva, los objetivos de la ense-
ñanza de las ciencias, como el aprendizaje de 
conceptos y  modelos o el desarrollo de actitu-
des y destrezas, forman parte de la adopción 
por parte del alumnado de la cultura científi-
ca, transformando la clase de ciencias en una 
comunidad donde se produce y se usa el  co-
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nocimiento. Esta perspectiva de la clase como 
comunidad de aprendizaje (McGinn y Roth, 
1999) debe  prestar atención al diseño de un 
contexto en el que el alumnado se implique 
en la resolución de problemas  auténticos, en 
tareas que sean relevantes para su vida, pues 
en las aulas en que su papel es pasivo o poco 
activo apenas hay comunicación de los estu-
diantes entre sí.

Metodología

Este trabajo constituye una investigación so-
bre la enseñanza de las ciencias naturales des-
de el discurso de aula y su contribución a la 
construcción del conocimiento científico en 
los procesos de aprendizaje de las mismas. Se 
trata de realizar estudios en detalle sobre la 
emergencia  de la enseñanza  de las ciencias 
como disciplina científica. Para ello la investi-
gación se realizará en tres momentos:

-	Primero se inicia analizando el inte-
rés que puede tener una breve revisión 
histórica del conocimiento científico, su 
evolución y como desde  la enseñanza 
de las ciencias se construye este conoci-
miento. Luego  pasaremos, a  continua-
ción, a analizar las causas de la emer-
gencia de la enseñanza de las ciencias 
naturales, su evolución, los modelos di-
dácticos que caracterizan el actuar do-
cente y algunos obstáculos que siguen 
oponiéndose a su pleno desarrollo.  

-	En el segundo  momento se ofrece 
una breve panorámica de las principa-
les líneas de investigación en didáctica 
de las ciencias, los modelos didácticos 
que guían la acción del docente y el de-
sarrollo del conocimiento científico, es-
tableciendo, en particular, los desafíos 
que actualmente  se plantean en este 

campo.
 -	Termina la investigación en el estudio 
y caracterización del discurso de aula y 
su contribución a la construcción del co-
nocimiento científico en los procesos de 
enseñanza de las ciencias naturales con 
la identificación de un modelo didáctico 
en los docentes  de las ciencias natura-
les orientado a la construcción del cono-
cimiento científico.

La investigación, tanto sobre la fundamenta-
ción teórica como sobre la metodología de 
investigación, se orienta desde el análisis del 
DISCURSOS DE AULA en donde se presenta la 
línea de trabajo sobre el discurso de aula, en-
marcándola en el análisis de la comunicación 
en las clases de enseñanza de las ciencias na-
turales, y se discuten sus relaciones con otras 
líneas de trabajo relevantes en las últimas dé-
cadas. Así mismo, se hace un recorrido sobre 
la CONSTRUCCION DE CONOCIMIENTO CIEN-
TIFICO, en donde se tratan los aspectos rela-
cionados con el marco teórico, lo que se en-
tiende por argumentación y su relación con el 
razonamiento, particularmente en situaciones 
de construcción de nuevos conocimientos.  
Seguidamente se hace develan aspectos rela-
cionados con la ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS 
NATURALES y los MODELOS DIDÁCTICOS que 
regulan la práctica del docente. Se discuten 
algunas implicaciones para la investigación en 
didáctica de las ciencias naturales, los mode-
los didácticos que regulan la enseñanza de las 
ciencias naturales y las dificultades que plan-
tean estos estudios y retos para el futuro. 

La investigación se encuentra en desarrollo y 
corresponde a un estudio descriptivo inter-
pretativo, de corte empírico analítico con pre-
tensiones hermenéuticas. Las pretensiones 
hermenéuticas están dadas en el análisis del 
discurso. En el discurso de aula, se realiza la 
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técnica del estudio de caso. Se toma un caso 
y se desarrollará durante un período acadé-
mico completo la observación sistemática en 
el aula, a través de guías de observación para 
el análisis del discurso. Esta observación sis-
temática en el aula se realizará a partir de los 
resultados obtenidos de la matriz de operati-
vización de variables, siendo la variable Inde-
pendiente el Discurso en el Aula y la Variable 
Dependiente el Conocimiento científico. Con 
los resultados obtenidos en la matriz se rea-
lizará observación sistemática en el aula Con 
los resultados del estudio de caso se realizará 
un análisis estadístico Correlacional donde se 
establecerá la relación entre las variables co-
rrespondientes al discurso de aula en ciencias 
naturales con respecto  a la construcción del 
conocimiento científico. 

Resultados 

De la caracterización de los docentes se con-
cluye que cada docente, es un sujeto que se 
ha constituido históricamente en un contexto 
sociocultural, el cual ha posibilitado la cons-
trucción de determinadas prácticas educati-
vas sobre la ciencia, la  enseñanza y  el  apren-
dizaje; se  trató	 entonces de  abrir 
espacios de interacción entre docentes; que 
por una parte  permitan hacer visible dichas 
prácticas y por otra permitan identificar otras 
opciones que favorezcan los cambios que los 
mismos docentes decidan afrontar. Desde 
esta perspectiva, no se buscó comparar	
las acciones y pensamientos de los docentes 
desde un punto de vista considerado correcto,  
sino favorecer  que los docentes  asuman la 
reflexión en y sobre la acción; dichas acciones  
no son de naturaleza diferente al pensamiento 
del docente, son intencionales y por lo tanto 
pueden cambiar y/o evolucionar racionalmen-
te.

Con la investigación se busca verificar o com-
probar la hipótesis  de que los docentes que 
enseñan las ciencias naturales en su práctica 
educativa, en su discurso de aula privilegian la 
construcción del conocimiento científico
El propósito de esta investigación es discutir 
sobre los modelos didácticos que sustenta la 
práctica educativa de los docentes desde el 
discurso de aula y su contribución en la cons-
trucción del conocimiento científico en los 
procesos  de enseñanza de las ciencias natu-
rales. Al ser una línea de investigación recien-
te parece importante revisar tanto el marco 
teórico como algunos aspectos de los méto-
dos utilizados en investigaciones realizadas. 
Se prestará particular atención en una parte 
de estos estudios, a los que analizan el razona-
miento argumentativo del estudiante. 

Conclusiones

Es de resaltar, que el proceso de toma de con-
ciencia y transformación de las prácticas de 
enseñanza de los docentes, se favorece con 
los espacios de participación en procesos de 
investigación sobre su propia acción y dentro 
de su propio contexto, a través, del trabajo 
en equipo con los investigadores. Como base 
para un desarrollo futuro, coincidimos con lo 
propuesto por González y Ferreyra (2001) en 
la necesidad de integrar, para la formación do-
cente continua, un programa de formación y 
actualización donde se promueva un trabajo 
en equipo, donde participen docentes noveles 
y experimentados, que guiados por asesores, 
puedan desarrollar estrategias innovadoras 
de enseñanza y aprendizaje de las ciencias en 
las aulas, tendientes a lograr una no tan lejana 
utopía, la de la autonomía profesional, como 
alternativa a las políticas educativas actuales 
que habrían obstruido el desarrollo de dicha 
profesionalidad docente y en donde se pue-
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dan mantener en el discurso en el aula para 
generar conocimiento científico en ciencias 
naturales o por el contrario  que transformen 
sus prácticas educativas y lleguen a la ense-
ñanza de las ciencias naturales basados en la 
experimentación para desarrollar un conoci-
miento científico.

Finalmente, por ser una investigación en desa-
rrollo, la información registrada en este docu-
mento, puede dar lugar a otras descripciones 
e interpretaciones según la perspectiva desde 
donde se aborde y los resultados futuros de 
la investigación conviertiéndose en una tarea 
que se pueda plantear como un campo abier-
to para futuras indagaciones la consolidación 
cd esta línea de investigación en la Costa Cari-
be y a nivel nacional.
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