Procesos de autorregulacion de la
practica docente en ciencias naturales.
Estudios preliminares en egresados de la

especializacion de la UNIPE. REV|STA
ENSENANZA

Hugo Tricarico *, Hector Pedrol? Pablo Zarragoicoeche& FlSICA

Oscar Trinidad 2 Victor Furci 2, Lucia luliani 2, Ana
Gonzalez

'Facultad de Ciencias Humanas.UNSAM. Un|verS|dad|cNaBd de San
Martin. . Campus Miguelete, 25 de Mayo y FranciaP.C 1650. San
Martin, Provincia de Buenos Aires, Argentina

“Departamento de Matematica y Ciencias ExperimestaléNIPE.
Universidad Pedagoégica. Camino del Centenario 25@%onnet.
Provincia de Buenos Aires. Argentina

E-mail: htricari@unsam.edu.ar

Resumen

Se presentan aqui los primeros resultados del gty investigacién (PICTO 2012 - 0095) que andtisa
procesos de autorregulacion de las practicas dexefe ciencias naturales, atendiendo no sélo #lagee
didactico en la planificacion de clases de losgsofes, sino también a la evolucion dinamica denlamas.

Se adopté un enfoque metodolégico exploratoriogrébiy flexible, utilizando tres instrumentos de
recoleccion de datos (entrevistas con técnica beath filmacion de clases, y andlisis de registrés)
analisis de contenido se realiz6 siguiendo losatinentos de Bardin (1986), utilizando tres dimensson
cancepciones sobre ciencia, practica docente, ydescecursos digitales. Se discuten los resultalbbs
Anélisis de Componentes Principales (ACP) sobredasepciones de ciencia y su ensefianza, en relacion
las préacticas profesionales de los profesores eecigis egresados de la Carrera de Especializacion en
Ensefianza de las Ciencias Experimentales de la UNjiEse desempefian en Escuelas Secundarias de la
Region educativa N° 24 de Buenos Aires.

Se presentan ademas los primeros avances solam@tderizacion de formatos de planificacion de secias
didacticas y procesos de autorregulacién, desperkpectiva tedrica del andlisis de la accion dickcon el
enfoque metodoldgico de la clinica didactica (Rickam, 2007).

!
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Abstract

The first results of the research project (PICTO220095) are presented here to analyze the proce$ses
self-regulation of science teaching practices,ndit@y not only to the educational work of lessoangl for
teachers, but also the dynamic evolution thereof.

An exploratory, open and flexible methodologicapayach was adopted, implementing three instrumants
this stage of data collection (interviews with tela@ck art, film school, and log analysis). Contemdlgsis
was performed following the guidelines of Bardin 69 using three dimensions: conceptions of science
teaching practice, and use of digital resources.réBults of the Principal Component Analysis (PCa}le
conceptions of science and teaching are discussedlation to the professional practices of teashusr
science graduates of the Specialization in Teachingxperimental Sciences UNIPE, which play in High
School Educational Region No. 24 of Buenos Aires.

The first steps on the characterization of planfomgnats didactic sequences and Self-Regulatiorakse
presented from the theoretical perspective of tfayais of didactic action with the methodologiappbroach

to clinical teaching (Rickenmam, 2007)
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|. INTRODUCCION

Este proyecto aborda uno de los aspectos vinculzmota profesionalizacion docente en el ambittade
Did4ctica de las ciencias experimentales: los musele autorregulacion de la practica de los poogss

El estudio tiene como antecedente inmediato, bhjcade investigacion acreditado en la UNIPE qattr
sobre las concepciones de la ciencia y su ensafigne subyacen en las practicas profesionalessde |
profesores de ciencias de una Region educativa Beolincia de Bs. As (2010-2012). De sus resu#tado
hemos concluido que resulta importante procedanalisis de las practicas docentes en generahy a |
practicas de ensefianza en particular (EdelstebR)2fle estos profesores, adoptando para ello elanar
tedrico de andlisis de la accion didactica (Sens@®07) y la metodologia de la clinica didactica
(Rickenman, 2007).

La clinica didactica experimental es una metodalat formacion en alternancia (entre las aulas en
las que se desempefian los docentes y el ambitéragar) cuyo desarrollo posibilita la emergencia de
una mirada analitica y reflexiva de los gestosgmiohales. El desarrollo de una metodologia clipara
el andlisis didactico, consiste no solo en la olzsadn etnometodoldgica orientada a la reconstucde
los procesos sociales y cognitivos en la acciomada (Lave & Wenger, 1991), sino también en la
descripcidn y comprension de aspectos genéricol destructura y funcionamiento de los sistemas
didacticos.

El desarrollo de las nuevas tecnologias de la camacidn e informacién, la interculturalidad, la
masividad de los medios de comunicacién, la didarsi de contextos escolares, las nuevas
configuraciones familiares, los nuevos paradigmelscdnocimiento, la situacién profesional y laboral
docente y la complejidad de los procesos de apajedientre otras cuestiones, perfilan nuevas
significaciones y sentidos para la escuela y, pdegsitian desafios netamente diferentes pasada t
del docente y, en particular, para la investigaeidacativa en el sistema formador docente.

Este panorama permite visualizar la necesidad genarar la formacion docente, tanto inicial como
continua, conforme con estas nuevas demandas gtfwfado, fortalecer aquellos gestos profesionales
(Rickerman, 2007) de los docentes que son requepdma trabajar en escenarios cambiantes. Destle est
mirada, el profesor deja de ser Unicamente un aggn¢ asegura el funcionamiento correcto de las
situaciones didacticas, para pasar a ser un poofsrealizando una actividad efectiva, la cual se
autorregula no solamente de sus preconcepcionescicsientos relacionados a los modelos didacticos a
los que adhiere, sino también de su pertenencimaoamunidad socioprofesional en interaccién cen la
condiciones de trabajo/estudio ofrecidas por latirsén escolar. (Tricarico, 2008).

Un aspecto que consideramos de suma importandaapmefesionalizacién de la tarea docente y del
docente. Pensamos que un docente deberia profugdizéualizar sus conocimientos de la disciplina q
ensefia, como asi también sobre la didactica déskaary sus relaciones con los contextos culturddes
desempefio. Existe, entonces una exigencia de daimaientifica, didactica y pedagogica, que plante
seriamente un cambio en la forma de afrontar lefearza. Pensamos que una alternativa interesante y
que ha dado prometedores resultados, es la int@tudel control de la propia practica docente. Es
decir, incluir como herramienta que facilite ungida profesionalizacion del docente, las practicas
autorregulatorias (Pedrol, 2000)

Existen dos tendencias sobre la investigacion derdéesionalizacién docente, una basada en los
aportes de la etnometodologia, sociologia y antoggi@, centrada en las practicas socio-profesishale
través de los saberes y discursos de la practiaatrd, se centra en el estudio de la alternane@ia-
préactica profesional” como proceso de formaciérn. &ale, la concepcién didactica en el campo de la
formacion en la alternancia (Saberes académic@stiPa profesionalizante), consiste en no considdra
terreno académico y el terreno escolar por sepasimdocomo un solo dispositivo (Rickenmann, 2007).
El andlisis clinico en didacticas constituye unvwwuaporte para el disefio de dispositivos de foramaci
docente. El estudio de la accion docente, a pddirun andlisis situado y dinamico de los gestos
profesionales, permite poner en evidencia nuevgetabde investigacion y de formacion. El desaoroll
de una metodologia clinica para el andlisis didact partir de la observacion y el analisis dadeion
docente es un medio de comprender y describir osieespectos genéricos de la estructura y
funcionamiento de los sistemas didacticos. Un miateen el que la actividad de los agentes
(docentes/alumnos) se determina mutuamente endfunld las acciones que cada uno de ellos realiza
sobre el medio didactico y, por ende, con respadds conocimientos en juego (Rickenmann, 2007).

En el presente trabajo se intentan caracterizahdaslidades y competencias metacognitivas de los
docentes en la practica activa normal, es decipleno servicio. Se analizan casos de profesores
egresados de la Especializacion, intentando detarngl grado de autorregulacion de su practica en
condiciones de trabajo normales, sin tutores nidaguexternas, por medio de procesos de
autoconfrontacion y confrontacion cruzada.
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ll. APORTES TEORICOS PARA CARACTERIZAR LAS PRACTICA S DOCENTES

En primer lugar tomamos como referencia el tradajéloria Edelstein (2002), que nos permite
problematizar Igractica docentedesde cuatro dimensiones de analisis:

1. La practica docente en un sentido amplioes necesario superar el concepto de “practica de
ensefianza” exclusivamente vinculado a la transmidi® un contenido disciplinar, incluyendo
aspectos propios de la complejidad de la tareandece&omo resultado de la participacion
institucional y social del profesional de la eduéac en términos de normativas reguladoras,
discursos legitimados, imagen social, integracidelecontexto, entre otras.

2. La construcciéon metodolégica del docentees necesario desentrafiar y explicitar las relasione
entre el contenido a ensefiar y los aspectos mégidok de las didacticas especificas, como parte
de las competencias del docente.

3. Nuevos registros de la complejidad de la practicaes necesario ampliar los registros de la
practica para poner en evidencia su complejidadypalio de un enfoque socio antropolégico y
etnografico del analisis, superando juicios totaltes y visiones unilaterales (“oficiales”) y
evaluativas, incluyendo la escala escolar y daed,aadmo asi también poniendo en evidencia los
procesos de apropiacion, reproduccion, negociaggEsistencia, intercambio, simulacion, entre
otros. Interpretacion de indicios que construyertiide en el devenir de lo cotidiano.

4. Contenido y forma de la reflexividad: es necesario caracterizar las formas de refledamente
sobre la practica, intentando superar los modedosadionalidad tecnocrética y la banalizacion
declarativa sobre la reflexion docente sobre satipgd No todas las reflexiones son del mismo
tipo (individuales, aisladas, dialdgicas, proact)yani sobre los mismos tépicos (contenidos,
modelos didacticos, contexto, etc.)

Consideramos también el trabajo de Lave & Weng&91), que caracteriza lparticipacion
periférica legitima en los procesos de aprendizajsituado, en relacién al desarrollo profesional
docente. Tomamos algunos de los elementos de iandéisestos autores, que nos ayudaron a pensar
diversas situaciones presentadas en los casozadtaien este trabajo:

1. Recursos estructurales para el aprendizaje eratdiqga: diversidad de relaciones entre aprendices

y expertos

2. Ellugar del conocimiento: participacion, curricdle aprendizaje, comunidades de practica

3. El problema del acceso: transparencia y ocultacion

4. Discurso y practica

Perrenoud (2004) present® competencias necesarias para la enseflanza de d&ncias que

también se utilizan aqui en la caracterizacidradeptacticas docentes en este trabajo:

1. Organizar y animar situaciones de aprendizajejcopdatmente del trabajo de laboratorio en la
ensefianza de las ciencias

2. Gestionar la progresién
Concebir y promover la evolucion de dispositivogiderenciacién
Implicar a sus alumnos en sus aprendizajes y abajts, particularmente en la autoevaluacion y
autorregulacion
Trabajar en equipo para disefiar y analizar laacitnes complejas de la practica docente.
Participar en la gestion de la escuela
Informar e implicar a los padres
Utilizar nuevas tecnologias
Afrontar deberes y dilemas éticos de la profesion

10 Gestionar la propia formacién continuada

Sanchez (2005) sintetiza tres grandes grupos dpatencias profesionales del docente de ciencias:

1. Competencias relativas adaturaleza de la ciencia y su didactica especifica

2. Competencias relativas a ladaciones profesor — profesores — instituciones

3. Competencias relativas a lladaciones profesor — estudiante en el aula

Una caracterizacion debnocimiento profesional deseable del profesor déeaciases elaborado

sintéticamente por Perrenoud (2004) como préactioaentes valoradas en la sociedad:

Percepcion y descripcion precisa de las practicas

Identificacion de las competencias que funcionalagmactica

Andlisis de los recursos cognitivos movilizadosbeses, y de los esquemas de movilizacion
Hipotesis sobre el modelo de génesis de las comgiateen situacion de formacion
Dispositivos, situaciones, contenidos planificadeda formacién = curriculum formal
Dispositivos, situaciones, contenidos efectivotadermacién = curriculum real

Experiencia inmediata de los formados / Aprendidigraderos de los formados

Pow

wCeNo O
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Tomamos de un trabajo de Furlong y Maynard (199%)g caracterizacion deinco estadios
progresivos en desarrollo de profesionales docentedesde un nivel de novatos al de expertos, para
incluir una perspectiva temporal y dinamica enndlliais de las practicas docentes:

1. Idealismo temprano

2. Supervivencia

3. Reconocimiento de dificultades

4. Estabilizacion

5. Avance

Para el analisis de kccion didactica(en la institucion escolar), tomamos las categaia Sensevy
(2007), en relacion al modelo de los juegos deratizaje y tres sistemas de descriptores:

TABLA 1: Categorias de analisis de la Accién Didactica. Sgn&907)

NIVEL DE ANALISIS DESCRIPTOR
La naturaleza de las tareas de preparacion
CONSTRUIR EL JUEGO La relacion efectiva con el saber contenido endeesas

El andlisis epistémico de las tareas
Juegos de aprendizaje

Definicion — Devolucion — Regulacion — Instituciozation

HACER JUGAR EL JUEGO P P PR
Mesogénesis — Cronogénesis — Topogenesis

Contrato didactico - Medio

La actividad dirigida

LAS DETERMINACIONES DEL JUEGO

La epistemologia practica

Este sistema de categorias es propuesto por €l@rtm una especie de “agenda” para el andlisis de
las practicas de ensefianza en contexto.

Por dltimo, y en vistas de profundizar el analiislas concepciones profesionales del docente de
ciencias en relacion a laambios a favorecer en sus estudiante®mamos un articulo de Pozo (1999),
donde ofrece una tabla con tres dimensiones de icaf@pistemoldgico, ontoldgico y conceptual) que
seria deseable promuevan los docentes de ciemcias (nismos y en sus alumnos), desde estadios mas
simples hacia otros de mayor complejidad:

TABLA 2: Cambios a favorecer en los estudiantes. Tomado zie (2699)

PRINCIPIOS EPISTEMOLOGICOS
Realismo Ingenuo Realismo Interpretativo Constructivis
PRINCIPIOS ONTOLOGICOS
Estados Procesos Sistemas
PRINCIPIOS CONCEPTUALES
Hechos o Datos Casualidad Lineal Interaccion
Cambio sin conservacion Cambio con conservacion Cearsén y Equilibrio
Relaciones cualitativas Reglas Heurisitcas RelaciCoestitativas

[ll. OBJETIVOS Y ENCUADRE METODOLOGICO

El objetivo general de esta investigacion conseteCaracterizar los procesos de autorregulacion
vinculados a la tarea de ensefianza desarrolladalpsmprofesores egresados de la Especializacion en
Ciencias Naturales de la UNIPE, mediante procedesautoconfrontacion simple y cruzada para la
reflexidn y analisis de sus propias practicas.

Podemos considerar dos grandes etapas en el diesderda investigacion hasta el momento. En una
primera instancia se caracterizaron las concepsiaigeciencia y su ensefianza de una muestra de 9
docentes en relacién a sus practicas didacticas. &ia primera etapa se triangularon filmaciores d
clases, entrevistas a los docentes y carpetasdugmiones de los alumnos. Con los datos obtenigos s
realizé un andlisis cualitativo inicial y un estud¢uantitativo con la metodologia de andlisis de
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componentes principales (ACP). En una segunda etapaomenzé el analisis de los procesos de
autorregulacién por medio de la clinica didactica.

Para el primer analisis cualitativo se adoptd weiilh de tipo exploratorio, abierto y flexible en el
marco del paradigma interpretativo de la investijaceducativa (Colas Bravo y Buendia Eisman
(1994)). Se caracteriza por admitir una concepuoiditiple de la realidad, donde no interesa gereali
los resultados sino comprender las caracteristieas fendmeno dentro de un contexto determinado. E
investigador y el objeto de la investigacion intefanan y se influye mutuamente. La muestra es
finalistica (intencional), pequefia en general, @@stablece previamente y se va ajustando a efeetos
obtener mayor informacion de multiples realidadglsdisefio de la investigacion se va elaborando a
medida que avanza la investigacion. Se plantedarios de validez especificos, utilizando técnicas
propias (triangulacion de datos) que garantizamddibilidad de los resultados.

El analisis de contenido se realiz6 siguiendoilesalmientos de Bardin (1986) en tres etapas:

1. Preanalisis(seleccidn y lectura de datos, y elaboracién dedsiones y categorias)

2. Explotacion del material (organizacién de tablas, cuadros e indicadorgseencia, ausencia y

frecuencia)

3. Tratamiento e interpretacién de resultados

Se examinaron las siguientes fuentes de informamada elaborar dimensiones y categorias:

Filmacién de una clase:cada uno de los nueve docentes seleccionadosimedd en una clase
frente a su alumnado.

Entrevista: con el fin de complementar informacion recogideadte la filmacién de la clase, cada
uno de los nueve docentes seleccionados fue estadwi finalizada su actividad frente a alumnos. Se
utilizé la técnica teachback soportada por unarimtde preguntas predisefiadas de las cuales se
seleccionaron algunas que los investigadores cemssinh relevantes para complementar o validar, las
observaciones realizadas durante la filmacion. dterfa de preguntas fue disefiada en base a uiptraba
de Fernandez Gonzalez y Elortegui Escartin (19¢9@sde el cual se extrae una guia inicial de
dimensiones que pretenden ser insumo, para eliestadas representaciones sobre la ciencia, qu& ca
profesor pone en juego a la hora de trabajarasgslcon sus alumnos.

Carpetas de alumnos:Con el fin de ampliar las futuras triangulaciortes datos, se solicité al
docente observado, un conjunto de carpetas de afynteis cuales a su entender, y explicitando sus
criterios, representaban de mejor manera, losjoaliaalizados por sus alumnos.

A continuacion se presentan las dimensiones y cetegde andlisis elaboradas a partir del marco
tedrico y del pre analisis del material recogido:

A) Las concepciones sobre la cienciaSobre la ciencia erudita. (Papel de la observacion;
Caracteristicas del conocimiento cientifico; Relaes entre ciencia y sociedad; Metodologia de la
ciencia). Sobre la ciencia escolar. (Metodologidjevos; Imagen de la ciencia de los alumnos;
Intereses de los alumnos)

B) Las concepciones sobre la practica docent&obre el desarrollo del proceso de ensefianza
aprendizaje (sobre las planificaciones; los enfeqie ensefianza; las actividades; el clima del #aila;
evaluacion). Sobre el desarrollo profesional daez€Rbsicionamiento; intereses; actividades exteacla
el conocimiento del docente)

C) Las concepciones sobre el uso de las NTICX enpractica docente:Papel en la ensefianza de
las ciencias.

Con base en los mismos datos relevados se deSamminalisis de Componentes Principales
(ACP), que consiste en una técnica de analisis estadfghidtivariante incluido entre los métodos de
simplificacién o reduccion de la dimensién y queapéca cuando se dispone de un conjunto elevado de
variables con datos cuantitativos persiguiendor@stan menor namero de variables, combinacionllinea
de las primitivas, que se denominan componentexipédles o factores, cuya posterior interpretacion
permite un analisis mas simple del problema estiadia

Para la implementacién de este andlisis se delarmwl instrumento de validacion de datos
cualitativos de tipo presencia/ausencia. El ninm@oial de variables consideradas para el andiisgle
87 (correspondientes a todas las subcategoriasatieis), en base a datos recolectados sobre Btrosy
(tres instrumentos aplicados a nueve docentes deukstra). EI Andlisis de componentes principales
permitié reducir las 87 variables a 9 (nueve) agmigntos o factores principales, de los cuales
solamente 3 (tres) resultaron relevantes por intdumayor dispersion estadistica. Los datos otiteni
fueron organizados para su analisis en dos tipdslula de registro. Cada una de las tres instamigas
observacion se identifica con una letra (EPn: Eigte al profesor nimero n ; FPn: Filmacion deldese
del profesor numero n ; CPn: Cuadernos de los asnmiel docente numero n). Esta identificacion
permitidé el analisis triangulado de la informaci@mrrespondiente a cada profesor, y a cada instriamen
de recoleccion de datos.

Revista de Ensefianza de la Fisica.Vollg26, Extra, Dic. 2014,381-39238¢ www.revistas.unc.edu.ar/index.php/revistaEF/



Tricarico y otros

En una segunda etapa del proyecto, actualmentesarrdllo, se adopta un enfoque metodolégico
propio de laclinica didactica (Fernandez y Clot, 2007), que puede resumirseia@inapasos:

1. Se coordina el agrupamiento de docentes en pequedipos, los cuales comparten la
planificacién de una secuencia didactica, paraemghtar en sus ambitos de desempefio, anticipando
problemas y obstaculos, fundamentando la propyesstalicitando los modelos didacticos adoptados.

2. Cada docente implementa la propuesta en el aulentras los otros miembros del equipo
realizan un registro filmico de las situacionegrebajo.

3. Una vez realizados todos los registros, cada decemtaliza su clase, a modo de
autoconfrontacion. El docente investigador puedeargiel andlisis con preguntas pertinentes,
identificacién de gestos relevantes, en refereacjgautas de analisis referidas a los marcos tedrico
adoptados.

4. Luego todos los docentes del grupo se relnen palaar las practicas en conjunto, lo que se
denomina autoconfrontacién cruzada, acompafiadosl gguipo de intervencion. En estas entrevistas de
autoconfrontacion y confrontacion cruzada se atilizeferencias explicitas a los marcos teéricos
adoptados para el analisis de las préacticas dacente

Al momento de presentacion de este trabajo seduistirado y analizado las propuestas didacticas de
los 23 docentes de la muestra (paso 1) obteniema@rimera descripcion y caracterizacion cualitatie
los procesos de autorregulacion de las practicesmnies.

IV. RESULTADOS

A. Caracterizacion de concepciones sobre la Ciengiasu ensefianza y los procesos de
autorregulacion de la practica en docentes egresaslo

Los resultados generales de la primera etapa ddrabjo pusieron en evidencia ciertas inconsigsn
entre lo que los docentes dicen que ensefian ydaepimente hacen. Esto es, si bien en las ertasvis
los profesores sefialan en general que la ciengdit&res una actividad colectiva que no se llecalm
mediante un método cientifico universal, que loslelms cientificos estan influenciados por los aean
tecnoldgicos e industriales y que cambian a loolalgl tiempo, tanto en las filmaciones de clasesittu

en las carpetas analizadas, este aspecto solaaparece explicitado en los primeros meses del ciclo
lectivo, cuando se ensefia “qué es la ciencia” .

En cuanto a las concepciones que tienen los daceantee laiencia escolar algunos objetivos que
sefialan en las entrevistas tienen que ver comistrezcion de ciudadania, la posibilidad de deapet
interés y la vocacion del alumno para seguir estudelacionados con la ciencia, de vincular los
contenidos de ciencia con la vida cotidiana o cansumos para aprender problematicas actuales.
Atendiendo a lo sefialado en este parrafo cabri@rasgierta coherencia entre las finalidades
mencionadas y los enfoques actuales de la enseftlndas ciencias. Al respecto, si bien en las
filmaciones y en las clases existen indicios d#&vidades que proponen el planteo de problemas, las
practicas predominantes mas bien tienden a lazeeadin de actividades aisladas que denotan ladalta
una secuencia didactica consistente segun los omatedricos/didacticos aportados en esta
Especializacion (experimentos tipo receta, la olm@dn de imagenes, la exposicion de temas vy el
intercambio de preguntas docente-alumno). Es iraptetdestacar que estas practicas que se ponen en
evidencia en las clases y en las carpetas de uosnak también aparecen expresadas en las entsevista
como las mejores formas de ensefiar su disciplina.

En cuanto a lasoncepciones sobre el proceso de ensefianza apreafdizlos docentes entrevistados
manifiestan quéa planificacién sirve para organizar contenidos y que es un im&nio que puede ser
modificado segun las circunstancias. Al referirsesenfoques didacticogjue es necesario incluir en las
clases de ciencias, si bien en las carpetas apamacg escasamente, la mayoria de los docentes
mencionan el enfoque Ciencia, Tecnologia y Sociedestacando la relevancia de mostrar a los alumnos
la generacion de los conocimientos cientificos ysot el conocimiento acabado. Al mismo tiempo
coexisten ideas como la necesidad de tratar lotgecmos desde la logica disciplinar. Por otraepart
expresan que trabajar con enfoques actuales impfiagor dedicacion de tiempo para actualizar
conocimientos disciplinares y didacticos, e incoap@ambios curriculares. También sefialan que nsucha
veces los mismos alumnos ofrecen resistenciasrauass propuestas, a las que no estan acosturabrado

Respecto de la evaluacion, los docentes sefalaBegtrata de una estrategia para la regulaciéa de |
practica, un proceso inseparable del aprendizajstadendo la metacognicion como condicién
indispensable para aprender. Los instrumentos rafisados por los profesores entrevistados son el
diario de clase “algo que me esta dando resultadoel.aliario de clase” (profesor 1), el portafolio
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(profesor 1), los trabajos practicos (profesoy %l contrato didactico (profesor 3). Sin embargasi no
hay evidencias de esto en las carpetas de los akunimen las clases.

Al momento de referirse au propio desarrollo profesional ponderan el conocimiento de la
Didactica especifica, le otorgan valor a la forrdacpermanente. Muchos de ellos participan en
Olimpiadas, proyectos, ferias de ciencias y salitidécticas pero en general, no tienen vinculaciaon
el @mbito cientifico ni han participado en Congeesbhan publicado sus producciones.

Respecto deliso de las TICs, en las entrevistas los docentes manifiestanugilizan imagenes,
videos, CMAP , celulares con camaras de fotos.i€itquh que utilizan las NTICX para acceder a textos
para elaborar gréaficos, para complementar la engefide las ciencias, para evitar la monotonia, para
favorecer la comunicacién entre los alumnos. Sibagp, no hay registro de estas practicas en las
carpetas de los alumnos. Algunos manifiestan awierhte que no estan familiarizados con el uso de
netbooks. Estos recursos son incorporados a latigas pero sin un andlisis critico y profundo sobir
impacto que provocan en el aprendizaje de los asmn

Andlisis de componentes principales

Por su parte, el analisis de componentes prinGdp@d€P) permitié identificar y caracterizar tres
grandes factores o componentes, que pueden seadosnsomo “concepciones principales sobre la
ciencia y su ensefianza” sostenidas en este grupmfiisores que conformaron la muestra de estydio,
que luego del andlisis denominameducacional, académica y comunicativa.

Describimos brevemente cada una de estas compengmigcipales, sefialando los aspectos
enfatizados por los docentes, con relacion a cadale las dimensiones

1) Educacional: En esta componente se centra en aspectos formadedesativos. Se caracteriza a
la ciencia y su ensefianz@imension A) como un medio para la alfabetiza@i@mtifica y tecnolégica
de los ciudadanos, a quienes debe servir. Se amfathecesidad de una ciencia aplicada a megorar |
calidad de vida de la poblacién, y un enfoque diddcentrado en el desarrollo de proyectos de
investigacion escolar, trabajos experimentalesiytetés en despertar vocaciones en los estudiantes

Con relacién a lgractica docente (dimension B), en esta componente se valorizaningee de
ensefianza desde las relaciones CTSA (Ciencia, Togdgap Sociedad y Ambiente) , contextualizado
histéricamente, mas alla de los contenidos dis@plis especificos, la participacién en actividades
institucionales de extension como por ejemplo éaE@$ de ciencias y otros proyectos institucionebes
manifiestan dificultades para la evaluacion de #&mendizajes coherentes con estas perspectivas
didacticas en relacion a las demandas normativaacdeditacion de saberes, rigidos y dificiles de
articular. También se enfatiza la necesidad de dordm permanente de los docentes, su actualizacion
disciplinar y didactica.

En relacién aluso de tecnologias digitalegdimensién C) como un recurso complementario,
totalmente dependiente de las orientaciones dadéctdel profesor, que debe sostener el control
pedagdgico del proceso de ensefianza y aprendizajeaela.

2) Académica: Esta concepcion, de formato més tradicional, desarnaimagen de la cienciade
tipo positivista, en el sentido de considerar leshos como indiscutibles, y las teorias cientficamo
verdades absolutas desarrolladas en forma colgmivgrupos de especialistas.

En relacién a lpractica docentesefiala la importancia del aprendizaje de los odsds especificos
de cada disciplina, y los formatos de evaluaciéndidos contenidos. Utiliza textos como soporte
fundamental para la seleccién de actividades esdasencias didacticas. La planificacién didactisa
considerada como un instrumento organizador, auequia practica puede modificarse sin que logre
hacer registros de esas modificaciones. Las aatieisl de ensefianza deben ser variadas y diversas. La
evaluacion es considerada como un requisito adiratii® del sistema educativo formal. En relacibn a
conocimiento del docente, se pondera el dominieeptual de los contenidos disciplinares.

El uso de tecnologias digitaless visualizado como una herramienta que puederangjdavorecer
los aprendizajes.

3) Comunicativa: Esta concepcion enfatiza aspectos de la comunitduidnana, y del vinculo
afectivo entre docentes y alumnos.ifreagen de ciencia y su ensefianzpue prioriza esta relacionada a
la construccion colectiva de modelos mentales, Gamtds e histéricamente situados. La ciencia debe
promover la mejora en la calidad de vida.

En relacion a lgractica docenteprioriza objetivos de alfabetizaciéon cientificdegnol6gica de los
estudiantes. Los procesos de ensefianza y aprendia#gs ciencias se potencian por medio del mante
resolucién grupal de problemas abiertos, a padirdddas y preguntas que plantean los estudiantes.
Valora el enfoque histérico para la ensefianza sleilncias y la construcciéon de adecuado clima de
trabajo en el aula. La evaluacién se concentrd #ralmjo y participacion en clase de los estuéisnEn
relacién a los conocimientos profesionales del dtecprioriza los conocimientos didacticos espeasfic
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Con relacién aluso de las tecnologias digitalese presenta una desvalorizacién de su uso en el
proceso de ensefianza y aprendizaje, que debecestimado en los procesos de comunicacion entre
profesores y estudiantes.

Si bien la caracterizacién de estas tres concegsi@nincipales es preliminar y tentativa pone de
manifiesto algunos de los procesos de autorregulasé las practicas sefialados en los marcos teérico
adoptados, manifestando construcciones complejaparte de los docentes a la hora de caracterizar y
describir sus préacticas de ensefianza de las ciequ@&seran profundizadas en proximas etapas ae est
investigacion.

En primer lugar, en didlogo con las ideas de Eeliel§2002) podemos constatar que para los docentes
de modalidad Educacional y Comunicativa la practiceente es percibida en un sentido amplio,
superando el modelo de transmision de contenidaspiinares y haciendo referencia a un proceso de
construccion metodolégica personal.

Las ideas de participaciéon periférica legitima eocpsos de aprendizaje situado (Lave y Wenger,
1991) pueden ser apreciadas en relaciéon al distaEnto entre discurso y practica que se puso en
evidencia en una primera etapa del analisis, vautad principalmente a los procesos de desarrollo
profesional docente que describen Furlong y Mayria@95) correspondientes a docentes ndveles que
transitan algunas de las tres primeras etapaslificeatemprano, Supervivencia y Reconocimiento de
dificultades). Si analizamos la presencia en loogaelevados de algunas sefiales sobre las 10
competencias profesionales para la ensefianza deelasias que describe Perrenoud (2004), podemos
dar cuenta de registros sobre cuatro de las dimpet@ncias (aquellas numeradas como 1, 4, 8 \dl0),
que resulta coherente con esta vision de un pragestual de profesionalizacion docente.

Es justo decir que algunos de los elementos désanéfrecidos por los autores seleccionados no son
facilmente apreciados desde la perspectiva metgal@doptada hasta el momento, pero consideramos
que podran ser evidenciados en los procesos deaaditontacién y confrontacidn cruzada a realizar en
préximas etapas de este estudio.

B. Procesos de autorregulacién de la practica docenen el desarrollo de planificaciones didacticas

Presentamos a continuacion los resultados del pripaso de una segunda etapa del proyecto,
actualmente en desarrollo. Se adopta un enfoquedaiégico propio de lalinica didactica (Fernandez

y Clot, 2007), en el que los docentes participadeel muestra inicial de estudio elaboran y prasean

una entrevista inicial, en formato de ateneo, dificacién de una secuencia didactica, para imptdan

en sus ambitos de desempefio, anticipando problgmebstaculos, fundamentando la propuesta,
explicitando los modelos didacticos adoptados yaediendo algunas preguntas sobre el desarrollo
profesional docente y los procesos de autorrediiaaé las practicas.

Se consideran las siguientes dimensiones:

Trayectoria formativa (edad, antigiedad docentedgion de grado, posgrados)
Desempefio laboral (cantidad de materias, cursesyetas en las que se desempenia)
Anticipacion de problemas didacticos y obstaculmsmpa ensefianza

Elementos para la fundamentacién de la propuedtaticta

Modelos o enfoques didacticos explicitados

Ideas sobre el desarrollo profesional docente

Ideas sobre la autorregulacion de las practicas

Comentamos a continuacion los resultados prelimmanas relevantes referidos a cada una de las
dimensiones sefialadas.

1. Trayectoria formativa (edad, antigiedad docente, formacion de gradgrpdss). La muestra
inicial de trabajo esta formada por 23 docentesielecias naturales (referidos como P1, P2,..., P@8) q
se desempefian en escuelas secundarias de la Bhi®us edades varian entre 23 y 46 afios y su
antigiedad docente desde 0 afios (alumnos del (dtiinalel profesorado) hasta docentes con 14 afios de
antigledad. Todos poseen un titulo de grado eregwcddos de 4 afios en ciencias naturales (13 en
Biologia, 6 en Quimica y 4 en Fisica). Algunos dlese(10 en total) han realizado un posgrado
(Especializacion en didactica de las ciencias a@arde la UNIPE).

NoubkwhpE

TABLA 3: Caracterizacién de la muestra segun trayectoriadtven

Cédigo del | . Edad Antigiiedad Porcentaje de
Numero de docentes en el grupg . ) ~ docentes con
grupo promedio promedio (afios)
posgrado
Tl 7(2,7,8,9,19,21,23) 28 0,57 0,00 %
T2 10 (1,3,12,13,14,16,17,18,20 22) 29,10 4,70 062
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| T3 | 6(4,5,6,10,11,15) | 31,00 | 7711 | 833% |

El andlisis de estas variables permite identiftoes subgrupos bien definidos, que denominamos T1,
T2 y T3 en referencia a su edad, antigiedad y ptajede posgrados en el grupo. Esta diversidad en
trayectorias formativas nos permitira analizar snparar, al avanzar los estudios clinicos, los mosee
profesionalizacién docente en términos de tray@stdormativas y laborales.

2. Desempefio laboralcantidad de materias, cursos y escuelas en Esejuesempefia). De modo
similar al apartado anterior, y con evidente cawign, la muestra presenta un claro agrupamiento en
relacion a la experiencia laboral que puede detersé en base a un “factor de diversidad de
desempefio” elaborado a partir de los datos obterddocada docente sobre el nimero de materias que
dicta, cursos que atiende e instituciones dondmjmaUn primer grupo (D1) presenta escasa expzaien
préactica (con un factor de diversidad promedio alen?2).Se trata en general de alumnos del Ultiffm a
del profesorado que realizan las practicas docentgsofesores recientemente recibidos. Un segundo
grupo (D2) se desempefia en mayor diversidad det@snfactor 6), pero esta formado por docentes de
variada antigliedad, es decir que no necesarianferdeversidad de tareas se asocia a la antigliedad
docente o a la trayectoria formativa. Por Ultima, tercer grupo (D3) se desempefia en numerosos
ambitos, y nuevamente se presenta una mayor cudel@&n relacion a la antigiedad docente y
trayectoria formativa

TABLA 4: Diversidad de desempefio de los docentes de lamauest

.- Factor de diversidad de Porcentaje de docenteg
Cddigo . o .
Numero de docentes en el grupo desempefio (unidades| que pertenecen al grup®
del grupo oo -
arbitrarias) Ti
D1 7(7,8,9,12,16,19,23) 2 71%
D2 9(1,2,3,4,13,14,15,17,21) 6 55%
D3 7 (5,6,10,11,18,20,22) 12 57%

Si bien la diversidad de ambitos de desempenio dhlemtre los docentes de la muestra puede estar
motivada en variados factores (sociales, econ@nide demanda laboral, personales, entre otros),
consideramos que la valoracion de esta dimensiérpammitira analizar distintas instancias progasi
en los procesos de autorregulacion de las practicaérminos de participacion periférica legitinmaeé
desarrollo de un aprendizaje situado (Lave y Wadi891).

3. Anticipacion de problemas didacticos y obstaculosgpa la ensefianzalas descripciones que los
docentes hacen de los problemas didacticos y alistiprincipales para la ensefianza, se pueden
caracterizar respecto al objeto puesto en cuestiogrado de complejidad del andlisis (Edelst20)2),
al grado de implicacion del docente en el relatgpdeblema y al estilo comunicacional del docente.

Presentamos los problemas, en orden a la frecuendajae fueron sefialados

a. Problemas para la lectura y la escritura (P11, FPIEB, P21) y para la interpretacion de
consignas (P1, P2, P3) y quizas la formulaciénatesignas (P8)

b. Falta de interés, motivacion de los alumnos (P 3B, P28, P14), pero quizas es falta de estimulos
adecuados (P11,P23, P6)

c. Problemas vinculares, de relacion entre ellos 8, P11), alumnos alborotadores (P2), la
cuestion del orden y organizacion de la claseq f#dt atencion, hablan todos a la vez (P3, P12)

d. Tendencia de los alumnos hacia la memorizacion ceimprension (P4,P6), aprendizaje
descontextualizado (P5,P15), rechazo a las actiesl@e comprension (P1) o a propuestas didacticas
complejas (P1),

e. Preponderancia de la verbalizacion sobre otradithatiés cognitivas (P4, P21)

f. Falta de saberes previos requeridos, como por &ergnocimientos matematicos para el
aprendizaje de algunos aspectos de la fisica (B3, P
Problemas variados y dependientes de cada grupongexto (P1)

Problemas para el manejo o dominio del grupo afcagrupal y la autoridad (P7)
Poder llegar a TODOS con los contenidos a ens&¥gr (

Integracion y articulacion de contenidos (P10, P18)

Trabajo cooperativo entre docentes de la escu&B) (P

Problemas para el trabajo colaborativo entre alunfaotocentrismo) (P18)
Falta de responsabilidad y compromiso con la tanelas estudiantes (P18)
Consideracion de los mitos o conocimientos popslaceno cientificos (P13)
Integracion curricular de las TICs (P5)

oS3~ xTTS@
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4- Elementos para la fundamentacién de la propuesta dactica. Con marcada correlacion entre
las trayectorias formativas (T1,T2 y T3) y el gratocomplejidad y argumentacion de las
fundamentaciones elaboradas por los docentesrdedatra, podemos caracterizar las mismas en tres
grupos: F1: Referencia a experiencia personaltgraar un poco de cada lado”. F2: Referencia asdea
teorias epistemoldgicas/pedagdégicas/didacticadditgd. F3: Referencia a ideas o teorias
epistemolégicas/pedagogicas/didacticas explicitas

5- Modelos o enfoques didacticos explicitadoSi bien la metodologia clinica implica que cada
modelo explicitado por un docente debe ser analieadprofundidad y confrontado con el registro
filmico de la practica de ese mismo docente, nosggamportante en este momento de la investigacion
presentar un panorama general de los modelos qusidmsefialados por los docentes de la muestra (si
detallar los ricos matices desplegados en susrdzsly que pueden ser asociados a los tres fosrdato
complejidad de fundamentacién descriptos en eltagaranterior.

. La diada “constructivismo — conductismo” (P1, P&, P19, P21)

. El disefio curricular (P3, P7, P15, P23, P13)

e Secuenciacion didactica y progresién de conter(dasP11, P3, P4, P12, P23)

. El enfoque CTSA (ciencia, Tecnologia, Sociedad ybfemte) (P5, P18, P13, P14, P6)

. Evaluacion formadora (P18, P13, P15)

. Hablar, leer y escribir y en ciencias. Interaccodiscursivas (P4, P6, P15)

«  Alfabetizacion Cientifica (P4, P5, P6)

e Lainvestigacion escolar, la investigacion ac¢i@h8, P10)

*  Modelo TPACK (tecnoldgico, pedagogico, discipling?]L8, P5)

. Integracion areal e interdisciplinaria (P18, P10)

e Trabajo con modelos explicativos y modelos de mpr&acion (P4)

e Teorias cognitivas del aprendizaje (P15)

. Didéactica especifica de las ciencias naturales)(P15

e Aprendizaje colaborativo en red (P5)

e Aprendizaje basado en problemas (P15)

6- Ideas sobre el desarrollo profesional docent&e refieren algunas de las ideas que sefialaron
los docentes en esta primera etapa: Se valorasiodios de posgrado (Especializacion de la UNIPE)
por sobre los cursos de capacitacion de los CIE8lacion al tiempo de duracion que permite una
consolidacion de los aprendizajes, la amplitudvediidad de contenidos abordados, profundidad y
variedad de enfoques tratados, vinculos establelosalocentes formadores y los colegas (P4, PIg, P
P10). Los cursos de capacitacion de los CIES sdiudea calidad pero muy centrados en torno a los
disefios curriculares y su implementacién, acotadtesivos, veloces, sin demasiado espacio para |
reflexion sobre la préactica y el contraste conotrmmdelos didacticos (P4, P15, P18, P10)

7- Ideas sobre la autorregulacion de las practicad.a mayoria de los docentes de la muestra
asocia la autorregulacion de las practicas a losgzos de evaluacidon auténoma e independiente del
propio desempefio a mediano y largo plazo, consvstaejorar la enseflanza (P1, P7, P8, P11, P12, P21
P23). Muy pocos docentes lo asocian a procesos adificacion de lo planificado durante la
implementacion de las secuencias en clase, “sabmatcha” (P3, P15), y con la intervencion o diélog
con otros colegas (P19)

Queremos advertir nuevamente sobre el caracteitatival de los datos iniciales obtenidos. Estos
primeros datos deben ser considerados en relagarcantexto de produccioén (comunicaciones abiertas
en situaciones de intercambio entre colegas comdiar de ateneo de trabajo), y desde un enfoque
cualitativo coherente con la metodologia adoptada este proyecto. Deberdn contrastarse y
complementarse con estudios clinicos posteriorés,largo del tiempo, para valorar con mas cuidado
influencias de otros factores no advertidos inm&ite como por ejemplo aspectos comunicacionales,
normativos, relacionales o contextuales de losmtesearticipantes en la muestra.

V. CONCLUSIONES Y PROYECCIONES DE LA INVESTIGACION

Los resultados presentados permiten poner en aigdela complejidad de los procesos de
autorregulaciéon de las practicas docentes que amungel espacio existente entre las exigencias
curriculares y normativas, las demandas plantegdaslos discursos legitimados por la Didactica
especifica y lo que el docente realmente hace osestra dispuesto a hacer en sus contextos de
desempefio. Las condiciones y ambientes en losapeosluce el desarrollo profesional docente estan
cruzados por numerosas tensiones, limitacionesdeaigs y materiales, en los que el docente artgusa
practicas, se informa y actualiza, implementa camigin la ensefianza, reflexiona y evalla su propio
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trabajo. Este proceso gradual y complejo preseamtass/os ajustes entre la adopcion del lenguaje y
discurso de las reformas y la implementacion efaae practicas fundamentadas y validas.

Desde esta perspectiva, el profesor deja de seamente un agente que asegura el funcionamiento
correcto de las situaciones didacticas, para @asar un profesional realizando una actividad efecta
cual se autorregula no solamente en relacién apssoncepciones, conocimiento de los modelos
didacticos a los que adhiere, sino también de stemncia a una comunidad socio profesional en
interaccion con las condiciones de desempefio diegior la institucion escolar.

Los espacios de trabajo creados para esta inveistigaen el que los docentes puedan evocar sus
experiencias como alumnos, expresar y analizaopirsones, sentimientos y creencias respecto de la
ensefianza, debatir en torno a cuestiones probleman el ejercicio de la docencia y sus expeeftiv
respecto de su propia profesion, resultaron de gabor formativo para los participantes, y permdie
una primera caracterizacion de las concepcionesesiab ciencia y su ensefianza, los procesos de
desarrollo profesional y la autorregulacion de f[aécticas entre los docentes egresados de las
Especializacion de la UNIPE.

En préximas etapas de esta investigacién se priziandh aspectos especificos de la implementacién
de las secuencias didacticas planificadas, poniesoevidencia los procesos de autorregulacion
emergentes, analizados desde una perspectivaaclinic
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