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Resumen: A partir de las dificultades observadas en los alumnos/as residentes del
Profesorado en Biologia en el momento de elaborar sus propuestas didacticas y
desarrollar sus clases con contenidos referidos a el origen de la vida e inicio de la
evolucidn bioldgica, surgio6 el objetivo del presente trabajo de investigacion que busca
interpretar el proceso de construccién del conocimiento profesional sobre la ensefianza
del origen de la vida y el inicio de la evolucion bioldgica. El presente trabajo se encuadro
en la logica de la investigacidn cualitativa interpretativa. Se utiliz6 el método de estudio
de caso para adaptarse mejor a las realidades multiples por su flexibilidad para incorporar
los contenidos que se generan en el estudio. La muestra esta representada por los nueve
alumnos/as de la promocion 2014 del ISFDN°19. EIl grupo de alumnos/as, se considero
un estudio de caso. Se identificaron las categorias de andlisis y se esta realizando su
interpretacion en cada alumno/a de la muestra estudiada, para finalmente a partir de un
analisis inductivo, llegar a proponer un modelo de construccion del conocimiento
didactico del contenido sobre el origen de la vida del caso estudiado.
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Marco tedrico

Las primeras investigaciones sobre el enfoque del pensamiento del profesor surgen
inspiradas en la psicologia cognitiva para analizar las creencias, los juicios, las teorias
implicitas y las decisiones del profesorado (Marcelo,1987).

Montero (2002) menciona la visién de Martinez Bonafé, (1995) sobre construccion del
conocimiento en la ensefianza “como un vuelco paradigmatico” argumentando que ya no
es valida la pretension de un conocimiento cientifico y tecnoldgico que guie la actuacion
profesional, creando situaciones artificiales entre el conocimiento de unos y las practica
de otros, reproduciendo un esquema dicotémico entre el conocer y el hacer de la practica
cotidiana.

En los ultimos afios, se ha dado un vuelco significativo en la investigacion del mundo de
los profesores y profesoras utilizando estrategias de indagacion preferentemente
cualitativas y enfoques interpretativos.

Se ha producido un cambio en el modo de estudiar la ensefianza. Se paso de un modelo
de investigacion donde se mantenia distancia con los profesores/as para no contaminar el
conocimiento obtenido, centrado en un control metodolégico riguroso, a estudiar la
ensefianza desde un reconocimiento del saber de los docentes buscando el dialogo con
ese saber para la construccion de conocimiento sobre la ensefianza.

Segun el posicionamiento adoptado, “el profesor serd visto como un consumidor de
conocimiento generado por la investigacion o como un “constructor de significados” con
conocimientos diferentes de los derivados de la investigacion educativa tradicional”
(Montero, 2002:146).

A finales de la década del 60 y tomando como referencia el trabajo de Jackson (1968) se
inicia una perspectiva de racionalidad practica donde se produce una separacion del
positivismo iniciando el reconocimiento del valor del conocimiento de los profesores/as,
comenzando a tomar valor el analisis de su practica que va a pasar a ser la fuente
fundamental de obtencién de conocimiento.

Lee Shulman es considerado el pionero en la linea de investigacion sobre el Conocimiento
Profesional Docente. A partir de estudios con profesores de inglés, Biologia, Matematicas
y Sociales de California identificd tres componentes del conocimiento del profesor:
Conocimiento disciplinar, Conocimiento Pedagogico del Contenido (CPC) vy
Conocimiento Curricular.

Shulman entiende el CPC, como aquellos aspectos del contenido cuyo conocimiento es

relevante para la ensefianza y que incluye los topicos que mas regularmente se ensefian
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en un éarea, las formas mas utiles de representacion de las ideas, las analogias mas
poderosas, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones y en una palabra la
forma de representar y formular la materia para hacerla comprensible a otros. (Shulman
1986:9).

El aporte mas destacado de Shulman (1986) es el reconocimiento de que ademas del
conocimiento de la materia y del conocimiento psicopedag6gico general, los profesores
desarrollan un conocimiento especifico sobre la forma de ensefiar su materia, que
denomino Pedagogical Content Knowledge, traducido por sugerencia de Marcelo (1992)
como Conocimiento Didactico del Contenido. Este concepto, fue introducido en Espafia
En las Universidades de Sevilla, Marcelo (1993), Granada, Bolivar (1993) y
Extremadura, Mellado y Carracedo (1993) como una adaptacion del “Pedagogical
Content Knowledge” de Shulman (1986) al significado de las didécticas especificas en el
contexto espafiol. (Garritz, 2014)

Es importante aclarar de acuerdo con Garritz (2014), si denominar el conocimiento del
profesor como pedagdgico o didactico es solo un problema de traduccion entre idiomas o
si existe una matriz conceptual que lo diferencia. Lucio (1989) mencionado por Garritz,
(2014:12), define la didactica “como un conocimiento 0 saber del profesor que tematiza
el proceso de instruccién, y orienta sus métodos, sus estrategias, su eficiencia”. La
didactica esta entonces orientada por un pensamiento pedagdgico, ya que la préactica de
la ensefianza es un momento especifico de la préctica educativa. En este sentido la
comparacion con la pedagogia se hace a la luz de los intereses de lo que esta se propone
en términos de “;como educar?”, por ello la pedagogia es la ciencia que orienta la labor
del educador”, mientras que la didactica orienta un aspecto especifica de ella: su labor
como docente”

Shulman en 1987 en el contexto de investigacion “The Knowledge Growth in Teaching”
amplia las categorias que constituyen el conocimiento de un profesor.

Puede inferirse de su trabajo que el CDC es el tipo de conocimiento que diferencia a un
profesor de un cientifico y en su composicidn se encierran todas las variables que influyen
para transformar el conocimiento cientifico en conocimiento a ser ensefiado.
Posteriormente, Grossman, Wilson y Shulman (1989), clasificaron el conocimiento del
contenido de los profesores, en tres tipos: contenido sustantivo, que incluye la
informacion, ideas, y topicos a conocer; el conocimiento sintactico del contenido, que

completa el conocimiento sustantivo, y tiene que ver con el dominio por parte del profesor
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de los paradigmas de investigacion; y las creencias, que parecen influir en la eleccion de
que ensefiar y como ensefiarlo. (Grossman, Wilson & Shulman, 2005).

Grossman reconocid un segundo tipo de creencia que denomina “orientacion” hacia la
materia. Esta orientacion, influira en los propositos y eleccidn de actividades y tareas para
sus clases. Las creencias de los futuros profesores sobre los contenidos que ensefian, sin
la ayuda de un examen de las mismas, llevara a que mantengan las creencias
convencionales, e incorporen nueva informacion a viejas estructuras. Carlsen(1999),
propuso una mirada heuristica que integra los conocimientos :General Pedagdgico,
Disciplinar, Conocimiento didactico del Contenido, el Contexto General Educativo y el
Contexto Especifico Educativo. Es importante destacar de esta propuesta, que se
relaciona el conocimiento contextual (general y especifico) no solamente con el CDC sino
también con los conocimientos pedagogico y disciplinar. Otro aporte importante de este
modelo, es la inclusion que hace del conocimiento de la naturaleza de la ciencia y la
tecnologia dentro del componente del conocimiento disciplinar.

Especialmente en la ensefianza de las ciencias, Gess-Newsome(1999) desarroll6 dos
modelos teoricos para intentar explicar la formacion del CDC : el modelo integrador y el
modelo transformativo. EI modelo integrativo se muestra representado por un diagrama
de Venn. Este considera el CDC como resultado de la interseccion entre la didactica, el
contenido y el contexto.

El modelo transformativo, contempla el CDC como el resultado de una transformacion
del conocimiento didactico, del contenido de la materia y del contexto. Para esta autora,
ambos modelos representan los extremos de un continuo en el que el modelo integrador
expresa un marco en los que el conocimiento sobre el tema , la didactica y el contexto
pueden desarrollarse por separado para integrarse después en la accion docente. El
modelo transformativo no se ocupa tanto del desarrollo de estos conocimientos,sino en
como se transforma en CDC en la practica docente, como conocimiento base para la
ensefianza.

Desde otra mirada, Morine-Dershimer & Kent,(1999) presentaron los tipos de
conocimiento didactico que contribuyen al Conocimiento didactico del Contenido.
Coincidiendo con los enfoques mencionados anteriormente, el CDC es el componente
central alrededor del cual se integran los otros conocimientos, entre los cuales
consideraron las finalidades de la educacion, la evaluacion procesual y final, el
conocimiento del curriculum,conocimiento del contenido, conocimiento del contexto,

conocimiento de los alumnos/as y el aprendizaje y el conocimiento didactico.
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Una aportacion para resaltar de este enfoque es que asigna un lugar destacado a las
finalidades de la educacién y a la evaluacion.

El modelo de Grossman, fue ampliado concretamente para la ensefianza de la ciencias por
Magnusson, Krajcik, y Borko (1999), quiénes identificaron cinco elementos clave del
CDC :vision y proposito de la ensefianza de la ciencia; conocimiento y creencias sobre el
curriculum de ciencia; conocimiento y creencias acerca del entendimiento estudiantil
sobre tdpicos especificos de la ciencia; conocimiento y creencias sobre estrategias
instruccionales para ensefiar ciencia y conocimiento y creencias sobre evaluacion en
ciencia. Este modelo reconoce que el conocimiento profesional no esta integrado solo por
la formacion académica,sino que incluye las concepciones arraigadas de los docentes
sobre cada uno de los componentes del conocimiento profesional que pueden ser muy
dificiles de modificar.

Lo méas destacable de esta perspectiva, es la incorporacion de una importante
caracteristica: se refiere tanto en el caso de los dominios como en el de los componentes,
no solo al conocimiento como tal, sino que considera las concepciones que tienen los
profesores , con el mismo nivel de importancia .

Las concepciones que poseen los docentes sobre cada uno de los componentes del
conocimiento profesional docente estan relacionadas con las experiencias y los intereses
de los mismos.

El modelo de Magnusson, Krajcik, y Borko (1999) es uno de los mas utilizados en en la
investigacion en didactica de las ciencias.

Porlan y Rivero (1998), propusieron que el conocimiento profesional de los profesores de
ciencias como teoria practica (IRES), Proyecto Curricular Investigacion y Renovacion
Escolar donde el conocimiento profesional se genera desde situaciones y problemas
practicos que se generan en el contexto educativo situado. Se caracteriza por ser préactico,
integrador, complejo, tentativo, evolutivo y procesual.

Barnett y Hodson ( 2001), en relacion al conocimiento de los profesores de ciencias,
destacan que la construccion del conocimiento profesional esta fuertemente determinado
por los contextos educativo, social y cultural especificos, como asi también los factores
institucionales y politicos de diferente nivel. Estos autores expresan gque el conocimiento
esta intimamente relacionado con las situaciones e interacciones sociales especificas, las
cuales han sido generadas, validadas y utilizadas. Otro enfoque sobre el saber profesional,
fue propuesto por Tardif (2004), basado en las categorias establecidas por los propios

docentes, y de los saberes que utilizan en la practica cotidiana mas que en postulados
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epistemoldgicos establecidos por teoricos. En base a las declaraciones de los docentes,
consider6 como componentes del saber de los profesores: los saberes provenientes de la
formacion profesional, los saberes disciplinares especificos, los saberes curriculares y los
saberes experienciales.

Las investigaciones enfocadas en el conocimiento didactico del contenido se han
centrado sobre todo en las destrezas y el proceso de pensamiento y estas no pueden llevar
a la préactica en ausencia de un contexto y contenidos especificos, Surge entonces la
necesidad de estudios sobre un contenido especifico como sobre su ensefianza , aspectos
que fueron dejadas de lado al focalizarse en las creencias y principios generales sobre el
curriculum y el andlisis del trabajo colaborativo y la influencia del contexto cultural y
social .El enfoque en este campo de investigacion, debe asumir como premisas
fundamentales: el profesor es un sujeto reflexivo, racional que toma decisiones, que emite
juicios de valor, que posee creencias y genera rutinas propias en su desarrollo profesional,
los pensamientos del profesor guian y orientan su conducta. ( Imbernon ,2002).
Loughran, Mulhall, & Berry (2004), en su propuesta del perfil CoR ( Representacién de
Contenido), recuperan cuatro de los cinco componentes de Magnusson et al., dentro de
sus ocho preguntas sin incluir ninguna pregunta sobre el conocimiento curricular del
profesor.

Dentro de la linea de investigacion cualitativa Loughran, Mulhall, & Berry,(2008)
partiendo de la idea que si bien el PCK es considerado en la formacion de los futuros
profesores, su ensefianza es inusual en la practica. Realizaron un estudio de caso donde
el profesor desarrollo explicitamente en sus clases dirigidas a estudiantes del profesorado
contenidos sobre el PCK utilizando CoRes para estudiar un contenido especifico y PaP-
eRs ( Repertorio de experiencia Profesional y Pedagogica), vinculado a la préactica
docente . Pudieron observar cambios en el pensamiento de los estudiantes sobre la
ensefianza de las ciencias.

En la misma linea de investigacion , Loughran, Mulhall, & Berry, (2014) realizaron un
estudio longitudinal del conocimiento pedagdgico del contenido de los profesores de
ciencias . Como resultado de su trabajo, desarrollaron un método para estudiar y describir
el PCK, utilizando (CoRe) y (PaP-eR). A partir de este enfoque surgen nuevos modos de
entender el PCK que son de interés tanto en el conocimiento del PCK, como desde la
perpectiva de la ensefianza.

En varios de los modelos formulados para el CDC aparecen los conocimientos de la

materia a ensefiar ( conocimiento sustantivo, conocimiento sintactico, conocimiento de
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los contenidos CC) como un componente explicito del modelo. Sin embargo para
Magnusson, Krajcik, & Borko (1999), el conocimiento del contenido aparece de manera
implicita y transversal entre los componentes del modelo.

Park & Oliver (2008),tomaron los mismos cinco componentes de Magnuson et al.,y
agregaron un sexto componente que denominaron “eficacia del profesor”. Los autores
relacionan el sexto componente con la eficacia docente considerando que desemperia un
papel fundamental en la definicion de problemas y la determinacion de estrategias de
ensefianza para resolverlos.

El modelo de Magnusson, Krajcik, & Borko (1999) del CDC result6 ser el mas citado y
utilizado en las investigaciones, el cual consta de cinco componentes . A partir de las
orientaciones para la ensefianza de las ciencias, se derivan : Conocimiento y creencias
sobre el curriculum de ciencia;Conocimiento y creencias acerca del entendimiento
estudiantil sobre tdpicos especificos de ciencia;Conocimiento y creencias sobre
estrategias de instruccion para ensefiar ciencia y Conocimiento y creencias sobre
evaluacion en ciencia. Es importante destacar, el énfasis de los autores en la palabra
“creencias” por la importancia que han adquirido en el modo y las actitudes de los
docentes al dar clase. (Garritz,2014).

Valbuena Ussa(2011), adoptando la perspectiva epistemolégica y metodoldgica
propuesta por el grupo Didactica e Investigacion en la escuela DIE, correspondiente a la
hipbtesis de progresion. (Garcia,1998; Porlan y Rivero,1998). Los resultados de la
investigacion coinciden en que el conocimiento bioldgico del profesor es relevante en la
ensefianza, ya que incide en la seleccion organizacion de contenidos y seleccion de
estrategias. En el mismo trabajo ,se concluye en que existen escasos trabajos sobre el
conocimiento didactico del contenido bioldgico, marcando la necesidad de construir
conocimiento al respecto, a partir del analisis del pensamiento y las précticas docentes
del profesor de biologia.

Guess-Newsome (2015) realiz6 una descripcion detallada del modelo del conocimiento
y habilidades profesional docente (TPK&S) que fue presentado en la Cumbre, muy
diferente del modelo original de Magnusson et al. (1999). ElI modelo presentado,
identifica el rol predominante del conocimiento profesional docente y sitda al PCK, como
parte del mismo. ElI modelo resultante de la cumbre, representa la primera version de
“PCK Summit Consensus Model”. (Guess-Newsome: 31).

Berry, Pernilla, Van Driel, & Janet (2017: 3) ,presentaron los principales resultados de

segunda cumbre a los que se llegaron al profundizar los datos de diferentes trabajos de

121



investigacion sobre el PCK en educacion en biologia, quimica y fisica, se destacaron los
componentes del PCK vy los indicadores esenciales tales como: seleccion y eleccion de
grandes ideas relevantes para los estudiantes y pedagdgicamente apropiadas; seleccion de
estrategias de instruccion y representaciones apropiadas para los estudiantes y el
contenido, favoreciendo el aprendizaje centrado en el estudiante promoviendo de este
modo el aprendizaje significativo; reconocimiento de las variaciones en la comprension
de los estudiantes; seleccion de los siguientes pasos apropiados que implican el ajuste que
realiza el maestro ajustando la instruccion basada en el estudiante y utilizando
representaciones productivas para estimular el pensamiento del estudiante y
razonamiento pedagdgico. ElI maestro muestra capacidad para justificar su ensefianza
basada en el “por qué” y no en el “como”.

Estas discusiones y el fuerte enfoque en el resultado de los estudiantes llevaron a todo el
grupo de investigadores a revisar el “PCK Summit Consensus Model” Gess-Newsome,
(2015) de una manera que coloca los resultados de los estudiantes arriba y las bases de
conocimiento profesional docente en la parte inferior. Este cambio muestra el
compromiso de los investigadores en usar el PCK como un medio para mejorar el
aprendizaje de los estudiantes. Los investigadores acordaron que es necesario realizar
investigaciones que vinculen el PCK del docente con el aprendizaje de los estudiantes
basado en el conocimiento, habilidades y précticas del docente.

Las investigaciones revelan que los componentes centrales del CDC , sobre los que giran
todos las interconexiones entre ellos son el conocimiento de las estrategias instruccionales
y el conocimiento de los estudiantes. (Verdugo Perona, Solaz Portolés, & San José Lopez,
2017)

Se puede concluir, que el CDC es un constructo, complejo y dificil de dimensionar que
hasta la actualidad ha sufrido una importante cantidad de modelaciones. De acuerdo con
Garritz (2014), no basta con saber el conocimiento profundo de la disciplina a ensefiar
para ser un buen profesor, es necesario conocer ademas la forma como los estudiantes
aprenden, las estrategias didacticas necesarias para lograr el cambio conceptual y poseer
las habilidades de una buena ensefianza para ayudar un aprendizaje efectivo de los
estudiantes. Como propone el mencionado autor, poder identificar y documentar el
Conocimiento Didactico del Contenido, puede conducir a conclusiones sobre lo que

significa una “buena ensefianza de la ciencia”.
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Metodologia y linea de investigacion.

El presente estudio de acuerdo con Guba y Lincoln(1985), se realiz6 en su contexto
natural, el objetivo de la investigacion se orienta a la comprension de los fendmenos. Se
utilizaron métodos cualitativos por adaptarse mejor a las realidades multiples. El
investigador ve el escenario desde una perspectiva holistica, las personas o grupos no son
reducidos a variables, sino considerados como un todo. El andlisis de los datos es de
caracter inductivo ya que ofrece grandes ventajas para la descripcion y la comprension de
la realidad plural permitiendo describir de una manera completa el ambiente en el cual
estan ubicados los fendmenos estudiados.

Se realiz6 un estudio de caso utilizando maltiples fuentes de informacion, para construir
un banco de datos a lo largo de la investigacion, y crear una cadena de evidencias
relevantes durante el trabajo de campo. (De Souza Minayo ,2009).

De acuerdo con Biddle & Anderson (1989:113) “La ventaja principal del estudio de un
caso radica en que al sumergirse en la dindmica de una Unica entidad social, el
investigador puede descubrir hechos o procesos que seguramente pasaria por alto si
utilizara otros métodos mas superficiales”.

El estudio de caso apunta a la interpretacion, ya que intenta no solo describir conductas,
sino comprender acciones. (Sanjurjo, 2002). Puede definirse “como una descripcion
intensiva, holistica y un analisis de una entidad singular, un fenémeno o unidad social.
Los estudios de casos son descriptivos, heuristicos y se basan en el razonamiento
inductivo al manejar multiples fuentes de datos.” (Perez Serrano, 2003).

El caso seleccionado para el presente trabajo estd representado por los 9 (nueve)
alumnos/as que formaron parte la promocién 2014 de alumnos/as del Profesorado de
Biologia del Instituto de Formacion Docente N°19, del Partido de General Pueyrredon,
que cursé durante el ciclo 2014, el cuarto afio y ultimo afio de la carrera. Los estudiantes
que representan el caso estaban realizando la segunda y Gltima parte de su residencia
docente durante el ciclo 2014.

Etapas de la investigacion:

Objetivo de la investigacion:

Primera etapa: Acciones Previas: Preparacion para el ingreso al campo

A) Proposito: Descripcion de los dispositivos curriculares. Agamben, (2011)

Secuencia de acciones:
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1. Revision y anélisis de documentos oficiales: Disefios Curriculares del Profesorado
de Biologia.

Se realiz0 la lectura y analisis los disefios curriculares correspondientes al plan de estudio
vigente del Profesorado en Biologia para EGB y Polimodal Resolucion N° 1259/99 y
22/03, dependiente de la Direccion General de Escuelas de la Provincia de Buenos Aires.
El propdsito de la lectura, fue contextualizar en el disefio curricular del profesorado la
inclusion de los contenidos sobre origen de la vida e inicio de la evolucién bioldgica.

2. Revision y andlisis de documentos personales: proyectos curriculares de los
docentes del profesorado.

Se realizé el analisis de los proyectos de catedra de los docentes de las asignaturas del
espacio de la formacion disciplinar la carrera, para indagar el posicionamiento docente
inducido a partir de la lectura de la fundamentacion, los criterios de inclusién y
secuenciacion de los contenidos propuestos, su correspondencia con el disefio prescripto,
las estrategias metodoldgicas explicitadas, las formas de evaluacion y la bibliografia
propuesta para el desarrollo de los contenidos estudiados.

B) Proposito: Identificacion de los conocimientos previos de los docentes en formacién
que constituyeron la muestra de estudio.

1. Diagnostico del Conocimiento sintactico y sustantivo de los docentes en
formacion de Cuarto Afo del Profesorado.

Se tomd al iniciar la investigacion, a cada uno de los futuros profesores/as, un cuestionario
personalizado, con el propdsito de indagar sobre el conocimiento sintactico y sustantivo
sobre el origen de la vida y el inicio de la evolucion bioldgica. Para elaborar el
cuestionario se partird de los esquemas de referencias tedricos y experiencias definidas
por un colectivo determinado y en relacidn con el contexto del que son parte.

(Rodriguez Gomez, Gil Flores, & Garcia Jiménez, 1996)

Segunda Etapa: Ingreso al campo

Proposito: Obtener y registrar con todo detalle la informacién

a. Elaboracion de la propuesta didactica:

Se pidi6 a los futuros profesores/as la elaboracion de una propuesta didactica para el
desarrollo de una clase sobre el origen de la vida e inicio de la evolucion bioldgica. El
plan solicitado fue para una clase con una duracion de 120 minutos. Para confeccionar el

plan de clase, los practicantes debian considerar los contenidos propuestos sobre el tema

124



a desarrollar en los disefios curriculares del Profesorado en Educacion Inicial, Primaria 'y
Especial.

Se solicité un plan de clase con los siguientes componentes: contenidos, objetivos de
ensefianza, objetivos de aprendizaje, metodologia: indicar y fundamentar el modelo
didactico sobre el que se posiciona la clase. En el plan de clase, se solicito detallar:

. Inicio: Detallar las actividades del docente y los alumnos/as que se llevarén a cabo
durante este segmento.

. Desarrollo: detallar todas las actividades que realizara el docente y las actividades
propuestas a los alumnos. Incluir los textos entregados a los alumnos con su
correspondiente fuente bibliografica, link indicados para busqueda de informacién y todo
detalle de recurso que utilice.( Material concreto, material de laboratorio, etc)

. Cierre: Detallar las actividades del docente y los alumnos.

. Bibliografia utilizada para la preparacién de la clase y bibliografia del alumno.

. Cronograma: tiempo previsto para el desarrollo de cada segmento de la clase

. Anexos ( junto con el plan, se entregaran los textos, esquemas, presentaciones en

power- point, etc)

Se realizd un encuentro presencial con los alumnos/as y la profesora de Practica IV de la
carrera, para realizar todas las aclaraciones necesarias.

Se solicito especialmente la no intervencidon de la Profesora de Préctica de los alumnos/as
para evitar direccionamientos o sugerencias que condicionan la libre e independiente
elaboracion de los planes.

De acuerdo con Sanjurjo (2002), surgio la dificultad que al estar la residencia en proceso
de acreditacion, los practicantes no podian visualizar la diferencia entre el rol de su
docente de practica y nuestro rol de investigadores.

b. Observacién no participante de las clases

Se realiz6 la observacion sistematica de cada una de las clases sobre el origen de la vida
y evolucién bioldgica que desarrollaron los futuros profesores/as participantes de la
presente investigacion. Las clases se desarrollaron en 2° y 3° afio de los Profesorados en
Educacién Primaria, Inicial y Especial. El espacio curricular fue Didactica de las Ciencias
Naturales, donde los contenidos sobre el origen de la vida estan incluidos en los disefios
curriculares de los diferentes profesorados. La ensefianza dentro del marco de la didactica
de las ciencias naturales desafia al practicante desde dos dimensiones: el contenido a

ensefar y el conocimiento didactico del contenido. Las observaciones fueron planificadas
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y acordadas previamente. El plan de clase fue enviado a los investigadores 48 horas antes
de la clase para su conocimiento.

Para recuperar los acontecimientos de las clases durante las observaciones se utilizaron:
registros descriptivos y/o narrativos.

Como propone Edelstein (2011), no se utilizaron guias de observacion estandarizadas
donde prefiguran las categorias, que delinean la frontera de lo accesible.

Se realizd el registro exhaustivo de todo lo acontecido en la clase. Se tomaron como
recaudos capturar la complejidad de los sucesos que trascurrieron en las clases, como asi
también respetar la fidelidad de lo que aconteci6 en cada caso.

. Los registros narrativos permiten realizar una descripcion detallada de los
fendmenos a observar y explicar procesos en curso. Se recuperd todo el proceso de la
clase sin interrupcion y con el mayor detalle posible. Se realizaron notas de campo
sefialando las particularidades de los sucesos exteriores a la clase, como asi también la
subjetividad singular del observador. (Bitacora del observador). El tipo de registro de la
observacion se basa en “un registro de ocurrencia natural de las acciones,
acontecimientos, conductas y demds.” (Everstson y Green, 1989: 342). Se completo la
mirada detallada de las clases con registros de las observaciones de las clases, realizadas
por un investigador colaborador para triangular informacion.

De acuerdo con Sanjurjo, (2002) no utilizamos grabacion de video, porque también
tuvimos oportunidad de observar en otro contexto de préacticas, que los practicantes se
sienten mucho mas condicionados y pierden espontaneidad, ya que no se utiliza este tipo
de registro durante la realizacion de sus practicas. El observador que registra lo
transcurrido en la clase, es aceptado naturalmente porque es parte de sus practicas
cotidianas, y no les genera inhibicion ni condicionamientos para la ficcion.

Se tomaron fotografias para registrar el uso del espacio, el uso del pizarron y algunos
materiales presentados en las clases. Pensamos en solicitar a los practicantes un diario de
clase, pero al no estar habituados a su elaboracion, resultaba un elemento intrusivo y se

transformaba en un registro ficticio.

Tercera Etapa: Profundizacion de la informacion
Proposito: Obtener informacion individual y grupal de los futuros profesores/as

participantes de la investigacion.
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. Se utilizaron cuestionarios estandarizados para obtener informacion de las
opiniones de los alumnos/as del Instituto que recibieron la clase. Se busca indagar sobre
aspectos didacticos de la clase desarrollada desde la mirada futuros/as docentes de
Profesorados para Nivel Inicial y Primario.

. Se realizaron entrevistas espontaneas al finalizar la clase de cada uno de los
practicantes. Las mismas intentaron recuperar incidentes valiosos de la clase, (preguntas
de alumnos/as, situaciones imprevistas, etc), percepciones sobre el desarrollo de la clase.
No se elaboraron instrumentos a priori para las entrevistas espontaneas, ya que se
orientaron a partir de lo acontecido y los registros de la clase. El intercambio de
comentarios entre el practicante y el investigador observador es muy importante para
disipar la ansiedad que se genera al finalizar la practica, sino se realiza ninguna
devolucion.

. Entrevistas personalizadas, para profundizar el conocimiento sobre su vida,
experiencias, y acceder a informacion que no pudimos observar en forma directa ni de las
producciones escritas. Las entrevistas estan pensadas para acercarse a las ideas, creencias
y supuestos sobre la ensefianza del origen de la vida e inicio de la evolucion. Las
entrevistas fueron registradas con grabador de voz.

. Se recuperaron cuando fue posible las actividades resueltas propuestas por los
practicantes durante el desarrollo de las practicas de los estudiantes que recibieron las
clases. Se recuperaron dibujos, cuestionarios resueltos y presentaciones en power -point.
. Serealiz6 unaentrevista a la jefe de area (coordinador de la carrera) para recuperar
informacion sobre los vinculos entre los docentes, desempefios generales de los alumnos
( asistencia, rendimiento académico, alumnos becados ( Becas bicentenario, estimulo
econdmico, etc), utilizacién del laboratorio, estrategias de acompafiamiento a los
docentes de la carrera ,etc.

. Entrevistas a Profesores de la carrera: Se entrevistd a la Profesora del Espacio de
la Practica Il y IV, por tener una fuerte incidencia sobre los alumnos/as , lo que
manifestaron en todos los encuentros con los investigadores. Se busca indagar sobre los
modelos didacticos que forman el eje organizador de la préctica docente en el
profesorado.

. Elaboracion de los metatextos integrados de las observaciones de clases y
entrevistas de cada practicante para unificar la informacion y facilitar la determinacion

de las categorias de analisis.
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Cuarta etapa: Analisis de la informacion

Proposito: Obtencion de resultados y conclusiones.

a. Construccion de los analizadores y los esquemas de analisis del material. Entendemos
por analizadores, como “los conceptos o proposiciones que se construyen para guiar la
lectura y el analisis de los datos y que sintetizan aspectos desglosados de los procesos o
fendmenos que queremos observar. Otros investigadores las denominan categorias de
analisis. Sanjurjo( 2002)

b. Muestreo tedrico: Se considerd para el presente trabajo en su inicio a la totalidad de los
practicantes de 2011 que realizaron su residencia docente durante el ciclo 2014.

c. Analisis e interpretacion: el analisis y la interpretacion, en los estudios de casos, se
realizan a partir de elementos individuales, asi como la suma de los elementos que van a
facilitar la comprension del caso y que contiene aspectos estaticos (individualizados en
personas y contextos) y aspectos dinamicos (relacionales y de interaccion con el medio)
Servan & Servan, 2007( 226-227)

d. Comparaciones permanentes de la informacion obtenida de los diferentes practicantes
y los diferentes observadores.

e. Triangulacion: es constante durante todo el estudio, para saber si la informacién que se
va generando, de los agentes que participan y de los instrumentos y de la propia
interpretacion que se va construyendo. Se realizé la triangulacion de fuentes de datos,
teoria, metodologia, como asi el papel que desempefia el propio investigador. Servan y
Servan, 200,:226)

Resultados parciales del analisis de datos (en construccion)

Se identificaron y definieron las siguientes categorias y dimensiones de analisis.

Categorias y dimensiones de analisis:

. Trayectorias Formativas Previas: migradores, exploradores y genuinos.

. Formacion religiosa: escolarizada, ambito familiar.

. Profesion docente: nativa, adoptada.

. Modelizadores Profesionales: Gusto por la biologia, Profesién docente, espacios

curriculares significativos, espacios curriculares ausentes, trabajos practicos, trayectoria

formativa previa, percepcién institucional, temores, creencias religiosas, docentes

poderosos.
. Seleccion de contenidos a ensefar.
. Estrategias didacticas: Uso de modelos, exposicidn, organizadores graficos,

lectura de textos, lectura de imagenes, uso de videos, juegos.
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. Proposito de las actividades seleccionadas: Tipo I: movilizar informacion, Tipo
I1: organizar y transformar informacion; Tipo I11: Expresar informacion.

. Recursos didacticos seleccionados: material concreto, videos, fotografias, juegos,
collage, imagenes fijas, organizadores graficos, textos descriptivos y explicativos.

. Vida en el aula: Concepciones de los alumnos/as, tiempo inerte, comunicacion,
espejo profesional, huellas religiosas de los alumnos/as, empatia, toma de decisiones,
intervencion del docente del curso.

. Conocimiento Didéactico del Contenido Especifico.( Origen de la vida e inicio de

la evolucion bioldgica)

Estado actual de la investigacion:

Estamos realizando la descripcion de cada una de las categorias definidas y estableciendo
los diferentes puntos de contacto entre ellas y las relaciones internas que se establecen en
su entramado. Se elaboré un modelo aln no definitivo por el estado del anélisis hasta el
momento del CDC del origen de la vida e inicio de la evolucion bioldgica de los

practicantes.
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