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En este articulo presentamos resultados de un estudio que tuvo como objetivo

caracterizar la construccién del Conocimiento Profesional del Profesor de
Docente de planta, tiempo completo. Uni-
versidad Surcolombiana, Neiva, Colombia.
Doctorando en Diddéctica de las Ciencias Expe-
Fisica, Quimica, Biologia de la Universidad Surcolombiana (Neiva, Colombia). rimentales. Universidad de Valencia.

Ciencias en los espacios académicos de Préctica Pedagégica |y Préctica Pe-
dagégica ll, desarrollada al interior de la Licenciatura en Ciencias Naturales:

Partimos de un enfoque cualitativo prospectivo longitudinal, haciendo uso del elias.amortegui@usco.edu.co
método de andlisis de contenido a través del software Atlas. Ti 7.0. Como  *+  Mgestrando en Educacién, Docencia e Inves-
instrumentos para la recoleccién de informacién, empleamos la observacion tigacién Universitaria, Universidad Surcolom-
biana, Neiva, Colombia. Docente catedrdtico e

participante y el andlisis documental realizado sobre las producciones de los 2and,
investigador.

futuros docentes. Sistematizamos la accién de dos futuros profesores durante i :

. o ) mosanjo1993@gmail.com
3 meses en el primer semestre del 2015. Para el andlisis tuvimos en cuenta
componentes del Conocimiento Diddctico del Contenido, encontrando en los
resultados una movilizacién actitudinal y contextual por parte de los futuros
docentes frente al desarrollo de sus prdacticas profesionales, al igual, eviden-
ciamos una marcada postura reflexiva y critica sobre la ensefianza-aprendizaje
de las ciencias, lo que les permitié una mejor autorregulacién en los procesos
de configuracién de un Conocimiento del Profesor especifico.
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Abstract

In this paper we present the results of a study that aimed to characterize the construction of the
professional knowledge of science teachers in the subjects Teaching Practice | and Teaching Prac-
tice Il of the Bachelor’s Degree in Natural Sciences: physics, chemistry, biology at Universidad
Surcolombiana (Neiva, Colombia). We start from a prospective longitudinal qualitative approach
by using the method of content analysis through the Atlas.ti 7.0 software and, as information
gathering tools, we used participant observation and the documentary analysis carried out on the
productions of the future teachers. We systematized the action of two pre-service teachers during 3
months in the first semester of 2015. For the analysis, we considered components of Didactic Content
Knowledge, finding in the results an attitudinal and contextual mobilization by pre-service teachers
in the face of the development of their professional practices; we also found a marked reflective
and critical stance on the teaching-learning of sciences, which allowed them better self-regulation
in the processes of configuration of a specific Teacher’s Knowledge.

Keywords

teacher’s professional knowledge; didactic content knowledge; early teacher training

Resumo

Neste artigo apresentamos resultados de um estudo que visou caracterizar a construcéo do Con-
hecimento Profissional do Professor de Ciéncias nos espacos académicos de Pratica Pedagdgicall
e Prdatica Pedagégica ll, desenvolvida na Licenciatura em Ciéncias Naturais: Fisica, Quimica, Bio-
logia da Universidade Surcolombiana (Neiva, Coldmbia). Partimos de uma abordagem qualitativa
prospecta longitudinal, utilizando o método de andlise de conteddo através do software Atlas Ti.
7.0, e como instrumentos para a coleta de informacéo utilizamos a observacédo participante e a
andlise documental realizada sobre as producées dos futuros docentes. Sistematizamos a acéo de
dois futuros professores durante 3 meses no primeiro semestre de 2015. Para a andlise, levamos
em conta componentes do Conhecimento Didatico do Contetdo, evidenciando nos resultados uma
mobilizacdo atitudinal e contextual por parte dos futuros professores frente ao desenvolvimento de
suas prdticas docentes; assim mesmo, evidenciamos uma definida postura reflexiva e critica sobre
o ensino-aprendizagem das ciéncias, o que permitiu uma melhor auto-regulacdo nos processos
de configuracéo de um Conhecimento do Professor especifico.

Palavras-chave

conhecimento profissional do professor; conhecimento didético do contetdo;
formacéo inicial docente



Introduccidn

La sociedad subestima la profesién docente
pues considera que para ensefar basta con
tener dominio del conocimiento disciplinar en
profundidad, y deja de lado el hecho de que los
docentes poseen un conocimiento particular
que incluye aspectos diddcticos, pedagdgicos,
contextuales, entre otros, que les posibilita
ensefiar adecuadamente (Gil, Carrascosa,
Furié y Martinez-Torregrosa, 1991; Valbuena,
2007). Esta situacién parece especifica de la
profesién docente y diferente a lo que ocurre
con los profesionales de otras dreas (Bromme,
1988), como la medicina, el derecho, entre
otros. Este escenario viene acompafado, en
muchos paises, de una baja valoracién social
y una escasa formacién requerida para ejercer
la docencia (Tardif y Lessard, 2014). Por otra
parte, diversas investigaciones reconocen el
conocimiento diddctico del contenido (cpc)
como nucleo del conocimiento profesional
del docente (Shulman, 1986, 1987; Carlsen,
1999; Park y Chen, 2012; Gess-Newsome,
2015). Asi, en el dmbito de la formacién
docente, es importante investigar ademds
de las concepciones de futuros docentes, los
procesos formativos que promueven la cons-
truccién del conocimiento profesional (Garcia
E., 2006). Van Driel, Berry y Meirink (2014)
afirman que la formacién inicial del profeso-
rado de ciencias naturales se ha configurado
como un contexto comUn para los estudios so-
bre el desarrollo del conocimiento del profesor
a nivel mundial. Por Gltimo, la Licenciatura en
Ciencias Naturales: Fisica, Quimica, Biologia
de la Universidad Surcolombiana, es el Unico
programa de formacién inicial de maestros
de Ciencias Naturales en el departamento del
Huila y el que mayor cobertura atiende en el
sur del pafs, por tanto es fundamental sistema-
tizar los procesos formativos de los docentes
y derivar de ello conocimiento que aporte al

mejoramiento en la formacién del profeso-
rado y a la construccién del conocimiento
profesional y, en consecuencia, la identidad
profesional docente.

Antecedentes

La mayoria de las investigaciones con profe-
sores de Biologia estdn referidas al conoci-
miento biolégico que presentan los docentes,
en especial con respecto a los contenidos
conceptuales y a la estructura sustantiva. En
menor proporcién, las investigaciones abarcan
el conocimiento pedagdgico del contenido. En
cuanto a este Ultimo, la mayoria de estudios
se han centrado en los profesores en ejercicio
(Carlsen, 1993; Gess-Newsome y Lederman,
1995; Veal y Kubasko, 2003; Valbuena, 2007;
Friedrichsen et al., 2009; Chapoo, Thathong
y Halim, 2013; Rozenszajn y Yarden, 2014;
Mthethwa-Kunene, Oke y de Villiers, 2015), de-
jando vacios en torno al proceso de formacién
inicial del profesorado. Para las investigacio-
nes en profesores de Quimica, Abell (2008)
plantea que los estudios se han centrado en el
conocimiento de la materia (Gabel, Samuel y
Hunn, 1987) y en torno a la ensefianza de con-
ceptos como modelos atémicos y conservacién
de la masa (Ryan, Sanchez y Oforbe, 1989).
Para Colombia, encontramos los trabajos de
Garciay Parga (2009), Jurado y Parga (2009)
y Moreno y Parga (2014), con profesores de
quimica. Este panorama evidencia un pro-
fundo desconocimiento de los procesos que
configuran el conocimiento de los profesores
de Quimica dentro de las ciencias naturales.
Por su parte, los estudios con profesores de
Fisica indagan por el dominio que tienen
los maestros de los contenidos fisicos, y se
centran en temas como circuitos eléctricos,
mezcla de gases, movimiento, luz, tempera-
tura, gravedad, energia y fuerza; a pesar de
esto, la comprensiéon de los docentes sobre la
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estructura de la disciplina y su relaciéon con otros conceptos y conocimientos es
adn un campo de estudio inexplorado (Abell, 2008). Asimismo, destacamos para
el contexto nacional investigaciones con profesores de Fisica, como las de Reyes
(2009), Reyes y Martinez (2013) y Melo, Buitrago, Canada y Mellado (2016).
Finalmente, desde la perspectiva de la formacién inicial de maestros, se resaltan
los trabajos realizados en el contexto colombiano por Valbuena (2007), Bernal
(2007), Amértegui y Correa (2012), Amértegui (2011) y Valbuena, Gutiérrez,
Correa y Amértegui (2009); sin embargo, los estudios en el contexto del depar-
tamento del Huila y en la Universidad Surcolombiana son incipientes.

Marco tedrico

El trabajo docente representa una actividad profesional compleja y de alto nivel
que exige conocimientos y competencias en varios campos: cultura general y
conocimientos disciplinares; psicopedagogia y diddctica; conocimiento de los
alumnos, de su ambiente familiar y sociocultural; conocimiento de las dificultades
de aprendizaje, del sistema escolar y de sus finalidades; conocimiento de las
diversas materias del programa, las nuevas tecnologias de la comunicacién e
informacién; habilidades en la gestién de clase y las relaciones humanas, entre
otfros (Tardif, 2004; Tardif y Lessard, 2014). Teniendo presente la complejidad,
tanto conceptual como contextual de la ensefianza, para el caso del conocimiento
profesional del profesor es dificil de identificar los componentes que lo integran y
su estructura. Las investigaciones fundamentalmente diferencian cuatro grandes
componentes (Valbuena, 2007; Abell, 2007): el conocimiento del contenido, el
conocimiento pedagdgico, el conocimiento didactico del contenido y el cono-
cimiento del contexto.

Segun Park y Oliver (2008) y Park y Chen (2012), el conocimiento peda-
gébgico del contenido se compone de cinco elementos: las orientaciones sobre
lo ensefianza de las ciencias, el conocimiento de la comprensién de los estu-
diantes, el conocimiento de las estrategias de ensefianza y las representaciones,
el conocimiento sobre el curriculo de ciencias, y, por Ultimo, el conocimiento
sobre la evaluacién del aprendizaje de las ciencias, todos ellos potenciados por
la reflexién en y sobre la accién docente. Aqui, el conocimiento pedagdgico del
contenido es definido como un dominio especial del conocimiento producido
por la transformacién de otros dominios de conocimiento para la creacién de
oportunidades de aprendizaje efectivo, ademds esté influenciado y al mismo
tiempo influencia otros conocimientos.



Metodologia
Contexto de la investigacién

En la Universidad Surcolombiana contamos
con la Facultad de Educacién, organizada en 7
licenciaturas, entre ellas la Licenciatura en Cien-
cias Naturales: Fisica, Quimica y Biologia. Este
es un programa de formacién inicial de profe-
sores que consta de nueve semestres y cuatro
&mbitos de formacién (biologia, quimica, fisica
y diddctica) que componen el nicleo comdn
dentro del componente bésico especifico en el
plan de estudios. De acuerdo con Amértegui
y Cuéllar (2014), este programa se propone
como misién la formacién de educadores con
sentido humanista e integral, competentes para
ejercer la docencia en el drea de ciencias natu-
rales. Las practicas pedagédgicas (I y Il) se llevan
a cabo durante el octavo y el noveno semestre
respectivamente. La primera en el nivel de la
bdsica secundaria en una institucién educativa
de cualquier municipio del departamento del
Huila, en el érea de Ciencias Naturales y Edu-
cacién Ambiental; la segunda se lleva a cabo
en educacién media, particularmente en el drea
de quimica o fisica. Ademds, las précticas pe-
dagdgicas, tienen una duracién de 18 semanas
(Amortegui y Cuéllar, 2014).

Enfoque

Nuestra investigacion es de tipo cualitativa,
prospectiva y longitudinal, en donde se consi-
dera un disefio flexible, se ve el escenarioy a los
sujetos desde una perspectiva holistica (Alvarez
y Jurgenson, 2003), en este caso los futuros
profesores de Ciencias Naturales. Para la se-
leccion de los casos, realizamos una convoca-
toria abierta a todos los futuros docentes que
cursaban Préctica Pedagégica para el primer
semestre del 2015. Se presentaron dos candi-
datos, a quienes denominamos Mario y Julieta
(pseuddnimos). Los dos profesores-estudiantes

cursaban Préctica Pedagdgica: el primero en
una institucién educativa oficial del municipio
de Neiva con estudiantes de los grados séptimo
y octavo ensefiando Biologia, y el segundo,
Practica Pedagégica ll, en una institucién similar
del municipio de Palermo, en un grado déci-
mo, trabajando en la ensefianza de Quimica.
Mario y Julieta aceptaron voluntariamente
hacer parte de la investigacién a través de un
consentimiento informado que fue firmado al
inicio del estudio. El seguimiento a la actividad
docente de Mario y Julieta se hizo en un periodo
de 3 meses, tiempo en el cual empleamos las
siguientes técnicas de recoleccién:

*  Observacién participante
e Grabacién de clases

»  Entrevista semiestructurada inicial y
final

e Formatos de reflexion

*  Andlisis documental sobre los micro-
disefios de los espacios académicos y
sobre las producciones de los futuros
profesores (planificaciones de clases y
sus derivados como guias de trabajo,
talleres y evaluaciones, entre otros).

Las grabaciones las hicimos en formato
de video, con una entrega mensual de la pla-
nificacién de clases. Asi mismo, cada docente
en formacién fue registrando experiencias del
proceso de aula en el formato de reflexion de
manera auténoma cada semana. Las entrevis-
tas fueron semiestructuradas y las aplicamos al
principio y final de su prdactica pedagégica. La
sistematizacién de la informacién recolectada
la hicimos mediante la técnica del andlisis
de contenido (Bardin, 1977; Pinto y Gdélvez,
1996), definida como un proceso doble de
identificacion y representacién del contenido
de un texto o documento (para este caso, la
produccién escrita de los futuros docentes, las
transcripciones de clases, etc.).
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Para el andlisis de contenido retomamos los planteamientos de Amértegui y
Correa (2012): primero se identifican las fuentes de informacién, luego se ubi-
can las unidades de informacién (ul) de cada fuente, las cuales corresponden a
afirmaciones textuales que ofrecen informacién con sentido y significado propio
para la investigacién, posteriormente se les asigna un cédigo. Cada Ul tiene un
cédigo respectivo conformado por dos partes, la primera parte hace alusién a la
fuente de informacién (abreviatura y nGmero) y la segunda al nGmero de la ui en
orden ascendente durante el andlisis de contenido. Luego, las Ui se sistematizan
de acuerdo con unas categorias, que para este caso corresponden a los compo-
nentes del conocimiento diddctico del contenido (Valbuena et al., 2009; Park y
Chen, 2012). Todo el proceso de sistematizacién y agrupaciéon en las categorias
de andlisis lo realizamos con apoyo del software Atlas.Tl 7.0. Finalmente, cons-
truimos redes de categorias con las tendencias que agruparon las unidades de
informacién (ul) extraidas de los diferentes instrumentos que aplicamos, e hicimos
un andlisis desde la perspectiva de la construccién del conocimiento profesional
y los elementos que lo integran, segin la teorfa.

Resultados y andlisis

Para el caso de este articulo, nos referimos especificamente a los resultados del
mes de marzo de la Practica Pedagdgica | (pri) de Mario y Practica Pedagégica
Il (pri) de Julieta. Presentamos las principales tendencias en algunas de las ca-
tegorias, mostramos evidencias textuales y analizamos sus implicaciones en la
formacién del profesorado.

Marzo Préctica Pedagégica |. Caso Mario

Los hallazgos durante las observaciones participativas y las trascripciones de las
clases durante el mes de marzo permitieron establecer nueve grandes categorias
en este espacio académico: reflexién, ensefanza, finalidades de ensefianza,
contenidos de la materia, estrategias de ensefianza, aprendizaje del estudiante,
evaluacién, rol docente-estudiante y contexto (figura 1).

En lafigura 1 se pueden apreciar las categorias empleadas en el andlisis de
contenido, y la frecuencia de cada una, que corresponde al nimero de tendencias
que hacen alusién a cada categoria. Estas tendencias las construimos a partir
de las unidades de informacién que identificamos en las transcripciones del
proceso de aula y la reflexion del docente en formacién para el mes de marzo.
A continuacién, presentamos las caracteristicas de dos de ellas.



| REFLEXION (0-3) |

ENSENANZA (0-3) |

FINALIDADES DE
ENSENANZA (029) | ™

| CONTEXTO (3-4)

ROL DOCENTE
7 ESTUDIANTE (0-2)

\| MARIO MARZO (0-9) |/

CONTENIDOS DE
LA MATERIA (6-26)

ESTRATEGIAS DE
ENSENANZA (0-15)

/! N
/ / \ \ | EVALACION (33)
/ \

APRENDIZAJE DEL
ESTUDIANTE (0-10)

Figura 1. Categorias halladas en el andlisis de ppi del mes de marzo (caso Mario)

Fuente: elaboracién propia.

Finalidades de ensenanza

Para el caso de esta categoria, identificamos
28 tipos de finalidades en la accién docente
de este futuro profesor, de las cuales especifi-
camos formulacién de preguntas y trabajo en
grupo (tabla 1).

Formulacién de preguntas

Cl:6:26 [Durante el desarrollo de la sexta clase
del mes de marzo]:

[...] Bueno vamos a leer la situacién
que estd vez estd bien corta y luego van
a sacar las preguntas o las dudas que les
genera, y también van a sacar las posi-
bles respuestas a esas preguntas. Listo.
Entonces tienen 10 minutos, espero que
trabajen en la situacién y no se pongan a
hacer otfra cosa [...].

Trabajo en grupo

Cl:3:3 [Durante el desarrollo de la tercera
clase del mes de marzo]:

[...] vamos a ver una situacién que
tiene que ver con los tipos de reproduc-
cién, antes de que pasemos a hablar, @
esquematizar primero vamos a reunirnos

en grupos de tres, enfonces los veo [...].

El anterior papel de protagonismo que
le ha dado el docente en formacién a sus
estudiantes, de acuerdo con Valbuena (2007),
corresponde a un nivel favorable en la progre-
sion de las ideas de los futuros docentes sobre
lo ensefianza de la Biologia, en la medida
que sobrepasan los postulados tradicionales
que conciben al estudiantado como agentes
pasivos y “tablas rasas”. Ahora bien, el uso de
preguntas problematizadoras como estrategia y,
al tiempo, la resolucién de estas como finalidad
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procedimental del proceso de aprendizaje refleja tendencias significativas en el
futuro profesor: el reconocimiento de sus estudiantes, en cuanto integrantes del
triGngulo diddctico, y sus aportes al proceso educativo.

Tabla 1. Categorfa finalidades de ensefianza en la ppi

Categoria Subcategoria Tendencias
Debate (19-1)
Relacién de temas (9-1)
Grdfica (5-1)
Conceptual Lectura (4-2)

Dudas lectura (2-1)

Resolver dudas (1-1)

Hipétesis (1-1)

Observar bacterias (1-1)

Dibujo (22-1)

Argumentacién estudiante (14-1)
Interpretacién de gréficas (7-1)
Observa flor (3-1)

Formulacién de pregunta (3-1)
Procedimental Relacién de conocimientos (2-1)
Interpretacién de lectura (2-1)
Establecer diferencias (2-1)
Comparar (1-1)

Describir (1-1)

Comparacién de ideas (1-1)

Respeto (14-1)
Aclaracién (9-1)
Trabajo en grupo (
Socializacién (7-1)
Actitudinal Compromiso (4-1)
Expresién de ideas (3-1)
Trabajo grupo clase (3-1)
Trabajo individual (2-1)
Creatividad (1-1)

Finalidades de ensefanza

7-1)

Fuente: elaboracién propia.

Este tipo de actividades de aula tienden a crear un proceso de comunicacion
mds efectivo entre el estudiante y, en este caso, el estudiante-profesor, dado que,
como afirman Bermudez, Rivero, Rodriguez, Sdnchez y De Longhi (2016), en las
problematizaciones, cuando el estudiantado se ve enfrentado a una situacién sin
respuesta inmediata, se logra involucrar y comprometerse con la resolucién de la
misma, haciendo uso de ideas previas (concepciones alternativas), conocimientos
de afos anteriores y demds elementos cognitivos que, si son bien abordados
por el docente, pueden ser retomados para desarrollar el tema a partir de ellos.

Consideramos de gran importancia que este futuro docente conciba que en el
aprendizaje de la Biologia deben incluirse valores sociales de forma fundamental
en la formacién humana del alumnado para el departamento del Huila, mds aun
cuando problemdticas sociales como la violencia, el conflicto armado, el des-
plazamiento forzado y la desintegracién familiar, hacen parte de la cotidianidad
de la poblacién huilense, sobre las cuales, cualquier docente deberia trabaiar,
independientemente del contenido de la disciplina que ensefa. Esto sobrepasa
las propuestas curriculares oficiales de ciencia escolar que suelen limitarse al



dominio de los conceptos y algunas habilida-
des, y dejan de lado la posibilidad de que los
elementos actitudinales sean desarrollados en
contextos y situaciones educativas cada vez
mds complejas (Canal, Garcia-Carmona y
Cruz-Guzman, 2016).

Por otra parte, lo anterior conlleva asumir
posiciones criticas de orden bioético ante situa-
ciones de la vida contempordnea tales como
la clonacién de genes y de organismos, la so-
breexplotacién de los recursos naturales, entre
otros. Todo ello trasciende lo puramente biolé-
gico, y compete de igual manera, a los asuntos
sociales, politicos y econémicos (Valbuena,
2007), es decir, relaciones ciencia-tecnolo-
gia-sociedad (Baldaia, 2006; Meinardi, Plaza
y Revel, 2010). De igual forma, consideramos
de vital importancia que los futuros docentes
identifiquen que no es suficiente ensefar y
aprender conceptos, teorias y leyes, o destre-
zas y habilidades del trabajo cientifico, sino
que, tal como plantean Castro y Valbuena
(2007), el aprendizaje debe posibilitar a los
estudiantes tener una mejor comprensién de
lo que ocurre en el contexto cientifico, de tal
forma que incida notablemente en el desa-
rrollo de actitudes positivas hacia lo vivo;
lo cual debe ir acompafado del adecuado
manejo y cuidado de los recursos naturales
(Valbuena, 2007), agregamos ademds, situa-
cién fundamental desde la perspectiva de la
sostenibilidad y los problemas ambientales del
planeta (Vilches y Gil, 2009; 2011). Es decir,
incluir al alumnado en una ciencia escolar, en
la cual se le dote de competencias cientificas
para interactuar en el mundo (De Pro, 2011).

Aprendizaje del estudiante
y Dificultades de aprendizaje

Para el caso de estas categorias, que conside-
ramos guardan una estrecha relacién, hemos
identificado 8 tendencias para la primera

(destacaremos motivacién extrinseca) y 4 para
la segunda (destacaremos desinterés) (figura?2).

Motivacidn extrinseca

Cl:5:20 [Durante el desarrollo de la quinta
clase del mes de marzo]:

[...] Aqui hay unos compaferos que
son muy timidos que queremos conocerles
la voz, escucharle el acento opita y también
si estudiaron o no. La pena los va a matar,
cuando llegue a la universidad no van a

poder a hablar porque les da la pena [...].

Desinterés

Cl:1:56 [Durante el desarrollo de la primer
clase del mes de marzo]: “[...] Los veo pen-
sativos, carilargos, tristes, con suefo [...]".

Con lo anterior, identificamos que para
este futuro docente el aprendizaje de las
Ciencias Naturales no ocurre de una manera
directa, sin la mediacién de procesos entre
lo nuevo y lo que posee el alumno, es decir,
ha dejado de verlo como una tabla rasa, una
mente vacia que se puede llenar. Desde el
punto de vista diddctico, Jara, Cuetos y Serna
(2015) afirman que el docente debe conocer
los conceptos previos del alumnado antes
de desarrollar un tema concreto en el aula,
para ello puede implementar estrategias que
permitan extraerlas, ponerlas de manifiesto (a
través de escritos, dibujos, debates, experien-
cias, escenificaciones, entre otros) y finalmente
re-construirlas frente al conocimiento cientifico
y escolar. En este sentido, destacamos que
nuestro estudio va en la linea planteada por
Martin del Pozo, Rivero y Azcérate (2014), en
la medida de favorecer la progresién de las
concepciones del profesorado a través de
actividades formativas dirigidas de orientacion
constructivista. Frente a las dificultades de
aprendizaje destacamos que, de acuerdo con
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| MARIO MARZO (0-9) | | CENIDO AL LIBRO (1-1) |
t 1
| }

1 T 1
APRENDIZAJE DIFICULTADES "
|LECTURA CARTILLA (4-1)|<+ DEL ESTUDIANTE (09) |<—>| DE APRENDIZAJE (0-5) |<+| DESINTERES (3-1)

*

|M0T'VAC|0N EXTRINSECA (39-1) | ‘/7/ T \ \| ACTITUD ESTUDIANTES (1-1) | « PALABRAS DE
LIBROS DE TEXTO (1-1)

|CONSULTA EXTRACLASE (6-1)| / | COMPARNERISMO (1-1) | | LLAMADO DE ATENCION (23-1)

| COLABORACION ESTUDIANTE (1-1) | |COMPRENDER EL CICLO (l-])|

Figura 2. Categorias aprendizaje del estudiante y dificultades de aprendizaje en la ppl

Fuente: elaboracién propia.

Jiménez (2003), el aprendizaje de las ciencias no puede ser concebido solo en
términos cognitivos; se debe contar con el desarrollo afectivo, es decir, debemos
tener en cuenta no solo lo que los alumnos y alumnas piensan, sino también lo
que sienten. Autores como Mellado (2003) y Borrachero (2015) plantean que
es importante que el docente en formacién llegue a comprender las emociones
de sus estudiantes a través del ejercicio de la franqueza y flexibilidad emocional,
permitiéndole mirar su historia dentro de la de sus alumnos.

Marzo Préctica Pedagégica ll. Caso Julieta

La sistematizacién de la informacién recolectada con los instrumentos durante el
mes de marzo de la Préctica Pedagdgica Il de Julieta permitié agrupar el proceso
de configuraciéon del conocimiento de la docente en formacién en ocho catego-
rias: contenidos de la materia, reflexién, estrategias de ensefianza, aprendizaje
del estudiante, evaluacién, curriculo, contexto y rol docente-estudiante (figura 3).

CONTENIDOS DE

LA MATERIA (0-25) <«—» | MARZO JULIETA (0-8) | «> | REFLEXION (0-3) |

/ N
/ AN
ESTRATEGIAS DE -
ENSENANZA (0-25) | CURRICULO (0-4) |

APRENDIZAJE DEL
ESTUDIANTE (0-17)
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| EVALUACION (07) |
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CONTEXTO (0-12) ESTUDIANTE (0-8)
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Figura 3. Categorias halladas en el andlisis de ppi del mes de marzo (caso Julieta)

Fuente: elaboracién propia.



Las categorias anteriores abarcan el pen-
samiento de la docente en formacién en la
construccién de un cardcter como educador
durante la aplicacién de su préctica pedagdgi-
ca. A continuacién, se presenta evidencia dos
de estas y sus tendencias mds representativas.

Reflexién

En esta categoria se puede observar cémo la
docente en formacién se incorpora en proce-
sos autorreflexivos, desarmando de esta forma
las dificultades que se pueden presentar y asf
mismo cuestiona de manera auténoma la ma-
nera de llegar a abordarlos en aula de clase.
En la figura 4 se pueden apreciar las cinco
tendencias de esta categoria, por tal razén se
presentan evidencias textuales y su respectivo
andlisis para ser critico.

Ser critico

Cl 2:89 [Durante el desarrollo de la clase del
18 de marzo]:

[...] Companeros pregunten, no se
queden callados, no traguen entero si no
que no entendi, levanten la mano y profe-
sora no entendf tal parte 2me puede volver
a repetir? Porque a veces por el miedo nos
quedamos callados no preguntamos con
esas dudas y més adelante vamos a estar
en los talleres y en los exdémenes no sé
cémo resolver esa vaina porque no supe

como se hacia [...].

Los procesos reflexivos, como lo plantea
Martinez (2000; 2005), se dividen en tres ni-
veles de complejidad. Cada nivel aumenta en
complejidad y es en el Gltimo nivel en el que
los docentes en formacién crean un proceso
denominado integrador-transformador, donde
reconocen la necesidad de que el estudiante
obtenga y construya un conocimiento escolar
de ciencias, enriquezca sus conocimientos y

adquiera una postura critica, con la que pueda
proponer y argumentar sus ideas.

| REFLEXION (0-3) |
%
v

| REFLEXION EN LA ACCION (0-6) |

Importancia tabla f f I ’\\

| Ser critico (1-1)

periddica (1-2) j l

Comportamiento
estudiante (1-2)

Importancia
del tema (1-1)

| Llegadas tarde (1-1) |

Figura 4. Categoria reflexién en la pril del mes de

marzo

Fuente: elaboracién propia.

En este sentido, el docente reconoce que
es necesario que el estudiante adquiera dichas
posturas en el desarrollo de las clases, y no lo
considera tabula rasa que el docente se en-
carga de llenar de conocimientos e ignorando
las capacidades que este posee. Durante la
observacién de las clases de Julieta, las ideas
previas jugaron un papel fundamental, pues
para la docente en formacién fueron el inicio,
el centro y el principal objetivo en sus clases,
dado que son la base de toda la restructu-
racién de los conceptos. Consideramos, tal
como afirman Valbuena et al. (2009), que es
esencial que los docentes en formacién no
desconozcan que la préctica docente consti-
tuye una fuente de conocimiento diddctico y
para su construccién es menester una reflexién
y una sistematizacién, que en nuestro caso
es concretado a partir de los formatos de
reflexiéon docente que se elaboran al finalizar
cada semana de la accién docente y en espe-
cifico sobre la escritura de un articulo peda-
gégico, en el cual el futuro docente analiza,
tanto teéricamente como en la prdctica, una
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problemdética educativa, la educacién ambiental o la ensefianza-aprendizaje de
un tépico especifico de las ciencias naturales. En palabras de Mellado (2011), el
conocimiento diddctico del contenido guia la conducta del docente en el aula,
sin embargo, no es simplemente una mezcla estdtica de los diversos constructos
académicos, sino que a partir de la reflexién en la accién de ensefar y de la
reflexién sobre la accién, transforma e integra los distintfos conocimientos, en un
proceso activo y dindmico del profesor.

Contenidos de la materia

En esta categoria se destaca que Julieta reconoce en su proceso de prdctica que
los contenidos de la materia tienen que tender a ser llamativos e interactivos
para los estudiantes, es por eso que se registran 24 tendencias (tabla 2), de las
cuales se profundizard en aplicaciones en la medicina e importancia de la tabla
periédica, mostrando evidencias textuales del proceso formativo.

Tabla 2. Categoria contenidos de la materia en la pril del mes de marzo

Categoria Tendencias

Importancia de la tabla periédica (1-2)
Andlisis epistemoldgico (1-2)

Contenidos de la materia

Propiedades fisicas (4-1)

Propiedades quimicas (4-1)

Propiedades de los dtomos (4-1)
Is6topos (4-1)

Magnesio (4-1)

Masa del dtomo (3-1)

Numero atémico (2-1)

Modelo atémico Bohr (2-1)

Principios configuracién electrénica (2-1)
Ndmero mdasico (2-1)

Masa y peso (1-1)
Propiedades atémicas (1-1)
Conversién unidades (1-1)
Compuesto (1-1)
Aplicaciones en la medicina (1-1)
Video (1-1)

Estructura atémica (2-1)
Elemento (1-1)

Particulas subatémicas (1-1)
Tabla periédica (1-1)
Férmulas (1-1)

NUmeros cudnticos (1-1)

Fuente: elaboracién propia.

Aplicaciones en la medicina

Cl 2:25 [Durante el desarrollo de la clase del 18 de marzo]:

[...] han escuchado que tienen beneficios en la medicina, algunos usos

van hacia el lado de la medicina en radiografias, en tomografias que permiten

detectar tumores, células malignas en el cuerpo humano; hay otro concepto que

es también muy utilizado en la quimica sobre los isobaros |[...].

Importancia de la tabla periédica

Cl 2:72 [Durante el desarrollo de la clase del 18 de marzo]:

[...] el magnesio es un elemento quimico que se encuentra en la tabla perié-

dica en el grupo dos A, posee un numero de protones doce y una masa atémica




de veinte y cuatro coma treinta y tres, esa
es la informacién que nos proporciona la

tabla periddica [...].

En este caso se puede apreciar los conte-
nidos propios de la quimica que la docente en
formacién tuvo en cuenta para su espacio de
Préctica Pedagédgica ll y que, como ella argu-
mentaba, son los que consideré importantes y
acordes con documentos como los Estédndares
bdsicos de competencias en Ciencias Naturales
del Ministerio de Educacién Nacional (VeN) y el
curriculo para el drea, establecida por la insti-
tucién en donde se inserté la practicante. De
esta manera, los contenidos programados por
la docente son acordes a las nuevas necesida-
des, pues desde los afos setenta el enfoque de
la ensefianza de la quimica, se ha potenciado
hacia los aspectos conceptuales, con énfasis
en los principios quimicos (estructura atémica
y molecular, termoquimica, equilibrio quimico,
etc.) mdés que en las propiedades y reacciones
concretas y en los procesos que conducen al
conocimiento cientifico (Caamafo, 2003).
Sin embargo, para Ferndndez (1999) una de
las ideas mdés fructiferas en los inicios de la
quimica fue suponer que la gran diversidad
de sustancias que se conocian estaban, de
hecho, constituidas por la combinacién de
unos pocos elementos.

Asi mismo, en la ensefanza de la qui-
mica, se ha identificado que las principales
dificultades de aprendizaje estdn dadas por
la dificultad que tienen los estudiantes para
integrar la matemdtica y la ciencia en la expli-
cacién de fenémenos, puesto que las férmulas
se convierten en un factor importante que
limita el aprendizaje de conceptos, debido a
que los coeficientes estequiométricos no son
comprendidos como una relacién numérica
entre las moléculas de las especies que reac-
cionan (Gamett, Garnett y Hackling, 1995).
Para Caamafo (2003), estas dificultades vy
concepciones alternativas de aprendizaje

pueden atribuirse a las dificultades intrinsecas
de la propia quimica, el pensamiento y los
procesos de razonamiento de los estudiantes
y el proceso de instruccién recibido. Debido a
lo anterior, como parte de ese conocimiento
profesional de la docente en formacién, in-
tegrado por el conocimiento del contenido o
materia que se ensefa junto a otros tipos de
conocimientos, para este caso en particular
quimica, se debe atender recomendaciones
de algunos estudiosos en el tema, respecto a
la secuenciacién de los contenidos, actividad
que se vuelve esencial para poder planificar
y desarrollar un proceso de aula, en el cual
se delimiten las dificultades. De acuerdo con
Caamario (2003), para secuenciar los conteni-
dos hay que realizar previamente una seleccién
adecuada de los mismos, teniendo en cuenta
su importancia en la estructura légica de la
disciplina, su potencial explicativo, su nivel de
complejidady su relevancia funcional y social.
Autores como Del Carmen y Pedrinaci (1997),
Caamario (1998) y Martin, Gémez y Gutiérrez
(2000), conciben como importante y esencial
una acertada secuenciacién de los contenidos
en el aprendizaje de las ciencias, situacién que
se ha venido agudizando al encontrar en la
actualidad diversos criterios de secuenciacién
en cada nivel o etapa de la educaciéon secun-
daria, proceso que deberia ser responsabili-
dad de los equipos de profesores (Caamario,
2003), pero que se ha vuelto la tarea anual
de los editoriales y casas que publican una
diversidad de secuenciaciones en los libros de
texto y en los proyectos curriculares.

Finalmente, consideramos que esta in-
vestigacién, tal como plantean Porldn et al.
(2010; 2011) y permiten poner de manifiesto
la importancia de que el profesorado sea
consciente del conocimiento profesional que
ha construido y que a través de actividades for-
mativas, como la préctica pedagdgica, genere
procesos reflexivos de andlisis de problemas
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profesional del profesory le permita elaborar visiones y practicas més complejas,
deseables y de referencia sobre la ensefianza de las ciencias naturales.

Conclusiones

En primera medida, destacamos que el andamiaje metodolégico permitié captar
en profundidad a través de estudio longitudinal y a través de las técnicas y el
andlisis de las propias producciones de los futuros docentes, las caracteristicas,
componentes y elementos de la construcciéon de un conocimiento profesional
del profesor (cpp) y conocimiento didactico de contenido (cpc) de referencia
para cada uno. Destacamos en el caso Mario, que las categorias de mayor
representatividad fueron estrategias de ensefianza, aprendizaje del estudiante,
finalidades de ensefianza, contexto y reflexién. Evidenciamos que para el docente
en formacién, la reflexién en su accién y sobre la accién es constante en toda las
actividades que busca llevar a cabo, esto le permite reconocer sus fortalezas y
mejorar aquellas debilidades que puede encontrar durante todo el desarrollo de
su prdctica pedagégica; ademds, para este docente en formacién, la construcciéon
de conocimiento en la escuela se basa en la ensefianza que estd intimamente
relacionada con aspectos tales como el contexto, los conocimientos previos de
los estudiantes, los contenidos y las estrategias de ensefianza, la epistemologia
de las ciencias y la evaluacion de los aprendizajes de los estudiantes.

En el caso Julieta, y especificamente en el inicio del proceso formativo, pu-
dimos establecer como categorias representativas: contenidos de la materia, re-
flexién, estrategias de ensefianza, aprendizaje del estudiante, evaluacién, curriculo,
contexto, rol docente-estudiante. Destacamos que para la docente en formacién es
imprescindible valorar la participacién del estudiante en el proceso de evaluacién,
asf como desarrollar procesos de autoevaluacién y co-evaluacién, determinando
la evaluacién de la ensefianza y el aprendizaje como la valoraciéon y medicién de
la capacidad de los estudiantes; es notable que al considerar aspectos como la
autoevaluacién se acerca a concepciones y tendencias del modelo investigador,
concebido como un instrumento bdsico para la comprensién del proceso de en-
sefianza y aprendizaje, que permite un andlisis de la evolucién significativa de las
ideas de los estudiantes, con base en un aprendizaje procedimental, conceptual
y actitudinal.

Dentro de los componentes del cbc, el mds evidente para el caso Julieta fue
el conocimiento del contexto, entendido el contexto como una amplia gama de
vectores los cuales influencian de diferentes formas y en diferentes niveles el desen-
volvimiento académico de los estudiantes. Encontramos que para esta docente en
formacién este factor cobra una importancia bastante notoria, muestra interés en
el contexto desde el principio de su préctica y durante el desarrollo de la misma,
para ella es necesario que el conocimiento disciplinar se nutra de los conocimien-
tos cotidianos de los educandos en sus diferentes contextos. Establecemos asi
que, cuando el tema de contextualizacién se vuelve transversal en el proceso de



ensefianza-aprendizaje, este se forna de un co-
lor llamativo para los estudiantes y el docente,
de igual forma, se facilita crear un aprendizaje
significativo llevando los conocimientos disci-
plinares a un dmbito mds social.

Para Mario, prima en sus actividades de
aula, el conocimiento de la materia que en-
sefa. El conocimiento bioldgico cuenta con
un estatus epistemolégico diferenciado, dado
fundamentalmente por las caracteristicas sisté-
micas propias de lo vivo en lo que tiene que
ver con su objeto de estudio, e igualmente con
especificidades propias en la manera como
se produce. A la vez que la biologia tiene una
autonomia como ciencia, su conocimiento es
interdisciplinario y aplicable, principalmente en
las dreas de la salud, y lo ambiental; en con-
clusién, la biologia cuenta con un estatus epis-
temoldgico propio que lo diferencia de otras
ciencias, cuenta con unas perspectivas meto-
dolégicas propias desde las que se produce el
conocimiento y la peculiaridad de las teorias
que le atafien. Por ofra parte, destacamos que
en Mario el contexto cobra importancia, pues
el docente utilizé situaciones problematizadoras
de manera constante en sus clases, sus alumnos
al resolverlas entienden el mundo y lo repre-
sentan teéricamente, y desarrollan habilidades
cientificas propias para ello, fundamentalmente
los procesos de reflexion en la accién y sobre la
accién que de manera auténoma y consciente
realizaron, evaluando su proceso docente de
manera critica y objetiva.

De esta manera, la préctica docente en
la construccion del cpp cobra importancia
pues, desde el andlisis de las trascripciones
de las clases, pudimos establecer que el uso
de diferentes estrategias de ensefanza tiene
gran relevancia en el proceso de formacién
del profesor, las cuales le permiten relacionar
el contexto y asi dar respuesta a las problema-
ticas educativas de la regién, el sur del pais y
en particular el departamento del Huila.

Por Ultimo, reconocemos el marcado ejer-
cicio reflexivo y metacognitivo en los futuros
docentes a través del ejercicio del diario de
campo semanal que les permitia hacer de
manera explicita una revisién consciente sobre
su accién docente, llegando a una perspec-
tiva mds constructivista, teniendo en cuenta
principalmente la diversidad de contenidos,
el protagonismo de los estudiantes, la trans-
versalidad con otras drea del conocimiento,
el fomento de habilidades de pensamiento
cientifico al exponer ideas y sustentarlas en
una situacién problema, en donde el eje del
proceso fue el contexto de aprendizaje y las
concepciones axiolégicas de los educandos,
construyendo asi un conocimiento diddctico
del contenido especifico y de referencia para
su desarrollo docente.
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