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RESUMEN: El objetivo de este articulo es describir y categorizar las reflexiones sobre sus propias practicas de un
grupo de profesores y profesoras de Ciencias Naturales de nivel secundario de Tierra del Fuego, Antartida e Islas
del Atlantico Sur. Se llevo a cabo durante dos meses un taller de elaboracion de secuencias didacticas, en el marco
de una comunidad de practicas. Al finalizar se les aplico una entrevista en profundidad. Los resultados han
evidenciado reflexiones de diversa indole: de formacién inicial, de condiciones laborales y familiares y ciertas
dificultades para salir de su zona de confort. A su vez, demandan espacios de reflexion colectiva entre pares y con
docentes mas expertos para poder formular sus propuestas didacticas, asi como también fortalecer equipos de trabajo
institucionales que permitan la construccion colectiva de propuestas de ensefianza comprometidas con los contextos
existentes.
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ABSTRACT: The objective of this article is to describe and categorize the reflections on their own practices of a
group of teachers of Natural Sciences at the secondary level in Tierra del Fuego, Antarctica and the South Atlantic
Islands. A workshop to develop didactic sequences was carried out for two months, within the framework of a
community of practices. At the end of the workshop, an in-depth interview was applied to them. The results have
shown a variety of reflections: initial training, working and family conditions and certain difficulties in getting out
of their comfort zone. At the same time, they demand spaces for collective reflection among peers and with more
expert teachers to be able to formulate their didactic proposals as well as to strengthen institutional work teams that
allow the collective construction of teaching proposals committed to existing contexts.
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1. INTRODUCCION

Son numerosos los autores que mencionan la necesidad de generar procesos reflexivos en la
formacion docente continua (Fernandez-Marchesi, 2021; Ferndndez-Marchesi y Costillo-Borrego,
2020; Jiménez Tenorio y Oliva, 2016; Perrenoud, 2004; Schon, 1998).

La forma en que la reflexion orientada a la accion influye en el desarrollo profesional de los y
las profesores ha sido ampliamente estudiada (Vazquez Bernal y col., 2007b, 2010). Para ello, se
considera fundamental contar con espacios y tiempos organizados y continuos y que la evolucion de
dichos procesos muestra avances en torno a la complejidad de las concepciones en algunas
dimensiones de la ensefianza, pero en otras, permanecen estables e inamovibles.

La reflexion puede hacerse a través de la discusion sobre su propia practica, sobre sus ideas
previas acerca de su rol o sobre el analisis de casos que han marcado sus modos de ensefianza. Es
decir, la reflexion esta asociada a la intencion de perfeccionar y mejorar la labor docente, a hacer
frente, a la concepcion autoritaria de la ensefianza, impositiva de conocimientos, que no deja lugar a
la reflexion y al razonamiento y que limita sus actividades al simple fomento de la memorizacién
(Florez Nisperuza y col., 2021). No obstante la literatura cientifica recomienda que estos procesos se
puedan realizar en grupos de pares, permitiendo el intercambio entre docentes mas formados o con
mas experiencia y docentes noveles (Fernandez-Marchesi y Costillo-Borrego, 2020) en palabras de
Perrenoud, (2004) crear lugares para el analisis de la practica, y de la reflexion sobre la forma como
pensamos, decidimos, comunicamos y reaccionamos en una clase y ademas, contar con lugares para
el trabajo sobre uno mismo y sobre los propios miedos y emociones.

1.1 Los enfoques en la ensefianza de las ciencias naturales

En toda planificacion didactica definir sobre qué ensefiar, qué modelo de ciencia y con qué
perspectiva particular se hara, requiere de un proceso reflexivo, analitico y de toma de decisiones
(Bermudez y Occelli, 2020). En ese caso, coincidimos en que, si bien no hay una receta unica para la
ensefanza, hay algunos elementos importantes para tener presente en el disefio didactico. Por lo tanto,
decidir sobre los contenidos y las actividades para la ensefianza de las ciencias naturales exige poner
en juego nuevos modos de accion, vinculados a la didactica de las ciencias.

En ese marco, desde algunas reflexiones tedricas, se propusieron en este trabajo, incorporar a
las secuencias didécticas algunos enfoques que sustentaran el disefio didactico: enfoque de género,
enfoque ciencia, tecnologia y sociedad, enfoque hablar, leer y escribir en ciencias y enfoque disefios
experimentales.

Enfoques abordados en el taller

Una de las propuestas se fundamenta sobre el enfoque de género, presentado desde el planteo
de controversias en la Historia de las Ciencias. Desde este punto de vista, se hace foco en los modelos
culturales en relacion a la ciencia y género; puesto que, desde las investigaciones en Didactica de las
Ciencias se han caracterizado que la docencia habitual revela una ciencia positivista, conservadora y
tradicional. Dicha concepcion de la ciencia sustenta la vision androcéntrica y proyecta una imagen
estereotipada masculina en donde los aspectos relacionados y asociados a las mujeres son menos
reconocidos (Camacho Gonzalez, 2013, 2017; Fernandez y col., 2002; Solsona, 2015).

Ademas se incorpora el enfoque Ciencia Tecnologia y Sociedad (CTS), es importante
mencionar que segin plantean Bermudez y Occelli (2020) el enfoque CTS se nombra de distintas
maneras, una de ellas es CTSA, que contiene al ambiente (A) teniendo como objetivo la necesidad
de la toma de conciencia ambiental. Esta corriente de la educacion cientifica, pretende hacer foco en
los intereses del estudiantado, y por ello se lo referencia como un enfoque. Desde ese lugar se pretende
traspasar el caracter neutral cominmente dado de las ciencias naturales y, con una mirada historica y
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compleja, enfatizar en el papel dinamizador del desarrollo de la sociedad. A veces se encuentran
fronteras del conocimiento cientifico, para las cuales se debe tomar una postura ante algunas
discusiones de distinta indole como, beneficios y riesgos, lo ético y los valores que se ponen en juego
(Bermudez y Occelli, 2020).

El enfoque hablar, leer y escribir en ciencias, plantea la necesidad de ensefiar y aprender el
lenguaje cientifico y se considera como uno de los mayores logros, aunque es habitual encontrar
referencias sobre las dificultades para asimilarlo (Navarro y Revel Chion, 2013). El incorporar este
enfoque en la educacion secundaria supone una serie de retos para los y las estudiantes que empiezan
a transitar en este nivel. Desafios que, segiin Roldan (2019), son lingiiisticos- cognitivos y que se
presentan a medida que deben usar el lenguaje oral y escrito para aprender ciencias.

Por ultimo, el enfoque de disefios experimentales, basado en la ensefianza tradicional del
laboratorio ha conducido a una comprension inadecuada de la naturaleza de la ciencia, debido a que
se ha basado en una concepcion empirico-inductivista del “método cientifico”, derivada del
positivismo baconiano, entendido como un proceso de pasos caracteristicos casi mecanicos de la
actividad cientifica: observacion y experimento, generalizacion inductiva, hipdtesis, verificacion,
prueba y contraprueba y conocimiento objetivo, lo cual se asocia a una creciente objetividad y
neutralidad conceptual del cientifico (Caponi, 2016; Flores Espejo, Caballero Sahelices, y Moreira,
2009; Kirschner, 1992) Sin embargo, las actividades de laboratorio deben promover procesos
cognitivos que faciliten la comprension de un sistema explicativo sobre un hecho o fendmeno mas
alla que la “simple observacion y demostracion”, y de la manipulacion de elementos y materiales de
un laboratorio o campo. Este enfoque implica problematizar, promover la elaboracion de disefos,
plantear preguntas que cuestionen el sentido comun, el analisis de variables observables y teoricas,
atender al error experimental, argumentar y reflexionar sobre el proceso y su resultado
(metacognicion) (Astudillo, 2009; Rivarosa y Astudillo, 2013)

1.2 Las comunidades de practicas

La investigacion colaborativa desde un enfoque de comunidades de préactica posee numerosos
antecedentes en la bibliografia que dan cuenta de su proceso e impacto en las aulas (Anadon, 2007,
Astudillo y col., 2008; Astudillo, 2009; Marcelo, 2002; Rivarosa y De Longhi, 2012; Suarez y col.,
2011; Tavignot y Buhot, 2010; Wenger, 1998). En términos generales, una comunidad puede ser
entendida como un grupo de personas con caracteristicas o intereses comunes, que pueden compartir,
un objetivo especifico, y que a menudo comparten un territorio o un espacio geografico. (Coll y col.,
2007). Si se entiende que el conocimiento es un proceso de construccion social elaborado en forma
continua y permanente, respondiendo a las necesidades de una sociedad cambiante y en el cual tienen
un papel todos los componentes sociales, se requiere la apertura de las instituciones educativas hacia
el medio, estimulando la comunicacidon entre sus miembros y creando redes de intercambio y
colaboracion en torno a intereses comunes. Desde la perspectiva de comunidades de practica
propuesta por Wenger, (2001), se destacan tres dimensiones: el compromiso mutuo, la empresa
conjunta y el repertorio compartido de recursos.

Esta investigacion plante6 tres aproximaciones articuladas en el seno de una comunidad de
practicas organizada con fines especificos: la practica docente como objeto de reflexion, la
comprension de los problemas vinculados a sus practicas de ensefianza a partir de un proceso de
autorreflexion con docentes y la practica docente como objeto de innovaciéon en un trabajo de
colaboracion entre profesores y profesoras de nivel secundario e investigadoras de la universidad.

El objetivo de este trabajo fue describir y categorizar los tipos de variables que inciden sobre la
practica de aula en un grupo de profesores y profesoras durante un taller de trabajo colaborativo sobre
la elaboracion de propuestas didacticas bajo la modalidad de comunidades de practicas.
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2. METODOLOGIA

Se conform¢é una Comunidad de Précticas (CP) a partir de una convocatoria que realizo el grupo
de investigacion GIECIN' de la UNTDF, invitando a docentes de la jurisdiccion a inscribirse
libremente en un formulario on line.

2.1. Organizacion y modalidad del taller

Se trabajé durante dos meses con 10 docentes de Ciencias Naturales (CCNN) que fueron
seleccionados bajo algunos criterios especificos: detalles de su perfil académico, carga horaria
semanal de clases, cantidad de colegios en los que trabajan, antigiiedad en la docencia y edad. Debido
al contexto de COVID-19, el taller se organizé mediante la plataforma Zoom, los dias sdbados con
una duracion de 3 horas reloj. Ademas, se implement6 un apoyo asincronico mediante Moodle y
documentos colaborativos.

Durante el primer encuentro se les propuso que elaborasen una secuencia didactica (SD)
reunidos en parejas que fueron organizadas al azar. Durante 60 minutos, elaboraron un borrador de
SD en un documento compartido de Drive sin ninguna intervencion por parte del equipo de
investigacion.

Los siguientes encuentros se estructuraron de la siguiente manera: un momento inicial en el
cual se retomo lo trabajado en el encuentro anterior, una exposicion a cargo de un miembro del equipo
de investigacion sobre uno de los enfoques teoéricos sobre el diseiio de SD, un tercer momento en el
cual cada pareja trabajé mediante un documento compartido y un momento final de puesta en comtn
de los avances y cambios incorporados en el disefio de cada SD. Durante el momento de trabajo en
parejas, ocasionalmente convocaban a algin miembro del grupo de investigacion para solicitar
orientaciones, especificaciones o realizar consultas sobre el tipo de abordaje de su SD. Todos los
encuentros-taller fueron grabados de forma digital con la previa autorizacion de los participantes. El

detalle de la estructura del taller y la bibliografia abordada en cada encuentro se presenta en la tabla
1.

TABLA 1. Areas teméticas abordadas en el taller de la comunidad de practicas y detalle de la
bibliografia propuesta en cada modulo

Tematica/Modulo Bibliografia trabajada
Aspectos teoricos sobre el disefio de  Fernandez-Marchesi, N., Pujalte, A. (2019). Manual de
Secuencias Didacticas elaboracion de secuencias didacticas para la ensefianza de las

Ciencias Naturales. Universidad Nacional de Tierra del Fuego
Antartida e Islas del Atlantico Sur.
El enfoque CTS en la elaboracion de  Murillo Duran, M. C., y Tirado Santamaria, E. (2020). Enfoque
una SD Ciencia Tecnologia Sociedad Y Ambiente CTSA como estrategia
el aprendizaje de la quimica en estudiantes de secundaria. Cultura
Educacion Y Sociedad, 11(2), 270-284.
Rodriguez Mora, F., y Blanco-Lopez, A. (2021). Disefio de una
secuencia de ensefianza-aprendizaje para el desarrollo de
competencias cientificas en el contexto del consumo de agua
envasada. Revista Eureka Sobre Ensenianza y Divulgacion de Las
Ciencias, 18(1), 1803—1819.
El enfoque hablar, leer y escribir en Navarro, F., Revel Chion, A. (2013). Escribir para aprender. Aula
ciencias de Escritura. Cap 3. Buenos Aires, Paidos.

! GIECIN: Grupo de investigacion en Ensefianza de las Ciencias Naturales — IEC - UNTDF
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Las controversias socio-cientificas Acevedo Diaz, J. A., y Garcia-Carmona, A. (2016). Rosalind
con perspectiva de género en la Franklin y la Estructura Molecular del ADN: Un caso de historia
elaboracion de una SD de la ciencia para aprender sobre la naturaleza de la ciencia -.
Revista Cientifica, 25, 162—175.
Alvarez, J. P. (2013). Henrietta Lacks. El nombre detras de las
células HELA, primera linea celular inmortal humana. Revista
Médica Clinica Las Condes, 24(4), 726—729.
Los disefios experimentales como Fernandez-Marchesi., N. (2013). Los Trabajos Practicos de
componentes de una SD Laboratorio por investigacion en la ensefianza de la Biologia.
Revista de Educacion En Biologia, 16(2), 15-30.

Fuente: Elaboracion propia

2.2. Entrevistas sobre el proceso reflexivo en la comunidad de practicas

Al finalizar el taller, se les propuso a los y a las docentes participantes realizar una entrevista
en profundidad con el fin de identificar como fue el proceso de reflexion durante su desarrollo. La
opcion de la entrevista se les propuso como instancia optativa. Aceptaron cinco docentes (cuatro
mujeres y un varon). El resto de los y las participantes del taller o eligieron no participar de la
entrevista o fueron excusandose en diversos momentos a la hora de concertar el dia de la misma.
Todos ellos se desempefian en la ciudad de Rio Grande. Por razones de preservacion de sus
identidades se le asignaron los siguientes codigos: A, T, J, Ly V.

En este trabajo se optd por una entrevista del tipo semi estructurada, las cuales se basan en una
guia de asuntos o preguntas y el entrevistador tiene la libertad de introducir preguntas adicionales
para precisar conceptos u obtener mayor informacion sobre los temas deseados (Hernandez Sampieri
y col., 2006).

Respecto al disefio del cuestionario que sirvid de base para la entrevista, se elabord sobre la
base del objetivo de promover una reflexion interiorizada, personal, mediante la cual los y las
docentes pudieran reconsiderar sus pensamientos y emociones desde una perspectiva distanciada
respecto de la actividad diaria y cotidiana. Las preguntas que orientaron la entrevista personal se
organizaron en tres grupos: preguntas relacionadas con la biografia personal, preguntas para indagar
sobre sus reflexiones durante el taller y preguntas sobre sus proyecciones a futuro como docentes.

Para analizar las entrevistas en profundidad, se utiliz6 el método comparativo constante (Strauss
y Corbin, 2002) lo cual implico conceptualizar, categorizar, encontrar relaciones y evidencias. Las
entrevistas fueron grabadas de forma digital, trascriptas, codificadas, y categorizadas de forma
preliminar sobre la base de las dimensiones y categorias propuestas por (Fernandez-Marchesi, 2019).
Las subcategorias, sin embargo, fueron generadas durante el proceso analitico mediante el método
comparativo constante. Una vez obtenidas, se volvid a las entrevistas, para asegurar que los incidentes
estuvieran ubicados en las categorias propuestas. El proceso de codificacion se llevo a cabo mediante
la aplicacion Atlas Ti Cloud. En algunos casos, se suprimieron o reformularon subcategorias
(Fernandez-Marchesi y Costillo-Borrego, 2020).

En funcion de la metodologia implementada, quedaron planteadas las dimesiones, categorias y
subcategorias que se sistematizan en la tabla 2.
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TABLA 2. Dimensiones, categorias y subcategorias

Dimensiones Categorias Subcategorias Codigos
1. a. Personal-afectivo I.l.a
Identidad profesional b. Zona de confort L1b
docente c. Reflexion sobre la accion Llc
I. Dimensién T
Docentes 2: . d. Experiencia de aula 12d
Experiencia e. Generar comunidad 1.2.e
3. f. Formacion inicial 1.3.f
Formacion g. Mentoria 13.¢g
IL Dimension h. Enfoques tedricos ILh
Contenidos i. Relacion teoria — practica ILi
1L J. Cantidad de estudiantes/cursos II.1,
Dimension L. k. Recursos III.1.k

Contexto laboral Condiciones laborales

1. Tiempo IM.1.1

Fuente: Elaboracion propia

3. RESULTADOS Y DISCUSION

En esta seccion se pondran en relacion las dimensiones, categorias y subcategorias con los
incidentes que surgen de las expresiones. Para el andlisis se recortaron y transcribieron incidentes
seleccionados para dar cuenta de las subcategoria construidas.

1. Dimension: Docentes

Esta dimensién se conforma con los incidentes que hacen referencia a emociones, reflexiones
personales y formas de verse a si mismos de las y los entrevistados. Las sub categorias generadas se
agrupan en tres dimensiones: incidentes relacionados con lo “personal-afectivo” del docente,
incidentes referidos a la experiencia docente y una tercera sobre incidentes vinculados con la
formacion como profesores o profesoras.

L 1. Categoria Identidad profesional docente

La identidad docente se configura en como nos percibimos, nos vemos y queremos que nos
vean. La identidad profesional es la forma como los profesores y las profesoras se definen a si mismos
y a los otros. Evoluciona a lo largo de la carrera docente y puede verse influido por la escuela, las
reformas y los contextos politicos. Incluye el compromiso personal, la disposicion para aprender a
ensefar, las creencias, valores, conocimiento sobre la materia que ensefan, asi como sobre la
ensefianza, experiencias, asi como la vulnerabilidad profesional (Marcelo Garcia, 2010).

En esta categoria, se pudieron generar las subcategorias: personal-afectivo, zona de confort y
reflexion sobre la accion.

1.1.a) Personal-Afectivo

Luego de la participacion en el taller, los y las docentes identifican que necesitan modificar
algunas de sus practicas y logran realizar un andlisis reflexivo. Lo que Perrenoud (2004) denomina
crear espacios formativos para el analisis de la practica, y de reflexion sobre la forma como pensamos,
decidimos, comunicamos y reaccionamos en una clase. Queda evidenciada la necesidad de contar
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con espacio para la reflexion sobre uno mismo, sobre los propios miedos y emociones, para favorecer
el desarrollo personal y de su identidad docente.

Al respecto expresan cuestiones vinculadas a la posibilidad de auto superarse en sus tareas
como docente, el gusto por dar clases o las emociones que surgen en su tarea diaria.

L: fijate vos que de la gente que se inscribié se fueron bajando. Osea de los que han tenido la
voluntad se fueron bajando, menos aun si no tenés voluntad ni de inscribirte menos atin vas a
poder perfeccionar tus secuencias.

V: porque si bien nos llevo bastante tiempo, digamos, pero con volver a hacer, volver a revisar,
volver a armarlo... algunos cambios... no me costé mucho. No me cuesta mucho.

A: quiero ver alguna manera de ser pedagoga con los chicos, de no querer estrangularlos y me
puse a estudiar el profesorado.

J: ahi en la practica, en la voragine de trabajar, de tomar horas, de empezar, con un montén de
miedos, incertidumbre.

T: y cuando ustedes nos abrieron el abanico para mi fue tremendo.

Mediante estas expresiones los entrevistados y las entrevistadas dan cuenta de que son
conscientes de su propio proceso formativo, que puede impactar en sus practicas educativas
diarias. Consideran fundamental, entonces, asumir un compromiso personal con su tarea y las
materias que ensefia.

1.1.b) Zona de confort

La expresion zona de confort se refiere a un espacio personal, un espacio controlado,
conformado por las actitudes, procedimientos y estrategias con las que los y las docentes se sienten
“comodos”. El comportamiento se instala en la manera de proceder y muchas veces no se plantea
cambiar 0 mejorar, porque se sienten seguros en esta manera de hacer. Cuando esto sucede no se
generan las condiciones que favorecen el enfrentamiento con las inseguridades y las incertidumbres
que se plantea el hacer frente a lo desconocido. (Forés, Miravalles, Sanchez, Valero, y Sancho, Gil,
2014).

En estos casos, a los y a las docentes les asusta esta zona de aprendizaje, por la incertidumbre
y la posibilidad de pérdida de control, por lo que se quedan en su zona de confort. El escaso tiempo
disponible o la necesidad de tener que “estudiar” nuevamente las y los entrevistados lo manifiestan
como un obstaculo para avanzar en el cambio de enfoque de la ensefianza.

J: resistencia porque justamente hay desconocimiento ;no? una resistencia que puede generar todo
lo que uno no conoce.

A: porque no estaba acostumbrada, uno como que viene ya con una receta, un cuaderno mas o
menos armado de una forma, y cambiar esas cosas de decir, bueno, primero, desestructurarme yo
para poder transmitir eso.

V: yo creo que, en la comodidad, digamos, porque uno tiene que ponerse a estudiar, a leer y a
indagar. Y eso lleva tiempo.

L: uno se queda en lo mas comodo. Son pocos los que realmente, por ahi me estoy equivocando,
los que disfrutan de la tarea docente.

En este sentido Meirieu (1998), sefiala que los espacios educativos deben construirse como
espacios de seguridad. Nadie puede “tratar de hacer algo que no sabe hacer para aprender a hacerlo”
si no tiene garantia de poder tantear sin caer en ridiculo, de poder equivocarse y re empezar sin que
su error se le gire durante largo tiempo en contra. Un espacio de seguridad es, ante todo, un espacio
en el que queda en suspenso la presion de la evaluacion, en el que se desactiva al juego de las
expectativas reciprocas y se posibilitan asunciones de roles y riesgos inéditos.
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1.1.c) Reflexion sobre la accion

Agreda Reyes y Pérez Azahuanche, (2020) senalan que la practica reflexiva contiene tres
dimensiones: la accion pedagogica (el conjunto de funciones que los y las docentes desarrollan en el
aula de clase); la reflexion en la accion (estar atento a como realizan sus funciones en el aula como
docentes) y la reflexion sobre la accion (pensar si la forma de realizar el conjunto de acciones estuvo
bien o mal). Los y las docentes entrevistados son conscientes de la importancia de poder transitar por
procesos reflexivos para repensar sus clases.

En esta subcategoria, las y los entrevistados reflexionan sobre su propia profesion, y se presenta
con cierta diversidad. Por un lado, uno de ellos considera que hay “expertos” que deberian decidir
sobre como enseflar ya que no considera que su formacion y experiencia puedan fortalecer su
actividad como docente. Se percibe como un “aplicador” de lineamientos disefiados por especialistas:

L: Eso quizas ni siquiera me corresponde pensarlo. Creo que justamente para eso esta toda la
gente que se ocupa de... 6sea, toda la gente del ministerio, todos los especialistas, licenciados,
master en la educacion. Que yo, un... ni titulo docente tengo... iba a decir un simple docente,
pero ni docente. Yo no sé€ qué es lo que se necesitaria para cambiar eso.

Por otro lado, una de la entrevistada sefiala que: T: “la docencia es una profesion muy solitaria”

Lo cual la coloca en un rol de aislamiento sin posibilidad de articular con otros actores de la
comunidad escolar.

Por otro lado, las y los entrevistados plantean que el taller les permiti6 modificar ciertas visiones
al respecto de sus disefios didacticos y que los diferentes componentes de una secuencia didactica
deben estar entrelazados y poseer una coherencia explicita, hilando contenidos-objetivos-actividades,
asi como también, plantear diferentes enfoques contextuales capaces de promover innovaciones y
mayor motivacion por parte de los estudiantes. Sin embargo, admiten que esa modalidad de
construccidn requiere tiempo, y dedicacion por fuera de su tarea aulica.

A: se modificaron en este sentido de encontrarle el hilo a todo, que no me quede el objetivo, por
un lado, el proposito, de mirar y que tengan relacion, a veces yo planificaba, y bueno, ponia el
objetivo, sabia que era lo que queria, pero a veces la actividad no llevaba a los chicos a que
cumplan ese objetivo.

V: También me di cuenta que podemos hacerla de diferentes formas e incluir muchas que estan
muy buenas y que eso puede ayudar a traer a los estudiantes a que se interesen en realidad por la
materia.

L: tenés que llevarla a cabo; no solo se queda ahi en ir y poner la cara en una capacitacion. Después
viene, quizas, el verdadero trabajo. El de repensar las clases ¢si?

1.2. Categoria Experiencia

Esta categoria sistematiza las experiencias vinculadas al trabajo docente en el aula y su relacion
con su propia comunidad profesional.

1.2.d) Experiencia de aula

Varios autores sefialan que la experiencia de aula es un componente fundamental del
conocimiento del profesorado (Bolivar Botia, 1993; Garritz Ruiz, Lorenzo, y Daza Rosales, 2014;
Grossman y col., 2005; Melo Nifio y col., 2016; Shulman, 1986; Valbuena Ussa, 2007; Vazquez
Bernal y col., 2007). Esto queda en evidencia en los incidentes seleccionados a partir de los dichos
de las y los entrevistados.

En relacion a la experiencia de aula, hacen menciones sobre la posibilidad que brinda la
experiencia docente como un componente para la reformulacion de las practicas aulicas.
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L: En cuanto a lo que es la planificacion y secuencias didacticas, bueno, vas aprendiendo ;no?
Mas alld de que aprendes muchas cosas sobre la marcha como en cualquier oficio, vas
aprendiendo algunas cuestiones.

T: Los enfoques a las practicas docentes quizas le cueste a una persona que lleve muchos mas
afios.

En este sentido Berry, Depaepe, y Van Driel (2016) plantean que la experiencia de la ensefianza
en el aula es uno de los aspectos mas importantes para promover el desarrollo del conocimiento del
profesorado, pues esta experiencia hace que reflexionen sobre su propia actividad docente.

Los profesores y las profesoras en ejercicio van elaborando, como consecuencia de su practica
docente, un cuerpo de conocimientos profesionales sobre la ensefianza que les sirve de base en las
diferentes situaciones que se encuentran en sus aulas. Este conocimiento, les permite tomar decisiones
durante el desarrollo de su ensefianza sobre qué desarrollar en clase, cuanto tiempo emplear en un
determinado tema, qué topicos deberan ser ensefiados, a quienes se ensefiaran, y qué nivel de
aprendizaje se exigira (Blanco Nieto y col., 1995; Hashweh, 2005).

1.2.e) Generar comunidad

Es esta subcategoria, hacen mencion a la necesidad de consultar y sentirse apoyados por el
colectivo de profesores y profesoras de sus colegios, incluso consideran que, de haber docentes mas
experimentados, podrian fortalecer su desempefio bajo su apoyo.

T: Las opiniones de ellos, me aportaron un monton de cosas, esto de trabajar con otra persona
haciendo una secuencia didactica también...

V: El trabajo colaborativo para no sentirnos tan solos, siempre necesitamos esa mirada del otro,
la opiniodn critica pero constructiva.

J: La labor del docente no sea solitaria en el aula, que podemos trabajar en equipo. No tan solo
con nosotros mismos....

A: Quieren que trabajemos por proyecto, pero nadie se tomo el tiempo de sentarse con los o las
docentes...

L: Como trabajar en equipo, que a veces...en el caso de la secuencia mia, el tema, por ejemplo,
lo eligié mi compaiiera.

En este sentido, las comunidades de profesores y profesoras pueden proveer oportunidades para
el aprendizaje de los y las docentes noveles, permiten reconstruir el conocimiento mientras que
trabajan en un contexto particular teorizando y conectando su trabajo con aspectos culturales, sociales
y politicos del contexto escolar (Grossman, Wineburg, y Woolworth, 2000; Izquierdo Aymerich y
col., 2016).

1.3. Categoria Formacion

Las expresiones identificadas dentro de esta categoria se vinculan con las menciones al respecto
de la formacién docente inicial y continua, y los procesos de autorreflexion sobre su profesion.

Se incluyen dos tipos de formacidn, la inicial y la continua. La formacién inicial es la les
permite ejercer como docentes, y la continua es la que han realizado durante su carrera.

1.3.f) Formacion inicial

Este punto es donde mayor énfasis hace las y los entrevistados. Podriamos decir que lo plantean
como un aspecto fundamental y critico para el desempefio en sus clases. Si bien los y las docentes
han transitado procesos de formacion inicial en un profesorado, reconocen que dicha formacion fue
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principalmente disciplinar con escaso enfoque pedagdgico-didéctico. En los casos de haber recibido
formacion pedagogica pareciera no ser suficiente y su fragmentacion disciplinar no permitid integrar
los saberes y por ende repite en sus clases lo que aprendié durante su formacion.

A: me ensefio mucho la pedagogia me ensefio muchisimas cosas que hoy pongo en préctica, y me
ensefio que es una profesion dinamica que va cambiando y que me tengo que preparar dia a dia.
J: pero verlo tan fragmentado, tan disociado que no se... no ve esa transversalizacion en la
formacion y después nos cuesta mucho ;no? en el aula, volvemos a replicar eso.

T: nunca nos habian ensefiado a planificar, ninguna secuencia didactica de nada.

L: Hay varias materias que tienen que ver con el sujeto ;si? Psicologia educacional, sujeto de la
educacion; que me parecen bastante importantes para hacerte ver la perspectiva del adolescente
que si no las tenés... no tenés ese tipo de formacion y simplemente sos un profesional que... que
podés dar porque tenés el titulo habilitante.

En coincidencia con algunos autores (Martin Gamez y col., 2015; Rivero Garcia, Martinez-
Aznar, Pontes, y Oliva, 2014; Rodriguez-Arteche y Martinez-Aznar, 2016a, 2016b; Solis Ramirez,
Rivero Garcia, y Martin del Pozo, 2009) la reflexion sobre la accion y su valoracion pueden
representar desde el punto de vista formativo el eje primordial para su transicion hacia posturas mas
innovadoras. Para que el profesorado en formacion perciba como viables determinados tipos de
actividades es necesario que ellos mismos tengan oportunidades de llevarlas a la practica, analicen
los procesos de su desarrollo y valoren los resultados.

Coincidimos con Marcelo (1995) en que la formacién del profesorado, tanto inicial como
permanente ha de tener en cuenta el discurso de la epistemologia de la practica, de forma que aprender
a ensefar se realice mediante un proceso en el que conocimiento practico y conocimiento tedrico
puedan integrarse en un curriculo orientado a la accion. Por ello la préctica de la ensehanza, no debera
ser considerada como un apéndice del curriculo de la formacién del profesor. La practica ha de ser el
nucleo estructural del curriculo. Como sefiala Pérez Gomez (citado por Marcelo, 1995), "La practica
se concibe como el espacio curricular especialmente disefiado para aprender a construir el
pensamiento practico del profesor en todas sus dimensiones" (1988:143). Pero la practica, para que
sea fuente de conocimiento, para que se constituya en epistemologia ha de conllevar analisis y
reflexion en y sobre la propia accion.

En este punto, Marcelo (1995 citando a Mialaret, 1982) habla del principio de Isomorfismo.
Esto es buscar una coherencia entre la formacion recibida por el profesor y el tipo de educacion que
posteriormente se le pedira que desarrolle. Cada nivel educativo tiene unas posibilidades y
necesidades didacticas diferentes.

1.3.g) Mentoria

Esta subcategoria surge con cierta relevancia en las expresiones. Existen amplios antecedentes
en la bibliografia que sefialan la importancia de este rol en los inicios de la actividad docente. Algunos
autores (Alvarez y col., 2011; Beca y Boerr, 2020; Gorichon y col., 2020; Marcelo Garcia, 2009;
Marcelo Garcia y Vaillant, 2017; Vélaz de Medrano Ureta, 2009; Vezub, 2011) destacan que “la
mentoria consiste en un proceso de acompafiamiento en la tarea y la integracion en el grupo e
institucion de referencia, y no en la mera actuacion del mentor con respecto al mentorizado. Es una
relacion entre ambos, de reflexion compartida sobre los problemas en que ambos se ven inmersos e
interpelados, un proceso de dialogo profesional en el que la mayor experiencia es el principal rasgo
que configura el rol del mentor” (Vélaz de Medrano Ureta, 2009: 212).

Esto parece manifestar las y los entrevistados cuando plantean haber buscado esta figura en sus
colegios o durante el inicio de sus tareas como docentes.
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V: encontré ciertos docentes, sobre todo en la practica que me pudieron guiar, siempre
tenian esa buena predisposicion para guiarme, para orientarme o inclusive mandarme
algunos de sus clases; como lo armaban como para guiarme.

T: me llevo del profesorado los y las docentes, hubo profesores que marcaron muchisimo
mi formacion que en realidad fueron mas que nada los que estuvieron conmigo desde
primero hasta cuarto

A: rescato muchos docentes que fueron ejemplos a seguir y otros que me ensefiaron a no
querer ser como ellos.

J: Yo nunca me voy a olvidar cuando fui a hacer mis practicas aca a un colegio... Me dice,
veni, yo te voy a ensefiar, el libro de temas se llena asi, asi y asa; porque esto no te lo
ensefian, dice, en el profesorado.

Son numerosas las profesiones en las cuales, a los inicios de los desempefios, existe una figura
mas experta que acompafia los primeros pasos de profesionales noveles. Sin embargo, varias
investigaciones han estudiado las tensiones que se generan durante los primeros desempefios docentes
en su proceso de «convertirse en profesor». Estos han sido conceptualizados con algunas metaforas
como nadar o hundirse o el shock de la transicion. El denominado «shock» de la préctica se produce
cuando quienes se estan iniciando tienen que enfrentar las complejidades que presenta la tarea en el
aula (Vezub y Alliaud, 2012).

1I. Dimension Contenidos

Esta dimension incluye las intervenciones en las que las y los entrevistados hacen mencion a
los tipos de contenidos a ensefar, y las perspectivas tedricas relacionadas con el fundamento
epistemologico.

1I. h) Enfoques teoricos

Los enfoques teoricos que se llevan a cabo en los diferentes contenidos a ensefiar se presentan
como una alternativa interesante para permitir generar conocimiento sobre la naturaleza y las
condiciones de la ensefanza y el aprendizaje (Guisasola Aranzabal y col. 2021). Esto que plantean
los autores se logra evidenciar en las respuestas de quienes fueron entrevistados.

J: Conocer los otros enfoques...No hace falta tener la impronta en la planificacion de un solo
enfoque ;no? si no que podemos, justamente, tener varios dependiendo del espacio curricular”.
T: Si no me equivoco es el de ciencias, y no me acuerdo como mas era el titulo.

L: Yo creo que se pueden implementar cualquiera. Vos podes, digamos, implementar el enfoque
matematico, en escritura... creo que se puede implementar cualquiera.

A: Tantos enfoques, no sabia que habia tantos enfoques en la ensefianza.

V: A la hora de trabajar y poder darle diferentes improntas, diferentes miradas como la que
estabamos viendo en el taller me ayud6 mucho, porque siempre me paraba solo en una.

Se observa que algunos de los entrevistados logra diferenciar los distintos enfoques de la
ensefanza de las ciencias naturales que plantean Bermtdez y Occelli (2020). Estos autores plantean
la idea de urdimbre aunque, segiin mencionan, no todo tejido da lugar a un proceso en relacion con
las problematicas del ambito socio- cultural del estudiantado (Beltran Véliz, Aburto y Troncoso, 2018
citado en Bermudez y Occelli, (2020)). Esta perspectiva propone que la seleccion de contenidos no
tiene una respuesta Uinica, sino que por el contrario habra multiples posibles respuestas en funcion del
mapa de saberes, concepciones y valores de cada docente. Estos posibles enfoques trabajados en el
taller, se conciben como la perspectiva con la que se mirardn los contenidos y se seleccionaran las
actividades en funcién de objetivos concretos, considerando que, en su conjunto, los aprendizajes que
emergen de estas decisiones pueden agruparse en funcion de nucleos epistemoldgicos (Bermudez y
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Occelli, 2020). Si bien se plantearon diversas miradas para lograr identificar las diversas perspectivas
desde las cuales organizar un disefo didactico, aun se identifican debilidades en la formacion inicial
que obstaculizan esta posibilidad.

11. i) Relacion teoria-practica

Esta categoria incluye las intervenciones en las que los entrevistados hacen mencion a coémo
perciben la relacion entre su formacion teorica y la implementacion en la practica de lo aprendido.

Algunas de las afirmaciones de las y los entrevistados dan un indicio sobre las dificultades en
integrar la formacion tedrica con la puesta en practica de la formacion recibida. Identifican que hay
marcos tedricos, investigaciones, propuestas elaboradas desde la investigacion didéactica. Estos
aspectos fueron introducidos en su formacidon como docentes, sin embargo, plantean que lo logran
ponerlo en practica. Conocen que hay desarrollo tedrico, pero no visualizan como implementarlo en
sus clases.

J: como deciamos esto que lo haciamos a veces por sentido comtin, no estamos tan errados, pero
sabemos que hay toda una investigacion y todo un trabajo, todo un aporte tedrico en donde
podemos ir incorporando mas cosas todavia.

A: encontrarle el porqué de cada cosa, y que estan enganchados, para que no nos queden colgadas
las actividades, eso me encantd, me gusté6 muchisimo.

T: por esto de qué nunca nos habian ensefiado a planificar, ninguna secuencia didactica de nada,
o sea, habiamos quedado todo en teoria, y nunca lo llevamos a la practica, entonces al momento
de hacer la residencia que fue en cuarto, ahi es donde saltaron los problemas con el tema de las
planificaciones.

En este sentido y en funcién de los desarrollos profesionales y los procesos reflexivos por los
que deberian transitar los y las docentes, Vazquez Bernal y col., (2007) plantean la hipotesis de la
complejidad con tres dimensiones: técnica, practica y critica, siendo que cada una de ellas se vuelve
mas compleja, afiadiendo una complejidad creciente a la propia reflexion.

Una de las entrevistadas pareciera estd parada en la dimension técnica, plagado de rutinas y
esquemas de accion pre definidos al afirmar:

J: Todo esto que uno pone en juego y despliega en el aula... que a veces, no sé si lo hacemos
como algo mecanico si se quiere, o como sentido comun; en realidad no es nada sentido comn,
ya esta todo escrito, todo estudiado.

Entre las y los entrevistados no fue posible identificar posiciones en la dimension critica.
III. Dimension Contexto laboral — Categoria Condiciones laborales

En esta dimension se incluyen todas aquellas menciones, expresiones y vinculaciones ligadas
a las condiciones laborales. Las mismas son las que transitan, vivencian a diario y en las que
desempefian los y las docentes entrevistados.

Las categorias dentro de esta dimensioén, ya fueron identificadas en trabajos anteriores
(Fernandez-Marchesi, 2021; 2020; Vaillant, 2009; Valbuena Ussa, 2007; Vezub y Alliaud, 2012).
Estos autores sefialan aspectos vinculados al tipo de trabajo docente en el sistema educativo de nivel
secundario, especificamente latinoamericano, que ponen de manifiesto un contexto complejo y dificil
de sobrellevar en la cotidianeidad de la tarea docente. En palabras de Tedesco y Lopez, (2002) el
formato de “profesor Taxi”.
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111.1.j) Cantidad de estudiantes/cursos

T: doy Biologia de segundo afio, quimica de cuarto, quimica de sexto, ciencias de la tierra de
4to, salud y ambiente de 6to y salud y derecho de 4to.

1. k) Recursos

V: Las cosas en laboratorio no tenemos lo suficiente. Nosotros practicamente tenemos que
estar llevando los materiales y revisar para hacer algo.

1. 1) Tiempo

A: Siempre corremos nosotros con los tiempos, porque tenemos que presentar planillas,
tenemos mucha burocracia que a veces no sirve para nada y ahi perdemos tiempo en vez de
hacer cosas nuevas o juntarnos a planificar.

Las expresiones vertidas por los entrevistados y las entrevistadas dan cuenta de los factores
condicionantes que les impide contar con tiempo para el disefio de secuencias didacticas: deben
atender grandes cantidades de estudiantes por semana, los recursos disponibles para llevar a cabo su
tarea son escasos y no poseen tiempo rentado por fuera de sus clases que puedan destinar a la
produccion de materiales didacticos. Varios de estos aspectos han sido mencionados en otros trabajos
(Beca y Boerr, 2020; Fernandez-Marchesi, 2019; Fernandez-Marchesi y Costillo-Borrego, 2020;
Porlan Ariza, 2018; Sudrez y col., 2011) y a pesar del tiempo trascurrido, parece no avizorarse
perspectivas de mejoras en las condiciones de trabajo.

4. CONCLUSIONES

A medida que transcurrieron los encuentros del taller, los y las docentes fueron relatando sus
experiencias, expresando sus sentires, consultando dudas sobre la elaboracion de SD en las cuales se
pudo advertir preocupacion y necesidad de incorporar herramientas didacticas para mejorar sus
practicas y, mediante la reflexion, asumir compromisos personales de superacion. Manifestaron la
necesidad de contar con espacios de reflexion en formato de comunidad en los que puedan elaborar
colectivamente sus propuestas didacticas, plantear sus temores y re afirmar sus saberes.

Sin embargo, surge con fuerza la idea de “zona de confort”, ya que la incertidumbre y ciertas
condiciones de la tarea docente son visualizadas como obstaculos para cambiar sus propuestas
didacticas. Si bien valoran la formacidn inicial en los institutos de formacion docente, identifican que
fue principalmente disciplinar con escasas oportunidades de integrar saberes mediante procesos auto
reflexivo.

Identifican como una fortaleza en la profesion docente dos estrategias de trabajo: la posibilidad
de generar comunidades entre pares y la mentoria. Estos mecanismos implican promover el
acompanamiento entre docentes mas experimentados y profesores o profesoras ndveles. Integrarse
en un grupo de referencia, poder hacer una reflexion compartida y generar procesos de didlogo
profesional entre pares es un aspecto altamente valorado por los entrevistados y las entrevistadas.

Mencionaron dificultades de orden conceptual, tanto disciplinar como didéctica, para abordar
diversas perspectivas en la ensefianza de los contenidos, asi como también para integrar la teoria con
la puesta en practica en sus clases.

Las condiciones del contexto laboral adverso, las complejidades en las dinamicas familiares,
debido al trabajo que deben realizar en sus hogares, el escaso tiempo disponible, la gran cantidad de
horas de clases semanales que imparten y la diversidad de asignaturas surgen fuertemente como
obstaculos para la elaboracion y puesta en marcha de propuestas didacticas innovadoras, asi como
también para tomarse momentos de reflexiones colectivas y trabajo en equipos.
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Los participantes manifiestan una gran dispersion en sus trabajos aulicos, escasos lineamientos
jurisdiccionales y dificultad para disponer de tiempos extra a las clases para el disefio de propuestas
didacticas. La tarea docente en la provincia, la visualizan solitaria y fragmentada. De continuar la
modalidad de horas catedras, un curriculum organizado sobre la division disciplinar y la modalidad
de profesores o profesoras taxi, asi como también, la ausencia de materiales didacticos, la
infraestructura inadecuada y la inestabilidad laboral, es muy dificil poder fortalecer equipos de trabajo
institucionales que permita la construccion colectiva de propuestas de ensefianza comprometidas con
los contextos existentes en los colegios fueguinos.

5. APORTES DIDACTICOS

Numerosos autores sostienen que es conveniente salir de aquellos enfoques de formacion que
se limitan a transmitir principios educativos o a dar a conocer modelos ideales. Es fundamental
conocer como progresa el conocimiento del profesorado en escenarios formativos que promueven la
reflexion explicita sobre problemas especificos de la ensefianza de ciencias, en el marco de
actividades de creacion y fundamentacion de hipoétesis didacticas (Astudillo y col., 2011, 2014;
Fernandez-Marchesi, 2021; Porlan y col., 1997, 2010, 2011). Como explica Perrenoud (2004), una
actitud reflexiva no se construye espontdneamente, corresponde especialmente a la formacion inicial
desarrollarla y facilitar los conocimientos y el saber hacer correspondientes. Para ello, es importante
que la formacion fomente las capacidades de auto-socio-construccion del habitus, del saber hacer, de
las representaciones y de los conocimientos profesionales. Las concepciones pedagdgicas personales
de los y las docentes no se adquirieron de manera reflexiva sino natural. Si esto no se tiene en cuenta
en la formacion continua del profesorado, es muy poco probable que los cambios se consoliden y
habré un retorno a las practicas educativas mas tradicionales.

Para que un cambio profundo sea posible es fundamental reflexionar y tomar conciencia de los
esquemas de accion, las creencias, los supuestos que subyacen en el quehacer cotidiano del aula y es
necesario reestructurarlos y modificarlos estratégicamente para actuar en situaciones futuras. Como
reflexionar es reflejarse, mirar atrds, mirarse en el otro, para luego proyectar, es necesaria la pausa en
ambitos colectivos para que ocurra la toma de conciencia y la reorganizacion del hacer (Anijovich y
col.,, 2009). Tal como estd organizado el sistema escolar en Argentina a la fecha es bastante
improbable que puedan darse estos espacios de reflexion.
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