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RESUMEN

La presente investigacion se centro en evaluar en qué medida la auto-reflexion critica y
la reflexién compartida desde la toma de distancia sobre la propia practica de ensefianza
y de aprendizaje, favorecen la superacion de algunas de las problematicas detectadas en
los estudiantes del Profesorado en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional de
Salta. Para ello, se consideraron y analizaron las opiniones y puntos de vista de todos
los sujetos involucrados en las practicas de aula, siendo estos los profesores,
practicantes y estudiantes de los diferentes establecimientos escolares. Este colectivo
brind6 informacion relevante sobre el accionar y desempefio de los futuros docentes en
Ciencias Biologicas. La inclusion de los estudiantes destinatarios de las practicas,

resultd un aspecto innovador en esta tesis.

La investigacion se enmarco en un estudio de tipo descriptivo con obtencion de datos
cualitativos y cuantitativos que permitieron conocer las caracteristicas de las practicas
de aula desarrolladas por los futuros docentes, durante el cursado de las asignaturas
Practica Docente (Plan 1995) y Practica de la Ensefianza de las Ciencias (Plan 2004),

durante el periodo comprendido entre los afios 2008 a 2011.

Los analisis realizados acerca de los diversos efectos que generaron la reflexion sobre la
practica desde las distintas miradas, permitirian considerar a los resultados obtenidos
como altamente positivos en relacion a los aspectos estudiados, en cada practicante y en

el grupo, en funcioén de cambios superadores.
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ABSTRACT

This investigation is focused on evaluating to what extent critical self-reflection as well
as shared reflection — from a distant point over the self teaching and learning practice —
favor the overcoming of some problems found in students of the Biology Teaching
Training Course at the National University of Salta. To achieve this, this paper analyses
opinions and points of view of everyone involved in class work during the practice, that
is to say teachers, trainees and students from different institutions. This whole group
provided relevant information about the performance of the future biology teachers. The
fact that the students who attended the trainees’ lessons were included was an

innovative aspect in this dissertation.

The investigation was carried out as a descriptive study, providing both qualitative and
quantitative results, which made it possible to get to know the features of the class work
done by future futures, during the attendance to the subjects Teaching Practice (Plan

1995) and Science Teaching Practice (Plan 2004), between 2008 and 2011.

This analysis about the effects of the reflection upon the practice from the different
points of views, would allow to consider the results obtained as highly valuable in
relation to the aspects studied in each trainee and in the group, in order to produce

positive changes.
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CAPITULO 1

INTRODUCCION

1.1. Fundamentacion

A partir de las propuestas pedagodgico-didacticas surgidas para la renovacion en la
ensefanza y en el aprendizaje de las ciencias, se considera necesaria la redefinicion del
rol docente incluyendo en éste, la profundizacion de la investigacion sobre la propia
practica. En este sentido, la formacion docente inicial demanda un nuevo perfil de
profesor como un profesional capacitado en la toma de decisiones criticas que le
permitan valorar una serie de opciones, en un contexto dado y basado en determinados
criterios, en relacion con los saberes a ensefiar y respecto a los procesos de ensefianza y
de aprendizaje de las ciencias que se efectivizan en las aulas.

Las diferentes investigaciones en el campo de la Didactica de las Ciencias
Experimentales, destacan la relevancia de la formacion inicial de los futuros docentes
tanto a nivel disciplinar como en los aspectos didactico-pedagdgicos. En este sentido, el

futuro docente no sélo debe apropiarse de las dimensiones del conocimiento cientifico,
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sino también de los aportes que brinda la investigacion didactica con el proposito de una
utilizacion significativa de la ciencia al aprender a ensefiarla en la escuela.

Algunos autores como Tobin y Espinet (1989) sostienen que los estudiantes de los
profesorados llegan a estas carreras con concepciones pedagdgicas arraigadas en sus
esquemas de pensamiento y que generalmente son producto de sus vivencias escolares,
siendo en consecuencia de caracter implicito. Sin embargo, cuando reflexionan sobre
ellas, las someten a la argumentacion y a la critica en la interaccion social, pueden llegar
a modificarlas.

De alli la importancia de plantear en la formacion inicial, diferentes estrategias de
evaluacion orientadas hacia la autorregulacion metacognitiva de los aprendizajes con el
proposito de iniciar a los futuros docentes en el andlisis reflexivo tanto de sus
representaciones acerca de los objetivos de la formacion, como de los criterios
establecidos para determinar la eficacia de las acciones que implementan para
reconocer, evaluar y tomar decisiones respecto de qué, para qué y como ensefiar ciencia
mientras disefan las clases escolares.

Al respecto, Angulo Delgado (1998) destaca la necesidad de redimensionar las
propuestas de formacion de profesores, por cuanto las practicas pedagogicas siguen
mostrando procederes tradicionales que no motivan la actitud cientifica de los alumnos
ni los interesa por la ciencia. A su vez, los profesores son conscientes de la necesidad de
cambiar la ensefanza, pero debe prepararseles desde su formaciéon inicial en la
construccion de puntos de vista fundamentados que les permitan decidir sobre tales
cambios.

Para Edelstein (1997) la reflexion implica el esfuerzo en una inmersion consciente de un
sujeto en el mundo de sus experiencias en instancias auto y heterocomunicativas,

comprometiendo el didlogo genuino entre el propio sujeto y los demés actores sociales,
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que permitan detectar creencias, intereses individuales y colectivos a fin de analizarlos,
asumiendo una postura critica. En la practica docente, esta autora considera la reflexion
como un proceso de construccion, deconstrucciéon y reconstruccidon, que solo son
factibles en la medida que se asienten en la reflexividad por parte de los sujetos que la
protagonizan.

Por otra parte, Pérez (1992) asume que el estudiante - “futuro profesor” - deberia
aprender, no solo adquiriendo la cultura elaborada en las disciplinas académicas, sino
también reinterpretando sus esquemas de pensamiento y de actuacion mediante procesos
de reflexion, intercambio y negociacion, enfatizando asi en el caracter social de la
evaluacion.

Jorba y Sanmarti (1993) destacan que una didactica para la formacion del profesor de
ciencias, se fundamenta en la funcion pedagdgica de la evaluacion y su importancia en
la autorregulacion de los aprendizajes tanto en la autogestion de dificultades como en el
dominio de las capacidades de anticipar y planificar una accién, considerados elementos
claves para llegar a la autonomia frente al propio aprendizaje de manera metacognitiva.
Asimismo, desde la optica de Kincheloe (2001) la practica debe encuadrarse en el
contexto critico posmoderno, donde la reflexion no es contemplada con un fin en si
misma, sino como un método para el desarrollo de juicios éticos y de acciones
emancipadoras que, segun el autor, rehtisa aceptar el contexto social en que tiene lugar
la docencia como algo dado, como una condicidn inaccesible al cambio. Sin desatender
la concepcidn reconstruccionista social de la practica reflexiva, adhiriendo a Zeichner
(1993) cuando sostiene que los formadores de profesionales deben encontrar “férmulas”
para estimular un analisis reflexivo de las realidades sociales de la escolarizacion.

Otros como Eick (2002), subrayan la necesidad de apoyar a los estudiantes en practicas

para que desarrollen la capacidad de ser conocedores de sus propias creencias, de sus
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concepciones acerca de la ensefianza y del aprendizaje y de todos aquellos elementos
que guardan relacion con el accionar en el aula, para someterlas a escrutinio, evaluarlas
y compararlas con otras visiones alternativas.

En este sentido, siguiendo a Gaitan Riveros (2005), la practica del docente requiere
deliberacion, juicio practico y capacidad de eleccion ante situaciones concretas. Asi, el
conocimiento en la accion exige una continua revision de lo que se “hace en el aula”
sujeta al didlogo y a la discusion entre formadores y practicantes.

Finalmente, cabe aclarar que en referencia a la practica de la ensefianza en consonancia
con diversos autores como Zabala Vidiella (2000) se entiende a la misma como
netamente reflexiva y que no puede reducirse a los procesos educativos en el aula. La
intervencion pedagdgica tiene siempre un antes y un después. Martinez y Suarez (2001)
consideran que el periodo de practica contribuye al crecimiento profesional del futuro
docente en la medida que le posibilita la activacion de la auto-reflexion y el analisis
critico sobre la experiencia vivida.

En relacion a lo expresado, esta investigacion entendi6 a la practica de ensefianza como
un proceso continuo de auto-observacion, reflexion y transformacion, sustentado en
interpretaciones y reinterpretaciones, orientado por la reflexion individual y compartida
sobre los modos de actuacion y el permanente replanteo de las mismas, en funcion de la
toma de decisiones. Para ello, se consideraron y analizaron las opiniones y puntos de
vista de todos los sujetos involucrados en las practicas de aula, siendo estos los
profesores tutores, profesores monitores, practicantes y estudiantes de los diferentes
establecimientos escolares. Este colectivo brindd informacién relevante sobre el
accionar y desempefio de los futuros docentes en Ciencias Bioldgicas.

Las opiniones y apreciaciones de los estudiantes destinatarios de las précticas de

ensefanza para evaluar el desempefio de los futuros docentes, resultan un aspecto
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innovador en la presente investigacion dado que, la revision de estudios precedentes
solo dan cuenta de las valoraciones efectuadas por los docentes responsables de las

practicas, de los profesores que ofrecen sus aulas y de los propios practicantes.

1.2. Definicion del problema.

Se retomaron diversos estudios (Gil de Marrupe, et al. 2004 y Moreno, 2006) que
describieron las principales dificultades que subyacen durante la realizacion de las
practicas de ensefianza por parte los estudiantes del Profesorado en Ciencias Biologicas
de la Facultad de Ciencias Naturales perteneciente a la Universidad Nacional de Salta.
Las siguientes son algunas de las problematicas definidas como verdaderos obstaculos y
que se constituyeron en el punto de partida de esta investigacion:

. Los esquemas de formacion previa, que se constituyen en estereotipos
fuertemente arraigados, reproduciendo las practicas de ensefianza vivenciadas en
los trayectos escolares y universitarios, con caracteristicas fuertemente
cientificistas.

. La dificultosa vinculacion evidenciada en la transposicion didéctica, mediante
observaciones realizadas in situ, entre la practica y los saberes pedagogicos y
cientificos recibidos durante la formacién de grado por parte de los futuros
docentes.

. La escasa predisposicion, de algunos alumnos practicantes, para aceptar las
apreciaciones de los diferentes observadores, siendo éstos los docentes tutores,
monitores y alumnos de los establecimientos educativos, sobre su accionar en el

aula en el marco de las practicas docentes.
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Cabe destacar que la seleccion de estas problematicas se fundamentan en la
significatividad que las mismas representan, en todo intento de introducir innovaciones
en la ensenanza de las ciencias, en los distintos ambitos del sistema educativo para los

que la Institucion Universitaria forma docentes.

1.3. Interrogantes que guiaron la investigacion.

En la busqueda de la superacion de las dificultades enunciadas, se formularon los
interrogantes en torno a los cuales giraron los estudios realizados:

» (Es posible que a partir de la reflexion sobre las matrices construidas en los
recorridos formativos se puedan superar algunas de las concepciones
pedagogicas implicitas de los futuros docentes?

» (Como replantear la reflexion sobre la propia practica? ;Qué dimensiones y
criterios a utilizar constituyen los de mayor relevancia?

» (Como impactan en los futuros docentes las opiniones de los otros actores
involucrados en las practicas y cudl es el beneficio de conocerlas?

» (Existen coincidencias entre la vision del auto-desempefio y las apreciaciones de
los otros sujetos? ;En qué medida?

» (En qué aspectos se acercan o divergen las distintas opiniones formuladas sobre
una misma clase?

» (Cuales son los criterios de analisis mas eficientes a la hora de efectivizar estas
reflexiones?

Y fundamentalmente:
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» (Es posible que, tal como lo afirma Edelstein (2004), la toma de distancia, la
salida del juego y la mediacion de otros observadores hagan surgir elementos
que en la accién son imperceptibles?

En la conviccion del desafio que implica la tarea de promover la reestructuracion del
habitus, entendido como las formas de pensar, sentir y actuar, cambiar o al menos

relativizar posturas, el presente trabajo orient6 su desarrollo en la siguiente hipotesis:

“Es factible lograr la superacion de las problemadticas detectadas en los futuros
docentes en Ciencias Biologicas, mediante acciones que lleven a la autorreflexion
critica y a la reflexion compartida, atendiendo a otras miradas, desde la toma de

distancia sobre la propia prdctica de enseiianza y de aprendizaje en ciencia.”

1.4. Objetivos de la investigacion

Como ejes orientativos del proceso de esta investigacion se formularon los siguientes

objetivos:

1.4.1. Objetivos Generales

. Describir las practicas de ensefianza de los futuros docentes en Ciencias
Bioldgicas a partir de la lectura que hacen todos los sujetos involucrados en las
mismas, profesores tutores, profesores monitores, estudiantes de los

establecimientos educativos y de los propios alumnos practicantes.
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. Evaluar en qué medida la auto-reflexion critica y la reflexion compartida desde la
toma de distancia sobre la propia practica de ensefianza y de aprendizaje,
favorecen la superacion de las problematicas detectadas en el futuro profesor en
Ciencias Biologicas.

1.4.2. Objetivos Especificos.

. Analizar las diferentes apreciaciones de todos los sujetos involucrados en las
practicas de ensefanza sobre el desempefio de los futuros docentes en Ciencias
Biologicas

. Relacionar las opiniones del propio practicante con las apreciaciones de los otros
observadores sobre un mismo accionar en el aula, a fin de determinar el grado de
coincidencias y divergencias que se presentan entre las mismas.

. Comparar el nivel de similitud entre las valoraciones que realizan los estudiantes
de los diferentes niveles educativos acerca del desempefio en el aula de un mismo
practicante.

. Identificar los aspectos mas relevantes que actuarian, revirtiendo o relativizando
las matrices de formacion, en el abordaje de las practicas de ensefianza.

. Evaluar los cambios producidos en el desempefio de los futuros profesores
durante las practicas de aula, a partir de la reflexion de su propio accionar

atendiendo a las otras miradas criticas.
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CAPITULO 2

MARCO TEORICO

El capitulo inicia con la presentacion de un panorama general sobre la formacion
docente de grado en la Republica Argentina, haciendo especial referencia a las
instituciones responsables y a las necesidades de cambios e innovaciones en el contexto
de las transformaciones propiciadas en las tltimas décadas. Se incluye ademas, un breve
analisis de los principales modelos y tradiciones referidas a la preparacion de
profesionales de la ensefianza atendiendo a las implicancias que subyacen en las
mismas.

Posteriormente se abordan las diferentes problematicas relacionadas a la formacion
docente en ciencias, continuando con el analisis de la complejidad y del lugar que
ocupan las practicas de ensefianza, enfatizando en la caracterizacion de los estudiantes
de los profesorados en Ciencias Bioldgicas como sujetos de las practicas.

Finalmente, se contempla la relevancia de formar profesionales reflexivos y criticos de
su accionar en el aula desde la vision de diferentes autores, sefialando los aspectos mas
destacables de cada uno de ellos y que se constituyeron en referentes validos de la

presente investigacion.
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2.1.LA FORMACION DOCENTE DE GRADO EN LA REPUBLICA

ARGENTINA: ALGUNAS CONSIDERACIONES

Las instituciones comprometidas en la formacion docente inicial son responsables de
una compleja y ardua tarea, ya que en un periodo aproximado de cuatro o cinco afios de
duracion de las carreras de grado, los estudiantes no s6lo deben adquirir los saberes
especificos, sino también las habilidades y estrategias que los preparen para enfrentar
los grandes desafios que implica la ensefianza de las disciplinas en las aulas. De alli que
esta etapa formativa sea fundamental en el desarrollo profesional de la docencia.

La Educacion superior en la Republica Argentina, estd a cargo de instituciones
universitarias y no universitarias que contemplan diferentes alcances que podrian

resumirse de la siguiente manera (Cuadro N° 1)

EDUCACION SUPERIOR
INSTITUCION ALCANCES
Institut Son instituciones no universitarias que deben estar acreditadas y podran
nstitutos . . . . S
. “celebrar convenios de asistencia académica con instituciones
Superiores de . o
.y universitarias
Formacion . . , . . .
Respetando los contenidos curriculares basicos establecidos a nivel
Docente.(ISFD) C
jurisdiccional.
Son establecimientos no universitarios que cuentan con “mecanismos de
Colegios acreditacion y articulacion de sus carreras o programas de formacion con
Universitarios instituciones universitarias”. Las pautas de acreditacion son las mismas que
para los ISFD.
Institut Corresponden a establecimientos universitarios que brindan formacion en
nstitutos , , .
) . “una unica area disciplinaria” o se centran en “la pedagogia como tUnica
Universitarios , T,
area disciplinaria
Se refieren a instituciones universitarias, autobnomas, que ofrecen carreras
. . de formacion docente, para distintos niveles del sistema educativo,
Universidades

“respetando los contenidos curriculares basicos” establecidos segun el
articulo 43, inciso “a”, de la Ley de Educacion Superior.

Cuadro N° 1. Instituciones a cargo de la Educacion Superior en la Reptblica

Argentina.
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Como puede observarse, los profesores que se desempefian en instituciones educativas
se forman en diversos establecimientos pertenecientes al nivel de educacion superior,
estructurado en dos subsistemas: el de gestion publica y el de gestion privada. Cabe
aclarar, que aun cuando existe una amplia gama de instituciones formadoras de
profesores, existen todavia personas que se desempefian como docentes sin tener un
titulo que los habilite para tal tarea.

Hasta la sancion de la Ley de Educacién Superior N° 24.521 (LES) en 1995, estos
subsistemas, aun perteneciendo al mismo nivel educativo, no guardaban ninguna
relacion entre si ya que la normativa existente no los obligaba a interactuar. Con la
aprobacion de esta ley se buscod crear un espacio de trabajo en comun en el que se
pudieran tomar decisiones consensuadas con la intervencion de los gobiernos
provinciales y el gobierno nacional.

Birgin, (2004), investigadora de la Universidad de Buenos Aires y de la FLACSO,
caracteriza a este nivel educativo como "un lugar de profunda desacumulacion". Para la
autora, la formacion docente en Argentina se constituyd historicamente como "el
germen del sistema educativo”, sin embargo actualmente se encuentra en un profundo
debilitamiento por no recibir una politica sistemdtica de inversion y mejoramiento en
los ultimos afios.

El informe publicado en el afio 2004" por el Instituto Internacional de Planeamiento de
la Educaciéon, basado en diversos diagnosticos e investigaciones, relacionan este
debilitamiento, con razones historicas de las instituciones formadoras y con la situacion
en que se encuentra el sistema educativo argentino. Desatacando que el lugar que

ocupan los alumnos en formacion, los modos en que se organizan los tiempos y las

! Informe N2 22. Junio 2004. La dificil tarea de aprender a enseiiar. Instituto Internacional de
Planeamiento de la Educacidn — UNESCO -Sede Buenos Aires.
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tareas, tienden a guardar estrechas semejanzas con el nivel para el cual se prepara a los
futuros docentes.

En este sentido, Birgin, A. op. cit. destaca el valor que implica modificar esa cultura
escolarizada, habilitando las posibilidades de renovar la escuela misma para asi
recuperar el lugar de sujeto adulto de aquellos que transitan por las instituciones
formadoras.

En relacién a la caracterizacion de los estudiantes de los profesorados, los diversos
diagnosticos analizados destacan que los mismos provienen de sectores sociales
desfavorecidos e ingresan a las instituciones superiores sin los saberes ni competencias
necesarias para afrontar la tarea de ensefiar. Esto se revalida en algunas investigaciones
presentadas en el mencionado informe donde se muestra que los ingresantes pertenecen
en su gran mayoria a los sectores sociales medios y medios-bajos que tradicionalmente
nutrieron las filas docentes. Cabe aclarar que los variados diagnoésticos efectuados en
ingresantes al Profesorado en Ciencias Biologicas de la Universidad Nacional de Salta,
objeto de este estudio, refrendan estas apreciaciones.

Alliaud, A. (1998) sostiene que los profesorados deben trabajar con estos jovenes sin
estigmatizarlos ya que a partir de las carencias y del no puede, se predispone a un cierto
tipo de formacion. Del mismo modo, el informe de la Comisién para el mejoramiento
de la Educacién Superior (2002)° sefiala que los estudiantes de los profesorados, si bien

(13

manifiestan entre los motivos de eleccion de una carrera docente, la "vocacion", “el
deseo de ensefiar” y ‘el rol social”’, la combinacion de otros factores, como la

“motivacion por estudiar una carrera corta”, la “gratuidad” y la “salida laboral”, superan

las categorias anteriores.

? Informe de la Comisidn para el mejoramiento de la Educacidn Superior, Informe Juri, junio 2002.
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Esto confirmaria que las implicancias de indole socio-econdmicas definen que los
jovenes de sectores sociales mas bajos sean quienes prefieran este tipo de carreras que

ofrecen una salida laboral rapida y segura.

2.1.1. Tradiciones y tendencias en la formacion y practica docente

A lo largo de la historia, tuvieron lugar en la Argentina diversos modelos de formacion
docente. Davini (1995) los define utilizando el concepto de tradiciones, entendiéndolos
como “configuraciones de pensamiento y de accién que, construidas historicamente se
mantienen a lo largo del tiempo, en cuanto estan institucionalizadas, incorporadas a las
practicas y a la conciencia de los sujetos”.

Siguiendo a esta autora, se presenta una sintesis de las distintas tradiciones, mostrando
solo los aspectos mas relevantes que caracteriza a cada una de ellas.

Tradicion normalizadora-disciplinadora: responde a una concepcion de la educacion
como proceso de socializacion o de endoculturacion transmisor de patrones de
comportamiento, pensamiento y valoracion, y a la escuela como hipersistema capaz de
consolidar matrices ideoldgicas sin gran consistencia ldgica pero dotadas de una gran
carga afectiva. Presenta un caracter de formacidon instrumental y técnico, donde
predomina el dominio de materiales y rutinas propios de la escuela sin revision de
teorias y enfoques.

Tradicion académica: Producto de la racionalidad positivista, relega el componente
pedagogico a la resolucion de problemas instrumentales en el aula demandada por
politicas de gobierno del momento para la ejecucion de las reformas. Se enfatiza en la

formacion y accion de los docentes, procurando que conozcan s6lidamente la materia
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que ensefan. Sin embargo, la formacién pedagdgica es débil, superficial e inclusive es
vista como un obstaculo durante la formacion de los docentes.

Tradicion eficientista: Surge a partir de la década de 1960. El docente es considerado
como técnico y la escuela se instala al servicio del despegue econdémico como
instrumento para asegurar el logro de productos del nuevo orden social.

Aparece el furor planificador, circunscribiendo a la ensefianza a una cuestion de medios.
En relacion con los fines las tematicas tienen que ver con modernizacion, desarrollo,
formacion de recursos humanos, etc. En paralelo a esta tradicion, y en consonancia a las
mismas, las politicas de perfeccionamiento docente, estuvieron centradas en bajar a la
escuela documentos instruccionales, preparados por especialistas, que los docentes
debian ejecutar.

De la revision de los modelos anteriores, puede observarse que la tradicion eficientista
lleva a considerar la posibilidad de que la practica pedagdgica pueda producirse en un
contexto tedrico y luego ser aplicada en situaciones practicas. Esto es, trasladar de la
teoria de la educacion reglas que aseguren los resultados esperados, conformando asi la
practica docente en una mera aplicacion instrumental.

Las consecuencias previsibles de esta situaciéon conducen a pensar en la pérdida de la
reflexion por parte de los docentes sobre sus propias acciones y en la dependencia de las
prescripciones de los especialistas.

Las criticas al modelo o tradicion eficientista las efectiian diversos autores, entre ellos
Céampoli, O. (2004) sostiene que “la relacion con el conocimiento no responde a la
repeticion textual de una receta pedagodgica sino que es una resultante de multiples
factores: la propia experiencia que el docente tuvo como alumno, la reinterpretacion que
hace de teorias o fragmentos de teorias, como asi también de las posibilidades de

implementacion que su contexto y sus circunstancias le permiten.”
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El mismo autor, afirma que diversas investigaciones concluyen que el docente no es un
sujeto neutro aplicador de técnicas, sino un sujeto con creencias, valores e ideas que
determinan no so6lo las formas de ejercer su rol sino también los resultados de la
ensefanza. Estas concepciones operan como teorias prdcticas resultantes de sus
experiencias escolares como alumno y después como docente.

En relacion a la tradicién academicista, los principales cuestionamientos se refieren al
concepto de ensefianza como transmision de conocimientos estaticos y acabados, donde
el docente es considerado el especialista de una o mas disciplinas. Por tanto, el eje de la
formacion de grado, lo constituye el dominio de los contenidos disciplinares que se
deberan transmitir con la mayor claridad posible.

Un andlisis critico de los distintos planes de estudio para la formacion docente en
ciencias que incluyé a todas las instituciones de educacion superior de la Provincia de
Salta y algunas universidades del pais, reflejaron esta tendencia visualizada en la carga
horaria, ya que aproximadamente el ochenta por ciento o mas de la distribucion de los
espacios curriculares fue ocupada por la formacion disciplinar, mientras que so6lo un
veinte por ciento o menos se destind a la capacitacion técnico-pedagdgica. (Marrupe, et.
al. 2004)

Si bien la preocupacion por la superacion de las tradiciones descriptas surge con la
llegada de la democracia, es desde 1990 a la fecha cuando se materializan diversas
propuestas que apuntan al mejoramiento de la formacion en relacion a la renovacion de
los planes de estudio en funcion de la configuracion de un nuevo perfil docente.

En este aspecto, no se puede dejar de destacar la relevante influencia espafiola en los
cambios acaecidos en el Sistema Educativo Argentino, en general y en la formacion

docente en particular.
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De este modo, la tendencia de formacion de un docente critico considerado como un
protagonista activo del desarrollo curricular, investigador de las acciones que se
manifiestan en el aula y de la manera en que éstas se proyectan en las practicas de
ensefanza, ha influido en gran medida en el disefio y concrecion del proyecto de
transformacion de la formacion docente acordado en el Consejo Federal de Cultura y
Educacion (CFCyE), en el marco de la Ley Federal de Educacion N° 24.195.

Asi, se determinan sustantivas modificaciones en las funciones de las Instituciones de
Formacién Docente, plasmado en la documentacion prescripta desde el CFCyE vy las
entidades que lo forman, como las tareas de promocion, investigacion y desarrollo de la
educacién, junto a la formacion inicial de docentes, la capacitacion, el
perfeccionamiento y la actualizacion.

Se resumen a continuacion las principales propuestas, consideradas significativas, para
la formacién docente en Argentina en funcion de la necesidad de incorporar una nueva
cultura profesional, extraidas de los informes de investigacion compilados en “La
Educacion en Argentina” de los autores Gibaja y Babini (1994) y los aportes surgidos
en las Jornadas Especiales de Reflexion Académica sobre Educacion, publicados en la
compilacién “La Formacion Docente en debate” Sanchez de Magurno (1998), que
también fueron claves en la configuracion de una pedagogia de la formacién docente.
En estas publicaciones se propone centrar la atencion en aspectos como los siguientes:

- Aumento de las competencias académicas y calidad en la realizacion de las tareas
especificas propias del docente, que conlleva al conocimiento de técnicas de
conduccion, habilidad y responsabilidad para su utilizacion en el marco de la
autonomia de gestion.

- Superacion personal y dominio de situaciones, que implica tener cultura general y

objetivos de desarrollo personal.
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- Profundizacion y actualizacion de conocimientos en materia cientifica y pedagogica,
considerando los enfoques relevantes en cada disciplina, incluyendo los mas actuales y
su potencial evolucion.

- Seleccion de tematicas que combine el perfil de especializacion y que ademdas,
considere que se trata de un trabajo académico de adquisicion de un saber disciplinar,
donde se incluye el desarrollo de competencias para su tratamiento pedagogico.

Estas investigaciones y sus informes trajeron como consecuencia la materializacion de
una serie de acuerdos federales y resoluciones ministeriales que se constituyeron en el
marco legal para la transformacion y configuracion actual de la educacion superior en
general y de la formacion docente en particular.

De este modo, la Ley Nacional de Educacion N° 26.206 aprobada en el afio 2006,
plantea objetivos referidos a la formacion docente, entre los que se destacan “el
desarrollo de las capacidades y los conocimientos necesarios para el trabajo docente en
los diferentes niveles y modalidades del sistema educativo, la investigacion y la
innovacion educativa vinculadas con las tareas de ensefanza, la experimentacion y
sistematizacion de propuestas que aporten a la reflexion sobre la practica y a la
renovacion de las experiencias escolares”.

Asimismo, se sefiala la creacion en el ambito del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Tecnologia del Instituto Nacional de Formaciéon Docente (INFD) como organismo
responsable con diversas obligaciones, entre las que se citan como relevantes a “la
planificacion y ejecucion de politicas de articulacion del sistema de formacion docente
inicial y continua; el impulso de politicas de fortalecimiento de las relaciones entre el
sistema de formacion docente y los otros niveles del sistema educativo; la aplicacion de
las regulaciones que rigen el sistema de formacion docente en cuanto a evaluacion,

autoevaluacion y acreditacion de instituciones y carreras, validez nacional de titulos y
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certificaciones, en todo lo que no resulten de la aplicacion las disposiciones especificas
referidas al nivel universitario de la Ley N° 24.521; y los lineamientos basicos
curriculares para la formacion docente inicial y continua.

En este marco legal, el Plan Nacional de Formacion Docente, aprobado por resolucion
CFE N° 23/07, brinda un soporte pedagdgico al disefio e implementacion de las politicas
publicas en esta area, surgiendo como resultado de un proceso de construccion
colectiva, que incorpord la experiencia y vision de las gestiones jurisdiccionales de
educacion superior, de equipos directivos y docentes de instituciones de gestion estatal
y privada, como también de representantes de gremios docentes y de educadores’.

De este modo, y a partir del reconocimiento del caracter federal del INFD, se propicia la
implementacion de politicas que impulsen la organizacion del sistema de formacion
docente inicial y continua, el fortalecimiento de las capacidades de gestion, el
ordenamiento politico y administrativo que posibilite el empoderamiento de las
Direcciones de Nivel y las estrategias de construcciéon de normas y procesos que, en el
marco de Acuerdos Federales, definan una plena institucionalidad del sistema formador.
Asi el plan de trabajo consecuente incluye, entre sus temas prioritarios, el
fortalecimiento del nivel jurisdiccional de formacion docente en cada provincia y un
desarrollo normativo acorde a los requerimientos actuales del sistema formador®. A tales
efectos, este instituto trabaja con dispositivos especificos como los Planes de
Fortalecimiento Jurisdiccional, los encuentros de trabajo y formacion de equipos
técnicos jurisdiccionales para el tratamiento de las tematicas especificas, los
documentos orientadores sobre regulaciones organizacionales/académicas y las

asistencias técnicas para el relevamiento y elaboracion de normativa.

* En Instituto Nacional de Formacién Docente. Ministerio de Educacién. Presidencia de la Nacién.
http://www.me.gov.ar/infod/index.html

* En “Fortalecimiento Jurisdiccional” del En Instituto Nacional de Formacién Docente. Ministerio de
Educacion. Presidencia de la Nacidn. http://www.me.gov.ar/infod/index.html
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Asimismo, el area de desarrollo profesional docente, parte del reconocimiento de las
responsabilidades que el sistema formador tiene ante los actuales y los futuros docentes,
comprometiendo la dimensidn politica y social de su formacion.
Si bien las diferentes acciones que se proponen desde esta area son por demads
relevantes, se transcribe solo la accion directamente vinculante a la formacion docente:
— Acordar y diseniar conjuntamente con cada jurisdiccion dispositivos de
formacion continua en servicio para la actualizacion disciplinar y diddctica
que involucren a formadores y docentes de los distintos niveles para los que
forman, partiendo de atender aquellas necesidades y problemas mas

estratégicos en cada jurisdiccion.

2.1.2. Importancia de abordar el estudio de la formacion docente inicial

Las innovaciones educativas planteadas en los ultimos afios han introducido profundos
cambios en los procesos de ensefanza y de aprendizaje que, a su vez, han impactado en
las concepciones imperantes acerca de las relaciones que se establecen en el sistema
didéctico entre profesores, alumnos, contenidos y contexto socio-cultural. De la misma
forma, resultan evidentes las transformaciones surgidas acerca de la formacion y
perfeccionamiento del profesorado.

Al respecto, Beillerot, J. (2006) realiza un exhaustivo analisis de la formacion de
formadores instaldndola en un campo de practicas orientado hacia valores; construido
en y a partir de la realidad social, econdmica, politica, cultural, laboral y de las
representaciones sociales y psiquicas de los actores; preocupado por la

profesionalizacion de quienes desempefian roles de formador. Asi, para este mismo
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autor, la “formacion” puede presentar multiples acepciones, desde formacion practica
hasta formacion profesional y permanente involucrando, entre otros aspectos, saber
administrar una organizacion, analizar el entorno, construir un plan operativo, es decir
una progresion pedagogica, saber evaluar y por ultimo saber difundir y diseminar. Al
mismo tiempo, define al formador de formadores como un profesional que interviene
para formar nuevos formadores y para perfeccionar o actualizar a los que estan en
ejercicio, involucrando una actividad intelectual que compromete la responsabilidad
individual del que la ejerce, pero también implica el compromiso de desafiarse a si
mismo.

En la formacién inicial del profesorado, cobra especial relevancia la preparacion de los
futuros docentes para afrontar las diferentes problematicas que suelen presentarse en el
aula cuando se desarrolla una situacion de clase, las que exigen decisiones inmediatas y
para las que no suele tenerse experiencia previa en la que basarse. En este sentido,
Mellado y Gonzalez (2000), sostienen que desde la formacion inicial y continua se
debera ofrecer a los profesores instrumentos de interpretacion y analisis de la situacion
en la que se desarrolla su actividad profesional.

Sin embargo, cabe considerar la existencia de una brecha que se manifiesta entre el
conocimiento que se adquiere en el proceso de formacion y el momento de afrontar la
realidad propia de la institucion escolar. (Davini, 1996; Birgin y Duschatzky, 1997;
Edelstein, 1995)

Segiin Newman (1987) las creencias sobre el ensefiar y el aprender son principalmente
implicitas. Gran parte del tiempo los docentes trabajan desde un sentido intuitivo de lo
que esta pasando, sin reflexionar activamente sobre cudles pudieran ser sus intenciones

o acerca del significado de sus acciones para los estudiantes. Estas creencias solo
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pueden ser puestas al descubierto a través de un andlisis sistematico y autocritico de
practicas docentes habituales.

Desde esta perspectiva, resulta oportuno sefialar que el conocimiento que se adquiere en
el proceso de formacion muchas veces no logra responder a las demandas de la realidad
institucional donde se efectivizan las practicas. Al respecto, Tello (2004) considera que
las representaciones sociales de los futuros docentes, suelen convertirse en verdaderos
obstaculos epistemologicos para que €stos sujetos se atrevan a desarrollar nuevas
formas de interpretacion de la realidad. Al mismo tiempo afirma que “muchas técnicas y
modos de enseiar quedan inertes ante la realidad de los alumnos. No es cuestion de
didactica, no es una cuestion de la psicologia educacional, sino un cambio de actitud en
la forma de analizar y comprender la realidad de todos los actores educativos de la
institucion de formacion docente, ya que por el contrario estos habitus naturalizados y
las representaciones sociales llevaran a una reproduccion constante de la estructuras
institucionales y los modos de abordar el conocimiento, que en la actualidad se alejan de
la perspectiva de formar un docente reflexivo y transformador de la realidad”.
Atendiendo a estas cuestiones, resulta evidente asumir que las dificultades actuales que
se presentan en la formacidon docente poseen razones de fondo referidas, entre otros
aspectos, a los disefios curriculares que deberian partir de una epistemologia de la
practica, basada en el conocimiento, en la accion y en la reflexion en la accidon, como
posibilidad para acceder a la comprension de la practica docente y como una necesidad
para pensarla criticamente.

De este modo, toda posibilidad de cambio estaria dada en superar la tradicional matriz
técnico-instrumental, comenzando desde las subjetividades sociales de los diferentes
actores involucrados en la formacion de grado y, al mismo tiempo, en la capacidad de

alcanzar la contextualizacion histdrica, social y cultural de la practica a fin de construir
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opciones transformadoras en funcion de cambios, tanto para los formadores como para
los futuros docentes.

Al respecto, Lizarraga Bernal, A. (1998) entiende a la formacién docente como un
proceso de construccion donde los mismos conceptos y categorias deben ser redefinidos
por el docente luego de su formacion. Sin embargo, afirma que esto s6lo se lograra en la
medida que el docente asuma un modo de pensar complejo, que sea capaz de construir
el conocimiento en nuevas relaciones con la realidad, sin reducirlo a funciones
descriptivas o explicativas.

Desde la formacion docente, entonces, se tendran que proponer diferentes estrategias
para involucrar a los futuros profesores como verdaderos agentes activos de su proceso
de formacién. Preparandolos para afrontar lo inesperado, los riesgos, las incertidumbres,
redefiniendo y analizando las situaciones multidimensionales que se van presentando a
medida que se desarrollan las practicas y que varian de acuerdo a las necesidades de la
realidad.

Las reformas educativas que se plantean como resultado de las politicas de los
gobiernos de turno, llegan a las aulas por medio del accionar de los docentes,
constituyéndose en el nexo y en los actores principales de todo proceso que tienda al
mejoramiento de la calidad educativa.

En el desempeio de la funcién docente como practica profesional, se ponen en juego
diversos factores como la preparacion cientifica y pedagodgica, el compromiso con la
sociedad, la autonomia en la toma de decisiones y principalmente la reflexion e
investigacion sobre el ejercicio de la profesion.

En este sentido, la profesionalizacion de la ensefianza supone atender a la formacion

docente de grado preparando profesionales capacitados para enfrentar los cambios y
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desafios que se imponen en las sociedades modernas, para proyectarse a futuro, y
anticiparse a determinadas situaciones que permitan incrementar su experiencia.

Como se puede apreciar, la formacion del profesorado atraviesa actualmente un punto
de inflexion critica, entre preparar al docente para una escuela tal como existe en el
presente o formarlo para aquella que podria existir en un futuro inmediato.

Al respecto, Kincheloe, J. (2001) advierte que “los profesores aprenden una base de
conocimientos empiricos, descontextualizados, que intentan luego aplicar en el concreto
del aula. Los modelos estandarizados de programacion de lecciones, de la aplicacion de
objetivos y de actividades preestablecidas, marcan una tendencia educativa que reduce
el protagonismo del profesional, ensefidndole a no pensar”

Ante esto, resultaria oportuno emprender un camino en la formacion del profesorado
orientado hacia las reformas criticas posmodernas basadas en el desarrollo de
profesionales pensantes, que en términos de Kincheloe, op. cit. se refiere a educadores
que “(...) trascienden las limitaciones de los roles tradicionales, rompen estereotipos,
estimulan el desarrollo de conciencias criticas, generan nuevas interpretaciones, ayudan
a la creacion de conocimiento nuevo y agitan la confortable jerarquia de la escuela”
“(...) el educador post-formal analiza la produccion de su propia subjetividad en su
busqueda de una conciencia critica conectiva, sirviendo asi como impedimento para el
papel del sistema educativo como incitador a la pasividad y a la resignacion”

En la misma linea, la formacion de profesionales criticos implica el desarrollo de
habilidades que les permitan alcanzar el analisis y la reflexiéon que se manifiestan en la
accion. Asi, en términos de este mismo autor, los formadores criticos postmodernos del
profesorado crean situaciones en las que el futuro docente pueda explorar y criticar su
conocimiento implicito, sus experiencias en la escuela y sus creencias acerca de la

ensenanza.
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Cabe destacar que, con estas apreciaciones, no se pretende inducir a los estudiantes del
profesorado a negar la pertinencia de las practicas de los expertos, sino por el contrario
a examinar criticamente sus creencias sobre los procesos de ensefianza y de aprendizaje
que se manifiestan diariamente en la dindmica de las aulas dentro de un contexto socio-
histérico y cultural amplio.

En esta linea, la formacion critica del profesorado pretende constituir a la reflexion
como el método para el desarrollo de juicios éticos y de acciones emancipadoras y no
como un fin en si misma. Por ello sugiere utilizar estrategias de andlisis tales como la
elaboracion de hojas de ruta, de recorridos autobiograficos (portfolios), entrevistas,
grabaciones de clases, que permitan poner de manifiesto, por parte de los futuros
docentes, sus esquemas conceptuales, intenciones, pensamientos y presuposiciones.

En términos de Zeichner (1983) estas estrategias permiten obtener una apreciacion de
las dimensiones sociales, politicas y pedagdgicas, percibiéndolos desde su doble
perspectiva de profesor y de estudiante, pudiendo asi reflexionar sobre ambas
experiencias.

Por lo expresado, resulta oportuno finalizar el anélisis sobre los principales aspectos de
la formacion docente de grado en la Argentina, atendiendo a los desafios con los que se
enfrenta en la actualidad la educacién superior formadora de formadores: preparar
profesores con la capacidad de mirar reflexiva y criticamente la realidad social que con
su accionar cotidiano y desde su lugar de ensefiante le atafie, de alguna manera,

modificar.
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2.2. LA FORMACION DOCENTE EN CIENCIAS

Si bien la inquietud por la formacion de un profesorado de calidad no es nueva, la
mayoria de los estudios, desde los aportes de Ausubel, se centraron en las caracteristicas
que debia poseer un buen profesor. En las Gltimas dos décadas, la preocupacion por la
formacion docente en ciencias ha estado en el centro del debate sobre todo a partir de
las investigaciones educativas acerca de los conocimientos y destrezas que los
profesores de ciencias necesitan adquirir y que fueran presentadas en el afio 1987 en un
simposio organizado en Washington DC por la National Association for Research in
Science Teaching.

Esta situacion marco, sin duda, un hito importante para enfrentar los graves problemas
que planteaba la educacion cientifica del momento, tal como el fracaso escolar y el
marcado desinterés e incluso rechazo por los estudios cientificos. Segun Gil Pérez
(1991) también se dio lugar al cuestionamiento de concepciones esencialistas del tipo
“se es” 0 “se nace” buen profesor que apuntaban a ineficaces politicas de seleccion
mas que a procesos de formacion.

Al respecto Vilches y Gil Pérez (2007) hacen referencia a un informe elaborado ese afio
por la Comision Europea, donde se reconoce que, también en estos tltimos afios, hubo
un alarmante descenso del interés de los jovenes por los estudios cientificos. Sefialan
que esta situacion podria deberse a la forma en que la ciencia es ensefiada e inclinan la
responsabilidad a la formacion del profesorado, ya que la consideran la piedra angular
de cualquier renovacion de la educacion cientifica.

Esta situacion tampoco es diferente en la Republica Argentina, Tedesco (2006) sostiene
que la ensefianza de las ciencias naturales se encuentra en una profunda crisis que se

pone de manifiesto a través de los bajos logros de aprendizaje de los alumnos,
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provocando otros fenomenos tales como la disminucion de la vocacion cientifica entre
los estudiantes. Los resultados obtenidos en los operativos de evaluacion llevados a
cabo a nivel nacional e internacional corroboran esta situacion mostrando como
“analfabetos cientificos” a un significativo numero de alumnos egresados de las
escuelas secundarias.’

Las evaluaciones internacionales, como el caso de las pruebas PISA®, complementan la
informacion brindada en las evaluaciones nacionales. Estos exdmenes son sumamente
contundentes ya que no so6lo demuestran que los estudiantes de Argentina estan muy por
debajo de los niveles minimos necesarios para un desempefio basico en el area de las
ciencias naturales, sino que ademads revelan las desigualdades entre los resultados de
alumnos segun su nivel socioeconémico. Esto significa que un importante porcentaje de
la poblacion de bajos recursos se encuentra excluido del aprendizaje de las ciencias,
limitando las posibilidades de los sectores desfavorecidos de acceder a una educacion de
calidad.

En el Informe Final elaborado en el ano 2007 por la Comision Nacional para el
Mejoramiento de la Ensefianza de las Ciencias Naturales y la Matemética’, se sefiala el
escaso numero de estudiantes que eligen carreras cientificas a la vez que genera serias
dificultades en aquellos que optan por cursar carreras de ciencias exactas y naturales o
ingenieria, dada la insuficiente preparacion que poseen en estas disciplinas.
Observandose también una baja tasa de graduados en las mismas.

Se sostiene que esto no es producto del azar, ya que existen diferentes factores politicos

y culturales que pueden estar asociados a esta situacion. Tal es el caso de las politicas

> Resultados obtenidos por los Operativos Nacionales de Evaluacion llevados a cabo por el Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia (MECyT)

6 Literacy Skills for the World of Tomorrow — Further results from PISA 2000.

’ Ministerio de Educacién Ciencia y Tecnologia de la Republica Argentina. 2007. Informe Final. Comisidn
para el mejoramiento de la ensefianza de las Ciencias Naturales y la Matematica.
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econdmicas que dieron lugar, a partir de la desregulacion de los mercados, a una fuerte
pérdida de las industrias nacionales generando una marcada disminucion por el interés
en las carreras cientificas.

Pero més alla de estos factores, la Comision sostiene que se pueden identificar
diferentes dimensiones especificamente educativas asociadas a este fenomeno. Al
respecto, resulta necesario atender a las siguientes:

1) la formacion docente;

2) la organizacion institucional,

3) los contenidos curriculares y métodos de ensefianza;

4) el equipamiento y los recursos para la ensefianza;

5) las iniciativas y experiencias innovadoras.

Este mismo Informe define a la formacion en ciencias naturales y matematica como
prioridad de las politicas educativas, partiendo del supuesto de que el desempefio
ciudadano no puede ser concebido actualmente sin una formacidn basica que contribuya
a la alfabetizacion cientifica del conjunto de la poblacion. Indicando también que, se
debe apuntar a una educacion en ciencias que permita a todos los ciudadanos estar en
condiciones de interesarse e indagar sobre distintos aspectos del mundo que les rodea;
poder tomar decisiones informadas acerca de cuestiones que afectan la calidad de vida y
el futuro de la sociedad; de interesarse por, e involucrarse en, los discursos y debates
sobre ciencias; y de arribar a conclusiones basadas en razonamientos validos que
incluyan, cuando corresponda, la interpretacion de evidencia empirica.

Al respecto existe un marcado replanteo acerca de los modelos de ensefianza de las
ciencias que se han venido implementando tradicionalmente. Esta Comisién presenta
como premisa central que las ideas que produce la ciencia estan indisolublemente

ligadas con la forma en que son producidas. Segun Gellon, et al (2005) la educacion
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tradicional en el aula desconoce casi por completo el proceso de generacion de las ideas,
enfocando su atencion en el producto final de la ciencia. Esto redunda en que los
alumnos lleguen a comprensiones superficiales y fragiles, cuando no erroneas, de las
ideas cientificas. Ante esta situacioén, propone generar una educacioén en las ciencias
cuyo foco sea el proceso de construccion de las ideas, a fin de que los estudiantes
comprendan a fondo el significado del conocimiento cientifico.

Segun el diagnodstico elaborado por la Direccion Nacional de Gestion Curricular
(DNGC) del Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia en el afio 2007%, se observa
en general, una formacién docente inicial en ciencias naturales insuficiente y
desactualizada, tanto respecto de la formacion disciplinar como en relacion a su
didactica especifica.

Asimismo, se destaca la marcada diferencia en la calidad de la formacion de los
profesores de acuerdo a la institucion en que hayan estudiado, existiendo una
proporcién significativa de docentes que se desempefian en el nivel secundario que no
poseen titulo docente ni terciario ni universitario.

Otros de los aspectos analizados en dicho diagnostico, es el considerar como
insuficientes a las asignaturas de didactica en las carreras de formacion docente en
ciencias, pese a que en los ultimos afios se han incluido mas espacios curriculares
dedicados a la formacién pedagogica general, no ha habido un incremento de aquellos
espacios dedicados a la formacion didéctica especifica.

El informe elaborado por la comisidon para el mejoramiento de la ensefianza de las
ciencias naturales y la matematica op. cit. enumera algunas de las problematicas

principales que afectan a la ensefianza de las ciencias naturales en relacion a los

8 Diagndstico elaborado por la Direccidon Nacional de Gestidn Curricular dependiente del Ministerio de
Educacion, Ciencia y Tecnologia de la Nacién. 2007
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contenidos y al modo en que estos son ensefiados. Destacando entre los rasgos mas
sobresalientes a los siguientes:

a) Escasa carga horaria destinada efectivamente a la ensefianza de las ciencias naturales
en los primeros afios del nivel primario. Situacion que puede explicarse a partir de la
idea que subyace entre la mayoria de los docentes respecto a que aprender ciencias
naturales es dificil y complejo debiendo reservarse para ciclos superiores. A esto se
suma, la escasa predisposicion de los docentes para su ensefianza y la falta de politicas
de gestion institucional por parte de las autoridades escolares para favorecer el
tratamiento de esta area.

b) Contenidos habitualmente atomizados, desactualizados y discontinuos en ciencias
naturales para los ultimos afios del nivel primario, ademéas de una preponderancia
excesiva otorgada a las ciencias bioldgicas en relacion a las demds disciplinas que
conforman el area.

¢) En nivel secundario, presencia de contenidos poco motivadores, generalmente
alejados de los intereses de los alumnos y que en muchos casos se ensefan atendiendo a
la funcion propedéutica de la escuela preparando a aquellos estudiantes que esperan
seguir una carrera universitaria, y no pensando en la ensefianza de las ciencias para los
ciudadanos.

d) Tanto en el nivel primario como secundario se observa un alto grado de dispersion
curricular que comienza en los primeros afios del nivel y se hace critico en los ltimos.
Esto se presenta debido a la existencia de diversos disefios curriculares jurisdiccionales

que forman parte del sistema educativo nacional’.

% Informe elaborado por el Lic. Victor Meckler de la DGC del MECyT. 2005. Aproximacidn a un mapa
institucional y curricular de la educacién secundaria superior/polimodal en la Argentina
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Con respecto a las estrategias de ensefanza, los diagnosticos elaborados por la DNGC
op. cit. indican que existe una marcada preponderancia de clases de tipo expositivas,
con la presencia de los libros de textos escolares como unico recurso; un uso inadecuado
y escaso de los medios audiovisuales; practicas de aula y planificaciones basadas
principalmente en los textos destinados a los estudiantes y no en los disefios curriculares
jurisdiccionales; situaciones didéacticas generalmente descontextualizadas respecto a la
vida cotidiana, a la historicidad propia de las disciplinas y a los aspectos sociales de las
ciencias en general; falta de motivacion por parte de los alumnos para la bisqueda y
analisis critico de la informacion, tanto cientifica como de divulgacion; escasas
oportunidades para que los estudiantes hablen y escriban sobre ciencias naturales.
Asimismo se senala, entre otros aspectos relevantes, la existencia de una imagen
estereotipada y estatica de las ciencias entre los docentes de ambos niveles. Con
respecto a la evaluacion de los aprendizajes, por lo general es concebida como producto
y no como proceso valorizando la ensefianza de aquellos contenidos que seran
evaluados en las pruebas escritas.

Ante esta situacion, las diferentes investigaciones educativas realizadas al respecto han
puesto en evidencia que el problema de la formacion docente en ciencias no se resuelve
brindando a los profesores una instruccion mas detallada, mediante prescripciones
curriculares o cursos de actualizacion con el propdsito de salvar algunas dificultades.
Por el contrario, se hace necesaria una formacién inicial que supone trabajar
interrelacionadamente sobre la dimension disciplinar, la técnico-pedagogica y la
institucional.

Con respecto a la dimension disciplinar, cabe destacar que conocer la materia a ensefiar
no significa solamente dominar los contenidos cientificos, sino también los problemas

que originaron su construccion, las dificultades para construirlos, las orientaciones
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metodologicas empleadas en la construccion de los conocimientos y la influencia de las
interacciones sociales sobre dicha construccion. (Gil, et al. 1994).

La dimension técnico-pedagbdgica se presenta como una cuestion primordial en la
formacion de profesores capaces de llevar adelante una actividad eficaz, innovadora y
creativa. En este sentido, los especialistas consideran que una correcta orientacion de la
formacion de los docentes de una determinada area o disciplina, exige convertir a la
correspondiente didactica especifica en el nicleo vertebrador de dicha formacion. Cada
“saber” o “saber hacer” no puede adquirirse con un entrenamiento aislado o especifico
proporcionado desde afuera. La actividad del profesor y, por ende, su preparacion,
aparecen como tareas ricas y complejas que exigen asociar indisolublemente docencia e
investigacion (Ministerio de Educacion Ciencia y Tecnologia de la Republica
Argentina, 2007).

Asimismo, la formacién docente inicial debe propiciar la vinculacion entre distintas
instituciones del nivel superior (universidades e institutos de formacioén docente) con las
escuelas secundarias, a fin de crear espacios de investigacion en donde los futuros
docentes puedan contactarse, mediante las practicas de aula, con las diferentes
realidades que se presentan al ensefiar ciencia en la escuela. La situacion presentada

hasta aqui lleva a la formulacion del siguiente interrogante:

2.2.1. (Es posible lograr una formacion de profesores en ciencia que posean las

competencias que el nuevo perfil docente requiere?

Si bien el panorama presentado pareceria ser desalentador, sirvid de incentivo para que

se formaran diversos grupos de trabajo, enfocados a investigaciones y propuestas de

Carmen Cecilia Moreno 31



avances, vinculadas a la superacion de dificultades observadas tanto en la formacion
inicial, como en otros procesos involucrados en la ensefianza. Al respecto, deben
reconocerse los aportes de los grupos de investigacion, pertenecientes a distintas
universidades espafiolas, que dieron un fuerte impulso transformador a la educacion en
ciencias en Argentina.

Asi, la mayoria de las propuestas actuales buscan poner en practica estrategias de
trabajo en el aula tendientes a promover el interés hacia la ciencia y su aprendizaje,
favoreciendo la participacion de los estudiantes en la reconstruccion de los
conocimientos cientificos con miras a la superaciéon del modelo tradicional de
ensefanza de transmision-recepcion. Sin embargo, existen numerosas investigaciones
que muestran que, si bien hay consenso acerca de las estrategias innovadoras para la
ensefanza de las ciencias, existe una marcada resistencia por parte del profesorado a
ponerlas en practica.

Surge entonces la necesidad de investigar las causas de dichas resistencias y cuales
estrategias resultaran mas eficaces para lograr una apropiada formacion de los futuros
docentes.

Frente a esto, numerosas propuestas educativas insisten en la revision de los contenidos
curriculares propuestos en las carreras de grado. Sin embargo y tal como se sefalo, se
sigue desarrollando una preparacion con marcado énfasis disciplinar separado de la
formacion didactico-pedagogica. Al respecto, Maiztegui, et al. (2000) sefialan que
resulta necesario que los profesores participen en la construccion de los nuevos
conocimientos didécticos, abordando los problemas que la ensefianza plantea.
Asimismo, Vilches y Gil Pérez op. cit. sostienen que se presenta “un doble
reduccionismo que es preciso superar: limitar la formacion del profesorado a los niveles

de primaria y secundaria y reducir dicha formacion a transmitir a los docentes los
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conocimientos necesarios, lo que supone una grave incoherencia entre la formacion que
se proporciona y lo que se pretende que hagan en el aula.” Ademas, se preguntan cudles
son esos “‘conocimientos necesarios” que los profesores debieran adquirir, insistiendo
que en el informe Rocard (2007) tan solo se hace referencia a dos elementos: los
contenidos cientificos de las asignaturas impartidas y las nuevas propuestas de
aprendizaje por indagacion, concebidas para favorecer el aprendizaje y, muy en
particular, el interés de los estudiantes por las ciencias. Pero nada se dice acerca de los
contenidos cientificos, lo que lleva a suponer que existe un consenso generalizado en
aceptar que el futuro docente debera dominar en profundidad en conocimiento cientifico
a impartir para asegurar asi una ensefianza de calidad.
Sin embargo, Gil Pérez y Vilches (2004), citando a Fernandez et al 2002, aseguran que
un buen conocimiento de la materia para un docente, tanto de secundaria como de
universidad, supone también, conocer los problemas que originaron la construccion de
dichos conocimientos y como llegaron a articularse en cuerpos coherentes, evitando asi
visiones estaticas y dogmaticas que deforman y empobrecen la naturaleza del
conocimiento cientifico. Consideran también que se trata de superar las visiones
deformadas y empobrecidas del quehacer cientifico, reconociendo la forma en que se
abordan los problemas, las caracteristicas mas notables de su actividad, los criterios de
validacion y aceptacion de las teorias cientificas y el contexto socio-histérico influyente.
Asimismo, numerosas investigaciones en este campo enfatizan que la formacion
docente en ciencias no debe limitarse al conocimiento en profundidad de la disciplina
sino que el futuro profesor debera estar preparado, entre otros aspectos, para:
- Programar, en el sentido de fundamentar, seleccionar y secuenciar los
contenidos, organizar y proyectar las actividades que se materializan en el

proceso de ensefianza y aprendizaje, planteando diversas situaciones estratégicas
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tendientes a lograr la construccion de conocimientos con significado prestando
especial atencion a las posibilidades cognitivas para cada caso.
- Coordinar, incentivar y garantizar el trabajo colaborativo en el aula.
- Motivar y estimular el trabajo de los grupos, dinamizar los debates, solucionar
dudas, facilitar el acceso a recursos didécticos y promover la responsabilidad.
- Utilizar la investigacion y la innovacion
- Delimitar y jerarquizar las prioridades
- Reflexionar criticamente sobre su propia practica
Los aspectos antes sefialados permiten afirmar que el trabajo que desarrollan los
docentes, es una actividad sumamente compleja, que requiere de responsabilidades
¢ticas y morales del acto de ensefiar, en la busqueda de la “buena ensefianza” que en
términos expresado por Gary Fenstermacher (1989) “(...) la palabra buena tiene tanto
fuerza moral como epistemologica. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido
moral equivale a preguntar qué acciones docentes pueden justificarse basandose en
principios morales y son capaces de provocar acciones de principio por parte de los
estudiantes. Preguntar qué es buena ensefianza en el sentido epistemologico es preguntar
si lo que se ensefa es racionalmente justificable y, en ultima instancia, digno de que el
estudiante lo conozca, lo crea y lo entienda”.
Al respecto Gil Pérez y Vilches, op. cit. resaltan el papel esencial que juegan en la
formacion del profesorado el conocimiento y analisis critico del pensamiento docente
espontaneo, fruto de una prolongada impregnacion ambiental en practicas que conciben
la ensefanza como actividad de mera transmision, sin apenas exigencias. Dicho
pensamiento espontaneo constituye a menudo un serio obstaculo a la renovacion de la

ensefanza y la familiarizacion con el cuerpo de conocimientos tedricos que la
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investigacion e innovacién han ido construyendo en torno a los problemas que plantea
el proceso de ensefianza y aprendizaje de las ciencias.

Ante esto, puede aseverarse que la formacion docente en ciencias dista mucho de ser
una tarea sencilla, que requiere tan solo de una preparacion basada en el dominio de
datos, hechos, conceptos, principios, leyes y teorias, sino por el contrario la preparacion
de docentes de calidad se impone como una tarea compleja acorde a los actuales

desafios que exige la ensefianza de la ciencia en todos los niveles del sistema educativo.

2.2.2. ;Como orientar la formacion del profesorado en ciencias?

Las diversas investigaciones, estudios, articulos publicados sobre la formacién docente
inicial en ciencias y las propuestas actuales para la preparacion de profesores se orientan
a poner en practica estrategias tendientes a propiciar el aprendizaje de contenidos
cientificos del area de formacion, mediante un proceso de investigacion e impregnacion
de la cultura cientifica. Esto exige, segin Martinez Torregrosa, Gil Pérez y Martinez
Sebastian (2003) que la ensefianza universitaria modifique radicalmente su orientacion.
Lo que implica un enorme desafio para las carreras de formacion docente en ciencias
que se imparten en las universidades.

Para Valeiras y Meinardi (2007) la formacion docente inicial en ciencias debe potenciar
no sblo aquellos elementos mas estrechamente ligados al desarrollo profesional, sino
también a la escuela y a los estudiantes. Sostienen también que “es deseable que tal
formacién sea concebida como un proceso continuo, flexible y contextualizado, que se
apoye en la permanente reflexion, estimulando lo axiologico y considerando los juicios

criticos sobre los aspectos sociales, éticos y politicos™.
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Segun el Proyecto de Mejora para la Formacion Inicial de Profesores para el Nivel
Secundario elaborado por el Ministerio de Educacion de la Nacion (2010)' el desarrollo
de un profesional autonomo, critico y riguroso se basa en so6lidas comprensiones
construidas en su proceso de formacion inicial. Esto supone que, a los formadores de
formadores les corresponde clarificar los alcances deseables para la formacion y las
experiencias vivenciales que debe transitar el futuro profesor.

Por ello, resulta imprescindible establecer acuerdos acerca de los marcos disciplinares
relevantes a ser comprendidos y el alcance de los mismos durante la formacion inicial,
entendiendo que ésta forma parte de un proceso de desarrollo profesional continuo. Lo
que implica que la formacion docente estd marcada por las propias experiencias como
estudiantes, comienza con el ingreso a la institucién formadora y se desarrolla a lo largo
de toda la vida profesional.

El desarrollo profesional segin Meinardi (2010) involucra también “un
perfeccionamiento en equipo, colegiado, colaborativo y cooperativo porque, al menos
en los niveles obligatorios de la ensefianza, los proyectos curriculares deben perseguir la
formacion integral de los alumnos, su educacion como seres humanos, mas alla de las
disciplinas y especialidades, siendo imprescindibles el didlogo y la comunicacion entre
profesionales que tienen en comun un mismo objetivo”.

Por lo tanto, es posible afirmar que la nueva formacion requiere la revision de la articu-
lacién entre contenidos y el tipo de experiencias que las instituciones formadoras
proporcionan a los futuros docentes para garantizar, de algin modo, la comprensiéon no
solamente de los contenidos disciplinares sino también de la complejidad que implica

de la tarea de ensenar en las instituciones educativas.

10 Proyecto de mejora para la formacion inicial de profesores para el nivel secundario. Areas: Biologia,
Fisica, Quimica y Matematica. 2010. Ministerio de Educacion. Presidencia de la Nacidon. Secretaria de
Politicas Universitarias. Instituto Nacional de Formacion Docente. Republica Argentina
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Avalos (2005) se refiere al “aprendizaje docente” poniendo el acento en un enfoque de
la formacion que atiende al proceso personal de desarrollo de la identidad que debe
realizar cada futuro docente, a la construccion de la base conceptual necesaria para
ensefar y a la elaboracion de un repertorio de formas docentes apropiadas para las
situaciones de ensefianza que debera enfrentar. Desde esta perspectiva sostiene que
“(...) el aprendizaje docente es una tarea que cada profesor comienza durante el periodo
de su formacion inicial, sigue con cierto nivel de inseguridad en los primeros dos o tres
anos de docencia y continua haciendo durante el resto de su vida profesional, aun
cuando el aprendizaje del experto cambie en términos de focos de atenciéon o
necesidades”.

Conjuntamente con la implementacion de estrategias de formacién en el campo
disciplinar, se busca orientar la apropiacion del cuerpo de conocimientos elaborado por
los investigadores e innovadores en didactica de las ciencias, también como un proceso
de indagacion, implicando al profesorado en la investigacion de los problemas de
ensefnanza y aprendizaje de las ciencias que les plantea su actividad docente (Gil Pérez,
Furi6 y Gavidia, 1998; Gil Pérez y Vilches, 2004). Con esto se pretende que los futuros
docentes participen, involucrandose activamente, en la reconstruccion de dichos
conocimientos a fin de lograr su adecuada apropiacion.

En relacion a lo anteriormente expresado Pérez Goémez (1993) concibe a la ensefianza
como una actividad social, critica, de caracter ético con fuerte compromiso moral y al
docente como un profesional autébnomo capaz de reflexionar sobre su propia practica y
generar procesos de investigacion-accion, como herramientas fundamentales para su
desarrollo profesional, a partir de indagacion, experimentacion, reflexion cooperativa, y

reconstruccion critica de la practica.
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Segun Vilches y Gil Pérez op. cit. esta propuesta formativa puede describirse, mas bien,
con la metafora de “los investigadores noveles” que son capaces de realizar notables
progresos en la medida en que investigan contando con el apoyo de investigadores
expertos, es decir, de aquellos que conocen bien la problematica y que pueden darles la
retroalimentacion adecuada, sin recurrir a una inefectiva transmision de los
conocimientos, sino, al contrario, permitiéndoles replicar trabajos cuyos resultados, en
buena medida, ya conocen los expertos.

Esta tendencia en la formacion inicial del profesorado, requiere la presencia de
profesores tutores capaces de orientar a los futuros docentes y de favorecer su
involucramiento en el tratamiento de los problemas que se plantean en el proceso de
ensenanza y de aprendizaje de las ciencias. Esto es, docentes a cargo de asignaturas
referidas a las practicas de ensefianza capaces de dirigir la actividad de grupos de
estudiantes que se inician en los primeros desempefios en el aula, mientras que ellos
afianzan su formacion profesional, al mismo tiempo que enriquecen su experiencia en la
investigacion e innovacion en la didactica de las ciencias.

En referencia a lo anterior, se busca que los futuros docentes sean capaces de vivenciar,
a través de las experiencias de su propia practica, las propuestas innovadoras,
reflexionar sobre las mismas y cuestionar los modelos estancos y tradicionales que se
vienen implementando en la ensefianza y en el aprendizaje de las ciencias naturales.
Finalmente, merece destacar el surgimiento en los ultimos afios de un fuerte impulso
renovador orientado en considerar el desempefio de la tarea docente como una actividad
colectiva basada en la investigacion, reflexion, innovaciéon y formacién permanente,

desafio insoslayable que deben afrontar los formadores de formadores.

Carmen Cecilia Moreno 38



2.3. LAS PRACTICAS DE ENSENANZA EN LA FORMACION DOCENTE

EN CIENCIAS

Las numerosas investigaciones educativas reconocen que tanto la formacion docente
inicial, como las practicas de ensefianza, el desarrollo profesional posterior y los
cambios que se suceden en la cotidianeidad de las aulas, son cuestiones
interdependientes y concluyentes.

Sin embargo, son escasas aquellas que se ocupan de comprender en profundidad el lugar
que ocupan las practicas de la ensefianza en las propuestas educativas, situaciéon que
segun Edelstein (2004) podria deberse a que estas, como objeto de estudio y anélisis, no
cuentan con un estatuto teorico-cientifico que amerite un trabajo de conceptualizacion
sistematico y al hecho de que hayan sido, en la mayoria de los casos, relegadas y
entendidas como instancia aplicativa de la teoria, dotandolas de un cierto sentido
peyorativo.

Con frecuencia se plantea un tratamiento dicotdmico entre “ensefianza teorica” y
“practica profesional”, enfatizando en el primero de los casos el trabajo con relaciones
abstractas y simbolos, mientras que el segundo, estaria referido a las acciones que se
efectivizan en el aula con personas en una realidad concreta.

Segun Nieto Diez (2002) para determinados pedagogos, a los que se podria llamar
“intelectualistas”, bastaria el mero saber para poder actuar, mientras que para otros,
“empiristas”, seria suficiente “el hacer” o “el actuar” para aprender. Ante estas posturas
enfrentadas, el mismo autor destaca la presencia de una situacién paradojica, por un
lado para afrontar una determinada tarea se requiere de la debida formacion pero, por
otra parte, para alcanzar un auténtico aprendizaje es necesario el contacto real con la

propia tarea.
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En este marco referencial el término “saber-hacer”, inicialmente ambiguo, debe abarcar
a la vez “saber” y “hacer”, sin embargo existen personas que son capaces de explicar
como hacer algo y ser incapaces de realizarlo; y a la inversa, personas capaces de
realizar una determinada tarea, sin poder explicar la base o fundamento de tal actuacion.
Y éste es, precisamente, el argumento de quienes exigen decantarse por una de las dos
posturas: el saber o el hacer; o, dicho de otra forma, la teoria o la practica (Nieto Diez
op cit).

Otros autores como Garcia Hoz y Alcazar Cano (1994) proponen superar el
enfrentamiento entre ‘“teoria” versus “practica” para permitir el acercamiento a la
comprension del concepto de “practicas profesionales”, entendidas como verdadero
nexo entre el saber tedrico y el quehacer real, con el proposito de permitir un
acercamiento entre las mismas, de modo que puedan alcanzarse los objetivos educativos
para enriquecer y completar la ensefianza por medio de una insercion controlada en la
propia realidad.

De todos modos, se destaca a las practicas de aula como el proceso que permite evaluar
las producciones de los futuros docentes y sus capacidades al momento de integrar la
relacion teoria-practica, no admitiendo por esto que se constituyan en la suma de los
aprendizajes anteriores. Sino por el contrario, en muchas oportunidades se convierten en
momentos estructurantes que dejardn una impronta en los sujetos en formacion
marcando su identidad como docentes.

En este marco, las instituciones de ensefianza constituyen espacios donde se llevan a
cabo y se configuran las practicas de los docentes; estos escenarios son formadores de
docentes, debido a que modelan sus formas de pensar, percibir y actuar (De Lella,

1999).
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Gimeno Sacristan (1997) considera a las practicas institucionales como constitutivas del
proceso de socializacion profesional que se desarrolla en tres etapas sucesivas, la
primera estd relacionada con la experiencia que como alumnos tienen los futuros
profesores, con el consecuente impacto de las vivencias escolares que funcionan como
un “fondo de saber” orientador de las formas de asumir el papel como docente. La
segunda etapa, referida a la formacion inicial, se constituye en el proceso que permite
afianzar o reestructurar las pautas de comportamiento adquiridas como alumno y donde
las practicas en instituciones escolares desempefian un papel fundamental y brindan
excelentes oportunidades de implementar los nuevos estilos pedagogicos. Por tltimo, la
insercion profesional en el contexto real que permite el acercamiento entre las pautas
personales del profesor y las dominantes en la institucion en la que se desempeiia.

De la lectura y analisis de los diferentes textos referidos a la revision sobre definiciones
y conceptualizaciones de las practicas profesionales, se puede apreciar que
indistintamente se refieren a éstas como practica docente, practica de la ensefianza,
practicas escolares y practicum. Sin embargo, la mayoria de los autores consideran a la
practica docente como el conjunto de acciones efectivizadas en el marco de la
institucion educativa, reservando el término practica de la ensefianza para las
actividades desarrolladas concretamente en el aula, denomindndola también practica
pedagogica.

Para Achilli (1987) cuando se habla de practica docente se hace referencia al trabajo que
el docente desarrolla diariamente en determinadas condiciones historicas e
institucionales de existencia y que posee una importancia tanto personal como social.
Esta definicion permite considerar a la practica docente atravesada por tres

dimensiones: el contexto socio histérico politico que la condicionan, la dimension
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institucional y el proceso que se desarrolla en el contexto de aula con el fin de ensefiar y
aprender los conocimientos cientificos.

Autores como Garcia-Cabrero, Loredo, y otros (2008), plantean la necesidad de
distinguir entre la practica docente desarrollada en las aulas y una practica mas amplia,
llevada a cabo por los profesores en el contexto institucional, denominada practica
educativa. Esta tltima se define como el conjunto de situaciones enmarcadas en el
contexto institucional y que influyen indirectamente en los procesos de ensefianza y
aprendizaje propiamente dichos; se refiere a cuestiones mas alld de las interacciones
entre profesores y alumnos en el salon de clases, determinadas en gran medida, por las
logicas de gestion y organizacidn institucional del centro educativo.

Destacan, al mismo tiempo, que todo lo que ocurre dentro del aula, la complejidad de
los procesos y de las relaciones que en ella se generan, forma parte de la practica
docente, en tanto que los factores contextuales se consideran parte de la practica
educativa.

En estos términos la practica docente se concibe como el conjunto de situaciones que se
suceden en el aula, configurando el quehacer del profesor y de los estudiantes, en
funcion de determinadas metas de que incidiran directamente sobre el aprendizaje de los
alumnos.

Al respecto, Zabala Vidiella (2002) sefiala que el anélisis de la practica educativa debe
realizarse a través de los acontecimientos que resultan de la interaccion maestro-
alumnos y alumnos-alumnos. Para ello es necesario considerar a la practica educativa
como una actividad dinamica, reflexiva, que debe incluir la intervencion pedagdgica
ocurrida antes y después de los procesos interactivos en el aula. De alli, que resulte
necesario evaluar todo el proceso de actuacion docente, desde la instancia de

planificacion hasta los resultados obtenidos.

Carmen Cecilia Moreno 42



En este sentido, Coll y Solé¢ (2002) sostienen que la investigaciéon de la practica
educativa debe comprender el andlisis de las relaciones interactivas y de los diferentes
mecanismos de intervencion educativa que se ponen en juego en el aula, con el fin de
entender como aprenden los alumnos gracias a la ayuda del profesor.

Estos autores, se refieren al concepto de interactividad como el conjunto de acciones
que profesores y estudiantes realizan antes, durante y después de la situacion didactica,
prestando especial atencion a todos los aspectos que el docente tiene en cuenta antes de
iniciar una clase y que se pondran de manifiesto en el aula.

En referencia a lo anterior, Colomina, Onrubia y Rochera (2001), consideran que es
necesario contemplar el pensamiento que tienen los profesores antes de iniciar sus
practicas respecto a las expectativas acerca de las clases, las concepciones referidas a
los alumnos, la ensefianza y el aprendizaje, las diversas estrategias a implementar, los
recursos materiales y el lugar que ocupan dentro de la institucion, entre otros aspectos.
Para Suriani (2003) el rasgo principal de las practicas educativas lo constituye el
caracter socio-cultural en cuanto involucran a los sujetos que participan en ellas,
comparten determinadas representaciones que circulan en el imaginario colectivo y son
indicativas de diversas tradiciones, rutinas, modos de pensar y hacer propios de esas
practicas.

En tanto sociales, las practicas de ensefanza, son formas especificas de practicas
educativas, pues se relacionan con aspectos culturales, con la produccion y la
reconstruccion del conocimiento, sobrepasando muchas veces a las instituciones
educativas (Gaitan Riveros et al, 2005).

Durante el proceso formativo, la practica docente involucra la practica pedagogica, pero
implica ademds una serie de actividades, relaciones, interacciones, que van

determinando las configuraciones del sujeto docente en determinado contexto socio-
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histérico e institucional. Sanjurjo (2002) se refiere a la formacion docente como un
proceso que comienza con anterioridad al ingreso de los futuros docentes a la institucion
formadora, y que se va extendiendo durante toda la vida profesional. Por lo tanto, la
practica docente se constituye en un proceso de construccion permanente, atravesada
por los trayectos de formacidén previa, por las vivencias y experiencias escolares
particulares que van impregnando los modos de percibir y representar la realidad de los
sujetos en formacion.

Asimismo, Edelstein (2004) indica que las practicas de ensefanza hacen referencia a los
procesos de transmision y apropiacion de contenidos y saberes que se enmarcan en
procesos de escolarizacion, se ponen de manifiesto en la relacion docente-alumno-
conocimientos basicamente centrada en el ensefiar y el aprender. Dichas practicas tienen
como especificidad el trabajo con el conocimiento y el como se comparte y construye el
mismo en el aula.

Generalmente, la mayoria de los autores se esfuerzan en precisar que las acciones que se
desarrollan en el interior de las aulas estdn referidas a la ensefanza de contenidos
disciplinares especificos prescriptos en los disefos curriculares de cada nivel,
modalidad y jurisdiccidén. Sin embargo, esta reduccion no deberia conducir al descuido
en la consideracion de los condicionantes contextuales, sociales e institucionales de las
practicas de ensefanza.

Finalmente, cabe sefialar que la distincion entre practica educativa, practica docente,
practicum y practica de la ensefianza es esencialmente de caracter conceptual, ya que

estos procesos se influyen mutuamente.
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2.3.1. Relevancia de las practicas de ensefianza en la formacion docente en

ciencias

Las practicas de la ensefianza en la formacion docente en ciencias cobran especial
relevancia al permitir a los futuros profesores aproximarse a un conjunto de acciones
sustantivas relacionadas con su insercion en las diferentes instituciones educativas.

Entre ellas pueden mencionarse a:

el analisis del contexto sociocultural en que se efectivizan las mismas,

la puesta en marcha de unidades didécticas elaboradas para tal fin,

- las diferentes problematicas que se presentan tanto en los sujetos destinatarios de
las préacticas como en sus procesos de aprendizaje,

- las innovaciones necesarias a fin de generar las transformaciones deseadas,

- el disefio y desarrollo de estrategias de ensefianza como un conjunto de
procedimientos conscientes y flexibles claves para la realizacion por parte del
practicante de su experiencia de practica de la ensefanza en el aula;

- los procesos reflexivos que se realizan durante y, sobre todo, después de la
practica como reconstruccion critica de la experiencia.

Resulta evidente que las practicas de ensefianza en la formacion de profesores revisten
un caracter complejo, los futuros docentes atraviesan durante esta instancia un recorrido
donde se entrecruzan numerosos discursos y experiencias; la de las instituciones
educativas de nivel medio y la institucion universitaria formadora.

Desde el punto de vista de Edelstein op. cit. la complejidad de este proceso genera una
fuerte movilizacion en los futuros docentes en tanto sujetos que se enfrentan con
diferentes intencionalidades, demandas y requerimientos. De ahi que las practicas -

vividas en general como instancia clave, probatoria de la posibilidad real y efectiva de
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“ser docente” y que por tanto tensiona la construccion de la identidad profesional - se
constituye como etapa particularmente problematica en el marco global de toda
propuesta de formacion de docentes.

En numerosas oportunidades, surgen una serie de problematicas emergentes durante el
desarrollo de las practicas de aula que ubican al practicante en una situaciéon de
confrontacidn entre sus propios conocimientos, las teorias recibidas en la universidad y
la realidad que se vivencian en las instituciones educativas.

Para Hacker (1988) en un primer momento el docente en formacién suele adoptar el rol
de alumno atravesando por una fase de descontrol, luego en la fase siguiente y como
reaccion ante esta situacion, aumentan las conductas autoritarias de control en el aula
para posteriormente arribar a una etapa de mayor reflexion donde se destacan las
actividades de ensefanza de las ciencias. Esto implicaria la puesta en marcha de una
reconstruccion critica de la situaciéon con miras a la superacion de las dificultades
detectadas.

Siguiendo con estos conceptos, Mellado (1996) afiade que si se produce el analisis de la
conducta en el aula y su comparacion con las concepciones previas a la efectivizacion
de las practicas, resulta necesario contemplar otra fase en la que, después de una nueva
preparacion, se pongan en marcha las nuevas estrategias y se evaluen los progresos.

De alli se destaca la importancia del acompafiamiento que desempefia el docente
formador responsable del monitoreo de las practicas para promover en los estudiantes
del profesorado, desde una perspectiva colaborativa, la resolucion simultanea de los
problemas detectados con el propdsito de evitar la tendencia generalizada a reproducir
las prescripciones metodologicas utilizadas en los trayectos de su formacion.

En este sentido, Mellado y Gonzalez (2000) resaltan la importancia de la reflexion en y

sobre las acciones desarrolladas en el aula por los docentes en formacion a fin de que
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puedan analizar sus conductas en clase, contrastarlas con sus conocimientos y
concepciones previas y con la conducta docente de otros profesores, en un proceso de
retroaccion continuo que permita redefinir las estrategias de ensefianza y volverlas a
poner en practica. Sefialan también, que el grado de integracion entre los componentes
académicos y las practicas de ensefianza, constituyen un importante factor en la calidad
y éxito de los programas de formacion inicial de los profesorados en ciencias.

Las diversas investigaciones desarrolladas desde la didactica de las ciencias, aportan
valiosos resultados referidos a las préacticas de ensefianza en los trayectos de formacion
docente. Coincidiendo, entre otros aspectos, en admitir que la preparacion de profesores
es un proceso lento y continuo que requiere la necesidad de considerar varios periodos
de practicas que permitan fortalecer los cambios implementados.

Es frecuente observar que, durante el desarrollo de estas instancias, el futuro docente va
definiendo su estilo de ensefianza de las ciencias principalmente cuando logra
reflexionar acerca de los diferentes aspectos de su accionar y las incumbencias de su
propio rol como docente.

Tobin, et al. (1994) hacen especial referencia a la importancia de atender a los aspectos
sociales que se despliegan en las practicas durante el proceso de ensenanza y de
aprendizaje, destacando la interaccién con los compaieros practicantes y los demas
profesores para favorecer la reflexion grupal mas allé de la personal.

Asimismo, resulta importante considerar la heterogeneidad observada entre los docentes
en formacion en cuanto a sus preconcepciones, esquemas de formacion previa, estilos
de ensefianza y de aprendizaje, capacidad de vinculacion entre la practica y los saberes
disciplinares y pedagogicos recibidos durante la carrera, nivel de predisposicion para
aceptar las apreciaciones de los diferentes observadores, docentes tutores, monitores y

alumnos de los establecimientos educativos, sobre su accionar en €l aula en el marco de
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las practicas docentes. Aspectos que suelen convertirse en condicionantes y
determinantes de las practicas de ensefanza, y es a partir de ellos que se debe propiciar
un espacio para la problematizacion de la propia practica en un proceso reflexivo.

De este modo, las actividades desarrolladas en el practicum pueden ser utilizadas para
generar nuevas ideas, reconstruir e integrar concepciones a través de la reflexion y el
apoyo de los tutores.

Asimismo, Zabalza (1989) en Sanjurjo (2002) considera a las practicas como un
proceso en el cual el estudiante del profesorado se inserta en el aula para comprender la
situacion de ensefanza, por medio de la observacion y de la implicacion cognitiva y
afectiva en la accidn, constituyéndose en “una situacion para aprender como manejar la
practica”.

Durante la carrera docente de grado, desarrollar las practicas de ensefianza es un
requisito indispensable en el trayecto de formacion inicial. Acercando a los futuros
docentes los escenarios escolares reales que les permitan interactuar en un ambito que
posteriormente se constituird en su lugar natural de trabajo y desarrollo profesional.
Desde la teoria de la complejidad, Marta Souto (2011) considera a las practicas como
“un dispositivo pedagdgico de la formacion, un lugar y un tiempo pensados para formar,
en la practica, a los futuros docentes. Es formacion y no ensefianza, de caracter pre-
profesional, en tanto anticipa un rol propio de la profesion y prepara para su desempeiio,
en situaciones cuidadas, supervisadas, preparadas para ese fin, las que, aunque

aproximan a la realidad profesional, no lo son aun.”
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2.3.2. Los estudiantes del profesorado en Ciencias Biologicas como sujetos de

las practicas.

En tanto sujetos de las practicas, los futuros docentes suelen enfrentar los primeros
desempetios en el aula con ciertas ideas, creencias y representaciones sociales que son el
resultado de la conjugacion de aspectos personales, sociales y axioldgicos acerca de su
rol como profesores. Estas se conforman en un conocimiento que se construye en el
proceso de desarrollo profesional que, para Clandinin y Connelly (1988) citado por
Compagnucci y Cardoés (2007) constituyen un ‘“cuerpo de convicciones y de
significados conscientes o inconscientes, que han surgido de la experiencia intima,
social o tradicional y que se expresan en las acciones de una persona”.

Al hablar de representaciones sociales, se adhiere a las consideraciones de Sanjurjo
(1994) cuando indica que éstas se refieren a “las imagenes, conceptos, proposiciones y
teorias que el sujeto construye durante su historia personal, practicas y discursos
predominantes (explicitos o implicitos, conscientes o inconscientes) y que pasan a
formar parte del bagaje con el que mira, comprende y analiza la realidad. Las
representaciones, producto de la historia individual del sujeto y de su grupo social de
pertenencia, designan un saber del sentido comun, que trasciende las simples opiniones,
imagenes y actitudes”.

En este sentido, resulta necesario el andlisis detallado de las representaciones de los
estudiantes del profesorado sobre las practicas de ensefianza de las ciencias y sus
implicancias, ya que al hacerlas conscientes y someterlas a la critica reflexiva, pueden
constituirse en una actividad valida para la superacion de los obstaculos que se oponen a
la puesta en marcha de las propuestas didacticas innovadoras construidas durante los

trayectos de formacion.
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Durante la formacion de grado, el futuro docente va construyendo su identidad como
profesor reflejando no so6lo sus creencias, valores, convicciones, destrezas y habilidades
sino también el grado de flexibilidad cognitiva y predisposicion para aceptar las
apreciaciones de los diferentes observadores. Ante esto, se destacan las posibilidades de
preparar profesionales autonomos, criticos y responsables que hacen posible que la
enseflanza no se convierta en una practica de reproduccion y de mera socializacion.

La construccion y desarrollo de capacidades complejas durante la formacion docente de
grado, implica avanzar por sobre el aprendizaje de conocimientos académicos para
poder enfrentar los desafios que se presentan en la accion. La implementacion de las
practicas de ensefianza en contextos reales y concretos, donde se presentan diferentes
problematicas, ofrecen a los profesores en formacion la oportunidad para la toma de
decisiones y ejercicio de la autonomia.

Al respecto, Freire (2005) afirma que ésta “se va constituyendo en la experiencia de
varias e innumerables decisiones que van siendo tomadas”.

En su libro “La autonomia del Profesorado”, Contreras (2001) considera que la
autonomia profesional en la ensefianza es tanto un derecho laboral, como una necesidad
educativa y desde la formacion de docentes como intelectuales criticos debe ser
entendida como “la liberacion profesional y social, la superacion de las distorsiones
ideologicas, la creacion de una conciencia critica (...) es un proceso colectivo de
construccion permanente dirigido a la transformacion de las condiciones institucionales
y sociales de la ensefianza”.

Esa construccion se da en el contexto de la practica educativa donde se entrecruzan los
diferentes aspectos personales, sociales e institucionales. Asi, siguiendo a Contreras,

cuando cita a Elliott: “(...) la nociéon de autonomia, como construccion reflexiva en un
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contexto de relacidén, es una concepcion de la actuacion profesional basada en la
colaboracion y el entendimiento, y no en la imposicion™.

De este modo, durante la construccion de la identidad como docentes, los alumnos del
profesorado transitan caminos que les permiten interpretar la diversidad de relaciones
que se manifiestan en el sistema didéactico y los propositos educativos que subyacen en
las mismas.

Uno de los desafios mas relevantes que afrontan los estudiantes de los profesorados de
ciencias durante las primeras practicas, es sin duda la transposicion didactica. Esto
requiere, segin Grossman, Wilson & Shulman (2005) ir mas alld del conocimiento de
la estructura semantica y sintactica de la disciplina, implica también el conocimiento
respecto de los alumnos y su aprendizaje, del curriculum, del contexto, de la accion
didactica especifica de la materia.

Estos autores, también introducen el concepto de “saber pedagdgico sobre los
contenidos” designando asi a los modos por los cuales los docentes conocen y
comprenden la materia a ensefiar; convirtiendo el saber especifico en una actividad
interpretativa y reflexiva en la que los profesores en una situacion de clase, re-definen el
conocimiento cientifico para ser ensefiado y establecen asi una interaccion comunicativa
con el alumno.

Al ensefar, tanto los docentes como los alumnos practicantes, ponen en accién una
epistemologia subyacente que es propia y que al mismo tiempo es producto de una
biografia escolar colectiva. Esta situacion se evidencia cuando se valoran el
conocimiento y sus tipos, se seleccionan contenidos, se disefian, formulan y evaluan
actividades (Compagnucci y Cardoés, 2007).

Diferentes fuentes bibliograficas referidas al tratamiento del pensamiento del

profesorado, destacan que los docentes en actividad van desarrollando su conocimiento
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profesional como resultado de una serie de transformaciones que se suceden al
confrontar la formacion académica recibida, con las experiencias en la accion. De alli, la
importancia de investigar el desarrollo del conocimiento profesional antes del ejercicio
de la profesion, es decir analizar la actuacion de los futuros docentes como practicantes.
En estas instancias es donde se evidencia el entrecruzamiento de dos tipos de
pensamientos, el intuitivo y el analitico. El primero de ellos como resultado de un
conjunto de conocimientos tacitos que son un reflejo de la historia personal del
practicante, mientras que el segundo se sustenta en conocimientos explicitos. Al
respecto, Schon (1987) se refiere al conocimiento profesional como un “conocimiento
que esta en la accion, que se revela a partir ella, pero que no puede hacerse explicito
verbalmente. Es un conocimiento tacito, implicito que sin embargo, puede hacerse
explicito mediante la observacion y la reflexion”.

Davini (1995) expresa que la formacion docente comprende “el proceso de
conformacion del pensamiento y del comportamiento socio-profesional que se inicia
formalmente en la ensefianza sistematica de grado y se desarrolla en el desempefio en el
puesto de trabajo”. De este modo, cobra especial relevancia la creacion de un espacio
que permita las practicas reflexivas-criticas de lo acontecido en la clase escolar, con el
proposito de generar cambios en la organizacion del conocimiento practico profesional
y los modos de pensar y actuar del futuro docente.

En definitiva, se puede afirmar de acuerdo con Macchiarola (1998) que la formacion
inicial deberia ayudar a los docentes a transformar sus creencias en conocimientos,
brindandoles razones justificadamente ciertas para sus acciones; pensar sobre su propio
pensamiento para evaluar y modificar las premisas de su razonamiento practico y

finalmente, reconocer las fuerzas socio-culturales e institucionales que han influido en
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la conformacion de su pensamiento y reflexionar sobre las consecuencias sociales de las

propias acciones.

2.4. LAS PRACTICAS REFLEXIVAS Y LA FORMACION DE

PROFESIONALES CRITICOS

Los modelos desde los cuales se ha investigado la préctica educativa y el papel del
profesorado en el proceso de ensefianza y de aprendizaje, han abarcado,
tradicionalmente, tres grandes grupos (Pérez Goémez, 1989; Contreras, 1990; Angulo,
1999):

- los centrados en la personalidad y el comportamiento del profesor,

- los mediacionales, que orientan los estudios tanto en el alumno como en el profesor o
en ambos a la vez,

- los referidos a investigaciones realizadas desde la perspectiva de la practica reflexiva o
del profesional reflexivo (Angulo, 1999; Pérez Gomez, 1989; Schon, 1992; Villar,

1988).

2.4.1. La problematica de la reflexion en la practica docente.

Actualmente no se discute ni cuestiona la relevancia que implica, en los profesores, la

investigacion reflexiva de su propia practica, por el contrario se busca explorar los

modos en que éstas se realizan para que se conviertan en acciones intencionales,
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efectivas e impulsoras de los cambios orientados a la mejora de los procesos de
ensefnanza y de aprendizaje y no en meras explicaciones discursivas.

Para Edelstein (1997) la practica docente, en tanto practica social, reclama desde su
complejidad y dinamicidad procesos de construccion, deconstruccion y reconstruccion,
que solo son factibles en la medida que se asienten en la reflexividad por parte de los
sujetos que la protagonizan.

En relacion a este modelo, es muy vasta la literatura que se ha ido desarrollando en los
ultimos tiempos referida a la importancia de las practicas reflexivas y la busqueda, a
partir de ellas, de soluciones que impacten en la propia formacién de los sujetos y en sus
procesos de aprendizaje.

Los aportes brindados por autores como Fenstermacher, Schon, Zeichner, Perrenaud,
Pérez Gomez, Edelstein, por citar s6lo algunos, se constituyen en referentes validos para
el analisis de las problematicas que subyacen en toda practica reflexiva, tanto de
docentes en actividad como de aquellos que transitan su formacion inicial.
Fenstermacher (1989) atribuye un rol significativo a la investigaciéon acerca de la
ensefanza en tanto estos aportes impactan en el pensamiento practico de los profesores.
Senala también que, las modificaciones que los docentes realizan en sus practicas se
derivan de sus propios razonamientos y no de las prescripciones impuestas desde la
investigacion. Las cuales, por el contrario, deberian contribuir a analizar desde la
reflexion, los acontecimientos que se suceden en las aulas y que permitan a los
profesores el reconocimiento de algunas problematicas implicitas en sus practicas.
Sostiene ademas que el conocimiento aislado acerca de la ensefianza, no contribuye por
si mismo a la formacion docente, por el contrario “el formador en tanto estudioso de la
ensenanza debe incidir en que los docentes se conviertan a su vez en estudiantes de su

ensefianza’.
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Al respecto de la practica reflexiva, se presentan los aspectos mas distintivos del
exhaustivo analisis realizado por Donald Schon (1992) referido a la formacion de
profesionales. El autor sefala que los estudiantes son preparados para la practica a partir
de las normativas prescriptas en los disefos curriculares de la unidades académicas de
formacion, se trabajan en primer lugar las Ciencias Basicas pertinentes, luego las
aplicadas o especificas y finalmente se abordan las instancias de las practicas para
aplicar el conocimiento teorico adquirido.

Asi, entre los problemas que suelen presentarse en las practicas distingue a los
“solucionables con la aplicacion de teorias fruto de la investigacion” y aquellos que son
“de mayor preocupacion humana, confusos y poco claros” requiriendo otras vias de
solucion alejadas de toda “racionalidad técnica” dando lugar a la busqueda de vias
alternativas acordes al conocimiento construido por el sujeto de las practicas.

Ante esta situacion, destaca la necesidad de plantear “el problema al revés” es decir
utilizar como punto de partida el “conocimiento en la accidon” como mecanismo que
permita al profesional, desde la observacion y reflexion, hacer explicitos los supuestos
tacitos que subyacen en la misma.

Asimismo advierte que, ante el surgimiento de situaciones imprevistas, resulta necesario
apelar a la reflexion para “dilucidar como el conocimiento en la accion produjo un
efecto inesperado” creando asi un espacio para reorganizar lo que se esta haciendo y dar
lugar a una instancia que denomina “reflexion en la accion”. Sobre este concepto aclara
que “la reflexion en la accion posee una funcidn critica que permite reestructurar
estrategias de accion y la comprension de los fendémenos o maneras de formular los
problemas, (...) en definitiva articular el conocimiento en la accion con la reflexion en

la accidon”.
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Entonces, cuando el sujeto transita por un proceso de deconstruccion de los
acontecimientos que suceden en sus practicas, se manifiesta un tercer momento que
Schon, op. cit. denomina “reflexion sobre la reflexion en la accion” donde se generan
nuevas formas de conocimiento y de accion.

Al parecer, esta instancia resultaria un tanto compleja, por la incidencia de diversos
factores, el mismo autor menciona que “(...) el conocimiento en la accion y la reflexion
en la accion forman parte del pensar y del hacer cuando se aprende el arte de un practica
profesional entendida como la competencia de una comunidad de practicos que
comparten las tradiciones de una profesion, convenciones de accion que incluyen
medios, lenguajes e instrumentos distintivos que funcionan en el marco de instituciones
de un tipo muy particular”.

Ante estos conceptos, Edelstein op. cit. advierte que un trabajo reflexivo del tipo que
propone Schon, pareciera dificil de objetivar mientras se actia. Demandaria una toma
de distancia, una salida del juego, hacer aparecer relaciones que en la accidon son
imperceptibles. Tarea que es posible con la mediacion de otros sujetos, intentando
recuperar el sentido que tiene la accidon para quienes son sus protagonistas.

Se parte del supuesto, entonces, que todo proceso reflexivo se aprende por medio de la
toma de conciencia en y sobre la accion, conjuntamente con las consecuencias que de
ella se desprenden y de los aportes de los actores implicados en las mismas que
contribuyen también con sus propias vivencias reflexivas.

Al respecto, Barcena (2005) considera que reflexionar sobre lo que se hace implica una
mirada retrospectiva, reflexionar sobre la accion es volver a pensarla desde una

memoria reflexiva.
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Por otra parte Zeichner (1995), cuestiona el uso indiscriminado de los términos
“profesional reflexivo” y “practicas reflexivas” como lemas en la formacion del
profesorado, que trae como consecuencia una particular confusion sobre la tematica.
Razones por las cuales, sostiene que resulta conveniente aclarar algunas cuestiones en
torno al concepto de “reflexion”. En primer lugar, el uso mas frecuente que se da a este
término en el ambito de las practicas educativas, es el referido a la reflexion docente
circunscripta a las actividades y problematicas que acontecen en el interior de las aulas.
Como consecuencia, advierte que el proceso reflexivo se convierte en una mera
reproduccion de estrategias que la investigacion educativa supone como efectivas.

En segundo lugar, al situar como eje central de las practicas reflexivas al propio
ejercicio docente, se excluyen las condiciones sociales que impactan en el trabajo en el
aula. Asi, se concibe erroneamente a la reflexion como una actividad individual y no
como una practica social que deberia ser abordada por el conjunto de los actores
involucrados en miras a solucionar las problematicas detectadas.

En esta linea, el mismo autor afirma que “si los programas de formacion del
profesorado consisten en capacitar a los futuros docentes para que puedan dar buenas
razones de sus planes educativos, y si éstos planes han de tener en cuenta las realidades
sociales de la escolarizacion, los formadores de profesores deben encontrar formulas
para estimular el andlisis reflexivo de estas realidades”. Situacion que conduce, segin
Zeichner y Tabachnik (1991) a sostener una concepcidn re-construccionista social de la
practica reflexiva comprometida con la idea de “reflexion” como practica social,
atendiendo a las condiciones del contexto en las cuales éstas practicas se sitlian, lo que

implica la necesidad de crear comunidades de aprendizaje.
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Asimismo, Zeichner (1992) considera que el accionar de los docentes deberia ser
deliberativo e intencional, es decir que los profesores conozcan aquello que estdn
haciendo, el por qué lo hacen y lo qué sucedera como resultado de sus acciones.

Ante estos planteos, surge la necesidad de advertir que la vinculacion entre la reflexion
de la propia practica y la mejora en la calidad de la ensefianza no se constituyen por si
mismas en una simple relaciéon axiomatica. Resulta fundamental entonces, delimitar
claramente cudl serd el objeto de la reflexion, como se llevara a cabo, en qué

circunstancias y ambitos, y quiénes seran los involucrados en este proceso.

2.4.2. La formacion de profesionales docentes reflexivos.

En su libro “Desarrollar la practica reflexiva en el oficio de ensefar” Perrenoud (2007)
revaloriza la idea del practicante reflexivo instalandola como un “paradigma integrador
y abierto” ya que delimita una problematica y un campo conceptual todavia pendientes
de construir. Asimismo, recomienda que para encaminarse hacia una ‘“‘verdadera
practica reflexiva, es necesario que ¢ésta se constituya en algo casi permanente y se
inscriba dentro de una relacion analitica con la accion, que se convierta en algo
relativamente independiente de los obstaculos que aparecen o de las decepciones. Una

, . . . . 77 . 11
practica reflexiva supone una postura, una forma de identidad o un hdabitus’”. Su

n Phillip Perrenoud se refiere al hdbitus en términos de Pierre Bourdieu (1973) quién lo define como
“un pequefio conjunto de esquemas que permite infinidad de practicas adaptadas a situaciones siempre
renovadas, sin constituirse jamas en principios explicitos” Es por tanto un sistema de estructuras de
pensamiento, percepcidn, de evaluacidn y de accién de las propias practicas.
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realidad no se considera segiin el discurso o las intenciones, sino segun el lugar, la
naturaleza y las consecuencias de la reflexion en el ejercicio cotidiano del oficio, tanto
en situacion de crisis o de fracaso como a un ritmo normal de trabajo”.

Este autor realiza un profundo andlisis de la formacién de lo que ¢l mismo denomina
“principiantes reflexivos”, instalando la dimension reflexiva en el centro de todas las
competencias profesionales como parte del funcionamiento, desarrollo y articulacion
entre teoria, practica y conocimientos. Considera también la importancia de reorientar la
preparacion de los ensefantes, tanto en los aspectos didacticos como disciplinares, en
direccion a una practica reflexiva entendida como el eje transversal de un procedimiento
de formacion que debiera proyectarse de principio a fin del recorrido, facilitando los
conocimientos y el saber hacer correspondientes.

Ante esta situacion, advierte que formar a un practicante reflexivo es ante todo “formar
a un profesional capaz de dominar su propia evolucion, construyendo competencias y
saberes nuevos o mas precisos a partir de lo que ya ha adquirido y de la propia
experiencia” Entonces, mas que brindar al futuro ensefiante todas las respuestas
posibles, la formacion orientada hacia la practica reflexiva debe apuntar a “multiplicar
las ocasiones para que los estudiantes en las aulas y en las practicas se forjen esquemas
generales de reflexion y de regulacion”.

En Argentina, son diversas las investigaciones que se vienen efectuando respecto a las
practicas reflexivas, entre ellas se destacan los aportes de Edelstein, Pruzzo, Litwin,
Souto, Sanjurjo y Feldman, entre otros destacados autores.

Edelstein (1974 y 2011) constituye un referente central en este trabajo de investigacion
por sus valiosos aportes al campo de las practicas de ensefianza en el marco del modelo
de profesional reflexivo, concepto que para esta autora (2011) “no es neutral, no esta

libre de valores, por lo que las distintas teorias que le otorgan entidad manifiestan
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diversas visiones de la naturaleza humana y de sus potencialidades”. Al mismo tiempo,
reflexiona acerca de la necesidad de plantear interrogantes acerca de los significados y
sentidos que se le atribuyen a las practicas reflexivas, atendiendo también a los
propositos de su inclusion como “nucleo fundante” en las propuestas de formacion del
profesorado.

Se adhiere al concepto de “reflexion” propuesto por Edelstein (1997) cuando sefiala que
“la reflexion tal como es entendida implica el esfuerzo en una inmersion consciente de
un sujeto en el mundo de su experiencia, un mundo cargado de valores, connotaciones,
intercambios simbolicos, intereses sociales y politicos. (...) el didlogo consciente con
uno mismo y con los demés ayudard a tomar conciencia de creencias, intereses
individuales y colectivos, analizarlos y asumir una postura critica”.

Sostiene ademds que, este intercambio de experiencias entre los diferentes actores
implicados en el proceso de reflexion, permitira “la reorganizacion de los esquemas de
pensamiento y acciéon a la luz de categorias con mayor poder explicativo y
problematizador de la realidad que permitan profundizar en las evidencias aparentes de
lo cotidiano”.

Como consecuencia de lo anterior, advierte que tanto los futuros docentes como los
profesores en actividad, dejan de ser mediadores pasivos entre la teoria y la practica
para convertirse en mediadores activos que desde las practicas reconstruyen
criticamente sus propias teorias.

Litwin (1997) propone pensar en una “nueva agenda para la didactica” realizando un
detallado andlisis de los diferentes elementos que la componen. Prestando especial
atencion a las “configuraciones didacticas de los docentes” que impactan en sus
practicas de aula. Se refiere también al hecho que la ensefianza de la didactica,

trasladada también a cualquier otra disciplina, se desarrolla primeramente en la misma
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practica docente y luego en la reconstruccion de dicha practica. Lo que implica, segln la
autora “generar un espacio de construccion de conocimiento en donde se reflexione
acerca del quehacer de la clase. (...) Leer la clase juega un papel de mejoramiento
respecto de la practica en tanto se favorecen reflexiones sobre cada una de las
decisiones que se adoptaron para la ensefianza”.

Para Feldman (1999) resulta fundamental recuperar el debate respecto al surgimiento de
la racionalidad practica y critica en el intento por superar la racionalidad técnico-
instrumental, lo que conduce a un “vuelco reflexivo” que permite una nueva forma de
pensar el trabajo y la formacion docente asignando un valor fundamental a las practicas
de ensefianza conscientes y autonomas.

Entre los aportes de Marta Souto referidos al tratamiento de estas problematicas, se
destacan aquellos referidos a los “dispositivos que combinan formacion en
investigacion orientados hacia el seguimiento en profundidad de los docentes durante un
afno escolar con el propésito de facilitar el andlisis, de tipo clinico, de sus clases”
(Souto et al. 2002).

Segun la autora, con estas investigaciones se busca conocer y comprender los rasgos
particulares de cada docente en cuanto a “formas de hablar, de sentir, de expresion, de
como cada profesor entiende su clase, la ensefianza y la formacion. (...) Interpretar los
rasgos de su si mismo docente y las modificaciones que la formacion facilitd”.

Si bien los aportes de esta investigadora se basan principalmente en fundamentos del
psicoanalisis, el tratamiento de algunas problemadticas referidas a las practicas de
ensefianza como acciones sociales y complejas, se constituyen en referentes validos para
este trabajo, al momento de analizar criticamente algunas situaciones que se presentan

en el aula cuando los futuros docentes se inician como ensefiantes.
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Para finalizar y segin los planteos analizados hasta el momento, pareceria que los
modelos de formacién del profesorado focalizados en el disefio y desarrollo del
curriculum teniendo como hilo conductor a la investigaciéon de la practica docente,
serian eficaces al momento de involucrar a los profesores en los procesos de reflexion
sobre su propio accionar, promoviendo practicas reflexivas colaborativas y
contextualizadas tanto en los formadores de formadores, como en los futuros docentes.
Permitiendo trascender la conciencia reflexiva individual hacia una forma de reflexion

que de sentido y significado a las practicas cotidianas de aula.
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CAPITULO 3

CONTEXTO INSTITUCIONAL

3.1. Universidad Nacional de Salta

La Universidad Nacional de Salta (U.N.Sa) desarrolla sus acciones en un ambito socio-
econdmico-cultural particular que abarca tres niveles de magnitud creciente:

a) La provincia de Salta.

b) La regién Noroeste (NOA), que comprende las provincias de Catamarca, Salta, Jujuy,
Santiago del Estero y Tucuman.

c) La region Centro-Sudamericana, que comprende el NOA, el Norte de Chile y la
Republica de Bolivia.

Esta situacion genera un gran potencial de articulacion interregional siendo un relevante
nudo de comunicaciones, ofreciéndole la posibilidad de convertirse en un nucleo
académico de importancia, a la vez que debe responder a una demanda regional en

expansion.*?

2 Segun Informe Autoevaluacidn para el proceso de acreditacion de la Carrera Ingenieria Agrondmica.
2004 y datos Evaluacion Externa Universidad Nacional de Salta. 2000. CONEAU. Ministerio de Educacion,
Ciencia y Tecnologia. 2000.
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Segun datos aportados por el Instituto Nacional de Estadisticas y Censos (INDEC) del
ano 2010, la poblacion total de la Provincia de Salta es de 1.215.207 habitantes,
destacando que en la capital saltefia el 12,8% de las personas y el 9,8% por ciento de sus
hogares se encuentran por debajo de la linea de pobreza. La Encuesta Anual de Hogares
Urbanos (EAHU) confeccionada en el tercer trimestre de ese afio, destaca a Salta como
la jurisdiccidbn con mayor desocupacion de Argentina, con un indice del 10,8%,
mientras que el porcentaje de desocupacion a nivel nacional se ubica en el 7,4%.

Sin embargo, en los ultimos afios, la provincia ha experimentado una importante
expansion de su sistema educativo, con tasas de crecimiento de la matricula del 25% en
el nivel secundario para el periodo 2010 - 2011. La tasa de egresos del nivel medio en el
total de la provincia para el afio 2009 se incrementd en un 38,37%".

Estos factores de tipo geografico, demografico, econdémico, social y educacional
impactan en gran medida sobre la Universidad que, como institucion educativa, tiene el
deber insoslayable de atender a exigencias muy particulares en lo referido a la
pertinencia de sus actividades y a sus contribuciones al medio.

En cuanto a sus origenes, la Universidad Nacional de Salta fue creada el 11 de mayo de
1972 seglin Ley 19.633, iniciando sus actividades en el periodo lectivo 1973. Si bien la
fecha mencionada se considera como el inicio de la Universidad, las Carreras de
Profesorado en Ciencias Naturales, Licenciatura en Geologia y Licenciatura en Ciencias
Biologicas, funcionaban hasta entonces y desde el afio 1953 dependiendo de la Facultad
de Ciencias Naturales e Instituto Miguel Lillo de la Universidad Nacional de Tucuman.
Razones por las cuales la Facultad de Ciencias Naturales, se constituyd en uno de los

pilares fundamentales de dicha creacion.

B Datos del Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la Provincia de Salta. 2012.

www.edusalta.gov.ar
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El proposito que inspir6 su origen fue establecer una Universidad con fuerte orientacion
regional, proyectada hacia los paises vecinos, construida sobre la base de las
capacidades e infraestructura administrativa ya existentes. Sus objetivos fundacionales
“se relacionaban con su emplazamiento geografico, con la necesidad de impulsar la
educacion superior, la investigacion cientifica y técnica y con la ampliacion de la
igualdad de oportunidades en materia educativa para la poblacion de su zona de
influencia, irradiando su quehacer a una importante zona latinoamericana™"*.
Asi, desde sus inicios, esta Universidad asumi6 como misiéon la generacién y
transmision de conocimientos, de la ciencia y sus aplicaciones, desafio que se viene
sustentando en el desarrollo de las funciones de docencia, investigacion y extension. La
normativa que reglamenta las funciones sefialadas y expresan las politicas seguidas de
acuerdo a la mision y objetivos establecidos es muy abundante.
Entre ellas, merecen sefialarse la creacion y reglamentacion del funcionamiento del
Consejo de Investigacion de la Universidad, del Consejo de Extension, resoluciones que
reglamentan el acceso y la permanencia en los cargos docentes, resoluciones que
atienden la problemadtica de la capacitacion del personal docente y de apoyo que pone de
manifiesto las politicas de mediano plazo en todas las 4reas implicadas en el quehacer
institucional."
A la fecha, esta Universidad cuenta con una poblacion estudiantil estimada en 23.269
alumnos y esta organizada en seis Facultades:

o Facultad de Ciencias Econdmicas

e Facultad de Ciencias Exactas

e Facultad de Ciencias Naturales

e Facultad de Humanidades

' Informe de autoevaluacién. Universidad Nacional de Salta. 1998.
 En Informe CONEAU. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. 2005. Acreditaciéon Carrera
Ingenieria Agrondmica. Facultad de Ciencias Naturales. Universidad Nacional de Salta.
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e Facultad de Ingenieria

e Facultad de Ciencias de la Salud.
Tiene sedes regionales en las ciudades de Tartagal, San Ramon de la Nueva Oran,
Rosario de la Frontera y San José de Metan ademas de la sede central, en la Capital de

Salta.

3.2. Facultad de Ciencias Naturales

La Facultad de Ciencias Naturales brinda, en su sede central, cinco carreras de grado y
cuatro carreras de posgrado. Las carreras de grado ofrecidas son:

v" Geologia

v Profesorado en Ciencias Biologicas

v’ Licenciatura en Ciencias Bioldgicas

v’ Ingenieria Agronoémica

v Ingenieria en Recursos Naturales y Medio Ambiente
En el caso de las tres primeras se observa una larga trayectoria que corresponde a la
estructura académica preexistente anteriormente mencionada.
En cuanto a las carreras de posgrado actualmente se dictan las siguientes: Doctorado en
Ciencias Geologicas, Doctorado en Ciencias Biologicas, Magister en Desarrollo de
Zonas Aridas y Semiaridas y Magister en Recursos Naturales y Medio Ambiente.
Las carreras de grado, se integran segun las lineas de conocimiento cientifico en
estructuras colegiadas denominadas Escuelas, cada una de ellas representadas por un
director y un miembro de los distintos estamentos (profesor, auxiliar docente, alumno),

que constituyen el nexo entre el Consejo Directivo y las catedras.
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De ésta forma se encuentran conformadas en la Facultad, las siguientes Escuelas segun
Resolucion N° 181/98-FCN:

ESCUELA DE BIOLOGIA

ESCUELA DE AGRONOMIA

ESCUELA DE GEOLOGIA

ESCUELA DE RECURSOS NATURALES

ESCUELA DE POSTGRADO

La Escuela de Biologia se organiza académica y funcionalmente en Areas (R-CDNAT-
2006-214) siendo éstas: Sistematica y Biodiversidad, Biologia Estructural y Funcional,
Ecologia, Genética y Evolucion, Basica e Instrumental y Formacion Pedagogica.
Actualmente retine a las Carreras de Profesorado en Ciencias Biologicas (Planes 1995 y

2004) y Licenciatura en Ciencias Bioldgicas (Planes 1995 y 2004).

3.3. Profesorado en Ciencias Bioldgicas

Desde su creacion, la carrera Profesorado en Ciencias Bioldgicas ha implementado
diferentes planes de estudio evidenciando en todos ellos las siguientes debilidades:
dificultad, por parte de los alumnos, de desarrollar la carrera en los plazos establecidos,
elevada desercion estudiantil (atin en los cursos superiores), bajo nivel de egresos y alta
edad promedio de los egresados. Segura, Ramirez, Marrupe y otros. (2002)

Con el proposito de superar estas problematicas, en el afio 1995 se puso en vigencia un
plan de carrera radicalmente distinto, estructurado en un ciclo comin de formacion
general, compartidos por los alumnos de la Licenciatura en Ciencias Bioldgicas y un
ciclo superior, donde los alumnos de la Licenciatura seleccionan un conjunto de

asignaturas optativas que conforman un perfil profesional de acuerdo con los intereses
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vocacionales; mientras que los estudiantes del Profesorado completan su formacion
biologica y docente con una serie de asignaturas preestablecidas.

Sin embargo, en el transcurso de dicho plan debieron ser considerados algunos ajustes
principalmente referidos a la formacion docente para responder a los requerimientos de
la Ley Federal de Educacion y la Ley de Educacion Superior.

Entre las dificultades detectadas en el plan de carrera 1995, vigente hasta el afio 2014,
Segura, et al. Op.cit senalan la escasez de contenidos relacionados a la Biodiversidad,
Biologia Humana, Biologia Celular, Ciencias de la Tierra y aquellos referidos al Area
de formacion docente.

En consecuencia, se elabord el plan de estudios 2004 respondiendo a los acuerdos
federales consensuados desde el CIPEB y los Ministerios de Educaciéon Nacional y
Provincial. Este plan contempla, entre otros aspectos relevantes, los distintos recorridos
formativos, la ampliacion de la carga horaria, el incremento de espacios curriculares
correspondientes a la formacion didactico - pedagogica (de tres a siete en el area) y la
insercion temprana del estudiante en las instituciones educativas para los que son
formados. En la actualidad se implementa en forma paralela al Plan de estudios 1995.
Estos aportes tendientes a la adecuacion del plan de estudio, en lo referido a la
distribucion de los espacios destinados a los distintos trayectos formativos (Grafico N°
1).

Mediante una investigacion comparativa de ambos planes, Moreno, Marrupe y Valdés
(2010) senalan marcadas diferencias entre ambos en cuanto a la adecuacion y
pertinencia de contenidos relacionados a la labor profesional. Indicando que los
alumnos avanzados y docentes del plan 1995, desestiman la formacion inicial
pedagoégica recibida como dmbito de la adquisicion de herramientas para enfrentar la

practica docente, considerando que la formacion de grado no responde a los
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requerimientos que su labor profesional demanda. Por el contrario, las opiniones de
estudiantes del plan 2004, se encuadran en los margenes considerados como aceptables

a los parametros fijados por ese equipo de investigacion, ya que el mayor porcentaje de

apreciaciones corresponde a muy bueno.

Distribucidn horaria de los planes 95y 04 en
relacidn a los lineamientos nacionales
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Grafico N° 1. Distribucion de la carga horaria de los planes de estudio 1995
y 2004 del Profesorado en Ciencias Bioldgicas en relacion a los lineamientos
nacionales. Tomado de Marrupe, M. et al. 2004. Incidencia de Ia
transformacion educativa en la formacion De docentes en ciencias

bioldgicas: de la reflexion a la accion.

3.3.1. Estructura de los Planes de estudio vigentes

En el Cuadro N° 2 se presenta un esquema general comparativo de ambos planes de

estudio con el propdsito de ilustrar la situacion de la carrera y la ubicacion de la

asignatura Practica Docente y Practica de la Ensefianza de las Ciencias Biologicas.
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| PLAN 1995 PLAN 2004
N° Primer Ao Régimen |N° Primer Ao Régimen
1 |Quimica General A 1 |Introduccién a la Biologia I
2 |Introduccion a la Biologia I 2 |Matematica I
3 |Matematica I I 3 |Fundamentos de Geologia I
4 |Botanica General II 4 |Fisica General 11
5 |Matematica I1 II 5 |Biologia de las Plantas II
el B e IS 6 |Quimica General 1I
R B N IR 7 |Sistema Educativo e Institucional A
Segundo Afio Segundo Afio
6 |Quimica Orgénica I 8 |Diversidad Bioldgica I I
7 |Zoologia General I 9 |Quimica Organica I
8 |Moddulo I I 10 |Biologia Animal I
9 |Modulo I I 11 |Practica Educativa I
10 | Taller Pedagodgico 1 I 12 | Diversidad Bioldgica 11 11
11 |Quimica Biologica II 13 |Quimica Biologica 11
12 |Moédulo III II 14 |Bioestadistica II
13 | Taller Pedagogico 11 1 15 g:;‘g‘:sy Epistemologfa de las 1
14 |Fisica General II el e
15 |Fisica Biologica II B B IR
Tercer Aiio Tercer Ao
16 |Fisiologia Vegetal I 16 | Diversidad Bioldgica I1I I
17 |Calculo Estadistico I 17 |Genética I
18 | Taller Biologico I I 18 |Fisiologia Vegetal I
19 | Fisiologia Animal o (19 |fueolosiay Cultura dela 1
20 |Microbiologia II 20 | Diversidad Biologica IV II
21 |Moédulo IV II 21 | Anatomia y Fisiologia Animal II
I 2 gllgla;;llzz sde las Ciencias I
I e 23 Proyec?o e Inve.stige'lci(')n. . I
Educativa en Ciencias Bioldgicas
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| PLAN 1995 PLAN 2004
L] Cuarto Ao Cuarto Ao
23 |Ecologia I 24 |Evolucion I
24 | Genética I 25 |Biologia Celular y Molecular I
25 |Taller Pedagégico IV I 26 |Ecologia I
26 |{Moddulo V I 27 | Bioantropologia 1T
27 | Evolucién I 8 grice)ﬁiei:;ética de la Educacion en I
28 | Biologia Sanitaria o |9 | pricticadels (,)Egrl?zzzlanza de las A
29 |Taller Biologico I1 II SR R U —
30 | Practica Docente I S U [N

Alcances del Titulo

Alcances del Titulo

Ejercicio de la docencia.

Disefio de Modelos Curriculares en el area de las
Ciencias Biologicas.

Planificacion de Modelos Educacionales para
vias no convencionales en el area de las Ciencias
Biologicas.

Ejercicio de la docencia en el Area de las
Ciencias Biologicas y Naturales en el Tercer
Ciclo de la Educacion General Basica, en
Educacion Polimodal y Educacién Superior.
Integracion de equipos multidisciplinarios de
investigacion educativa y/o cientifica.
Efectivizacion de acciones de formacion docente
adicional capacitacion, actualizacion,
perfeccionamiento.

Asesoramiento y consultoria; planificacion y
ejecucion de proyectos en el area de las Ciencias
Biologicas en ambitos de educacion formal y no
formal.

Cuadro N° 2. Esquema general comparativo de ambos planes de estudio

vigentes a la fecha. Referencias:

Régimen: (A) anual, (I) primer

cuatrimestre, (II) segundo cuatrimestre.

3.3.2. Caracteristicas de la poblacion estudiantil del Profesorado en Ciencias

Biologicas.

Las caracteristicas de la poblacion estudiantil del Profesorado en Ciencias Biologicas,

de acuerdo a los datos aportados en el aio 2008 por el departamento de estadisticas de

esta Universidad, se presentan en el Cuadro N° 3.
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El 90% del estudiantado es oriundo de la Capital Saltefia, mientras que el 10% restante
proviene del interior de la provincia, de provincias vecinas como Jujuy y de Paises

limitrofes como la Republica de Bolivia.

N° de

Plan de Total alumnos Cantidad de ~ alumnos con  Duracion real I;rl(:tl:i(:;
estudios cursantes alumnos que  relacion total ~ de la carrera aprobadas bor
trabajan estudio- (en afios) P afio p
trabajo
1995 73 62 26 10,22 0,57
2004 154 33 6 6,54 1,57
227

Cuadro N° 3. Caracteristicas de la poblacion estudiantil del Profesorado en

Ciencias Bioldgicas de la Universidad Nacional de Salta.

Asimismo, resulta oportuno considerar también el alto indice de desercion en los
primeros afios de estudio que se constituye en una dificultad importante que debe
enfrentar no solo la carrera del Profesorado en Ciencias Biologicas sino la Universidad
Nacional de Salta en su conjunto. Anualmente se pierde, en promedio, un 40% de los
alumnos ingresantes en el primer afio, aunque dicho porcentaje tendi6 a disminuir en los
Gltimos tres afios (2.005: 41%, 2.006: 37%, 2007: 33%)"°

Ante esta situacion y en la busqueda de soluciones efectivas, se vienen implementando
acciones de retencion y mejora en el rendimiento académico de los estudiantes mediante
la ejecucion de propuestas como el Ciclo de Introduccion a los Estudios Universitarios
(CILEU) hasta el afio 2009, el Curso de Ingreso Universitario (CIU) desde el afio 2010

a la fecha y el Proyecto de Apoyo para el mejoramiento de la ensefianza en primer afio

" En Proyecto PACENI. 2008. Universidad Nacional de Salta. Facultad de Ciencias Naturales- Escuela de
Biologia
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de carreras de grado de Ciencias Exactas y Naturales, Ciencias Econdmicas e
Informatica (PACENI).

Cabe destacar que este ultimo esta subsidiado por la Secretaria de Politicas
Universitarias, que propone a las universidades la puesta en marcha de Sistemas de
Tutorias, de acciones que mejoren la formacion pedagdgica de los docentes de primer
afno y la compra de equipamiento y bibliografia. Todo ello con el objetivo de fortalecer
las condiciones institucionales, curriculares y pedagdgicas para el mejoramiento de la
insercion y promocion de los estudiantes ingresantes.

En la Facultad de Ciencias Naturales el proyecto PACENI se viene implementando, con
optimos resultados, desde el afio 2009 para las carreras del Profesorado y Licenciatura
en Ciencias Biologicas, incluyendo tutorias personalizadas, abarcando los aspectos
afectivos, sociales e intelectuales; redictado de asignaturas de primer afio a través de la
utilizacion de aulas virtuales para aquellos alumnos que no logran acreditar;
asesoramiento y capacitacion para docentes de primer afio y adquisicion de
equipamiento de laboratorio, software, licencias y bibliografia (Lopez Quiroga et al.

2011).

3.4. La Asignatura Practica de la Ensefianza de las Ciencias Biologicas.

El espacio curricular Practica de la Ensefianza de las Ciencias Bioldgicas, que se dicta
simultdneamente a la Practica Docente correspondiente al Plan 1995, es entendido como
una actividad que conlleva la observacion y el acompafiamiento continuo a efectos de la
revision de los supuestos tedricos y la trayectoria de preparacion previa que la

caracteriza.
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La practica de ensefianza en la formacion docente en ciencias, se considera como un
proceso de construccion permanente al aproximar a los futuros profesores a una serie de
acciones relacionadas con su insercion en las diferentes instituciones educativas. En

estas instancias, los estudiantes del profesorado tienen la oportunidad de:

desarrollar las unidades didacticas proyectadas,
- analizar las distintas problematicas emergentes en las situaciones de clases,
- seleccionar y aplicar estrategias de ensefianza innovadoras a fin de generar las
transformaciones deseadas,
- involucrarse en diferentes contextos socio-culturales con miras a comprender la
diversidad de realidades que se presentan en las practicas,
- iniciarse en los procesos reflexivos como reconstruccion critica de la experiencia
desarrollada en las aulas.
Asimismo, las practicas de ensefianza suelen estar atravesadas por diferentes factores
que las condicionan, como los modos de percibir y representar la realidad por parte de
los sujetos en formacion, sus vivencias y experiencias escolares previas y los numerosos
discursos que se entrecruzan durante el desarrollo de las mismas.
De este modo, se procura una profundizacion paulatina de las propuestas de ensefianza
elaboradas por el alumno practicante, a partir de una reconstruccion critica de datos
relacionados con las situaciones, decisiones, actuaciones y los supuestos que de ellas se
puedan inferir. Esto demanda un trabajo paralelo en la construccion de vinculos que
permitan sostener la relacion docente - practicante - propuesta de enseflanza.
Por tanto, en este espacio curricular se busca posibilitar la integracion del saber de las
Ciencias Naturales en general y Bioldgicas en particular, con el saber pedagogico. A

partir de ello se pretende brindar al futuro profesor la construccion y/o resignificacion
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de saberes que le permitan desarrollar capacidades acordes a las demandas de la
realidad educativa actual.

La asignatura es de régimen anual, presentando como materias correlativas a Didactica
de las Ciencias Biologicas y Proyecto e Investigacion Educativa. Durante el primer
cuatrimestre los estudiantes cursan un marco tedrico conformado por cinco unidades
(ver anexo), desarrolladas en una modalidad de tedricos-practicos con dos encuentros
semanales y con miras a continuar la formacion didactico-pedagogica iniciada en afos
anteriores. Asimismo, realizan observaciones de clases en diferentes instituciones
educativas publicas y privadas del medio, registrando en un informe final los aspectos
mas relevantes de las situaciones de ensefianza y de aprendizaje observadas, las que
posteriormente son discutidas y debatidas en reuniones plenarias con el resto de la clase.
Durante el segundo cuatrimestre los estudiantes desarrollan las practicas de aula en
diferentes ciclos y niveles de establecimientos educativos de gestion publica y privada
con el proposito de vivenciar diferentes realidades y contextos, en los siguientes
momentos:

1° Momento: Una vez asignada la institucion y el curso donde se desarrollaran las
practicas, el estudiante concurre a una entrevista con el profesor a cargo del mismo,
quien le indica los contenidos a desarrollar, el enfoque previsto para el espacio
curricular, los recursos didéacticos sugeridos y el cronograma de practicas.

2° Momento: Sobre la base de la informacion recogida en la entrevista y en las
observaciones previas al grupo, el practicante disefia un proyecto de aula que debe ser
presentado para la aprobacion por parte de los docentes de la catedra y el profesor a
cargo del curso donde se realiza la practica.

3° Momento: Al finalizar las practicas, cada estudiante entrega por escrito un informe

que con todos los proyectos desarrollados, una reflexion sobre la practica realizada, las

Carmen Cecilia Moreno 75



similitudes y diferencias entre la planificacion teorica y la practica. Cambios realizados,
cumplimiento de expectativas, fortalezas y debilidades, etc. Ademads, adjuntan una
planilla de asistencia, donde el profesor a cargo del curso certificé diariamente el
cumplimiento de las horas practicadas.

Al tratarse de una asignatura en la cual se desarrollan las observaciones de clases y
practicas profesionales, el régimen de cursado es exclusivamente promocional.

Para la promocidn, el estudiante debe cumplimentar los siguientes requisitos:

- Asistencia al 80 % de los teorico-practicos.

- Aprobacion del 80 % de las actividades propuestas por la catedra con el 80 % de los
requisitos establecidos. Nota: (7) siete puntos, pudiendo recuperar el 20 % de los
tedrico-practicos o de las actividades.

- Aprobacion de dos Examenes Parciales o sus respectivas recuperaciones, con el 80 %
de los requisitos establecidos. Nota: (8) ocho puntos.

- Aprobacion de coloquio final integrador no recuperable. Nota minima: (7) siete

puntos.

3.4.1. Evaluacion de las practicas de aula

Se realiza una evaluacion de tipo formativa como parte del proceso de ensefianza y de
aprendizaje, explicando previamente a los estudiantes las metas que plantea la
asignatura, realizando posteriormente las devoluciones de tipo valorativas y descriptivas
de los desempefios manifestados en las practicas de aula. Estas devoluciones estan
orientadas tanto a expresar los logros y progresos de los estudiantes como los juicios de

valor de caracter comparativo entre las diferentes acciones efectuadas.
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3.4.2. Docentes a cargo de la Asignatura

En el momento de la investigacion, la Catedra se encontraba a cargo de un profesor
adjunto regular con dedicacion exclusiva, un Jefe de Trabajos Practicos Regular con
dedicacion exclusiva que atiende por extension de funciones a las Catedras de Practica
Educativa y Didactica de las Ciencias Biologicas, un Jefe de Trabajos Practicos

designado por extension de funciones y un Profesional Auxiliar Adscripto.

3.4.3. Caracteristicas de los estudiantes que cursan la asignatura

La totalidad de los estudiantes que acceden a las practicas de ensefianza cursaron en
afos anteriores microexperiencias pedagdgicas en las asignaturas Taller pedagogico IV
(plan 1995) y Proyecto e Investigacion Educativa (Plan 2004) que les permitieron
realizar, en pequefios grupos, los primeros acercamientos al aula.

De acuerdo a la informacion obtenida en las fichas donde se registran los datos
personales y académicos de los estudiantes que cursan la Asignatura, la mayoria
presenta el 80% de la carrera cursada con un promedio general de dieciocho materias
aprobadas (que corresponden al 62% de las asignaturas del plan aprobadas).

El 75% de los alumnos practicantes son del sexo femenino y las edades promedio
oscilan entre los 24 a 34 afios.

Diversos estudios investigativos realizados de manera permanente y sistematica por
docentes del Area de Formacion Pedagégica (Gil de Marrupe, et al. 2004) y (Moreno
2006) permitieron identificar como principales problematicas en los estudiantes que

cursan la asignatura, a las siguientes:
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e Los esquemas de formacidon previa, como estereotipos fuertemente arraigados
adquiridos en los trayectos escolares y universitarios, que se reproducen en las
practicas de ensefanza.

e La dificultosa vinculacion, evidenciada en la transposicion didactica, entre la
practica y los saberes pedagogicos y cientificos recibidos durante la formacion
de grado por parte de los futuros docentes.

e El considerar que toda innovacion en la ensefanza de las ciencias se basa
exclusivamente en plantear un inventario de variadas actividades que permitan
“reforzar” el marco teoérico desarrollado.

e FEl desarrollo de contenidos prescriptos, admitiendo que éstos por si solos
produciran el esperado aprendizaje en los alumnos.

e La escasa predisposicion, de algunos alumnos practicantes, para aceptar las
apreciaciones de los diferentes observadores, siendo éstos los docentes de la
catedra, docentes de nivel medio y alumnos de los establecimientos educativos,

sobre su accionar en el aula en el marco de las practicas de ensefianza.
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CAPITULO 4

METODOLOGIA

4.1. Tipo de estudio.

El estudio de las practicas de aula implica investigar no solo los diversos aspectos que
las describen sino también aquellos procesos que las fundamentan. Por ello, esta
investigacion se enmarcd en un estudio de tipo descriptivo con obtencion de datos
cualitativos y cuantitativos ya que, mediante la realizacion de un analisis detallado, se
pudieron conocer las caracteristicas del objeto investigado, siendo en este caso las
practicas de aula desarrolladas por los estudiantes del Profesorado en Ciencias
Biologicas, durante el cursado de las asignaturas Practica Docente (Plan 1995) y
Practica de la Ensefianza de las Ciencias (Plan 2004).

Segun Best, (citado en Cohen y Manion, 1990) la investigacion descriptiva se ocupa de
establecer las condiciones o relaciones que se manifiestan durante el estudio; las
practicas que prevalecen; las creencias, los puntos de vista o actitudes que se mantienen;
los procesos en marcha; los efectos que se perciben o las tendencias que se desarrollan.

Se preocupa también por conocer las causas del problema educativo y de cdmo aquello
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que sucede se puede relacionar con algun hecho precedente que ha influido o afectado a
una condicidn presente.
Para Bisquerra (2004) los estudios de tipo descriptivos tienen como finalidad especificar
propiedades, caracteristicas y perfiles de los procesos investigados o de cualquier otro
fendmeno que se someta a analisis. Es decir, producen un tipo de informacion de
relevancia respecto de cuadles aspectos del problema son significativos y qué
dimensiones del mismo tienen relacion entre si. La presente investigacion se
fundamenta en los aspectos sefialados por estos autores y estuvo enfocada a logro de los
objetivos planteados.
Siguiendo a este autor, la metodologia de recoleccion de datos se basd principalmente
en la implementacion de “cuestionarios de encuesta” elaborados con preguntas, abiertas
y cerradas, consideradas relevantes para los rasgos, caracteristicas y variables del objeto
de estudio.
A fin de asegurar la representatividad de los datos relevados, se consideraron los
objetivos que se buscaron alcanzar, la definicion operativa de las variables y la
redaccion de preguntas abiertas y cerradas que se estructuraron en torno a los
principales nucleos tematicos, siendo éstos ultimos:
- Las percepciones de los diferentes sujetos involucrados en las practicas de
ensefianza sobre el accionar en el aula de los practicantes.
- Las valoraciones efectuadas por los practicantes acerca de las opiniones
aportadas por los estudiantes del Tercer Ciclo de EGB, Educacion
Polimodal y/o Educacién Superior No Universitaria sobre su desempeiio
durante las practicas de ensefianza.
- La reflexion critica por parte de los practicantes acerca de las practicas de

aula efectuadas.
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Asimismo, se prestd especial atencién a la adecuacion de los cuestionarios para que
pudieran ser resueltos por los distintos sujetos encuestados, tutores, monitores,
practicantes y estudiantes de los diferentes establecimientos escolares.

En este sentido, se buscd que los enunciados guarden coherencia en su estructura
gramatical y que las alternativas incluidas en cada pregunta englobaran todas las
posibilidades que se juzgaron importantes de recabar (categorizacion exhaustiva).

Otro aspecto considerado fue la validez y fiabilidad de los instrumentos implementados.
Para Bisquerra op. cit. la validez se refiere a que las preguntas puedan medir realmente
aquello que se pretende evaluar y la fiabilidad se entiende como la congruencia entre las
respuestas a preguntas complementarias, formuladas a lo largo del cuestionario.

Para asegurar estos dos ultimos requisitos, los instrumentos de recoleccion de la
informacion, se sometieron a sucesivas pruebas piloto a fin de evaluar su pertinencia y
adecuacion a los objetivos deseados, sometiéndolos a analisis y discusion de otros

expertos.

4.2. Poblacion y Muestra.

La investigacion se realizd durante el periodo comprendido entre los afios 2008 a 2011,
involucrando a la totalidad de los estudiantes que cursaron Practica Docente (Plan 1995)
y Practica de la Ensefianza de las Ciencias Bioldgicas (Plan 2004) correspondientes al
ultimo afio del Profesorado, con una poblacion total de treinta y tres (33) practicantes,
de los cuales el 82% fueron mujeres y el 18% restante, varones. El Unico criterio de
seleccion de esta cohorte lo constituyd la accesibilidad para su estudio dado que la

autora de este trabajo es la responsable de las mencionadas asignaturas.
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Con el proposito de garantizar que los practicantes pudieran involucrarse en diferentes
realidades y contextos socio-culturales diversos, los establecimientos educativos
implicados en este estudio abarcaron mayoritariamente instituciones de gestion publica,
en los niveles correspondientes al Tercer Ciclo de la Educaciéon General Basica y
Educacion Polimodal. También se efectivizaron practicas de aula en colegios privados,
Instituto de Formacion Docente (profesorado para la ensefianza primaria) y Bachillerato
Saltefio para adultos (BSPA).

La Tabla N° 1, muestra la distribucion por Nivel de Educacion, Ciclo y Afios en los que
se implementaron los instrumentos de relevamiento de datos para cada uno de los treinta

y tres (33) practicantes.
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Ed. Sup.
Tercer Ciclo de
Nivel-Ciclo Educacion Polimodal No
EGB
) Univers.
ANOS
Ao | 7° 8° 9° 1° 2° 3° 2°
Afo | Afio | Afio | Afo Ano Afio Afo Totales

Practicante n: n: n: n: n: n: n:
01 | Ariel - 36 - 44 - - 33 113
02 | Cecilia - 40 - 30 - - 28 98
2 03 | Yolanda - 17 - 22 - - - 39
O 04 | Maria 36 28 - 35 - - - 99
O | 05| Carolina - - 39| 2 - - 47 108
8 06 | Graciela 17 31 - 48 - - - 96
07 | Soledad 32 - - 24 - - - 56
08 | Diego - 32 - 41 - - 50 123
09 | Rubén - 33 - 31 - - - 64
10 | Inés - 29 28 - - - - 57
11 | Raul - - 38 42 - - - 80
2 12 | Monica 20 - - 15 - - - 35
O 13 | Vanesa = 18 = 15 = = = 33
O 14 | Marcela - - 32 15 - - - 47
9 15 | José - - 12 14 - - - 26
16 | Sandra - - 16 - - 34 - 50
17 | Hilda - - 20 36 - - - 56
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Ed. Sup.
Tercer Ciclo de
Nivel-Ciclo Educacion Polimodal No
EGB
3 Univers.
ANOS
Afio | 7° 8° 9° 1° 2° 3° 2°
Afo | Afio | Aflo | Ano Ano Ano Afo Totales
Practicante n: n: n: n: n: n: n:
18 Carla - - 31 24 - - - 55
19 | Alejandra - - 32 28 - - - 60
16
20 Gustavo 42 - - - - - 58
BSPA
g 21 Viviana 40 - - - 37 - - 77
1 22 Laura 25 20 - - - - - 45
17
O |23 Noemi 28 | - | - - - - 45
BSPA
24 Belén - 30 - 40 - - - 70
25 Valeria 33 - - 34 - - - 67
26 Virginia - 32 34 - - - - 66
. 18
27 Jennifer - 28 - - - - 46
BSPA
20
28 Roxana 23 - - - - - 43
2 BSPA
O 29 Sonia - 23 - 31 - - - 54
1 30 Eugenia 24 - - 42 - - - 66
1 31| Natala - | - ] 39| 20 - - - 59
32 Patricia - 20 22 - - - - 42
. 23
33 Claudia 25 - - - - - 48
BSPA
Subtotal 345 | 417 | 343 | 724 60 34 158
2081
Total 33 1105 818 158

Tabla N°1. Distribucion por Nivel de Educacion, Ciclo y Afios en los que se

implementaron los instrumentos de relevamiento de datos para cada uno de

los treinta y tres (33) practicantes.
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Se recabd informacion sobre el desempefio de los futuros docentes en Ciencias Biologicas
considerando los aportes realizados por los siguientes grupos involucrados en las
practicas de aula:

o Tutores: Profesores y auxiliares de docencia de las catedras universitarias
involucradas en esta investigacion (n = 4).

e Monitores: Profesores a cargo de las distintas aulas de los establecimientos
educativos publicos y privados de la Ciudad de Salta (n = 14).

e Practicantes: Estudiantes avanzados del Profesorado en Ciencias Biologicas
cursantes de las Asignaturas Practica Docente (Plan 1995) y Practica de la
Ensefianza de las Ciencias Biologicas (Plan 2004) (n = 33).

e [Estudiantes: Alumnos de los afios, ciclos, niveles e instituciones donde se
desarrollaron las practicas de aula, que fueron orientados sobre los rasgos a

atender y modos de volcar sus apreciaciones (n = 2.081).

4.3. Instrumentos de recoleccion de la informacion.

Se emplearon una serie de instrumentos que a continuacion se describen y pueden ser
consultados en el anexo I:
a) A los efectos de garantizar el analisis comparativo de los datos relevados en
relacion a las percepciones sobre el desempefio en el aula de los futuros docentes en
Ciencias Bioldgicas, se implementaron cuestionarios de encuesta elaborados con
preguntas cerradas y alternativas de seleccion, destinados a los tutores, monitores,
practicantes y estudiantes.
Estos instrumentos permitieron indagar aspectos similares referidos al trato
dispensado por el practicante hacia los alumnos, los enfoques y estrategias de

ensefianza utilizadas, las actividades disefiadas e implementadas, los aprendizajes
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alcanzados por los alumnos y la calificacion cuantitativa obtenida por el practicante
al finalizar las diferentes instancias de practicas.
Con anterioridad a la entrega de los cuestionarios, se realizd un breve comentario de
los propositos de esta investigacion, invitando a los encuestados a responder con la
mayor honestidad posible.
b) Se emplearon cuestionarios con preguntas cerradas y alternativas de seleccion
referidas principalmente a analizar si las opiniones aportadas por los estudiantes
destinatarios de las practicas impactaron en el accionar de los futuros docentes.
Incluyendo, ademads, preguntas abiertas para evaluar la incidencia de las
apreciaciones de este colectivo en la reflexion y la posterior toma de decisiones.
¢) Con el proposito de recabar informacion que permitiera evaluar en qué medida los
practicantes lograron superar algunas de las problematicas detectadas al iniciar esta
investigacion, se disefiaron y aplicaron cuestionarios con interrogantes cerrados y
abiertos referidos a la utilidad e importancia de las practicas efectuadas y al impacto
de las mismas en la auto-reflexion critica y la reflexion compartida.
d) Se utilizaron anecdotarios elaborados por los docentes tutores de la Catedra,
consistentes en registros descriptivos de las situaciones de clase observadas con el
proposito de recabar la informacion necesaria sobre el accionar de los futuros
docentes.
e) Se registraron los resultados de las reuniones entre practicantes y tutores donde se
intercambiaron ideas y apreciaciones sobre lo actuado, con el propdsito de orientar la
reflexion individual.
Cabe destacar que los datos obtenidos, susceptibles de ser analizados por pruebas
estadisticas, fueron procesados utilizando el software InfoStat version 2010 en entorno

WINDOWS.
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4.4. Dimensiones y categorias de analisis.

Con el propésito de interpretar la informacion obtenida se definieron las siguientes

dimensiones y categorias de analisis:

4.4.1. Dimension de andlisis I: Percepciones de los diferentes actores involucrados en
las practicas de aula sobre el desemperio de los futuros docentes en Ciencias

Biologicas.

Para analizar tanto las percepciones como las apreciaciones sobre el desempefio de los
practicantes, manifestadas por los diferentes sujetos involucrados en las practicas de
ensefanza (tutores, monitores, alumnos de los establecimientos educativos y los propios

practicantes) se consideraron las siguientes categorias de analisis:

Interacciones en la dindmica del grupo-clase, referidas principalmente a las
relaciones de tipo comunicativas, de poder y afectivas puestas de manifiesto por
el practicante en el trato con los alumnos.

— Enfoques y estrategias de ensenanza utilizadas.

— Presentacion y contextualizacion de contenidos. Actividades realizadas.

— Aprendizajes logrados por los alumnos destinatarios de las practicas.

— Calificacion cuantitativa del desempefio del practicante.
Las opiniones de todos los actores involucrados en las practicas, se organizaron
estableciendo relaciones horizontales intra e intergrupales, atendiendo a las
regularidades en las diferentes categorias para cada practicante, detectando patrones

comunes.
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Respondiendo a este propdsito, se construyeron las distribuciones de frecuencias para
cada uno de los items incluidos en los cuestionarios, calculando estadisticos basicos
como la prueba de homogeneidad de Chi Cuadrado de Pearson, considerando una
probabilidad (p) de 0.05.

A fin de relacionar las opiniones de los otros actores de la practica con respecto a la
auto-percepcion realizada por el propio practicante durante todo el periodo de practicas
(andlisis longitudinal), se buscé obtener una medida de la magnitud y direccion de la
asociacion o covariacion de cada par de variables aplicando el coeficiente de correlacion
Rho de Spearman (7). Se utilizo esta prueba estadistica por tratarse de una medida no
paramétrica de asociacion basada en rangos, que puede ser usado para variables
discretas o continuas no necesariamente normales. También este coeficiente puede ser
usado para medir asociaciones en variables cualitativas ordinales. Utilizando una
probabilidad (p) de 0.05. (Di Rienzo J.A. et al, 2010).

La interpretacion del coeficiente Rho de Spearman (75) concuerda en valores proximos a
1 que prueban una correlacion fuerte y positiva. Valores proximos a —1 indican una
correlacion fuerte y negativa. En tanto que valores proximos a cero, muestran que no
hay correlacion lineal. Puede que exista otro tipo de correlacidon, pero no lineal. Los
signos positivos o negativos solo indican la direccidon de la relacion; un signo negativo
indica que una variable aumenta a medida que la otra disminuye o viceversa, y uno
positivo que una variable aumenta conforme la otra también lo haga y disminuye, si la
otra también lo hace. En esta investigacion una correlacion positiva indicaria que existe
coincidencia entre las apreciaciones de los sujetos encuestados, en tanto una correlacion
negativa estaria mostrando la discrepancia de opiniones sobre un mismo accionar. Por
ejemplo, el practicante considera que las actividades implementadas en el aula fueron

muy buenas, sin embargo los estudiantes las valoran como regulares.
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Los resultados se organizaron y presentaron en tablas como la siguiente (Tabla N° 2),

donde los valores correspondientes al coeficiente de correlacion de Spearman (rg) se

ubican por debajo de la linea oblicua indicada por “1” y por encima de esta se

presentaron los valores de significatividad (p)

Pregunta  Pregunta Pregunta Pregunta
practicante  alumno monitor tutor
Pregunta practicante 1
Rho de Probabilidad

Pregunta alumno 1

Spearman (p)
Pregunta Monitor (vs) 1
Pregunta tutor 1

Tabla N° 2. Organizacion de los resultados de coeficientes\probabilidades,

correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados acerca del

desempefio de los futuros docentes de Ciencias durante sus practicas de aula.

Se utilizo la tabla de intervalos de coeficientes (7s) propuesta por Moral Pelaez (2006)

con el proposito de interpretar los valores

obtenidos. (Tabla N° 3)

Coeficiente (7) Interpretacion

0 Relacion nula

0-0,2 Relacion muy baja
0,2-0,4 Relacion baja
0,4-0,6 Relacion moderada
0,6 —0,8 Relacion alta

0,81 Relacién muy alta

1 Relacion perfecta

Tabla N° 3. Interpretacion de los coeficientes de correlacion Rho de

Spearman segln el rango de valores.
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4.4.2. Dimension de andlisis IlI: Apreciaciones emitidas por los estudiantes de los
diferentes niveles educativos acerca del desemperio del futuro docente de Ciencias

Biologicas en el aula.

A fin de comparar el nivel de similitud entre las apreciaciones aportadas por los
alumnos de los distintos niveles educativos con respecto a cada item contemplado y
para cada practicante, se emplearon tablas de contingencia que permitieron el analisis
simultdneo de dos o mas variables categorizadas.

Se utiliz6 el estadistico para pruebas de hipotesis aproximada basada en la distribucion
Chi cuadrado de Pearson y los valores p de las pruebas de hipdtesis respectivas, para
medir tipos generales de asociacion. Para una probabilidad de 0,05 (95% de confianza
que equivale a diferencias significativas) y de 0,01 (99% de confianza que corresponde

a diferencias altamente significativas)

4.4.3. Dimension de andlisis II1: Cambios producidos en el desempeiio de los futuros
profesores en Ciencias Biologicas durante las prdacticas de aula, a partir de la

reflexion de su propio accionar atendiendo a otras miradas criticas.

Una vez finalizada cada instancia de practica, se generd un espacio de encuentro
continuo entre tutor y practicantes a fin de propiciar el intercambio de la informacion
obtenida y donde se efectuaron las siguientes acciones:
— Organizacion y andlisis de los registros de las diferentes opiniones sobre el
accionar del practicante.
— Contrastacion de lo actuado en el aula con el marco tedrico que sustenta las

propuestas actuales para la ensefianza de las ciencias.
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— Identificacion de obstaculos y logros.

— Toma de decisiones para la generacion de alternativas superadoras.
Esta dimension de andlisis permitio evaluar los cambios producidos en el desempefio de
los practicantes a partir de las apreciaciones realizadas por todos los actores
involucrados durante las diferentes instancias de practicas. Para ello, se consideré como
categoria de andlisis a las diferencias y semejanzas entre las calificaciones cuantitativas
de los tutores al inicio y al finalizar las practicas de aula.
Se empled la prueba estadistica T para observaciones pareadas porque permite probar la
hipoétesis de igualdad de medias cuando se toman observaciones de a pares desde las dos
distribuciones que se comparan. Es decir que se dispone de una muestra de tamafio » de
pares de observaciones, cada miembro de un par proveniente de una distribucion. (Di
Rienzo J.A. et al. Op. cit.) En este caso, se utilizd para medir las diferencias entre las
calificaciones realizadas por los tutores en cada instancia de practica, considerando un

nivel de significatividad (p) de 0,05.

4.4.4. Dimension de anadlisis IV: Valoraciones efectuadas por los futuros profesores
en Ciencias Biologicas acerca de las opiniones aportadas por los estudiantes del
Tercer Ciclo de EGB, Educacion Polimodal y/o Educacion Superior No Universitaria

sobre su desemperio durante las prdcticas de aula.

Con esta dimension se buscd analizar si las apreciaciones de los alumnos de los
establecimientos educativos incidieron en la reflexion y el posterior desempefio durante
las practicas de aula. Para ellos se analizaron las valoraciones de cada practicante sobre
los beneficios de considerar las opiniones de los alumnos de los diferentes niveles

educativos sobre su accionar en el aula, atendiendo a las siguientes categorias:
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— Reflexion sobre el propio accionar en el aula.
— Revision exhaustiva de la practica.

— Cambio de algunas actitudes y procederes

— Reafirmacion de actitudes y procederes.

— Valoracion de otras apreciaciones

4.4.5. Dimension de andalisis V: Reflexion critica por parte de los futuros profesores

en Ciencias Biologicas acerca de las practicas de aula efectuadas.

Esta dimension de analisis permitid evaluar en qué medida los practicantes, a partir de
la auto-reflexion critica y la reflexion compartida, fueron capaces de superar algunas de
las problematicas detectadas al iniciar esta investigacion.

Las opiniones de los futuros docentes acerca de la utilidad e importancia de las practicas
de aula efectuadas, se analizaron segun las siguientes categorias:

— Implementacion y desarrollo de estrategias que permitan crear un escenario
adecuado para el aprendizaje significativo de los alumnos (transposicion
didactica).

— Desarrollo de competencias a partir de las experiencias de aula.

— Reflexion sobre la propia practica teniendo en cuenta las opiniones de los
Monitores y Tutores.

— Superacion de algunas concepciones pedagdgicas implicitas construidas durante
los recorridos formativos.

— Vinculacién entre la practica y los saberes pedagdgicos-didacticos y cientificos

recibidos durante la formacion de grado.
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CAPITULO 5

RESULTADOS Y DISCUSION

Los datos obtenidos se analizaron atendiendo a cada una de las siguientes dimensiones y

sus respectivas categorias:

5.1. Dimension de andlisis 1: Percepciones de los diferentes actores involucrados en
las practicas de aula sobre el desemperio de los futuros docentes de Ciencias

Biologicas

A partir de las respuestas obtenidas en los cuestionarios para la evaluacion del
desempetio de los futuros profesores en los diferentes establecimientos educativos, se
realizd un primer andlisis e interpretacion de los resultados con el fin de describir las
percepciones de este colectivo sobre el accionar de los estudiantes del profesorado
durante sus practicas de aula, durante el periodo comprendido entre los afios 2008 a
2011.

Atendiendo a este proposito, se construyeron las distribuciones de frecuencias en
porcentajes (f) para los items incluidos en el cuestionario, utilizando estadisticos como

la prueba de homogeneidad de Chi Cuadrado de Pearson (X?) con un nivel de
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significatividad (p) de 0,05 (99% de confianza que corresponde a diferencias altamente
significativas).

Realizado este primer analisis, se buscO estimar el grado de correspondencia y
divergencia entre las opiniones emitidas. Para esto se aplicé el coeficiente de
correlacion Rho de Spearman (r5) que es una medida no paramétrica de asociacion
basada en rangos, que puede ser usado para variables discretas o continuas no
necesariamente normales y para medir asociaciones en variables cualitativas ordinales.
La hipotesis (Hp) que se puso a prueba es que no existe correlacion entre las opiniones
de los involucrados en las practicas para un valor de probabilidad (p) igual a 0,05.
Entonces, si los resultados obtenidos son menores a este valor se rechaza la hipotesis
nula (Hy) aceptando por tanto que si existe tal correlacion.

Estos resultados se organizaron teniendo en cuenta la estructura de los cuestionarios

utilizados, agrupando los items en las siguientes categorias de analisis:

5.1.1. Interacciones en la dinamica del grupo-clase.

Las interacciones que se manifiestan durante el proceso de ensefanza y de aprendizaje,
se constituyen en el nucleo de las acciones que se desarrollan en el aula de ciencias, ya
que el conocimiento se construye cuando se produce interactividad entre dos o mas
personas que participan en ¢l. Ante esta situacion, numerosos autores atribuyen especial
relevancia a las actuaciones de los profesores durante las clases ya que de ellos
dependera el tipo de organizacién y, por ende, de interacciones que condicionaran las
actividades del grupo de alumnos. La intervenciéon del docente, o la falta de ella,
interfiere en estos procesos posibilitando la puesta en marcha de mecanismos cognitivos

y relacionales.
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Es sabido también, que toda situacion de ensefianza genera en los alumnos una gran
diversidad de sentimientos que influyen en el funcionamiento de sus procesos de
aprendizaje. Frecuentemente se observa una mayor predisposicion al analisis y
consideracion de diferentes puntos de vista, cuando se comparte con los interlocutores
sentimientos de respeto y aceptacion por las diferencias.

Ciertas cualidades del profesor, como paciencia, predisposicion por ayudar, dedicacion
y actitud democratica, favorecen al desarrollo de un clima de aprendizaje positivo en el
aula; por el contrario el autoritarismo, la hostilidad y el desinterés pueden conducir a
que se imponga un clima negativo condicionando de manera desfavorable las practicas
de ensefanza.

La complejidad de las relaciones interpersonales manifestadas en la clase, demanda una
adecuada preparacion del futuro docente para responder a las exigencias de la
comunicacion que se genera en ella. La relacion pedagogica que se desarrolla en un
contexto escolar determinado supone la presencia de mecanismos de control que
determinan, de cierta forma, las practicas educativas. Cada profesor plasma en el aula
un estilo de ensefianza generando un clima que se configura conforme a las
percepciones y pensamientos que cada uno de ellos tiene de las clases.

Razones por las cuales, con esta categoria de analisis se pretendid determinar
principalmente las percepciones referidas a las relaciones de tipo comunicativas, de
poder y afectivas puestas de manifiesto por el practicante en el trato con los alumnos.

Al analizar las distribuciones de frecuencias expresadas en porcentajes (f), se observo
que en los niveles educativos correspondientes a la Educacion General Bésica y la
Educacion Polimodal, las respuestas de todos los involucrados mostraron, en la mayoria

de los casos, predominio por considerar las relaciones de los practicantes con los
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alumnos como muy buenas. Asimismo, no existieron diferencias significativas entre las

apreciaciones de los sujetos encuestados (Tabla N° 4)

. Respuestas (f %)
Nivel Rol 7
Malo | Regular | Bueno | Muy Bueno | X° Pearson (p)
Practicante 0 0 0 100
o
2 Alumno 0,87 0,87 20,58 77,68
g 4,12 0,9034
'.g_ Monitor 0 0 25 75
‘Q
Y | Tutor 0 0 25 75
Practicante 0 0 6,67 93,33
m
9 Alumno 1,2 2,16 21,34 75,3
9 12,82 0,1709
8 Monitor 6,67 6,67 33,33 53,33
Q
(@)
Tutor 6,67 6,67 20 66,67
Practicante 0 0 0 100
o
£ | Alumno 0,88 | 6,14 | 20,76 72,22
2 6,19 0,7204
g Monitor 0 8,33 8,33 83,33
()
2 | Tutor o | 833 | 25 66,67
Practicante 0 0 12,5 87,5
@ Alumno 0,41 4,97 13,54 81,08
e 6,59 0,6802
= Monitor 0 8,33 25 66,67
[~
Tutor 0 8,33 20,83 70,83
< Practicante 0 0 0 100
[~
g_ﬂ, Alumno 0 1,06 32,98 65,96
— 2,88 0,8234
g Monitor 0 0 40 60
E Tutor 0 0 0 100
Practicante 0 0 50 50
Alumno 1,9 10,76 41,14 46,2
a 11,58 0,2381
- Monitor 0 50 25 25
Tutor 0 50 25 25
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Tabla N° 4. Resultados de las encuestas de opinion de practicantes, alumnos,

monitores y tutores de los diferentes niveles educativos acerca de las

interacciones puestas de manifiesto en la dindmica del grupo clase.
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Sin embargo, al aplicar la prueba de correlacion por rangos de Spearman (7;) los
resultados obtenidos permitieron realizar un analisis pormenorizado de la situacion:

Tanto en el Séptimo y Noveno ano de EGB como en el Nivel Polimodal del
Bachillerato para Adultos (BSPA) no existi6 correlacion (#=0) entre la vision del
propio practicante respecto a las apreciaciones de los otros observadores. Es decir que,
mientras la totalidad de los futuros docentes (100% de los encuestados) considerd al
trato con los alumnos como muy bueno, existio un determinado porcentaje de alumnos,
monitores y tutores que valoraron este item como bueno, regular e inclusive malo. Con
respecto a las coincidencias y divergencias entre las apreciaciones de alumnos con
monitores y tutores, se presentaron correlaciones moderadas en Noveno afio (7=0,48 y
rs=0,58), bajas en el Bachillerato para Adultos (r=0,21), mientras que en el Séptimo
afo se presentd una correlacion muy baja entre las opiniones de alumnos con monitores
(r=0,04) y correlaciones negativas entre alumnos y tutores (7= —0,03) es decir que, aun
cuando los tutores consideraron las interacciones en el grupo clase como buenas y muy

buenas, algunos alumnos las valoraron como regulares y malas (Tabla N° 5).

Carmen Cecilia Moreno 97



SEPTIMO EGB  Practicante  Alumno Monitor Tutor

Practicante 1 1 1 1
Alumno 0 1 0,51 0,63
Monitor 0 0,04 1 0

Tutor 0 -0,03 0,39 1

NOVENO EGB Practicante  Alumno Monitor Tutor

Practicante 1 1 1 1
Alumno 0 1 0 0
Monitor 0 0,48 1 0

Tutor 0 0,58 0,86 1
POL;ZIP?ADAL Practicante  Alumno Monitor Tutor

Practicante 1 1 1 1
Alumno 0 1 0,04 0,04
Monitor 0 0,21 1 0

Tutor 0 0,21 1 1

Tabla N° 5. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
acerca de las interacciones manifestadas en la dinamica del grupo-clase
durante las practicas de aula en el Séptimo afio, Noveno Afo y Polimodal

del Bachillerato Saltefio para Adultos (BSPA).

Si bien la mayoria de los alumnos de Octavo Afio de EGB (75,3%) consider¢ al trato
dispensado por el practicante como muy bueno, se presentdé una correlacion muy baja
(rs=0,04) entre sus apreciaciones con las percepciones de los practicantes ya que
algunos alumnos manifestaron que el trato fue bueno, regular e inclusive malo. Las
coincidencias entre las opiniones de monitores, tutores y alumnos fueron muy bajas
(7s=0,08 y r=0,1).

Una situacion similar a la anterior se present6 en el Nivel Polimodal, donde la vision del
propio practicante respecto a los demas sujetos involucrados en las practicas, arrojaron
resultados que oscilaron entre correlaciones negativas (7= —0,02 practicantes-alumnos)
y muy bajas (r=0,16 y r=0,2 practicantes vs. monitores y tutores respectivamente).

Esto podria atribuirse a que algunos alumnos, aunque en bajo porcentaje, consideraron
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al trato del practicante como bueno (13,54%), regular (4,97%) y solamente un 0,41% le
atribuy6 una valoracion negativa sefialandolo como malo.
Asimismo, para este nivel las correspondencias de opiniones entre alumnos, monitores y

tutores fueron bajas (r:=0,36 y r=0,39). (Tabla N° 6)

OCTAVO EGB Practicante = Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,39 4,60E-05 1,20E-03
Alumno 0,04 1 0,09 0,04
Monitor -0,2 0,08 1 0
Tutor -0,16 0,1 0,93 1

POLIMODAL Practicante  Alumno Monitor Tutor

Practicante 1 0,57 8,50E-06 7,70E-08
Alumno -0,02 1 0 0
Monitor 0,16 0,36 1 0
Tutor 0,2 0,39 0,83 1

Tabla N° 6. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
acerca de las interacciones manifestadas en la dinamica del grupo-clase

durante las practicas de aula, en el Octavo Afio y la Educacion Polimodal.

En general, las correlaciones entre las valoraciones realizadas por tutores y monitores en
todos los niveles donde se efectivizaron las practicas para esta categoria de andlisis,
oscilaron entre bajas (7:=0,39) y muy altas (rs=1). Los valores de p obtenidos en todos
los casos confirmarian esta situacion.

En consecuencia y a partir del analisis de todos estos resultados, se podria inferir que,
los adolescentes suelen valorar aquellas figuras de docentes que desarrollan un ambiente
afable y activo dentro de un contexto que se caracterice por el didlogo, la flexibilidad y
la equidad. Al mismo tiempo, los practicantes durante sus primeras aproximaciones en
el aula procuran obtener seguridad y aceptacion por parte de los alumnos, buscando

sefales de confianza y apoyo.
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De acuerdo al registro de observaciones de clases llevadas a cabo desde el afio 2003 por
los docentes a cargo de las Catedras Practica de la Ensefnanza de las Ciencias Biologicas
y Practica Docente, se pudo apreciar que cuando los estudiantes del Profesorado inician
las practicas de aula suelen atravesar por diferentes etapas en cuanto a las interacciones
con el grupo-clase. En un primer momento, procuran reconocer las principales
caracteristicas del contexto del aula para poder ubicarse en ¢él. Posteriormente, en la
mayoria de los casos, se ponen de manifiesto una serie de normas de trabajo ya sean
explicitas o implicitas que determinan si el practicante conservard firmemente el control
o compartira la toma de decisiones con los alumnos.

Por lo general, a partir de esta fase los escolares suelen mostrarse reticentes y
desafiantes ante las reglas presentadas y es en este momento cuando la mayoria de los
practicantes manifiesta encontrarse en una encrucijada: afrontan el desafio, sin perder la
calma, creando relaciones de trabajo mas constructivas; ejercen controles demasiado
estrictos que impulsan a desarrollar la clase bajo el modelo de transmisidén-recepcion
evitando de este modo la “pérdida de control”, o bien se muestran en un rol bastante
pasivo e indiferente permaneciendo ajeno a lo que estd aconteciendo en el aula.
Superada esta instancia crucial, las contrariedades y conflictos generalmente se van
diluyendo conforme el practicante dialoga, destaca las conductas tolerantes y flexibles,
valora los esfuerzos empleados en la superacion de pequenos problemas y se muestra
conciliador y tolerante. A partir de alli, el desarrollo de las practicas suele alcanzar un
momento de comunicacion efectiva creandose un clima propicio para el aprendizaje.

Al respecto, Solé (1993) resalta que en las representaciones que los alumnos construyen
sobre sus profesores son de especial importancia los factores emocionales como la

disponibilidad y el afecto que se les transmite, la capacidad de mostrarse acogedor y
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positivo. Ademas, el peso de estos factores es tanto mas elevado cuanto mas bajo es el
nivel de escolaridad.

Sin embargo, esta situacion no se observa del mismo modo al analizar los resultados
obtenidos en las practicas efectuadas en el Instituto de Formacién Docente
correspondiente al Nivel de Educacion Superior No Universitaria. Alli se advierte que,
si bien los practicantes y alumnos consideraron que las relaciones establecidas con el
grupo clase fueron buenas y muy buenas (con frecuencias que oscilan entre el 40% al
50%), los tutores y monitores las valoraron como regulares (50% de los casos) (Tabla
N° 4).

Estos resultados se corroboraron al aplicar el coeficiente de correlacion por rangos de
Spearman, observandose que existe coincidencia, en este caso moderada, entre las
opiniones de los practicantes y alumnos respecto a este item (5= 0,56) pero no asi entre
éstos con monitores y tutores (rs= 0,2). Como era de esperar existe una marcada
correspondencia entre las apreciaciones emitidas por monitores y tutores respecto a las
interacciones en la dinamica del grupo-clase (#s= 1) (Tabla N° 7)

Situaciones como las anteriores pueden atribuirse a que los estudiantes de estos niveles,
en su mayoria, no solo presentan edades similares a la de los practicantes, sino que
también las percepciones de los docentes formadores respecto a las interacciones de tipo
comunicativas, de poder y afectivas se ven influenciadas tal vez por las configuraciones

que éstos tienen sobre las relaciones que deberian manifestarse en estos niveles.
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IFD Practicante Alumno Monitor Tutor

Practicante 1 2,50E-06 0 0
Alumno 0,56 1 2,50E-04 2,50E-04
Monitor 0,2 0,29 1 0
Tutor 0,2 0,29 1 1

Tabla N° 7. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
acerca de las interacciones en la dinamica del grupo-clase desarrollada por
los futuros docentes de ciencia durante sus practicas de aula, en el Instituto

de Formacion Docente.

De este modo y a partir de las consideraciones realizadas hasta el momento, resultaria
trascendente que se promueva en los futuros profesores de ciencias, la reflexion acerca
la responsabilidad que le cabe en las relaciones que se establecen con los alumnos y
principalmente con aquellos que cursan los primeros afios de la educacién secundaria,
sobre los cuales, como se analiz6, la influencia del docente es ain mayor. Se destaca
ademas que, pese a todas las dificultades que enfrente, le corresponde al profesor
desarrollar una actitud positiva, de confianza en la capacidad de los alumnos y de
estimulo a la participacion de todos. Solo asi estara ejerciendo su misioén de educador,

que no se confunda con opresion y control autoritario.

5.1.2. Enfoques y estrategias de ensefianza utilizadas.

Las practicas docentes llevadas a cabo durante la formacién de Profesores en Ciencias
Bioldgicas demandan, por parte de los estudiantes, la implementacion de variadas
estrategias de ensefianza acordes a la realidad educativa donde éstas de desarrollan. Se
enmarcan en un proceso de ensefianza y aprendizaje entendido como un sistema

multidimensional donde se establecen puentes de comunicacion intencional en un marco
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institucional determinado y en el que se generan estrategias organizativas y didacticas
orientadas a provocar el aprendizaje.

Desde el area de la Didactica de las Ciencias, a través de las catedras de Practica de la
Ensenanza, Practica Docente y Proyecto e Investigacion Educativa, se busca que los
alumnos practicantes desarrollen una visién integradora de todas las variables que
intervienen en una situacion de clase, la cual es a la vez cambiante y singular. De alli
que no se recomiende abordar la ensefianza de los contenidos cientificos mediante
normas y prescripciones unicas y universales. Se busca, por el contrario, que las
estrategias proyectadas se vayan transformando conforme se recrean los procesos
dinamicos que se generan en las relaciones de docentes, alumnos, contexto socio-
cultural y conocimiento.

Sin embargo, la implementacion de situaciones concretas por si solas no es suficiente
para el desarrollo de competencias que permitan un adecuado desenvolvimiento en el
aula. Resulta necesario que el futuro ensefiante pueda releer critica y reflexivamente
esas situaciones desde los diferentes marcos tedricos de los sujetos observadores, a fin
de determinar e interpretar los factores que las configuran, orientando asi las futuras
intervenciones y reajustes que de ellas se desprendan.

El cuestionamiento de los modos de ensefiar y de las estrategias utilizadas puede
constituirse en uno de los elementos mas eficientes que posibiliten el analisis
retrospectivo de los condicionantes de la practica para revertir o relativizar las matrices
de formacion.

Del andlisis e interpretacion de los resultados obtenidos al estudiar las distribuciones
por frecuencias en porcentajes (f) para esta categoria, puede detectarse que existe un
considerable predominio por caracterizar a los enfoques y estrategias de ensefianza

utilizadas por los alumnos practicantes como buenas y muy buenas (Tabla N° 8).
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. Respuestas (f %))
Nivel Rol 7
Malo | Regular | Bueno | Muy Bueno | X° Pearson (p)
o Practicante 0 0 66,67 33,33
(G
"'; Alumno 0,87 4,93 36,23 57,97
€ 11,22 0,2607
£ | Monitor 0 0 25 75
‘Q
(7,]
Tutor 0 0 66,67 33,33
Practicante 0 0 80 20
)
2 | Alumno 072 | 11,75 | 2878 | 58,75
o 24,55 0,0035
g Monitor 0 6,67 26,67 66,67
(@)
Tutor 0 20 53,33 26,67
o Practicante 0 0 75 25
(G
= Alumno 1,75 10,82 24,85 62,57
2 17,7 0,0388
g Monitor 0 833 | 16,67 75
2
Tutor 0 8,33 41,67 50
Practicante 0 0 50 50
'§ Alumno 1,93 6,35 29,7 62,02
€ 8,69 0,4662
S | Monitor 0 4,17 25 70,83
[~
Tutor 0 4,17 41,67 54,17
E Practicante 0 0 80 20
(7]
'i_: Alumno 1,06 | 6,38 | 43,62 48,94
'g 3,69 0,9309
£ Monitor 0 0 40 60
S
o Tutor 0 0 40 60
Practicante 0 0 50 50
Alumno 1,9 15,82 53,16 29,11
e 5,81 0,7585
Monitor 0 0 100 0
Tutor 0 0 75 25

Tabla N° 8. Resultados de las apreciaciones de practicantes, alumnos,
monitores y tutores de los diferentes niveles educativos con respecto a los

enfoques y estrategias de ensefianza utilizadas durante las practicas de aula.
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La prueba de correlacién por rangos de Spearman (Tabla N° 9), permitid apreciar que

existe una correspondencia entre muy baja a moderada (valores que oscilan entre

rs=0,02 y r=0,51) en Noveno Ano de EGB, Polimodal BSPA y el Nivel Superior No

Universitario (IFD). En este ultimo Nivel se destaca que no existe ninguna

correspondencia entre las apreciaciones de los monitores y practicantes (7=0) ya que el

100% de los monitores consideraron las estrategias implementadas en este nivel como

buenas.

SEPTIMO EGB  Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,42 0 0
Alumno -0,04 1 0,22 1,60E-04
Monitor -0,83 -0,07 1 1,50E-11
Tutor 1 0,2 0,35 1
OCTAVO EGB Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,62 0,22 0
Alumno 0,02 1 5,60E-05 7,30E-06
Monitor 0,06 0,2 1 0
Tutor -0,52 0,22 0,55 1
NOVENO EGB Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 1,50E-04 0,41 0,71
Alumno 0,2 1 0 0
Monitor 0,04 0,5 1 0
Tutor 0,02 0,51 0,83 1
POLIMODAL Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 1,00E-03 0 1,60E-10
Alumno -0,12 1 3,40E-05 0
Monitor 0,27 0,15 1 0
Tutor 0,23 0,27 0,77 1
POLIMODAL Practicante Alumno Monitor Tutor
BSPA
Practicante 1 0,53 1,00E-04 1,00E-04
Alumno 0,07 1 1,40E-05 1,40E-05
Monitor 0,39 0,43 1 0
Tutor 0,39 0,43 1 1
IFD Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,01 1 1,00E-11
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Alumno 0,22 1 1 0,19
Monitor 0 0 1 1
Tutor 0,51 0,11 0 1

Tabla N° 9. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
en relacion a los enfoques y estrategias de ensefianza desarrolladas por los
futuros docentes de ciencia durante sus practicas de aula, en los diferentes

niveles educativos.

Se destacan los resultados obtenidos en el Séptimo Afio de EGB, donde se advirtieron
correlaciones negativas entre las apreciaciones de los practicantes y el resto de los
observadores. Esta situacion podria atribuirse a que, mientras el 66,67% de los futuros
docentes valoraron las estrategias implementadas como buenas, la mayoria de los
alumnos las consideraron muy buenas, aunque para algunos fueron buenas, regulares e
incluso malas (r:=—0,04). En tanto los monitores las apreciaron como muy buenas
(r—=—0,83). Se presentaron relaciones perfectas (»=1) entre practicantes y tutores, ya
que ambos las evaluaron como buenas (66,67%) y muy buenas (33,33%).

Una situacion particular se presentd en el Octavo Afio de EGB donde se pudo observar
la presencia de diferencias altamente significativas (P=0,0035) entre las valoraciones
que realizaron practicantes y tutores respecto a la de los alumnos y monitores. Mientras
los primeros consideraron las estrategias implementadas como buenas, los segundos las
percibieron como muy buenas. De alli que los resultados obtenidos al aplicar la prueba
estadistica de Spearman, haya arrojado correlaciones muy bajas (=0,02 y 0,06) e
inclusive valores negativos (r.=—0,52) entre las opiniones de tutores y practicantes.
Estos resultados pueden atribuirse a diferentes razones: en primer lugar los docentes
tutores evaluan previamente los proyectos de aula elaborados por los alumnos
practicantes y valoran la viabilidad de su ejecucion, lo que permite al futuro docente

llegar al aula con cierta seguridad en cuanto a las estrategias seleccionadas, pero al
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momento de su implementacion suelen encontrarse con algunos obstaculos que
dificultan su desarrollo, principalmente se observa el abuso en la utilizacién de clases
netamente expositivas (monologo del profesor), algunas fallas en el discurso
educacional como el planteo de interrogantes que no favorecen la retroalimentacion o
“Feedback” en el dialogo, presencia de malentendidos que son ignorados y permanecen
en la atmosfera de la clase, didlogo a duo profesor — alumno con prolongados
intercambios que no reconoce la participacion de otros alumnos y que por lo general
quedan afuera.

Por otra parte, los monitores y alumnos se mostraron muy bien predispuestos a recibir
estrategias de ensefianza innovadoras basadas principalmente en la problematizacion de

los contenidos y en la ensefianza para la comprension.

5.1.3. Presentacion y contextualizacion de contenidos. Actividades realizadas.

Esta categoria de andlisis se encuentra estrechamente vinculada a la anterior por cuanto
la presentacion de los contenidos, su contextualizacion y las actividades realizadas
durante el desarrollo de las clases, reflejan en gran medida las estrategias de ensefianza
y de aprendizaje proyectadas durante la elaboracion de las unidades didacticas. Por ello,
se busco ahondar en las opiniones de todos los sujetos que participaron en las practicas,
con especial énfasis en las apreciaciones de los estudiantes de los diferentes niveles
educativos acerca de las actividades implementadas y la forma en que éstas fueron
presentadas y desarrolladas por el alumno practicante.

Desde la perspectiva acordada en el area de la Didactica de las Ciencias de este
Profesorado, se planted la necesidad de involucrar a los estudiantes en la reflexion de
interrogantes acerca del significado de la ensefianza para la comprension, del lugar que

ocupa el conocimiento cientifico y el conocimiento a ensefar, acerca del curriculum y
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su complejidad, de las explicaciones didacticas y de la naturaleza del discurso en la
clase, entre otras. En definitiva, se buscdé que el futuro docente fuera capaz de
problematizar los contenidos especificos a ensefar con el proposito de favorecer en los
estudiantes un acceso racional a los nuevos conocimientos que se les plantee.

De este modo se esperd que los practicantes disefien gradualmente actividades que
resultaran cercanas al entorno de los alumnos y orientadas al desarrollo de habilidades
que les permitan relacionar, interrogar, sintetizar, explicar, reformular y otras tantas
acciones que sitian al conocimiento como generador.

Los resultados obtenidos respecto a las percepciones de todos los sujetos encuestados
sobre la presentacion de la temadtica, contextualizacion de contenidos y actividades
realizadas, revelan que existe un predominio de respuestas que valoran estas acciones
como buenas y muy buenas principalmente en los niveles educativos pertenecientes al

Tercer Ciclo de EGB y Educacion Polimodal (Tabla N° 10).
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. Respuestas (f %)
Nivel Rol 7
Malo | Regular | Bueno | Muy Bueno | X° Pearson (p)

@ Practicante 0 0 33,33 66,67
o
"'g" Alumno 1,16 3,48 31,88 63,48 7,89 0,5452
%E | Monitor 0 0 41,67 58,33
‘U
Y | Tutor 0 0 33,33 66,67
@ Practicante 0 0 40 60
(U]
w
o Alumno 1,92 2,88 32,61 62,59 31,23 0,0003
g Monitor 0 6,67 53,33 40
(@]

Tutor 0 20 73,33 6,67
o Practicante 0 0 41,67 58,33
o
"'g" Alumno 0,88 6,73 40,35 52,05 8,04 0,5301
% Monitor 0 0 50 50
Z | Tutor 0 0 75 25

Practicante 0 4,17 50 45,83
©
-é Alumno 1,24 7,46 33,7 57,6 10,47 0,3136
3 Monitor 0 0 37,5 62,5
a

Tutor 0 0 54,17 45,83
E Practicante 0 0 20 80
(%)
m
g Alumno 3,19 1,06 38,3 57,45 7,92 0,5426
& | Monitor 0 0 80 20
S | Tutor 0 0 80 20

Practicante 0 0 75 25
o Alumno 1,27 15,82 58,23 24,68 13,68 0,1343
~ | Monitor 0 75 25 0

Tutor 0 50 25 25

Tabla N° 10. Resultados de las encuestas de opinion de practicantes,
alumnos, monitores y tutores de los diferentes niveles educativos con
respecto a la presentacion, contextualizacion de contenidos y actividades

realizadas durante el desarrollo de las practicas de aula.

Sin embargo, pueden observarse algunas diferencias que merecen ser comentadas:
En el Séptimo Afio las apreciaciones de practicantes, alumnos, monitores y tutores

arrojaron resultados de frecuencias relativas expresadas en porcentajes (f) que oscilaron
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entre el 58% al 67% de respuestas con valoracion muy buena. No obstante, la prueba de
correlacion de Spearman permitio realizar un analisis mas riguroso detectandose que, si
bien existe una elevada proporcion de practicantes y alumnos que consideran estas
acciones como muy buenas y buenas, la correspondencia entre las opiniones de estos
sujetos fue muy baja (7=0,03) debido a la presencia de un determinado porcentaje de
estudiantes que consideraron las tareas realizadas como regulares (3,48%) y malas
(1,16%). Las correlaciones entre la vision de monitores y practicantes fue alta (7=0,62)
mientras que las coincidencias entre las opiniones de tutores y practicantes mostraron
una correlacion perfecta (rs=1) ambos percibieron que la presentacion de la tematica, la
contextualizacion de contenidos y las actividades realizadas, fueron muy buenas y
buenas.

Nuevamente se advirtieron diferencias altamente significativas (p=0,0003) ente las
opiniones de todos los sujetos pertenecientes al Octavo afio de EGB, destacandose las
bajas correlaciones obtenidas entre las percepciones de los futuros docentes vs alumnos
y monitores (r:=0,17 y r=0,25 respectivamente). Estos valores podrian explicarse
teniendo en cuenta que, si bien existid un marcado porcentaje de practicantes, alumnos
y monitores que valoraron estas acciones como muy buenas y buenas, un reducido
grupo de observadores las juzgaron como regulares y malas. Inclusive se pudo advertir
una correlacion de tipo negativa entre las apreciaciones de tutores y practicantes (7=
—0,21) que se explicaria al analizar los valores de las frecuencias relativas expresadas en
porcentaje obtenidos. Mientras que el 73,33% de los tutores evaluaron las acciones
implementadas como buenas, el 60% de los practicantes las consideré6 muy buenas.

Una situacion similar se presentd en Noveno ano, el Nivel Polimodal y el Bachillerato

para adultos, obteniéndose correlaciones negativas entre las apreciaciones de todos los
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regulares e inclusive malas. (Tabla N° 11)

sujetos involucrados en las practicas, con evaluaciones que variaron entre muy buenas a

SEPTIMO EGB  practicante  Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,59 0 0
Alumno 0,03 1 0,01 3,50E-05
Monitor 0,62 0,13 1 0
Tutor 1 0,22 0,52 1
OCTAVO EGB  Ppracticante ~ Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 4,60E-04 2,70E-07 2,10E-05
Alumno 0,17 1 1,20E-04 0,7
Monitor 0,25 0,19 1 0
Tutor -0,21 0,02 0,36 1
NOVENO EGB  practicante ~ Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 5,30E-06 0 0,72
Alumno -0,24 1 1,00E-04 0,07
Monitor -0,48 0,21 1 0
Tutor 0,02 0,1 0,69 1
POLIMODAL  practicante  Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,32 0 0
Alumno -0,04 1 0,07 0,32
Monitor -0,35 0,07 1 0
Tutor -0,36 0,04 0,74 1
;(S);LMODAL Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,03 0 0
Alumno -0,23 1 0,03 0,03
Monitor -1 0,23 1 0
Tutor -1 0,23 1 1

Tabla N° 11. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
en relacion a la presentacion, contextualizacion de contenidos y actividades
realizadas por los futuros docentes de ciencia durante sus practicas de aula,

en Tercer ciclo de EGB y Educacion Polimodal.

Por otra parte, al analizar los resultados obtenidos en el Nivel Superior No Universitario
(IFD), llama la atencioén la valoracion regular que efectuaron los monitores y tutores en

relacion a la presentacion y contextualizacion de contenidos como asi también a las
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actividades realizadas, mientras que los practicantes las consideraron como buenas
(75%). Las opiniones de los alumnos se presentaron muy variadas. Los valores de la
prueba estadistica de Spearman (Tabla N° 12) confirmarian estos resultados:
Correlaciones muy bajas (#=0,11) entre opiniones de alumnos y practicantes; bajas
(r<=0,23) entre tutores y practicantes y negativas (7s—=—0,24) entre monitores y
practicantes.

Esta situacion podria atribuirse a diferentes razones entre las que se destacan los
modelos de formacion y configuraciones que subyacen en estos observadores acerca de
cémo deberia ensefiarse ciencia en estos niveles y por ende las expectativas puestas en
las actividades implementadas por los practicantes no se condicen con sus supuestos.

En contraposicion las apreciaciones de alumnos y practicantes sobre las acciones
desarrolladas fueron valoradas como buenas. Pese a estos resultados, no se observaron

diferencias significativas entre las opiniones de todos los sujetos involucrados

(p=0,1343).

IFD Practicante  Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,15 2,60E-03 0,01
Alumno 0,11 1 1,40E-03 3,30E-03
Monitor -0,24 0,25 1 3,40E-03
Tutor 0,23 0,23 0,23 1

Tabla N° 12. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de los sujetos involucrados
en relacion a la presentacion, contextualizacion de contenidos y actividades
realizadas por los futuros docentes de ciencia durante sus practicas de aula,

en el Instituto de Formacion Docente.

Asimismo, se destaca que en el Tercer Ciclo de EGB y Nivel Polimodal se obtuvo la

mayor parte de correlaciones negativas, lo que indicaria la gran diversidad de opiniones
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emitidas con respecto a como se percibieron tanto la presentacion de las diferentes

tematicas, como su contextualizacion y las actividades implementadas.

5.1.4. Aprendizajes logrados por los alumnos destinatarios de las practicas.

Las percepciones acerca de los aprendizajes logrados durante el desarrollo de las
practicas de aula pueden constituirse en valiosos indicadores del desempefio de los
futuros docentes que es necesario considerar.

Por lo general se piensa que, para evaluar la eficacia de los docentes resulta oportuno
atender a los juicios valorativos que los estudiantes realizan acerca de sus propios
aprendizajes. Es decir, una manera de medir las capacidades del practicante como futuro
ensefnante es averiguando lo que sus alumnos han aprendido y lo que éstos perciben
acerca de este proceso.

Las creencias y representaciones que circulan en aula respecto a los aprendizajes que se
van construyendo conforme se implementan las estrategias y acciones proyectadas,
suelen contener una serie de elementos conscientes e inconscientes producto de las
construcciones personales adquiridas durante los trayectos formativos.

En relacion al andlisis efectuado respecto a las interacciones que se manifiestan en la
dinamica del grupo-clase, con frecuencia se observa que los estudiantes muestran una
mayor predisposicion hacia el aprendizaje cuando se genera en el aula un ambiente
propicio de respeto y confianza por parte de los ensefiantes.

De este modo, como puede observarse a partir de los datos vertidos en la Tabla N° 13, la
mayoria de los estudiantes del Tercer Ciclo de EGB y Educacion Polimodal, sefialaron

haber aprendido mucho durante el desarrollo de las clases.
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] Respuestas (f %)
Nivel Rol

ve ° Nada Poco Mucho X? Pearson (p)
g o | Practicante 0 25 75
'g_ 8 0,21 0,8989
] Alumno 1,74 24,93 73,33

© o | Practicante 0 20 80

g 8 0,92 0,6315
(o) Alumno 4,08 24,94 70,98

= - Practicante 0 25 75

g o 0,36 0,834
3 Alumno 1,17 30,99 67,84

S | Practicante 0 33,33 66,67

g 0,63 0,7288
S Alumno 1,93 29,01 69,06

(-9
S Practicante 0 40 60

o <

= 0,66 0,7181
S @ | Alumno 4,26 25,53 70,21
[~

Practicante 0 50 50
2 0,18 0,9161
Alumno 0 51,27 48,73

Tabla N° 13. Resultados de las encuestas de opinion de practicantes y
alumnos de los diferentes niveles educativos con respecto a los aprendizajes

logrados durante el desarrollo de las practicas de aula.

No obstante, los valores de las correlaciones de Spearman obtenidos (Tabla N° 14)
revelaron diferentes tipos de correspondencia con los resultados de las encuestas
realizadas a los practicantes. Resultados que se verian corroborados con los valores de

significatividad (p) aplicados en esta prueba.
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SEPTIMO EGB Practicante Alumno
Practicante 1 0,04
Alumno 0,56 1
OCTAVO EGB Practicante Alumno
Practicante 1 0,05
Alumno -0,1 1
NOVENO EGB Practicante Alumno
Practicante 1 0,01
Alumno -0,14 1
POLIMODAL Practicante Alumno
Practicante 1 0,05
Alumno -0,02 1
POLIMODAL Practicante Alumno
BSPA

Practicante 1 0,68
Alumno 0,04 1
IFD Practicante Alumno
Practicante 1 0,01
Alumno 0,81 1

Tabla N° 14. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las apreciaciones de practicantes y alumnos en
relacion a los aprendizajes logrados durante las practicas de aula en los

diferentes niveles educativos.

Se presentaron correlaciones negativas tanto en Octavo y Noveno Afio de EGB como en
el Nivel Polimodal, es decir que mientras un alto porcentaje de alumnos manifestd
haber alcanzado los aprendizajes deseados durante las clases, un considerable grupo
percibié que aprendid poco o nada. En el Séptimo Afio el coeficiente de correlacion
obtenido (7 =0,56) indic6 una correspondencia moderada entre las apreciaciones de los
alumnos y practicantes.

En el Bachillerato para Adultos no se presentaron correlaciones entre ambas
apreciaciones ya que mientras un elevado porcentaje de alumnos (70,21%) sefiald haber
aprendido mucho, un 40% de los practicantes percibieron que aprendieron poco y solo

el 60% coincidi6 con las apreciaciones de la mayoria de los alumnos.

Carmen Cecilia Moreno 115



Una situacion notable se present6 en el Nivel Superior No Universitario (IFD) donde las
percepciones acerca de los aprendizajes logrados mostraron una notable coincidencia
(70,81, correlacion muy alta) entre las opiniones de practicantes y alumnos, ya que el
50% de ellos considerd que aprendieron poco mientras el resto sostuvo que fue mucho.
Los monitores y tutores no fueron incluidos en esta categoria de analisis ya que al
tratarse de percepciones correspondientes a una dimension netamente personal, se buscod

conocer las apreciaciones de los sujetos directamente involucrados en las practicas.

5.1.5. Calificacion cuantitativa del desempeiio del practicante.

Con este item se pretendio que los alumnos de los diferentes establecimientos
educativos pudieran evaluar el desempefio del practicante mediante una calificacion
cuantitativa del proceso llevado a cabo durante las précticas. Partiendo del supuesto que,
segun Gil Pérez (2005) “toda evaluacion posee connotaciones valorativas, aunque la
funcion esencial no sea ésta sino favorecer la mejora del producto (...) Los estudiantes
del profesorado pueden percibir asi cuan cerca se encuentran de haber conseguido un
producto satisfactorio”.

Por tanto, resulta oportuno considerar que los futuros docentes demandan una
evaluacion mas explicita y concreta del grado de consecucion de los logros alcanzados
durante las précticas de aula, para conocer en qué medida su desempeio fue el adecuado
0 no.

Atendiendo a esta necesidad, se utilizé una calificacion de tipo cuantitativa expresada
en categorias amplias que permitieran una valoracion mas fiable y fécil de consensuar

entre los involucrados en las practicas, principalmente entre los escolares.
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El propdsito de esta evaluacion fue favorecer en los practicantes el analisis reflexivo y
critico a partir de la propia evaluaciéon y de la lectura que hacen los otros observadores
sobre el mismo accionar.

La mayor parte de los alumnos de los establecimientos educativos pertenecientes al
Tercer Ciclo de EGB y de la Educacion Polimodal, calificaron el desempefio de los
practicantes con ocho a diez puntos, observandose que estos resultados coinciden con el
puntaje que éstos Ultimos otorgan a su propio accionar. A excepcion del Nivel
Polimodal donde puede apreciarse que el puntaje oscild6 en rangos mas amplios: el
45,83% de los practicantes calificé su desempeiio entre 6 a 7 puntos, mientras que el
54,17% lo valor6 entre 8 a 10 puntos. La evaluacion llevada a cabo por monitores y
tutores se presentd mas variada, puntuando el accionar entre valores que abarcan los 6 a
10 puntos, advirtiéndose diferencias altamente significativas en las calificaciones
efectuadas por los distintos observadores en el Octavo Ano de EGB (p=0,0002). (Tabla

N° 15).
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. Respuestas (f %)
Nivel Rol
ve ° 1a3| 4a5 | 6a7 | 8a1l0 X2 Pearson ()
o Practicante 0 0 25 75
(G)
"'g‘ Alumno 0,29 4,35 20,87 74,49 15,21 0,0854
£ | Monitor 0 0 25 75
‘U
(7]
Tutor 0 0 66,67 33,33
Practicante 0 0 33,33 66,67
)
O
u‘; Alumno 1,68 3,84 20,14 70,5 36,72 0,0002
>
g Monitor 0 6,67 46,67 46,67
o
Tutor 0 13,33 | 73,33 13,33
o Practicante 0 0 33,33 66,67
(G)
'-'é Alumno 0,58 5,26 23,39 70,76 5,73 0,7662
g Monitor 0 8,33 | 16,67 75
2
Tutor 0 16,67 | 33,33 50
Practicante 0 0 45,83 54,17
©
'é Alumno 0,41 3,04 24,17 72,38 12,88 0,1682
S Monitor 0 4,17 33,33 62,5
a
Tutor 0 4,17 45,83 50
E Practicante 0 0 20 80
(7]
o
g Alumno 1,06 1,06 28,72 69,15 1,07 0,9993
& | Monitor 0 0 40 60
S
o Tutor 0 0 40 60
Practicante 0 0 50 50
a Alumno 0 8,86 52,53 38,61 15,06 0,0198
Ll
~ | Monitor 0 50 50 0
Tutor 0 50 25 25

Tabla N° 15. Resultados de las encuestas de opinion de practicantes,
alumnos, monitores y tutores de los diferentes niveles educativos con

respecto a la calificacion cuantitativa del desempefio del practicante.
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Del mismo modo, los valores correspondientes al estadistico de correlacion de

Spearman mostraron relaciones nulas, muy bajas y hasta negativas (Tabla N° 16).

SEPTIMO EGB  Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,29 0,29 1
Alumno -0,33 1 0,73 0,19
Monitor -0,33 0,11 1 0,19
Tutor 0 0,41 0,41 1
OCTAVO EGB Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,57 0 1,30E-08
Alumno -0,03 1 2,60E-06 0
Monitor 0,7 0,23 1 0
Tutor 0,27 0,36 0,64 1
NOVENO EGB Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,44 0,02 0,58
Alumno 0,04 1 2,70E-11 0
Monitor -0,12 0,35 1 0
Tutor -0,03 0,39 0,82 1
POLIMODAL Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,24 0,27 1,30E-04
Alumno -0,04 1 2,00E-09 2,10E-06
Monitor -0,04 0,22 1 0
Tutor 0,14 0,18 0,87 1
POLIMODAL Practicante Alumno Monitor Tutor
BSPA
Practicante 1 0,05 2,70E-05 2,70E-05
Alumno -0,2 1 3,30E-04 3,30E-04
Monitor -0,42 0,36 1 0
Tutor -0,42 0,36 1 1
IFD Practicante Alumno Monitor Tutor
Practicante 1 0,83 0,49 2,60E-04
Alumno 0,02 1 4,90E-06 1,90E-03
Monitor 0,05 0,35 1 0
Tutor 0,29 0,25 0,92 1

Tabla N° 16. Valores de coeficientes\probabilidades de Correlacion de
Spearman correspondientes a las calificaciones cuantitativas otorgadas a los

practicantes durante su desempefio en los diferentes niveles educativos.
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Se evidenciaron diferencias significativas entre las calificaciones de practicantes y
alumnos con monitores y tutores en el Nivel Superior No Universitario. Asimismo, los
valores de la prueba estadistica de Spearman mostraron correlaciones bajas y muy bajas
entre las apreciaciones de los involucrados para este item. Estos resultados guardan
estrecha relacién y son coherentes con las apreciaciones que se realizaron en los items
anteriores considerados en el analisis de esta dimension.

Finalmente y de acuerdo a los resultados analizados para esta dimension, puede decirse
que la vision del auto-desempeiio y las apreciaciones de los otros observadores,
alumnos, monitores y tutores, contribuyeron a realizar una evaluacion procesual y
amplia de las practicas de aula, sustentada en las concepciones de Santos Guerra (1996)
para quien la evaluacion debe entenderse desde un paradigma de la comprension, la
reflexion y la mejora; tomando en cuenta el contexto y no solo los resultados.

En este sentido se buscO garantizar la utilizacion de diversos métodos, criterios e
indicadores que permitan captar la complejidad de los fendémenos que se producen
cuando se ensefia un determinado contenido cientifico en el aula. De este modo, la
valoracion que se hizo del desempefio del estudiante del profesorado en las practicas,
fue por si misma educativa ya que pretendido desarrollar en los futuros docentes
aprendizajes flexibles, basados en el didlogo, el andlisis, la participacion y la reflexion

critica.
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5.2. Dimension de analisis Il: Apreciaciones emitidas por los estudiantes de los
diferentes niveles educativos acerca del desemperio del futuro docente de Ciencias

Biologicas en el aula.

Las consultas directas que se realizaron a los estudiantes sobre las interacciones
manifestadas durante las clases de ciencia, la comprension del contenido desarrollado o
de una tarea en particular, incluso acerca de los aprendizajes logrados, indagando si las
practicas docentes fueron tutiles y por qué, se constituyeron en uno de los elementos que
permitieron, a los futuros profesores, el analisis retrospectivo y critico de los
condicionantes de la practicas y matrices de formacion.

A juicio de Rudduck y Mclntyre (2007) las valoraciones que realizan los estudiantes,
cuando son invitados a opinar sobre el accionar de sus profesores en el aula, poseen en
si mismas un poder transformador y generador, ya que tienden a construirse en un
didlogo genuino que permite la practica reflexiva de docentes (u otros agentes
profesionales) con los alumnos sobre las diferentes cuestiones de ensefianza y de
aprendizaje. Asimismo, los estudiantes perciben que sus opiniones son valoradas y
tenidas en cuenta.

La inclusion de los alumnos, como participes protagénicos de la evaluacion de las
experiencias de clase de los futuros docentes, permitié6 no sélo atender y valorar sus
opiniones o perspectivas respecto a lo acontecido durante el desarrollo de las practicas
de aula, sino también a considerar que las mismas, de acuerdo con Greene y Hill (2005)
estdn inmersas en pequefas subjetividades (entendidas como procesos mentales
interpretativos, influenciados por la cultura y contexto) y en intersubjetividades (como
procesos de intercambio, comunicacién, e interpretacion de lo que cada sujeto

representa sobre su realidad inmediata)
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Reconocer y valorar las apreciaciones del alumnado sobre el desempefio del futuro
docente en sus primeras experiencias en la ensefianza de las ciencias, admitid la
necesidad de trascender las ideas de verticalidad en las relaciones pedagogicas
enmarcadas en los supuestos tradicionales que ubican a los jévenes como receptores
pasivos de la accion didactica.

Tal como sostienen Rudduck y Flutter (2007), resulta oportuno concebir de otra forma
al alumnado, abandonando la denominada “ideologia de la inmadurez” y la vision
“adulto-céntrica de la juventud”, para poder asi reconocer a los estudiantes como
interlocutores con palabra propia en las relaciones pedagbgicas.

Sin embargo, algunos autores como Escudero Escorza (1988) se oponen a este tipo de
evaluacion por considerar que los estudiantes no pueden enjuiciar a los futuros
profesores ni a la docencia en general, por su falta de madurez y experiencia, ya que la
mayoria de sus esquemas de evaluacion se apoyan fundamentalmente en la popularidad,
amabilidad, amistad, sentido del humor que les ofrece el profesor. Ademas sefialan que
el peso de estos factores es tanto mas elevado cuanto mdas bajo es el nivel de
escolaridad.

No obstante y de acuerdo a los resultados obtenidos en esta investigacion, se podria
afirmar que las valoraciones realizadas por los alumnos sobre la ensefianza que
recibieron fueron suficientemente validas y fiables, sirviendo de feedback para el futuro
profesor, asi como para la toma de decisiones sobre posibles innovaciones o propuestas
a implementar.

La prueba de Chi cuadrado de Pearson permitid analizar la existencia de diferencias
significativas entre las opiniones emitidas por los estudiantes de los distintos niveles
educativos, para cada uno de los practicantes, sobre los items analizados. (Ver anexo II

tablas de contingencia).
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De estos resultados, se pudo apreciar que en el 42% de los casos analizados (clases de
14 practicantes) las apreciaciones emitidas por los estudiantes de los niveles educativos
donde se implementaron las practicas, arrojaron diferencias significativas y altamente
significativas para el item “a” (interacciones en la dinamica del grupo-clase), item “b”
(enfoques y estrategias de ensefanza utilizadas), item “c¢” (presentacion,
contextualizacién de contenidos y actividades realizadas) e item “d” (aprendizajes
logrados por los alumnos destinatarios de las préacticas). Sin embargo, en el 58% de los
casos (clases de 19 practicantes) las opiniones de los alumnos fueron mayormente

coincidentes entre ellas ya que no se observaron diferencias significativas entre las

mismas. (Grafico N° 2)

Diferencias no
significativas
58%

Grafico N° 2. Diferencias entre las apreciaciones aportadas por los

estudiantes con respecto al desempefio de los 33 practicantes e relacion a los

items (a), (b), (¢) y (d).

Con respecto al item “e” (calificacion cuantitativa para el desempefio del practicante) se
aprecia una pequefia distincidon con respecto a los otros aspectos analizados, ya que en el
40% de las practicas, correspondientes a 13 practicantes, entre las opiniones de los

alumnos se observaron diferencias significativas, mientras que para el 60% de los casos
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(20 practicantes) las calificaciones otorgadas no arrojaron diferencias significativas

entre las mismas. (Grafico N° 3)

Diferencias no
significativas
60%

Grafico N° 3. Diferencias entre las apreciaciones aportadas por los
estudiantes con respecto al desempefio de los 33 practicantes e relacion al

item (e).

Estos resultados mostraron que, para un importante namero de practicantes (N=14), las
apreciaciones aportadas por los estudiantes, en las distintas instancias de practicas,
fueron dispares (diferencias significativas y altamente significativas) lo que permitiria
inferir que las mismas se constituyeron en un elemento vélido al momento de
reflexionar sobre el propio desempefio en el aula impactando en la busqueda de
estrategias superadoras.

Al mismo tiempo, permitieron considerar que cuando los estudiantes intervinieron, al
ser consultados, aportando informacion sobre aspectos relevantes del proceso de
ensefnanza y de aprendizaje en el cual se encontraron involucrados, se pudo avanzar mas
alla de la simple exploracion de los datos que aportaron, ya que implico reconocer que
esa informacién estaria reflejando las experiencias y perspectivas con las cuales el

alumno percibid la situacion de clase.
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En relacion a lo expresado, Flutter y Rudduck (2004) definen a la consulta realizada a
las partes involucradas en el proceso de ensefianza y de aprendizaje como “la accion de
asesoramiento conjunto, lo que supone que previamente los participantes hayan sido
invitados a hacer una contribucion ya que se considera tienen perspectivas e
informacion relevantes que compartir”.

De alli se destaca la importancia de haberles hecho conocer que sus contribuciones y
puntos de vista serian consideradas relevantes durante el proceso de evaluacion de las

practicas, tanto para tutores como principalmente para los propios practicantes.

5.3. Dimension de andlisis I1I: Cambios producidos en el desempeiio de los futuros
profesores durante las prdcticas de aula, a partir de la reflexion de su propio accionar

atendiendo a otras miradas criticas.

Las diversas instancias de practica de la ensefianza, o clases como se las viene
denominando hasta aqui, tuvieron un desarrollo dindmico marcado por diferentes
momentos en los que pudieron apreciarse avances, retrocesos y cambios en la direccion
en relacion a las propuestas iniciales. Esto debido a la diversidad de situaciones que se
plantearon, principalmente aquellas referidas a la mirada critica de los diferentes
observadores, que permitieron al futuro docente acceder a la reflexion en la accion y la
posterior toma de decisiones a partir de la misma.

Tanto las apreciaciones como las valoraciones realizadas por los sujetos implicados en
este estudio cobraron identidad en el andlisis de las clases, permitiendo reconocer las
diferentes situaciones emergentes que se fueron presentando y que se constituyeron en

indicios para la bisqueda de soluciones posteriores.
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La evaluacion de las practicas docentes se utilizaron, de acuerdo a las
conceptualizaciones de Palou de Maté (1998), como un mecanismo destinado a
contribuir en la construcciéon de nuevos modos de trabajo para la superacion de la
funcion clasica de control, integrandola al campo de la comprensiéon mediante la
recoleccion de informacién, su respectivo analisis y la implementacion de acciones
posteriores a la valoracion.

Asimismo, se buscéd proporcionar informacién a los participantes mediante la revision
de las opiniones de todos los grupos implicados en este estudio.

La evaluacion cuantitativa realizada por los tutores al finalizar cada instancia de
practica, permitid analizar los cambios producidos en el accionar de los futuros
docentes, a partir de la auto-reflexién efectuada por cada uno de ellos atendiendo a las
otras miradas criticas, principalmente la de los estudiantes.

Esta perspectiva, ubico a los tutores en el rol de mediadores en la evaluacion de las
practicas, ya que recogieron la informacion sobre las repercusiones que tuvo el accionar
de los estudiantes del profesorado, incorporando los aspectos que habitualmente no son
tenidos en cuenta como las valoraciones realizadas por los alumnos como consulta
inmediata de la préctica docente.

En este sentido, se asumio la calificacion de las practicas, adhiriendo a las concepciones
de Gil Pérez et al (2005), como una estimacion provisional de los logros alcanzados por
parte de cada estudiante del profesorado, las que estuvieron acompafadas, en caso de
haber sido necesario, de propuestas de actuacion para su mejora y de la comunicacion
de expectativas positivas. Aportando, en todo momento, los argumentos que las
sustentaron.

Segun los resultados obtenidos, se pudo apreciar que el 76% de los practicantes

recibieron diferentes calificaciones en el trascurso de sus practicas en cada nivel
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educativo. Destacandose que en el 88% de los casos estudiados se observo un avance

significativo en las mismas, permitiendo detectar la reversion paulatina de las

problematicas evidenciadas. (Tabla N° 17).

TUTOR
Calificacion Calificacion Calificacion
PRACTICANTE 12 Instancia 22 Instancia 32 Instancia
01  Ariel 6 7 9
02 Cecilia 6 6 8
03 Yolanda 7 9 -
04 Maria 7 7 7
05 Carolina 4 4 8
06 Graciela 4 6 9
07 Soledad 8 8 -
08 Diego 4 4 9
09 Rubén 6 8 -
10 Inés 4 8 -
11  Raul 6 9 -
12  Médnica 8 10 -
13  Vanesa 8 10 -
14  Marcela 8 9 -
15 José 6 10 -
16 Sandra 8 8 -
17  Hilda 8 10 -
18 Carla 8 9 -
19 Alejandra 6 9 -
20 Gustavo 6 8 -
21  Viviana 6 8 -
22  laura 6 9 =
23  Noemi 6 8 -
24 Belén 4 8 -
25  Valeria 6 8 -
26  Virginia 6 8 -
27  Jennifer 6 8 -
28 Roxana 8 8 =
29  Sonia 6 9 -
30 Eugenia 6 8 -
31  Natalia 6 9 -
32 Patricia 6 6 -
33 Claudia 6 8 -

Tabla N° 17. Evaluacion cuantitativa realizada por los tutores al finalizar

cada instancia de practica.
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Al mismo tiempo, la prueba T de observaciones pareadas permiti6 detectar la diferencia
en promedio entre las calificaciones emitidas (Media dif.) y la Media de éstas en cada
instancia, Media 1 (y;) y Media 2 (y2). Asimismo, se pudo apreciar que en aquellos
estudiantes del profesorado que desarrollaron sus précticas en tres niveles diferentes,
concluyendo en el Nivel Superior No-Universitario (N=6) se observaron diferencias
significativas (p=0,0104 y p=0,0136) con respecto a las calificaciones en la primera y
tercer instancia y segunda y tercer instancia respectivamente.

Por el contrario, no se observaron diferencias significativas (p=0,2031) entre la primer
(x1 = 5,17) y segunda instancia (y, = 5,67), lo que permite inferir que los cambios en
estos casos fueron muy graduados requiriendo de un paulatino analisis reflexivo y
critico de todos los elementos acordados para el registro de las practicas desde las

distintas miradas con la participacion activa e investigativa de los practicantes (Tabla N°

18).
Medi Medi
Observacion  Observacion N Media (el )'a (ez)la DE
(1) (2) (dif.) (dif)
(xa) (x2)
ocio o cacion 6 -0,5 517 5,67 0,84 0,2031
19 clase 29 clase
Calificacién Calificacién 6 -3,17 S 8,33 1,94 0,0104
19 clase 39 clase
Calificacion Calificacion 6 2,67 5,67 833 - 00136
22 clase 39 clase

Tabla N° 18. Diferencias entre las calificaciones otorgadas por los tutores en
las tres instancias de practica efectivizadas, considerando un nivel de

significatividad (p) de 0,05.

En aquellos futuros docentes que efectivizaron sus practicas en dos instancias distintas
(N=27), se observaron diferencias altamente significativas (p=0,0001) entre las

calificaciones otorgadas por los tutores (y; = 6,48) y (2= 8,52) (Tabla N° 19).
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Media Media

Observacion Observacion N Media (1) 2) DE .
1 2 dif dif
(1) () (dif) (x1) (x2) (dif)
Calificacion Calificacion 57 2,04 6,48 852 116 0,0001
12 clase 29 clase

Tabla N° 19. Diferencias entre las calificaciones otorgadas por los tutores en
las dos instancias de practica efectivizadas, considerando un nivel de

significatividad (p) de 0,05.

Resultados como los anteriores permiten inferir que, en un importante niumero de
practicantes, la reflexion en la accidon y sobre la accidn a partir del entrecruzamiento de
las apreciaciones y juicios de valor emitidos por tutores, monitores y principalmente
alumnos, permiti6 una lectura permanente e interpretativa de los acontecimientos que se
fueron sucediendo en las diferentes instancias, brindando asi los elementos necesarios
que sustentaron los cambios que se vieron reflejados durante las practicas de ensefianza.
Asimismo, la aceptacion y el analisis de las distintas opiniones emitidas sobre el mismo
accionar, favorecio en los practicantes la autoevaluacion, entendida como una capacidad
metacognitiva sobre el proceso efectuado, que se constituyd en una herramienta para la
busqueda de modos alternativos de actuar a fin de superar las problemadticas detectadas.
Al respecto, Palou de Maté op cit sostiene que “un muy buen punto de partida para la
autoevaluacion es encontrar las consistencias o contradicciones que existen entre las
diferentes miradas, partiendo de la premisa de que las contradicciones forman parte de
un proceso de construccioén cuando se puede dar cuenta de ellas y encontrar modos que
generen nuevas propuestas o sefialen nuevas contradicciones.”

De este modo, la importancia de atender a las miradas criticas de los sujetos
involucrados en las practicas de enseflanza permiti6 a los futuros docentes, clarificar sus

marcos referenciales, identificar las concepciones pedagdgicas implicitas subyacentes
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proponiendo acciones superadoras, evitando el recorte parcial de la visiéon del propio

accionar para comprender el fendémeno educativo en su complejidad.

5.4. Dimension de anadalisis 1V: Valoraciones efectuadas por los futuros profesores en
Ciencias Biologicas acerca de las opiniones aportadas por los estudiantes del Tercer
Ciclo de EGB, Educacion Polimodal y/o Educacion Superior No Universitaria sobre

su desempeiio durante las practicas de aula.

Generalmente, durante las practicas de ensefianza, la evaluacion del desempefio del
practicante por parte de los tutores universitarios, suele centrarse en atender variables
que permiten juzgar el proceso desarrollado. De este modo, se orienta la observacion a
evaluar las estrategias de ensefianza implementadas, el cumplimiento de los objetivos
planteados en las unidades didécticas proyectadas, las actividades realizadas, el grado
de aprendizaje logrado en los estudiantes y las interacciones entre futuros docentes y
alumnos.

Con escasa frecuencia se consideran y analizan las miradas criticas de los estudiantes
como agentes protagonistas de iniciativas para mejorar el desempefio de los
practicantes, aun cuando se reconoce el lugar preponderante que éstos ocupan durante
las practicas de ensefianza.

La reconstruccion del conocimiento practico a partir de los aportes brindados por los
estudiantes, permitieron a los futuros docentes considerar el desempeno de su propia
ensefanza en un contexto real y concreto, identificando primeramente las creencias,
valores y teorias implicitas que subyacen en sus practicas, para luego avanzar en la

busqueda de estrategias tendientes a desarrollar cambios e innovaciones valiosas.

Carmen Cecilia Moreno 130



Debido al caracter complejo que encierra la evaluacion del accionar de los profesores en
formacion, las apreciaciones de los estudiantes brindaron informacion valida sobre
algunos aspectos clave, considerandolos como la fuente de exploracion mas importante,
acerca del ambiente de aprendizaje que se generd en el aula, la relevancia de los
contenidos ensefiados y las estrategias implementadas referidas a la forma y estilo que
tuvieron los futuros profesores cuando ensefiaron un determinado conocimiento.

Las opiniones emitidas por los estudiantes de los diferentes niveles educativos sobre el
desempetio de los futuros docentes, fueron valoradas por los practicantes atendiendo a
los aspectos que se resumen en la Tabla N° 20.

Se destaca el alto porcentaje de practicantes que valora como muy importantes las
opiniones de los estudiantes de los diferentes niveles educativos tanto para reflexionar y
examinar exhaustivamente la propia practica, como para cambiar y reafirmar actitudes y
procederes. Ninguno de los encuestados desestim6 las apreciaciones aportadas por los
alumnos. Al mismo tiempo, se reconocieron y admitieron las opiniones del alumnado
como fuente de conocimiento en la accion y en el impacto que €stas provocaron en sus

destinatarios.
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Valoracion de las opiniones de Muy Medianamente Poco Nada
los estudiantes con respecto a: importantes importantes importantes importantes

Reflexionar sobre el propio

. 92 % 8% - -
accionar en el aula
Exan'_nnar’ex_haustlvamente la 75 % 25 9% i i
propia practica
Cambiar algunas actitudes y 80 % 15 % 5 % i
procederes
Reafirmar actitudes y 75 % 17 % 3% i
procederes
Considerar otras apreciaciones 75 % 17 % 8 % -

Tabla N° 20. Grado de importancia otorgado a las apreciaciones de los
estudiantes de EGB, Educacion Polimodal y Superior No Universitaria, en

relacion a su desempefio en el aula

Asimismo, los comentarios obtenidos mediante la implementacion de encuestas
abiertas, sobre la utilidad e importancia de considerar las evaluaciones de los
estudiantes corroborarian esta situacion. Se transcriben a continuaciéon algunas

expresiones:

“..resulto muy importante para mi, analizar los distintos puntos de vista sobre mi
propia practica...”’;

“Me llamaron la atencion las apreciaciones de los alumnos, ya que consideraba a mi
practica muy distinta...”’;

“Me sorprendieron las coincidencias de las opiniones de los alumnos, con mis
apreciaciones...”;

“Las opiniones de los chicos me permitieron tener una mayor perspectiva sobre lo
actuado en el aula...”;

“La evaluacion de tutores, monitores y principalmente de los alumnos me permitio
reflexionar y aceptar distintas opiniones y a partir de alli cambiar algunos

99,
procederes’;

Carmen Cecilia Moreno 132



“...cuando los alumnos me evaluaron, al principio me senti molesta, pero luego me di
cuenta que podia conocer cudles fueron mis errores para poder trabajar sobre ellos y
de esa manera poder desempeniarme como una buena docente que propicia el
aprendizaje para la comprension por medio de diferentes estrategias didacticas”;
“...me ayudo a replantearme el trato y los modos de dirigirme a los alumnos”

“Las opiniones de los alumnos me hizo reafirmar el rol del docente como guia y
orientador en todo el proceso de enserianza y aprendizaje”

“Atender a las opiniones de los estudiantes es una buena manera de conocer lo que
hicimos en el aula, me gustaria seguir aplicandolo cuando sea profesora para poder

mejorar mis prdcticas en el futuro”

Resultados como los anteriores permitirian mostrar la potencialidad que representan las
apreciaciones y valoraciones de los estudiantes como herramientas movilizadoras, para
impulsar competencias auto-analiticas y criticas en los futuros profesores en ciencia. De
este modo, los estudiantes del profesorado pudieron reflexionar acerca de las
capacidades, disposiciones, habilidades y actitudes que son necesarias para desarrollar
la experiencia de las practicas de ensefanza.

La toma de conciencia, del peso que representan las apreciaciones de los estudiantes,
legitimd, en cierta medida, el lugar que ocupa este colectivo como sujetos criticos
capaces de emitir juicios sobre las practicas escolares recibidas y como fuente de
informacion viable a ser utilizada para proyectar acciones futuras.

Asimismo, puede apreciarse el elevado grado de correspondencia que guardan estos
resultados con los datos analizados en la dimension anterior, donde se constataron los
cambios efectuados en el desempeno de los practicantes a partir de la reflexion del
propio accionar atendiendo a las diferentes apreciaciones criticas.

Palou de Maté (1998) destaca el valor que representa en las practicas docentes, atender
a nuevas miradas para comprender a través del "otro", los marcos ideoldgicos que

obturan las propias percepciones de la realidad y a encontrar nuevos "modos" de leerla.
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Al mismo tiempo, sostiene que la presencia de distintos observadores, se plantea como
necesaria para no desarrollar teorias unicamente a partir de la reflexion aislada sobre la
experiencia, ya que se corre el riesgo de gemerar y reproducir auto-comprensiones
deformadas de la realidad como de destinar grandes esfuerzos en descubrir cuestiones
que fueron previamente percibidas por los demas.

La reflexion compartida, entonces, deberia integrarse en un proceso de busqueda
permanente de modos alternativos de actuar para impactar positivamente en acciones
futuras.

En este sentido, la formacion docente podria ser considerada también como un proceso
de reorientacion continua dirigida a lograr cambios conscientes, sostenibles y duraderos

en los ensenantes de la ciencia.

5.5. Dimension de andlisis V: Reflexion critica por parte de los futuros profesores en

Ciencias Biologicas acerca de las practicas de aula efectuadas.

El analisis critico de la practica de ensefianza desarrollada en las aulas de los diferentes
establecimientos educativos, permitié a los futuros docentes, entre otros aspectos,
involucrarse en un proceso de reflexion sobre las acciones efectuadas, revelando las
teorias implicitas que subyacen acerca de la ensefanza y del aprendizaje, los
mecanismos mediante los cuales se produce la construccion del conocimiento y las
estrategias que favorecieron una adecuada transposicion didéctica. La Tabla N° 21

muestra los resultados obtenidos en relacidon a esta dimension de analisis:

Carmen Cecilia Moreno 134



Las practicas de aula efectuadas le

permitieron: TA. A. D. T.D.
Implementar y desarrollar estrategias

tendientes a lograr una adecuada 70% 30% - -
transposicion didactica

Desarrollar competencias docentes 50% 50%

Reflexionar sobre la propia practica

teniendo en cuenta las opiniones de 70% 30% - -

Monitores y Tutores

Vincular la practica con los saberes

pedagdgicos- didacticos y cientificos o o
.. .. 65% 35% - -

recibidos durante la formacién de grado.

Superar las algunas concepciones

vinculadas a la ensefianza tradicional de la

ciencia.

55% 40% 5% -

Tabla N° 21. Resultados de las encuestas de opinion de los practicantes
acerca de las practicas de aula efectuadas. Referencias: T.A.: totalmente de

acuerdo; A: de acuerdo; D: en desacuerdo y T.D.: totalmente en desacuerdo.

Al ser consultados acerca de la implementacion y desarrollo de estrategias que
permitieron crear un escenario adecuado para el aprendizaje significativo de los
alumnos (transposicion didactica), el 70% de los practicantes admiti6 estar totalmente
de acuerdo con estas apreciaciones, mientras que el 30% se mostréo de acuerdo. Se
destacan algunos comentarios emitidos respecto a esta categoria de analisis:

“...s0lo a través de la practica docente pude darme cuenta de la necesidad de redefinir
el conocimiento cientifico para facilitar su apropiacion por parte de los alumnos”

“Las practicas de aula fueron una experiencia muy enriquecedora por el hecho de
tomar contacto directo con los alumnos, el buscar estrategias metodologicas
apropiadas para cada grupo en particular, el propiciar el manejo del material de
lectura, la interpretacion de grdficos y el juicio critico. Todo esto lo considero esencial
para lograr que los alumnos puedan insertarse en el mundo actual en el que viven...”
“Las practicas de ensefianza me posibilitaron vivenciar situaciones concretas en el

aula, como la necesidad de adecuar, en el mismo momento, algunas explicaciones para

orientar a los alumnos que tenian dificultades en la comprension de un concepto...”
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Estos resultados permitirian inferir que las practicas de aula, tal como se plantearon a lo
largo de esta investigacion, se constituyeron en un espacio propicio que posibilitd la
superacion de la escasa vinculacion entre los saberes pedagogicos-didacticos y
cientificos recibidos durante la formacion de grado y que fuera detectada como una de
las problemadticas a resolver. Con respecto a esta situacion, el 65% de los practicantes
admitio estar totalmente de acuerdo con estas consideraciones, el 35% se mostrd de
acuerdo y solo un 5% de los encuestados indicé su desacuerdo.

En relacion al desarrollo de competencias docentes especificas, los estudiantes del
profesorado consultados estuvieron de acuerdo en reconocer la utilidad que
representaron las practicas de ensefianza en el proceso de construccion de capacidades

profesionales basicas como aquellas orientadas a:

programar acciones de acuerdo con las demandas del entorno,

- proporcionar oportunidades de aprendizaje adaptadas a las caracteristicas de los
destinatarios, animando situaciones que permitieron a los alumnos involucrarse
en el proceso de construccion del conocimiento,

- favorecer las interacciones comunicativas con el grupo-clase,

poder reflexionar e investigar sobre todo el proceso actuado.

Este conjunto de recursos, conocimientos, habilidades y actitudes, brind6 la posibilidad
de resolver ciertas situaciones que se fueron presentando en el quehacer cotidiano de las
aulas. Se transcriben algunos comentarios que permitirian ilustrar estos resultados:

“La practica docente fue una experiencia unica ya que me dio la solidez necesaria para

enfrentar en el futuro la profesion docente”

“Cuando realicé las practicas pude darme cuenta de la importancia de saber
programar todo lo que se hara en el aula, los objetivos, contenidos y actividades,

’

atendiendo a la diversidad que se presenta.’
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“Durante mi experiencia en las prdcticas, tomé conciencia de lo relevante que es
prepararse para ensefiar, no solo dominar la disciplina sino también buscar las
estrategias adecuadas para ensenarla, contextualizarla y crear un clima agradable de

aprendizaje”

“...al principio me senti un poco frustrado porque no toleraba la falta de voluntad para

aprender que tienen algunos alumnos, pero esto me sirvio para darme cuenta que en

’

realidad era yo quién debia motivarlos para que logren participar...’

Desde esta perspectiva, se podria considerar que las practicas profesionales permitieron
iniciar a los futuros docentes en el proceso de construccion de aquellas competencias
especificas que, de acuerdo con Denyer et al (2007), estan referidas a un conjunto de
disposiciones de naturaleza cognitiva, afectiva, reflexiva y contextual que el sujeto
puede movilizar para resolver una situacion con éxito. En el ambito de la educacion,
Garcia et al (2008) las designan como todos aquellos conocimientos, habilidades y
actitudes que los docentes ponen en juego para generar ambientes de aprendizaje,
destacando las cualidades individuales, de caracter ético, académico, profesional y
social que deben reunir los ensefantes.

Por otra parte, el 70% de los practicantes se mostro totalmente de acuerdo al considerar
la intervencion de tutores y monitores como un valioso aporte de informacién acerca de
los patrones de ensefianza y de aprendizaje evidenciados en las diferentes instancias de
practicas, que les permitieron una aproximacion a la mirada analitica y critica del propio
accionar.

Ante esto, puede admitirse que la funcion de los tutores, se constituyd en un elemento
clave para orientar los mecanismos de autoevaluacion de la practica de los futuros
profesores, permitiendo la elaboracidon de opciones innovadoras en la tarea de ensedar,
la comprension de los fendmenos asociados a la misma y la coordinacién de los

procesos de reflexion en, sobre y para la practica. Al respecto, Schon (1988) sostiene
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que la ensefianza reflexiva, considerada como un proceso en la formacion de profesores,
requiere de una supervision o entrenamiento que apoye y guie los procesos reflexivos en
los sujetos involucrados.

Asimismo, un elevado porcentaje de estudiantes del profesorado reconocido que las
practicas de aula efectuadas, les permitieron superar algunas concepciones vinculadas a
la ensefianza tradicional de la ciencia construidas durante sus recorridos formativos.
Para ejemplificar lo expresado, se citan algunas frases como las siguientes,

“Durante las practicas pude implementar estrategias innovadoras en la enserianza de
las ciencias, los alumnos se mostraron entusiasmados y sus opiniones me hicieron dar

cuenta que iba por el camino correcto...”

“..practicar en los colegios fue una experiencia muy enriquecedora para mi, ya que me
posibilito realizar un cambio rotundo en la forma que tenia de percibir la ensefianza,
pude valorar y aplicar otras alternativas al momento de lograr una mejor comprension

’

de los contenidos por parte de los alumnos...’

“Antes de efectuar las practicas, pensaba que solo se trataba de transmitir lo que uno
habia aprendido en la universidad. Pero luego, en el aula, me percaté de otra realidad.
Pude valorar la importancia de los nuevos enfoques de enserianza de la ciencia que se
analizaron al cursar las asignaturas Diddactica de la Ciencia y Practica de la enserianza
y comprobé los buenos resultados que se logran™

“Me costo mucho superar la idea de que ensefiar consistia solamente en exponer
transmitiendo los conocimientos cientificos. Al practicar me di cuenta que los docentes
ocupamos otro rol al igual que los alumnos, que participan activamente en la

construccion de sus aprendizajes”

De acuerdo a los resultados analizados hasta el momento, podria decirse que la
evaluacion retrospectiva y critica de los estudiantes del profesorado sobre las practicas

de ensefianza efectuadas y sus implicancias, se constituyd en una actividad
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significativamente valida, posibilitando la superacion de los obstaculos que se oponen a
la puesta en marcha de las propuestas didacticas innovadoras construidas durante los
trayectos de formacion inicial.

En este sentido, Mezirow (2000) sostiene que “las experiencias se convierten en
educativas y transformadoras, cuando permiten a los sujetos construir nuevos
pensamientos, sentimientos y acciones al vivir intensa y reflexivamente el contexto con
sus regularidades esperables, sus contradicciones y sus sorpresas”.

Se pudo apreciar ademas, que los futuros docentes fueron construyendo su identidad
como profesores, desarrollando la flexibilidad cognitiva y la predisposicion para aceptar
las apreciaciones de los diferentes observadores. Del mismo modo, se iniciaron en el
proceso de formacion de competencias profesionales especificas, avanzando por sobre
los conocimientos académicos adquiridos durante la carrera, enfrentando los desafios y
problemadticas que se fueron presentando durante el desenvolvimiento de las practicas

de ensefianza.
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CAPITULO 6

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

La formacién de docentes en ciencia ha transitado en los ultimos afios un extenso y
sinuoso camino impregnado de discursos. Por un lado, atin se observa la tendencia de
posicionar a los futuros profesores como sujetos dependientes del conocimiento experto
alejados de las propias vivencias y experiencias. La profesion docente, entonces, se va
construyendo en una relacion de marcada dependencia del pensamiento elaborado por
otros, de acatamiento a prescripciones técnicas, resultando en acciones elementales,
insuficientes y totalmente alejadas de la realidad que atraviesa cada sujeto durante las
practicas de aula.

En una direccion opuesta y con el propdsito de favorecer el desarrollo de un proceso
tendiente a lograr la superacion de las principales problematicas detectadas al iniciar
esta investigacion, se buscod explorar y describir de qué manera el futuro docente en
ciencias pueda ocupar un rol de sujeto critico y reflexivo de su propio accionar. Que sea
capaz de analizar, desde las apreciaciones de los diferentes observadores, las situaciones
que se presentan en las clases, promoviendo cambios, impulsando mejoras y afianzando
actitudes y procederes.
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Al respecto, se presentan las conclusiones atendiendo a los objetivos planteados:

Durante todo el periodo de practicas, resultd relevante iniciar a los futuros
profesores en los procesos de autorreflexion critica y en el anélisis compartido desde
la toma de distancia sobre las propias experiencias desarrolladas en el aula,
atendiendo a otras miradas criticas, en especial la de los estudiantes de los diferentes
establecimientos educativos. Este encuentro con las opiniones ajenas, propicid la
construccion de un espacio de exploracion, de intercambio de subjetividades y de
colaboracion que se convirtieron en propuestas orientadas a ensayar nuevas

alternativas en la ensefianza y en el aprendizaje de las ciencias.

La comprension y valoracion de las diferentes apreciaciones, entendidas como
visiones particulares y colectivas sobre las problematicas detectadas en las practicas
de aula, permitieron, a un elevado porcentaje de practicantes (95% de los casos
analizados) la constante revision de los esquemas interpretativos subyacentes,
posibilitando el inicio de un proceso tendiente a superar los estereotipos fuertemente

arraigados en la formacion docente de grado.

Asumiendo que el docente en formacion es un sujeto social y que a partir de sus
primeros acercamientos al aula va construyendo su identidad como profesional de la
ensefanza, los estudiantes del profesorado emprendieron un proceso de reflexion
acerca de las representaciones sobre el conocimiento a ensefiar, las finalidades del
mismo, las estrategias metodoldgicas mas adecuadas para cada situacion en
particular, el aprendizaje de los alumnos y las relaciones que se promueven en el

salon de clases cuando se negocian significados.
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= Aquellos criterios que posibilitaron el andlisis retrospectivo y critico de los
condicionantes de las practicas, desde la lectura de los diferentes observadores

(practicantes, tutores, monitores y estudiantes) sobre el mismo accionar fueron:

o Las percepciones acerca de las relaciones de tipo comunicativas, de poder y
afectivas puestas de manifiesto por los practicantes en el trato con los
estudiantes.

o Las opiniones con respecto a los enfoques y estrategias de ensefianza y de
aprendizaje utilizadas.

o Las apreciaciones en relacion a la presentacion de contenidos, su
contextualizacion y las actividades realizadas.

o Los aprendizajes logrados por los estudiantes destinatarios de las practicas.

o La calificacion cuantitativa del desempefio de los practicantes.

» El predominio de valoraciones favorables destacadas como buenas y muy buenas
por parte de los estudiantes, monitores y tutores sobre los modos de ensefiar, las
estrategias utilizadas, la presentacion contextualizada de los contenidos y las
actividades realizadas, posibilitaron reconocer a estos indicadores de las practicas
como los mas eficientes al momento de revertir y relativizar algunas de las
concepciones referidas a la ensefanza tradicional de las ciencias construidas durante
la formacion previa.

= Las apreciaciones y valoraciones de los estudiantes de los diferentes niveles
educativos, se constituyeron en herramientas movilizadoras, impulsando el
desarrollo de competencias auto-analiticas y criticas en los futuros profesores en

ciencia. Un elevado porcentaje (entre el 75% y 92% de los encuestados) valord
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como muy importantes las opiniones de los estudiantes para reflexionar y examinar
exhaustivamente la propia practica, cambiar o reafirmar tanto actitudes como
procederes y considerar otras opiniones como un significativo aporte de
conocimientos en la accion y en el impacto que é€stas provocaron en sus

destinatarios.

= El 70% de los practicantes involucrados en este estudio admitid estar totalmente de
acuerdo con las devoluciones efectuadas por tutores y monitores al finalizar cada
instancia de practica. Situacion que reconoci6 la importancia de estos actores en la
orientacion de los procesos auto-evaluativos y en la coordinacién de acciones

reflexivas en, sobre y para la practica.

= Las coincidencias y divergencias detectadas entre la vision del propio practicante y
la lectura que hicieron los otros observadores sobre el mismo accionar en el aula,
oscilaron entre moderadas, bajas, muy bajas, negativas y nulas. En general, las
correlaciones entre las valoraciones realizadas por tutores y monitores variaron entre
bajas y muy altas. Se destaca que para ninguno de los items analizados se
obtuvieron correlaciones perfectas (r:=1) entre las percepciones de practicantes y
alumnos, mostrando asi la disparidad de opiniones sobre las representaciones que se

construyeron sobre una misma clase.

= Las consistencias y contradicciones evidenciadas en las evaluaciones criticas de las
clases desarrolladas, configuraron un punto de partida determinante para la
autoevaluacion reflexiva desde la toma de conciencia de las mismas y la posterior

busqueda de modos alternativos dirigidos a ensayar nuevas propuestas.
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= Las apreciaciones aportadas por los estudiantes de los diferentes establecimientos y
niveles educativos acerca del desempefio de los practicantes, se constituyeron en
elementos lo suficientemente validos y fiables para propiciar la reflexion sobre el
propio desempeiio en el aula, impactando positivamente en la busqueda de
estrategias superadoras. Las opiniones de los alumnos sobre las distintas instancias
de practicas, fueron mayormente coincidentes entre ellas, al no observarse
diferencias significativas para los items referidos a las interacciones en la dinamica
del grupo-clase, enfoques y estrategias de ensefianza utilizadas, presentacion
contextualizada de contenidos, actividades realizadas, aprendizajes logrados y

calificacion cuantitativa del accionar del practicante en las clases.

= Uno de los aspectos mas relevantes de la evaluacion realizada por los estudiantes,
fue el “feedback” constructivo para el progreso, autorregulacion y replanteamiento
de actitudes y procederes por parte de los docentes en formacion, que actuaron como
investigadores de su propia practica cuando pudieron ser capaces de identificar y
regular sus competencias profesionales a partir de la toma de conciencia del peso
que representaron los juicios valorativos de los estudiantes destinatarios de las

practicas.

= La evaluacion cuantitativa realizada por los tutores al finalizar cada instancia de
practica, permitié comparar los cambios logrados en el accionar de los futuros
docentes a partir de la auto-reflexion efectuada por cada uno de ellos atendiendo a
las otras miradas criticas, principalmente la de los estudiantes. En un importante

nimero de practicantes (88% de los casos estudiados) se evidencidé una marcada
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tendencia a superar las problematicas detectadas. Los valores de significatividad (p)
obtenidos al comparar las diferencias entre las calificaciones otorgadas

corroborarian esta situacion.

» Finalmente, los aprendizajes logrados en los futuros profesores durante Ila
experiencia de las practicas de aula, favorecieron la auto-reflexion critica y reflexion
compartida como estrategias fundamentales tendientes a reformular la trama de
valores, creencias y supuestos sobre el desarrollo de las clases de ciencia en
escenarios reales. Las representaciones y significados personales se construyeron y
reconstruyeron permanentemente a partir de las propias experiencias vivenciadas
durante la implementacion de cada una de las unidades didacticas disenadas y se
fueron validando mediante las apreciaciones de los otros actores involucrados en las

practicas.

Consideraciones finales y sugerencias

La complejidad de la formacidon docente en ciencias, demanda la profundizaciéon en los
estudios realizados en este campo desde diversas perspectivas, resultando inagotable el
analisis sobre los condicionantes y problematicas que se presentan durante las practicas
de aula y el ejercicio de la profesion.
A partir de la presente investigacion, se evidencia la necesidad de avanzar en la
exploracion de nuevos aspectos que influyen en el accionar de los futuros docentes con
miras a favorecer mejores desempefios en las aulas de ciencias. Entre las
recomendaciones de futuras investigaciones se mencionan las siguientes:

e Ampliar la participacion e implicacion de los estudiantes de los diferentes

establecimientos educativos como evaluadores del accionar de los practicantes,
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mediante entrevistas en profundidad referidas a los criterios que resultaron
relevantes en el analisis retrospectivo y critico de las practicas. Esto con el
proposito de identificar nuevos indicadores en la valoracion de las practicas de
enseflanza.

e Realizar un estudio comparativo de las opiniones de los escolares atendiendo a
criterios tales como contexto institucional, socio-cultural y franja etaria de los
encuestados a fin de evaluar el nivel de similitud de las valoraciones efectuadas
sobre el accionar de un mismo practicante.

e Evaluar el impacto que tuvieron las estrategias de autorreflexion critica y
reflexion compartida en los estudiantes del profesorado involucrados en esta
investigacion y que actualmente se desempefian como profesores en diferentes
establecimientos educativos de la Provincia.

e Investigar la utilidad del uso de portafolios en el desarrollo de competencias
reflexivas en los futuros docentes de ciencias y como estrategia complementaria
en el autoconocimiento del sujeto de las practicas.

e Iniciar un estudio exploratorio que permita identificar y analizar fortalezas y
debilidades del uso de las rubricas (matrices de evaluacion) como herramientas
valorativas y promotoras de reflexion durante el desarrollo de las practicas de
ensenanza. Esto, desde el momento en que se empieza a pensar en la clase,
transitando por la materializacion de la misma, hasta su revision critica.

e Avanzar en la exploracion de las causas de la escasa predisposicion de algunos
practicantes a recibir los juicios valorativos de su accionar en las aulas,
incluyendo en el equipo de investigacion a otros profesionales como
especialistas en relaciones humanas, con el propodsito de plantear soluciones

alternativas a esta problematica.
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ANEXOS
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ANEXO I: Cuestionarios de encuesta.

i) Cuestionario de encuesta para alumnos practicantes

Colocar una cruz en el recuadro que considere conveniente.

Muy Bueno | Bueno Regular Malo
(Como fue el trato de Ud. con los
alumnos en relacion a las
interacciones de tipo
comunicativas, afectivasy de
poder?
Considera Ud. que los enfoques
y estrategias de ensefianza
utilizadas fueron:
(De qué manera valora Ud. la
presentacion, contextualizacion
de contenidos desarrollados y las
actividades realizadas?
Mucho Poco Nada
(Cuanto percibe Ud.
aprendieron sus
alumnos?
10 a 8 7a6 5a4 Jal
(Qué calificacion cree que le
corresponde?
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ii) Cuestionario de encuesta para estudiantes destinatarios de las practicas

La evaluacion que realizaran sera de gran utilidad para conocer tu opinion acerca del

desempetio de el/la practicante.

Muy Bueno

Bueno

Regular

Malo

(Como fue el trato de la/el

practicante con ustedes?

La manera en que ensefio la/el

practicante te parecio:

Las actividades realizadas

fueron:

Mucho

Poco

Nada

(Cuanto aprendiste?

10 a 8

7a6

5a4

3Jal

(Qué calificacion le pondrias a

la/el practicante?
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iii) Cuestionario de encuesta para profesores, tutores y monitores

Colocar una cruz en el recuadro que considere conveniente.

Muy Bueno

Bueno

Regular

Malo

(Como percibid Ud. el trato de

la/el practicante con los alumnos
en relacion a las interacciones de
tipo comunicativas, afectivas de

poder durante las clases?

De acuerdo a las nuevas
orientaciones para la ensefianza
de la ciencias, los enfoques y

estrategias de ensefianza

(De qué manera valora Ud. la
presentacion, contextualizacion,
problematizacién de los
contenidos desarrollados y las

actividades realizadas?

10 a 8

7a6

5a4

3Jal

(Qué calificacion cree que le
corresponde a la /el

practicante?
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iv) Cuestionario de encuesta para alumnos practicantes con respecto las opiniones
aportadas por los estudiantes de los diferentes establecimientos educativos sobre su

desempeiio durante las practicas de aula.

a. ;Como valora Usted las opiniones y apreciaciones brindadas por los estudiantes

destinatarios de sus practicas de aula, en relacion a los siguientes aspectos?:

Muy Medianamente Poco Nada

Aspectos ) ) ; ;
1mportante 1mportante 1mportante | importante

a. Reflexionar sobre su

accionar en el aula

b. Examinar
exhaustivamente su

practica

c. Cambiar algunas

actitudes y procederes

d. Reafirmar actitudes y

procederes

d. Considerar otras

apreciaciones

b. Otros comentarios que Usted considere relevantes sobre la utilidad e

importancia de considerar las evaluaciones de los estudiantes:
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v) Cuestionario de encuesta para alumnos practicantes sobre la utilidad e
importancia de las practicas efectuadas y el impacto de las mismas en la auto-

reflexion critica y la reflexion compartida.

Reflexione acerca de la utilidad de las practicas realizadas en relacion a los siguientes

aspectos:

Las practicas de aula efectuadas le TA. A. D. T.D.

permitieron:

Implementar y desarrollar estrategias
tendientes a lograr una adecuada

transposicion didactica
Desarrollar competencias docentes

Reflexionar sobre la propia practica
teniendo en cuenta las opiniones de

Monitores y Tutores

Vincular la practica con los saberes
pedagdgicos- didacticos y cientificos

recibidos durante la formacion de grado.

Superar algunas concepciones vinculadas

a la ensefianza tradicional de la ciencia.

Referencias: T.A.: totalmente de acuerdo; A: de acuerdo; D: en desacuerdo
y T.D.: totalmente en desacuerdo.
b) Otros comentarios que considere relevantes sobre la utilidad e importancia de las

practicas de aula efectuadas:
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ANEXO 11

TABLAS DE CONTINGENCIA QUE MUESTRAN SI EXISTEN
DIFERENCIAS ENTRE LAS APRECIACIONES APORTADAS POR
LOS ESTUDIANTES DE LOS DIFERENTES NIVELES
EDUCATIVOS EN RELACION A LAS RESPUESTAS POR ELLOS
BRINDADAS CON RESPECTO A LAS DIFERENTES PREGUNTAS
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PREGUNTA (a)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X° Pearson | signif.
(p)

IFD 0 2 12 19 33
82 EGB 0 1 13 22 36

! Polimodal 0 0 4 40 44 14,07 0,0071
TOTAL 0 3 29 81 113
82 EGB 0 0 2 15 17

3 Polimodal 0 2 10 10 22 7,82 0,0200
TOTAL 0 2 12 25 39
IFD 3 12 25 10 50
82 EGB 0 0 8 24 32

8 Polimodal 1 6 20 14 41 28,76 0,0001
TOTAL 4 18 53 48 123
92 EGB 0 6 9 13 28

10 82 EGB 1 0 6 22 29 9,90 0,0194
TOTAL 1 6 15 35 57
92 EGB 0 1 8 29 38

11 Polimodal 0 10 7 25 42 7,55 0,0230
TOTAL 0 11 15 54 80
92 EGB 0 0 8 4 12

15 Polimodal 0 0 0 14 14 13,48 0,0002
TOTAL 0 0 8 18 26
92 EGB 0 0 - 16 16

16 Polimodal 0 0 34 34 6,48 0,0109
TOTAL 0 0 - 50 50
92 EGB 0 0 - 20 20

17 Polimodal 0 0 - 36 36 4,57 0,0325
TOTAL 0 0 - 56 56
92 EGB 0 0 0 32 32

19 Polimodal 0 0 4 24 28 4,90 0,0269
TOTAL 0 0 4 56 60
Poli-BSPA 0 0 6 10 16

20 72 EGB 0 0 2 40 42 10,44 0,0012
TOTAL 0 0 8 50 58
Polimodal 0 0 0 37 37

21 72 EGB 0 0 9 31 40 9,43 0,0021
TOTAL 0 0 9 68 77
82 EGB 0 0 15 15 30

24 Polimodal 0 0 10 30 40 4,67 0,0308
TOTAL 0 0 25 45 70
Polimodal 0 0 0 34 34

25 72 EGB 0 0 19 14 33 27,32 0,0001
TOTAL 0 0 19 48 67
92 EGB 0 5 18 16 39

31 Polimodal 0 0 0 20 20 19,33 0,0001
TOTAL 0 5 18 36 59
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PREGUNTA (a) diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Eitadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

IFD 0 0 5 23 28
82 EGB 0 0 11 29 40

2 Polimodal 0 1 4 25 30 4,40 0,3549
TOTAL 0 1 20 77 98
82 EGB 0 1 3 24 28
Polimodal 0 0 0 35 35

4 72 EGB 0 0 3 33 36 6,32 0,1768
TOTAL 0 1 6 92 99
IFD 0 3 23 21 47
92 EGB 2 9 19 9 39

> Polimodal 1 6 10 5 22 11,67 0,0698
TOTAL 3 18 52 35 108
82 EGB 1 3 10 17 31
Polimodal 0 4 6 38 48

6 79 EGB 1 1 - 3 17 10,97 0,0893
TOTAL 2 8 23 63 96
Polimodal 0 0 1 23 24

7 72 EGB 0 0 4 28 32 1,17 0,2791
TOTAL 0 0 5 51 56
82 EGB 1 1 3 28 33

9 Polimodal 0 0 0 31 31 5,10 0,1650
TOTAL 1 1 3 59 64
Polimodal 0 0 0 15 15

12 72 EGB 0 0 0 20 20 0,71 0,3980
TOTAL 0 0 0 35 35
82 EGB 0 0 0 18 18

13 Polimodal 0 0 0 15 15 0,27 0,6015
TOTAL 0 0 0 33 33
92 EGB 0 0 0 32 32

14 Polimodal 0 0 1 14 15 2,18 0,1398
TOTAL 0 0 1 46 47
92 EGB 0 0 2 29 31

18 Polimodal 0 0 0 24 24 1,61 0,2049
TOTAL 0 0 2 53 55
82 EGB 0 0 1 19 20

22 72 EGB 0 0 1 24 25 0,03 0,8715
TOTAL 0 0 2 43 45
Poli BSPA 0 1 7 9 17

23 72 EGB 0 0 8 20 28 2,71 0,2577
TOTAL 0 1 15 29 45
92 EGB 0 0 3 30 33

26 82 EGB 0 0 2 30 32 0,18 0,6674
TOTAL 0 0 5 60 65
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PREGUNTA (a) diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

82 EGB 0 0 7 21 28

27 Poli BSPA 0 0 2 16 18 1,34 0,2465
TOTAL 0 0 9 37 46
Poli BSPA 0 0 6 14 20

28 7° EGB 0 0 3 20 23 1,86 0,1728
TOTAL 0 0 9 34 43
82 EGB 1 1 4 17 23

29 Polimodal 0 0 5 26 31 2,87 0,4117
TOTAL 1 1 9 43 54
Polimodal 1 7 16 18 42

30 7° EGB 2 2 10 10 24 2,02 0,5677
TOTAL 3 9 26 28 66
92 EGB 1 0 4 17 22

32 82 EGB 1 2 4 13 20 2,44 0,4856
TOTAL 2 2 8 30 42
Poli BSPA 0 0 10 13 23

33 72 EGB 0 0 5 20 25 3,07 0,0796
TOTAL 0 0 15 33 48
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PREGUNTA (b)

Respuesta Estadisti | Nivel
. . co de
Practicante Nivel Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL x? signif.
Pearson (p)
IFD 1 4 14 14 33
82 EGB 0 1 15 20 36
! Polimodal 0 0 11 33 44 14,71 0,0226
TOTAL 1 5 40 67 113
82 EGB 0 0 5 12 17
3 Polimodal 0 4 14 4 22 11,82 0,0027
TOTAL 0 4 19 16 39
82 EGB 0 0 8 20 28
Polimodal 0 0 2 33 35
4 72 EGB 0 0 10 26 36 7,06 0,0294
TOTAL 0 0 20 79 99
IFD 0 3 29 15 47
92 EGB 4 18 10 7 39
> Polimodal 2 8 9 3 22 27.33 0,0001
TOTAL 6 29 48 25 108
82 EGB 0 9 8 14 31
Polimodal 0 1 9 38 48
6 29 EGB 1 1 - 3 17 23,96 0,0005
TOTAL 1 11 24 60 96
IFD 2 18 25 5 50
82 EGB 0 0 4 28 32
8 Polimodal 6 3 20 12 41 66,03 0,0001
TOTAL 8 21 49 45 123
92 EGB 0 8 11 9 28
10 82 EGB 0 1 10 18 29 8,48 0,0144
TOTAL 0 9 21 27 57
92 EGB 0 4 6 28 38
11 Polimodal 2 9 21 10 42 20,63 0,0001
TOTAL 2 13 27 38 80
Polimodal 0 0 6 31 37
21 72 EGB 0 13 8 19 40 16,07 0,0003
TOTAL 0 13 14 50 77
82 EGB 0 0 10 10 20
22 72 EGB 0 0 5 20 25 4,50 0,0339
TOTAL 0 0 15 30 45
82 EGB 0 17 0 13 30
24 Polimodal 0 0 25 15 40 41,56 0,0001
TOTAL 0 17 25 28 70
82 EGB 1 19 0 8 28
27 Poli BSPA 0 0 3 15 18 24,10 0,0001
TOTAL 1 19 3 23 46
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PREGUNTA (b)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
Polimodal 4 17 16 5 42
30 72 EGB 2 2 12 8 24 9,58 0,0225
TOTAL 6 19 28 13 66
Poli BSPA 0 4 14 5 23
33 72 EGB 0 0 10 15 25 9.60 0,0082
TOTAL 0 4 24 20 48
PREGUNTA (b) diferencias no-significativas
Respuesta Nivel
Practicante Nivel Es;tadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X” Pearson | signif.
(p)
IFD 0 0 16 12 28
82 EGB 0 0 22 18 40
2 Polimodal 0 1 9 20 30 7,28 0,1218
TOTAL 0 1 47 50 98
Polimodal 0 0 4 20 24
7 72 EGB 0 0 1 31 32 3,09 0,0786
TOTAL 0 0 5 51 56
82 EGB 0 0 6 27 33
9 Polimodal 0 0 7 24 31 0,19 0,6620
TOTAL 0 0 13 51 64
Polimodal 0 0 6 9 15
12 72 EGB 0 0 4 16 20 1.68 0,1949
TOTAL 0 0 10 25 35
82 EGB 0 0 6 12 18
13 Polimodal 0 0 1 14 15 3,48 0,0621
TOTAL 0 0 7 26 33
92 EGB 0 0 4 28 32
14 Polimodal 0 0 1 14 15 0,37 0,5454
TOTAL 0 0 5 42 47
92 EGB 0 2 7 3 12
15 Polimodal 0 2 7 5 14 0,35 0,8402
TOTAL 0 4 14 8 26
92 EGB 0 0 0 16 16
16 Polimodal 0 0 5 29 34 2,61 0,1059
TOTAL 0 0 5 45 50
92 EGB 0 0 2 18 20
17 Polimodal 0 0 6 30 36 0,47 0,4945
TOTAL 0 0 8 48 56
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PREGUNTA (b) diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Eitadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

92 EGB 0 0 1 30 31

18 Polimodal 0 1 2 21 24 2,06 0,3563
TOTAL 0 1 3 51 55
92 EGB 0 0 8 24 32

19 Polimodal 0 0 9 19 28 0,38 0,5402
TOTAL 0 0 17 43 60
Poli BSPA 0 0 8 8 16

20 72 EGB 0 0 26 16 42 0,68 0,4106
TOTAL 0 0 34 24 58
Poli BSPA 1 2 8 6 17

23 72 EGB 0 0 17 11 28 5,34 0,1485
TOTAL 1 2 25 17 45
Polimodal 0 0 10 24 34

25 72 EGB 0 1 17 15 33 4,88 0,0873
TOTAL 0 1 27 39 67
92 EGB 0 2 11 20 33

26 82 EGB 0 0 9 23 32 2,39 0,3020
TOTAL 0 2 20 43 65
Poli BSPA 0 0 8 12 20

28 72 EGB 0 0 8 15 23 0,12 0,7241
TOTAL 0 0 16 27 43
82 EGB 1 1 6 15 23

29 Polimodal 0 0 5 26 31 3,94 0,2676
TOTAL 1 1 11 41 54
92 EGB 1 3 17 18 39

31 Polimodal 0 0 10 10 20 2,21 0,5297
TOTAL 1 3 27 28 59
92 EGB 1 0 4 17 22

32 82 EGB 1 2 4 13 20 2,44 0,4856
TOTAL 2 2 8 30 42
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PREGUNTA (c)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

IFD 1 5 13 14 33
82 EGB 0 0 7 29 36

! Polimodal 0 0 16 28 44 21,15 0,0017
TOTAL 1 5 36 71 113
82 EGB 1 2 2 23 28
Polimodal 0 0 4 31 35

4 72 EGB 0 0 10 26 36 13,10 0,0414
TOTAL 1 2 16 80 99
82 EGB 1 3 14 13 31
Polimodal 1 4 8 35 48

6 79 EGB 3 1 2 9 17 15,31 0,0180
TOTAL 5 8 26 57 96
IFD 1 15 30 4 50
82 EGB 0 1 6 25 32

8 Polimodal 1 6 8 26 41 49,07 0,0001
TOTAL 2 22 44 55 123
82 EGB 1 2 5 25 33

9 Polimodal 0 0 16 15 31 11,21 0,0106
TOTAL 1 2 21 40 64
92 EGB 0 5 14 9 28

10 82 EGB 0 0 10 19 29 9,22 0,0099
TOTAL 0 5 24 28 57
92 EGB 0 0 18 20 38

11 Polimodal 3 9 19 11 42 14,48 0,0023
TOTAL 3 9 37 31 80
Polimodal 0 0 11 4 15

12 72 EGB 0 0 4 16 20 9,96 0,0016
TOTAL 0 0 15 20 35
Polimodal 0 0 6 31 37

21 72 EGB 0 6 10 24 40 7,79 0,0204
TOTAL 0 6 16 55 77
82 EGB 0 0 2 18 20

22 72 EGB 0 0 9 16 25 4,07 0,0437
TOTAL 0 0 11 34 45
82 EGB 0 0 13 17 30

24 Polimodal 0 0 35 5 40 15,52 0,0001
TOTAL 0 0 48 22 70
Polimodal 0 0 0 34 34

25 72 EGB 0 0 19 14 33 27,32 0,0001
TOTAL 0 0 19 48 67
82 EGB 1 1 2 19 23

29 Polimodal 0 0 14 17 31 10,15 0,0173
TOTAL 1 1 16 36 54
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Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
Poli BSPA 0 0 13 10 23
33 72 EGB 0 0 7 18 25 4,01 0,0452
TOTAL 0 0 20 28 48
PREGUNTA (c) Diferencias no-significativas
Respuesta Nivel
Practicante Nivel Es;tadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
IFD 0 1 14 13 28
82 EGB 2 0 24 14 40
2 Polimodal 1 2 12 15 30 6,25 0,3962
TOTAL 3 3 50 42 98
82 EGB 0 0 10 7 17
3 Polimodal 0 4 11 7 22 3,46 0,1770
TOTAL 0 4 21 14 39
IFD 0 4 35 8 47
92 EGB 1 7 28 3 39
> Polimodal 2 3 12 5 22 9,27 0,191
TOTAL 3 14 75 16 108
Polimodal 0 0 2 22 24
7 72 EGB 0 0 7 25 32 1,86 0,1721
TOTAL 0 0 9 47 56
82 EGB 0 0 10 8 18
13 Polimodal 0 1 5 9 15 2,47 0,2904
TOTAL 0 1 15 17 33
92 EGB 0 0 8 24 32
14 Polimodal 0 0 5 10 15 0,35 0,5516
TOTAL 0 0 13 34 47
92 EGB 0 1 8 3 12
15 Polimodal 0 3 5 6 14 2,55 0,2789
TOTAL 0 4 13 9 26
92 EGB 0 0 0 16 16
16 Polimodal 0 1 6 27 34 3,83 0,1473
TOTAL 0 1 6 43 50
92 EGB 0 0 5 15 20
17 Polimodal 0 0 10 26 36 0,05 0,8220
TOTAL 0 0 15 41 56
92 EGB 0 1 8 22 31
18 Polimodal 0 0 4 20 24 1,56 0,4577
TOTAL 0 1 12 42 55
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PREGUNTA (c) Diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Eitadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

92 EGB 0 1 10 21 32

19 Polimodal 0 2 10 16 28 0,75 0,6888
TOTAL 0 3 20 37 60
Poli BSPA 0 0 8 8 16

20 72 EGB 0 0 22 20 42 0,03 0,8712
TOTAL 0 0 30 28 58
Poli BSPA 2 1 6 8 17

23 72 EGB 0 0 6 22 28 7,28 0,0635
TOTAL 2 1 12 30 45
92 EGB 0 4 10 19 33

26 82 EGB 0 1 8 23 32 2,39 0,3030
TOTAL 0 5 18 42 65
82 EGB 0 0 16 12 28

27 Poli BSPA 0 0 8 10 18 0,71 0,4001
TOTAL 0 0 24 22 46
Poli BSPA 1 0 1 18 20

28 72 EGB 0 0 5 18 23 3,47 0,1760
TOTAL 1 0 6 36 43
Polimodal 1 14 20 7 42

30 72 EGB 1 5 7 11 24 7,02 0,0711
TOTAL 2 19 27 18 66
92 EGB 1 4 22 12 39

31 Polimodal 0 5 5 10 20 6,56 0,0874
TOTAL 1 9 27 22 59
92 EGB 1 0 7 14 22

32 82 EGB 2 2 7 9 20 3,33 0,3431
TOTAL 3 2 14 23 42
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PREGUNTA (d)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Nada Poco | Mucho | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

IFD 0 16 17 33
82 EGB 1 9 26 36

! Polimodal 1 7 36 44 10,64 0,0309
TOTAL 2 32 79 113
82 EGB 0 1 16 17

3 Polimodal 0 17 5 22 19,67 0,0001
TOTAL 0 18 21 39
IFD 3 0 27 17
92 EGB 1 31 0 7

> Polimodal 3 10 0 9 76,87 0,0001
TOTAL 7 41 27 33
82 EGB 2 17 12 31
Polimodal 0 4 44 48

6 79 EGB 0 6 1 17 26,70 0,0001
TOTAL 2 27 67 96
Polimodal 0 3 21 24

7 72 EGB 0 0 32 32 4,23 0,0398
TOTAL 0 3 53 56
IFD 3 35 12 50
82 EGB 0 4 28 32

8 Polimodal 4 12 25 41 36,44 0,0001
TOTAL 7 51 65 123
92 EGB 3 9 16 28

10 82 EGB 0 1 28 29 12,66 0,0018
TOTAL 3 10 44 57
92 EGB 0 3 35 38

11 Polimodal 1 15 26 42 10,15 0,0062
TOTAL 1 18 61 80
92 EGB 0 10 2 12

15 Polimodal 0 1 13 14 15,37 0,0001
TOTAL 0 11 15 26
92 EGB 0 0 16 16

16 Polimodal 0 10 24 34 5,88 0,0153
TOTAL 0 10 40 50
Polimodal 0 7 30 37

21 72 EGB 6 12 22 40 8,44 0,0147
TOTAL 6 19 52 77
Poli BSPA 2 7 8 17

23 72 EGB 0 6 22 28 6,30 0,0429
TOTAL 2 13 30 45
82 EGB 10 20 0 30

24 Polimodal 0 35 5 40 18,03 0,0001
TOTAL 10 55 5 70
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PREGUNTA (d)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Nada Poco | Mucho | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
Poli BSPA 2 8 13 23
33 72 EGB 0 0 25 25 13,73 0,0010
TOTAL 2 8 38 48
PREGUNTA (d) Diferencias no-significativas
Respuesta Nivel
Practicante Nivel Eitadl'stico de
Nada Poco | Mucho | TOTAL | X” Pearson | signif.
(p)
IFD 0 3 25 28
82 EGB 0 10 30 40
2 Polimodal 0 8 22 30 2,70 0,2591
TOTAL 0 21 77 98
82 EGB 1 7 20 28
Polimodal 0 4 31 35
4 72 EGB 0 5 31 36 >11 0,2757
TOTAL 1 16 82 99
82 EGB 2 4 27 33
9 Polimodal 1 3 27 31 0,41 0,8130
TOTAL 3 7 54 64
Polimodal 0 3 12 15
12 72 EGB 0 2 18 20 0,70 0,4028
TOTAL 0 5 30 35
82 EGB 0 7 11 18
13 Polimodal 0 2 13 15 2,69 0,1007
TOTAL 0 9 24 33
92 EGB 0 8 24 32
14 Polimodal 0 1 14 15 2,22 0,1365
TOTAL 0 9 38 47
92 EGB 0 2 18 20
17 Polimodal 0 6 30 36 0,47 0,4945
TOTAL 0 8 48 56
92 EGB 0 4 27 31
18 Polimodal 0 2 22 24 0,29 0,5898
TOTAL 0 6 49 55
92 EGB 0 12 20 32
19 Polimodal 0 10 18 28 0,02 0,8861
TOTAL 0 22 38 60
Poli BSPA 0 5 11 16
20 72 EGB 0 22 20 42 2,08 0,1493
TOTAL 0 27 31 58
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PREGUNTA (d) Diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
Nada Poco | Mucho | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

82 EGB 0 2 18 20

22 7° EGB 0 2 23 25 0,05 0,8148
TOTAL 0 4 41 45
Polimodal 0 14 20 34

25 7° EGB 0 13 20 33 0,02 0,8818
TOTAL 0 27 40 67
92 EGB 0 7 26 33

26 82 EGB 0 3 29 32 1,75 0,1860
TOTAL 0 10 55 65
82 EGB 0 8 20 28

27 Poli BSPA 0 2 16 18 1,96 0,1612
TOTAL 0 10 36 46
Poli BSPA 0 2 18 20

28 7° EGB 0 3 20 23 0,10 0,7562
TOTAL 0 5 38 43
82 EGB 0 4 19 23

29 Polimodal 0 5 26 31 0,02 0,9020
TOTAL 0 9 45 54
Polimodal 4 23 15 42

30 72 EGB 0 15 9 24 2,46 0,2926
TOTAL 4 38 24 66
92 EGB 0 18 21 39

31 Polimodal 0 8 12 20 0,20 0,6522
TOTAL 0 26 33 59
92 EGB 0 2 20 22

32 82 EGB 1 7 12 20 5,70 0,0580
TOTAL 1 9 32 42
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PREGUNTA (e)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
3al | 5a4 | 7a6 | 10a8 | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

IFD 0 0 15 18 33
82 EGB 0 0 11 25 36

! Polimodal 0 0 1 43 44 20,63 0,0001
TOTAL 0 0 27 86 113
82 EGB 0 0 1 16 17

3 Polimodal 0 0 10 12 22 35,30 0,0001
TOTAL 0 0 11 28 39
IFD 0 3 27 17 47
92 EGB 0 8 30 1 39

> Polimodal 0 6 9 7 22 19,50 0,0006
TOTAL 0 17 66 25 108
82 EGB 0 2 11 18 31
Polimodal 0 2 7 39 48

6 72 EGB 0 2 7 39 48 10,14 0,0382
TOTAL 0 7 24 65 96
IFD 0 11 35 4 50
82 EGB 0 1 2 29 32

8 Polimodal 2 5 11 23 41 62,58 0,0001
TOTAL 2 17 48 56 123
92 EGB 1 4 14 9 28

10 82 EGB 1 0 3 25 29 18,64 0,0003
TOTAL 2 4 17 34 57
92 EGB 0 0 6 32 38

11 Polimodal 0 1 16 25 42 6,22 0,0446
TOTAL 0 1 22 57 80
92 EGB 0 0 0 32 32

14 Polimodal | 0O 0 0 15 15 6,15 0,0131
TOTAL 0 0 0 47 47
Polimodal 0 0 2 35 37

21 72 EGB 0 11 2 27 40 11,93 0,0026
TOTAL 0 11 4 62 77
82 EGB 4 10 16 0 30

24 Polimodal 0 0 35 5 40 25,16 0,0001
TOTAL 4 10 51 5 70
Poli BSPA 0 0 4 16 20

28 72 EGB 0 0 0 23 23 5,07 0,0243
TOTAL 0 0 4 39 43
Polimodal 0 8 27 7 42

30 72 EGB 1 1 10 12 24 11,52 0,0092
TOTAL 1 9 37 19 66
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PREGUNTA (e)

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Egtadl'stico de
3al | 5a4 | 7a6 | 10a8 | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
Poli BSPA 0 0 11 12 23
33 72 EGB 0 0 0 25 25 15,51 0,0001
TOTAL 0 0 11 37 48
PREGUNTA (e) Diferencias no-significativas
Respuesta Nivel
Practicante Nivel Es;tadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)
IFD 0 0 6 22 28
82 EGB 1 0 10 29 40
2 Polimodal 0 0 8 22 30 171 0,7891
TOTAL 1 0 24 73 98
82 EGB 0 0 2 26 28
Polimodal 0 0 0 35 35
4 72 EGB 0 0 5 31 36 >21 0,0739
TOTAL 0 0 7 92 99
Polimodal 0 0 1 23 24
7 72 EGB 0 0 1 31 32 0,04 0,8353
TOTAL 0 0 2 54 56
82 EGB 0 1 5 27 33
9 Polimodal 0 0 1 30 31 3,77 0,1522
TOTAL 0 1 6 57 64
Polimodal 0 0 2 13 15
12 72 EGB 0 0 0 20 20 2,83 0,0926
TOTAL 0 0 2 33 35
82 EGB 0 0 0 18 18
13 Polimodal 0 0 0 15 15 0,27 0,6015
TOTAL 0 0 0 33 33
92 EGB 0 1 5 6 12
15 Polimodal 0 0 3 11 14 2,83 0,2425
TOTAL 0 1 8 17 26
92 EGB 0 0 0 16 16
16 Polimodal 0 0 3 31 34 1,50 0,2204
TOTAL 0 0 3 47 50
92 EGB 0 0 2 18 20
17 Polimodal 0 0 6 30 36 0,47 0,4945
TOTAL 0 0 8 48 56
92 EGB 0 0 2 29 31
18 Polimodal 0 0 2 22 24 0,07 0,7898
TOTAL 0 0 4 51 55
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PREGUNTA (e) Diferencias no-significativas

Respuesta Nivel
Practicante Nivel Eitadl'stico de
Malo | Regular | Bueno | M.Bueno | TOTAL | X" Pearson | signif.
(p)

92 EGB 0 0 2 30 32

19 Polimodal 1 0 2 25 28 1,19 0,5507
TOTAL 1 0 4 55 60
Poli BSPA 0 0 6 10 16

20 72 EGB 0 0 26 16 42 2,79 0,0948
TOTAL 0 0 32 26 58
82 EGB 0 0 2 18 20

22 72 EGB 0 0 2 23 25 0,05 0,8148
TOTAL 0 0 4 41 45
Poli BSPA 0 1 5 11 17

23 72 EGB 0 0 6 22 28 2,20 0,3328
TOTAL 0 1 11 33 45
Polimodal 0 0 14 20 34

25 72 EGB 0 0 14 19 33 0,01 0,9175
TOTAL 0 0 28 39 67
92 EGB 0 3 6 24 33

26 82 EGB 0 0 6 26 32 3,07 0,2160
TOTAL 0 3 12 50 65
82 EGB 0 1 5 22 28

27 Poli BSPA 1 0 1 16 18 3,61 0,3067
TOTAL 1 1 6 38 46
82 EGB 0 0 3 20 23

29 Polimodal 0 0 7 24 31 0,80 0,3723
TOTAL 0 0 10 44 54
92 EGB 0 2 10 27 39

31 Polimodal 0 0 8 12 20 2,09 0,3518
TOTAL 0 2 18 39 59
92 EGB 1 0 3 18 22

32 82 EGB 1 1 7 11 20 4,20 0,2403
TOTAL 2 1 10 29 42
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