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EL CONOCIMIENTO DIDACTICO, EN LA
FORMACION DEL PROFESOR DE BIOLOGIA.
UNA OPORTUNIDAD PARA COMPRENDER
LA SINGULARIDAD DEL CONOCIMIENTO
PROFESIONAL DEL PROFESOR

En el marco del proceso de formacién de los futuros pro-
fesores en el PCLB, de la Universidad Distrital Francisco
José de Caldas, en el que se propone la formacion de
maestros investigadores en la disciplina de la biologia
y de su ensenanza, es importante problematizar acerca
del Conocimiento didactico, como un conocimiento
que aporta en comprender la relaciéon de los sujetos
maestros y estudiantes en relacién con un objeto de
saber (la biologia) en contextos particulares de actu-
acion. Asi, el estudio se sitGa en el contexto de un cur-
so de formacion inicial - los PIFls — con el propésito
de comprender como este espacio académico aporta
en la construccion del Conocimiento Didactico en los
profesores en formacion. Asi, se plantea una ruta de
desarrollo teérica que permita comprender el estudio
de caso de cada uno de los grupos de trabajo objeto
de analisis, el recorrido, contempla, cuatro momen-
tos, el primero acerca de la didactica como ciencia de
la educacion, el segundo acerca de la didactica de las
ciencias como una ciencia autbnoma, el tercero acer-
ca de la didactica de la biologia como una disciplina
en construccion, y por Gltimo, acerca del CDC, como
un conocimiento que construye el profesor en relacion
con la ensefianza de un contenido particular. La elab-
oracion por parte de los futuros maestros de propuestas
para ensefar contenidos de biologia es una actividad
formativa que aporta especialmente la construccién de
conocimiento didactico del contenido o CDC

Acerca de la didactica

La didactica como ciencia de la Educacién, in-
vita a la problematizacién de la ensefanza y del
aprendizaje que involucran la relacion entre los
saberes, estudiantes y maestros (as), elaboracién
de contenidos, construccion de situaciones y es-
trategias de apropiacion, Astolfi, (1997). Asi, es
importante problematizar acerca de los conteni-
dos objetos de ensefianza desde una reflexion de
orden epistemoldgico, respecto a los estudiantes
una problematizacion de cardcter psicolégico
y para los maestros una reflexion de caracter
praxeolégico.

En el marco de esta reflexion, es importante
situar los planteamientos de Chevallard, (1991),
quien reconoce en la transposicion didactica “El
“trabajo” que transforma de un objeto de saber a
ensenar en un objeto de ensenanza” (Chevallard,
1991, P.45), una categoria tedrica que permite
comprender la diferenciacion de saberes y con
ello su propio estatuto epistemoldgico, es decir
en tanto que en los procesos de ensefianza y de
aprendizaje se abordan contenidos de diversas
disciplinas cientificas, al transitar por el dmbito
escolar sufren una transformacién, produciendo
un saber propio del dmbito escolar.

En esta misma direccién (Zambrano, (2019)
plantea la diddctica como un saber disciplinar
que se origina desde una ciencia, que se ensefian
en una escuela, se fundamenta en el sentido dis-
ciplinario generando creencias para actuar en la
vida; se nutre de la psicologia, la antropologia,
el saber de las disciplinas y la epistemologia,
todo orientado a organizar mejor los procesos de
aprendizaje del saber escolar, y lo justifica men-
cionando que el saber didactico, tiene su raiz
en el saber de las disciplinas, que no se inmuta
frente a la fabricacion de las capacidades y com-
petencias. Este saber es producto del desarrollo
de la didactica como disciplina y se ramifica en
las disciplinas escolares. El saber didactico es el
desarrollo de los fines de la ciencia y la didactica
se debe a dicho desarrollo. El didacta vive en la
preocupacion por llevar al plano de la inteligen-
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cia el poder del saber de la ciencia y su rol es extraer al
alumno de sus representaciones comunes. Asi, Zambrano
(2006) plantea que la Didactica aporta en la comprension
acerca de la “la génesis, circulacion y apropiacion del
saber y condiciones de ensefianza-aprendizaje”. (p.6).

Camilloni citado por Basabe & Cols, (2007), ofrece
una vision de la didactica como un conocimiento tedrico
mas para la reflexion que para la actuacion directa en el
aula, pero que ofrece claves y orientaciones al profesor
para su labor docente. Sefala que “Es una disciplina que
estudia la accién pedagdgica que tiene como finalidad
describir, fundamentar y enunciar normas para resolver
los problemas que plantea la practica de los profesores”.
(p.22) De igual manera Camilloni plantea lo educativo
como algo complejo, que requiere en si mismo, elemen-
tos que ayuden a resolver problematicas que se vayan
dando a medida que se avanza en el proceso. De ahi
entonces, que la didactica sea vista como una discipli-
na que ayuda en la formacién de una posicion frente a
los hechos que complejizan la educacién.

Acerca de la didactica de
las ciencias

Respecto a la didactica de las disciplinas se ha venido
consolidando a finales del siglo XX y comienzos del siglo
XXI, como una disciplina que problematiza los procesos
de ensenanza y de aprendizaje, y que reconoce en la
ensefianza una actividad compleja, que trasciende una
mirada instrumental. Asi, Astolfi (1997) defiende que la
emergencia y el uso de la palabra didactica son recientes,
sobre todo cuando se la emplea como sustantivo en vez
de como un atributo. “el uso reciente como sustantivo
rompe con esas connotaciones y caracteriza un mov-
imiento de constitucién de nuevos campos de estudio y
de analisis de los fenémenos de ensefianza —aprendiza-
je, en relacién con un contenido de aprendizaje bien
especificado” (p. 74).

Astolfi , entiende que es necesario centrarse en unos
campos conceptuales delimitados para luego examinar
los problemas particulares del proceso de ensefianza y
su aprendizaje. Es decir, entiende que el maestro debe
reflexionar sobre como ensenar un concepto especifico
con sus singularidades, ademas subraya que los conteni-
dos de la ensefanza no vienen dados de antemano por
los textos didacticos, razén por la cual el maestro tiene
la tarea de construirlos. Sin embargo, Astolfi advierte
que este escenario ofrece la oportunidad para que el
maestro aporte en la seleccion y tratamiento de los con-
tenidos para hacerlos comprensibles; en consecuencia,
ademds del saber erudito, al maestro le corresponde
transformar mas que simplificar.

La Didactica de las Ciencias Naturales constituye la
didactica especifica que tiene, por objeto de estudio,
el proceso de ensenanza-aprendizaje de los conteni-
dos relacionados con los sistemas y los cambios fisi-

cos, quimicos y biolégicos que tienen lugar en
el universo, teniendo en consideracion el lugar
del hombre en la relacién naturaleza-sociedad.
Caballero Camejo, Cayetano Alberto; Recio Mo-
lina, Pedro Pablo, 2007. P. 34.

Aduriz e lzquierdo (2002), ordenan en cinco
etapas el desarrollo histérico de la didactica: etapa
adisciplinar, tecnolégica, proto disciplinar, dis-
ciplina emergente y disciplina consolidada. Esta
evolucion de la didactica que se inicia a finales del
siglo XIX atin hoy es objeto de actualizacion desde
los diversos grupos y lineas de investigacion. Los
autores plantean que la vision de la didactica de
las ciencias es entonces la de una disciplina por el
momento autébnoma, centrada en los contenidos
de las ciencias desde el punto de vista de su
ensenanza y aprendizaje (esto es, una disciplina
de basamento mayoritariamente epistemolégico)
y nutrida por los hallazgos de otras disciplinas
ocupadas de la cognicién y el aprendizaje.

Entre los investigadores que consideran la
didéactica como una disciplina Porlan para quien:
“la didactica de las ciencias es una disciplina
emergente posible y practica” (1998, p.176),
fundamenta su tesis en los planteamientos de
Toulmin, pero afade que las disciplinas son
empresas racionales en evolucion, y que implican
un proceso de seleccién y comprensién colectiva
de poblaciones conceptuales. Ademas, senala
Porlan (1998), que el objeto de la didactica de
las ciencias, aunque se asocia a las ciencias
experimentales, en la actualidad se vincula
con la reflexién de los procesos y problemas
educativos. Para este autor la finalidad de la
didactica de las ciencias presenta dos dimensiones
complementarias: describir y analizar los problemas
mas significativos de la ensefanza-aprendizaje de
las ciencias y, elaborar y experimentar modelos
que a la luz de los problemas detectados ofrezcan
alternativas practicas fundamentadas y coherentes.

Porlan (1998), finalmente plantea, que el futuro
de la didactica de las ciencias ha de organizarse
en torno a cuatro problemas: a) profundizar en
los fines y fundamentos de un modelo alternativo
de ensehanza-aprendizaje de las ciencias; b)
desarrollar una nueva teoria del conocimiento
escolar y de las estrategias que favorezcan su
construccion; c¢) desarrollar una nueva teoria
del conocimiento profesional y de las estrategias
que favorezcan su construccién; y d) disenar
y experimentar propuestas de formacién del
profesorado, que tengan como orientacion
fundamental promover y apoyar, a su vez,
la experimentacién de hipétesis curriculares
superadoras de los problemas que plantea el
modelo tradicional de ensefianza- aprendizaje
de las ciencias.
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De la misma manera que Porlan, Daniel Gil
plantea que didactica es una disciplina cientifica
en tanto considera que existe una comunidad
cientifica, unos 6rganos de expresién, unas lineas
de investigacion definidas y, sobre todo, una
evolucién sobre consensos generalizados hacia
la integracion de los distintos aspectos en cuerpos
coherentes de conocimientos, con aportaciones
relevantes para el trabajo en el aula 'y la formacion
del profesorado de ciencia (Gil, citado por Perales
& Canal, 2000).

De acuerdo con los investigadores, la didac-
tica es un campo de conocimiento importante
que problematiza los procesos de ensefianza
y de aprendizaje de unos saberes especificos.
Asi, por ejemplo, Porlan interroga la teoria del
conocimiento profesional y las estrategias de su
construccion, esta interpelacion recobra impor-
tancia para esta investigacion en su propdsito
de caracterizar el Conocimiento Profesional del
Profesor, del futuro profesor de biologia, y, asi-
mismo, espera aportar en la comprensién acer-
ca de la diddctica misma, como una ciencia en
construccion.

Acerca de la didactica
de la biologia.

En relacién con la didactica de la biologia, esta
se ha constituido en un campo de investigacion,
que desde diversas perspectivas han contribuido
a comprender los procesos de ensefanza y de
aprendizaje de esta ciencia en la escuela. Al re-
specto, Castro y Valbuena (2018) plantean que la
Biologia de los bi6logos no es la misma Biologia
Escolar, aunque pueden tener ciertas similitudes,
en cuanto a las diferencias, es factible anotar que
estos dos tipos de conocimiento responden a in-
tereses y finalidades particulares, se construyen
en contextos diferenciados, el saber bioldgico
escolar estaria mas relacionado con la vida cotid-
iana, que con el contexto cientifico propiamente
dicho. Plantean los autores, que el objeto de la
Didactica de la Biologia se corresponde con la
complejidad de ensenar cuestiones biologicas.
Es decir que el quehacer de esta disciplina ha de
centrarse en dar cuenta de la complejidad que im-
plica ensefiar la complejidad del mundo viviente.

Valbuena, Correa y Amértegui (2012), plant-
ean que, si bien la Didactica de la Biologia atn
no corresponde a un campo de conocimiento,
se identifican tendencias, lineas de investigacion
y otras caracteristicas que podrian aportar en su
construccion. Zogza (2016) plantea que la didac-
tica de la biologia puede considerarse como un

campo de investigacion independiente, no sélo por ra-
zones epistemoldgicas, sino también apelando a la psi-
cologia de la adquisicion del conocimiento biolégico.
De Longhi y Rivarosa (2015) establecen una relacién
entre los principios epistémicos de la biologia y la
didactica, sefialan que con la delimitacién de las carac-
teristicas epistemolégicas del conocimiento biolégico,
tanto desde su contexto de justificacion y niveles de
conceptualizacién (hechos, principios, teorias) como
desde su contexto de descubrimiento e investigacion
(procedimientos, técnicas), en tanto que esta reflexién
epistémica atraviesa el conocimiento didactico tradi-
cional desde una mirada problematizadora y con fuerte
anclaje en la realidad bio-socio-cultural. Cassiani y
Orozco (2021) plantean que:

Pensar en el tema de los grandes objetivos de la
ensenanza de la biologia en nuestra sociedad es im-
portante, ya que lleva a pensar en aspectos como los
contenidos que se seleccionan para la ensenanza, la
forma en que se presentan y organizan, las estrategias
de ensefanza, lo que se evalta y cémo se evalda (...)
en otras palabras, los propédsitos de la ensenanza de
la biologia guian todos los discursos y practicas de los
procesos de ensenanza y aprendizaje de la biologia a
pequena y gran escala. (p.)

Respecto a las finalidades de la didactica de la bi-
ologia, De Longhi y Rivarosa (2015), Jiménez (2003),
Cafal (2004), Banet (2000), Castro y Valbuena (2007),
Zogza (2016), Fonseca (2018b), Cassiani y Orozco
(2021) plantean, entre otras, las siguientes finalidades:
la apropiacion de un saber, un saber hacer y una actu-
acién que mejore la calidad de vida, la formacién de
pensamiento critico, puesto que nuestros objetivos no se
reducen a ensefar biologia, sino que también incluyen
formar ciudadanos y ciudadanas capaces de resolver
problemas, de participar en la toma de decisiones.
Construir conocimientos biolégicos funcionales e in-
tegrados aptos para la reflexién y actuacion profesion-
al en contextos concretos de la realidad socio natural
y ante problemas reales, lo que recuerda y refuerza la
necesidad de orientar la educacion en este campo de
una adecuada alfabetizacién cientifico — bioldgica de
la poblacién. Promover el desarrollo de aprendizajes,
conceptuales, procedimentales, actitudinales, que per-
mitan a los estudiantes proponer soluciones fundamen-
tadas a determinados problemas medioambientales o
relacionados con su alimentacién y comportamientos
saludables. Desarrollar un pensamiento sistémico de
la Biologia. La necesidad de educar a los ciudadanos
como un gran desafio para la educacion biolégica que
articule la comprension de los conceptos biolégicos con
los procesos de toma de decisiones. La comprensién
del conocimiento biolégico, en relacién con la com-
prension y solucion de los problemas socioambientales.
Cassiani y Orozco (2019) plantean que la investigacion
sobre la ensenanza y el aprendizaje de la biologia se
debe articular con las realidades sociales, econémicas,
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politicas, culturales y de identidad de los profe-
sores, estudiantes, sin embargo, esto no implica
una homogeneidad en las perspectivas sobre las
relaciones que se establecen entre el componente
disciplinario biolégico, y el componente social
para guiar los procesos de ensenanza de biologia.

En razén que el marco de la didactica de la
biologia, el profesor construye un conocimiento
exiliado de los origenes del saber fundante, en
razon de las propias finalidades con la que ingresa
y circula en la escuela, Fonseca (2018b), plantea
que el Conocimiento Profesional del Profesor de
Biologia, (CPPB) es producto de la integracion/
transformacién entre el conocimiento experiencial
(conocimiento derivado de la historia de vida, de
la reflexion sobre la experiencia y el contexto) y el
conocimiento académico (conocimiento didactico
y conocimiento biolégico). Este conocimiento se
deriva de la reflexion en y sobre la practica que
le permiten al estudiante construir explicaciones
acerca de los fenémenos naturales de manera
contextual y desde alli, promover el cuidado de
si mismo y de las otras especies, y aportar en la
comprension y solucion de los problemas socio
ambientales desde una perspectiva compleja y
critica. En este proceso de integracion/transfor-
macién es importante sefialar la construccion
de un conocimiento singular diferenciado por
las especificadas en el origen de cada uno de
los conocimientos, en la medida en que se pro-
duce a través de la intencién del sujeto maestro
de aportar en la formacién de otros sujetos. Asi,
por ejemplo, el conocimiento biolégico se con-
stituye en un medio y no en un fin en si mismo
en la comprensién del mundo natural y social; el
conocimiento didactico aporta en la comprension
acerca de la naturaleza del proceso de ensenanza
y de aprendizaje entendiendo este como complejo
y de orden local; el conocimiento del contexto
contribuye en el reconocimiento de los diversos
saberes que circulan en la escuela; el conoci-
miento de la experiencia facilita el entendimiento
de un saber que el sujeto maestro ha construido
a través de la decantacion de sus mdltiples rela-
ciones; y el conocimiento de la historia de vida
se constituye como un conocimiento que se ar-
ticula con su propia configuracién como sujeto
y que proyecta en los otros. En este sentido, cada
uno de estos conocimientos se configuran como
referente y fuente que sufren una transformacion
en el sistema de integracién/transformacion y
aportan en la construccién de un conocimiento
propio del profesor de Biologia

La revision anterior, permite considerar que
la biologia escolar, es producto de una interac-
cién de multiples dimensiones, de orden epis-
temoldgico, politico, sociocultural, econémico,

sociohistorico, didactico, y que definitivamente, se con-
struye en los propios contextos en donde se establece
una relacién de unos sujetos con un saber, que aporta
en la comprensién y la transformacién social, en don-
de la vida en sus diversas manifestaciones se respeta y
se promueve una perspectiva de interacciones entre la
naturaleza y la cultura, que promueve la conservacion
de la diversidad biolégica y cultural.

Acerca del
Conocimiento Didactico
en la formacion

de profesores en
formacion.

En el campo de investigacion acerca de la formacion de
profesores, es importante situar el conocimiento didac-
tico del contenido, como un conocimiento fundamental
que promueve la construccién de un conocimiento sin-
gular y propio de la profesion docente. Asi, en el mar-
co de esta investigacion se recurre a dos referentes, el
primero planteado por el Lee Shulman, el PCK/ CDC, y
el segundo a los desarrollos del Grupo IRES de la Uni-
versidad de Sevilla, Rafael Porlan, Ana Rivero, entre
otros investigadores de este grupo. Sobre los aportes de
cada uno de estos referentes, se hara una aproximacion
conceptual acerca del conocimiento didactico y de los
componentes que lo constituyen.

Respecto al primer referente el PCK se ha constituido
en un programa de investigacion que pretende aportar
en la comprension del conocimiento profesional del
profesor, el propio Shulman (2015) senala “el PCK es
ahora un ciudadano de muchas naciones, viajando por
el mundo con muchos pasaportes, he conocido PCK en
China y en Alemania, en Noruega y los Paises Bajos,
en Australia, Brasil y en Israel, asi como en California
y Massachusetts” (p. 4).

Shulman plantea que el Conocimiento Pedagégi-
co del Contenido, adquiere particular interés porque
identifica los cuerpos de conocimiento distintivos para
la ensenanza. Representa la mezcla entre contenido y
pedagogia, por la que se llega a una comprension de
cémo determinados temas y problemas se organizan,
se representan y se adaptan a los diversos intereses
y capacidades de los alumnos y se exponen para su
ensefnanza. El conocimiento pedagégico del contenido
es la categoria que, con mayor probabilidad, permite
distinguir entre la comprension del contenido del espe-
cialista y la comprension del pedagogo (p. 8).

Tal conceptualizacién se constituye en un campo de
investigaciones dado que el Conocimiento Pedagogi-
co de Contenido permite comprender los procesos de
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planificacién y actuacién del profesor. Al mismo tiempo,
Shulman revela que existen por lo menos cuatro fuentes
principales del conocimiento base para la ensefianza:
formacion académica en la disciplina a ensefiar; los ma-
teriales y el contexto del proceso educativo institucion-
alizado, la investigacién sobre la escolarizacion vy la
sabiduria que otorga la practica misma.

Transcurridos mas de 20 afios del planteamiento de
Shulman, Abell (2008) sefala que el PCK se estd acer-
cando al estatus de paradigma, que es compartido por
toda la comunidad de investigacion y que guia nuestro
pensamiento sobre el aprendizaje del maestro. Asi, para
Abell, el PCK es dindmico, no estético; el contenido (la
ciencia como materia como contenido a ser ensenado)
es central al PCK; y el PCK involucra la transformacién
de otros tipos de conocimientos.

En el desarrollo acerca del PCK es importante situar
los modelos de Magnusson, Krajcik y Borko (1999) y
Park y Oliver (2008), en razén que sobre ellos se han
desarrollado diversas investigaciones a nivel internac-
ional y nacional.

Magnusson, Krajcik y Borko (1999) definieron el cono-
cimiento pedagdgico del contenido como el conjunto de
cinco componentes (a) orientaciones hacia la ensenanza
de las ciencias, lo que incluye un conocimiento del pro-
fesor de metas y acercamientos generales a la ensefan-
za de las ciencias; (b) conocimiento del curriculo de
ciencias, incluyendo estandares nacionales, estatales y
distritales y curriculo de ciencia especifico; (c) conoci-
miento de evaluacion de las ciencias, incluyendo qué
y cémo evaluar a los estudiantes; (d) conocimiento de
estrategias instructivas de ciencia, incluyendo represent-
aciones, actividades y métodos; y (e) conocimiento de
la comprensién de ciencia de los estudiantes, lo cual
incluye concepciones comunes y areas de dificultad
(p.97). Ademds, argumentan los autores que, respecto
al modelo propuesto, se debe reconocer que existe un
PCK especifico de la materia, lo cual hace que el PCK se
constituya en un conocimiento diferenciado por topico
y que sus componentes deben comprenderse como un
todo, por lo cual se hace necesario la dinamica que se
sucede entre sus componentes, asunto fundamental en
el desarrollo de esta investigacién.

Park y Oliver (2008) desarrollan sus investigaciones
en el marco del PCK, consideran este conocimiento
como la comprension y la promulgacion del docente
para ayudar a un grupo de estudiantes a entender temas
especificos utilizando multiples estrategias de ensenan-
za, las representaciones y las evaluaciones mientras se
trabaja dentro de las limitaciones contextuales, cultur-
ales y sociales en el ambiente de aprendizaje. Asi, el
PCK es un reconocimiento a la importancia de la trans-
formacion del conocimiento de la materia en si misma
en conocimiento de la materia para la ensefianza, en
este sentido han identificado seis componentes para la
ensefianza de las ciencias.

El primer componente hace referencia a Ori-
entaciones para la Ensefanza; en el cual se re-
fiere a las creencias de los docentes sobre los
propositos y objetivos de la ensefianza, en este
componente vale la pena preguntarse sobre qué
principios orienta el conocimiento que esta im-
partiendo el maestro, los propésitos de este, la
naturaleza de los cocimientos y de qué manera
piensa el contenido el maestro.

El segundo, se centra en el Conocimiento de
la Comprension de los Estudiantes; en el cual
los maestros, deben tener conocimiento sobre
lo que saben los estudiantes respecto a un tema
y las posibles dificultades que se presenten, este
componente de igual manera incluye el conoci-
miento de las concepciones de los estudiantes,
las representaciones y las motivaciones.

El tercer componente contempla el Conoci-
miento del Curriculo; el cual se refiere al cono-
cimiento de los profesores sobre los materiales
curriculares para la ensefanza de un conoci-
miento especificos y de igual manera el cémo
comprende la composicién curricular que hay
antes o después de ese contenido, que materi-
ales usa, qué referentes, como es la organizacion
curricular y como la comprende.

El cuarto componente expone el Conocimiento
de las Estrategias de Instruccién y Representac-
iones para la Ensefanza, el cual consta de dos
categorias, estrategias especificas de la materia
y estrategias especificas del tema; la primera
hace referencia a los enfoques generales de la
instruccion que son coherentes con los objetivos
de ensefianza y la segunda que se refiere a las
estrategias que se aplican a la ensefianza de te-
mas particulares.

El quinto componente hace énfasis en el Cono-
cimiento de Evaluaciones del Aprendizaje, el
cual comprende el conocimiento de las dimen-
siones del aprendizaje que es importante evaluar
y el conocimiento de los métodos mediante los
cuales se puede evaluar el aprendizaje, incluye
el conocimiento de instrumentos, enfoques o
actividades especificas.

El dltimo componente que se destaca de modelo
de Oliver y Park se centra en una caracterizacion
que se observd y se compuso como la Eficacia
del Maestro, el cual esta relacionado con las
creencias del maestro sobre su capacidad para
promulgar métodos de ensenanza efectivos para
objetivos de ensefianza especificos, en este senti-
do, este tltimo componente pone de manifiesto
la autopercepcion del docente, su autoconfianza
y de qué manera aporta al aprendizaje.

El modelo de Park y Oliver, para la ensefanza,
implica la integracién de todos los aspectos del
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conocimiento del maestro y los componentes de
su modelo a través de una relacién que se en-
cuentra en medio de la dindmica de adquisicion
de conocimientos, nuevas aplicaciones de ese
conocimiento y la reflexion sobre los usos in-
corporados en la practica. El CDC representa no
solo la comprension de los maestros sobre cémo
ensenar la materia de manera efectiva, sino tam-
bién la promulgacién de su comprension. En este
sentido, evaluar las practicas de la ensefanza de
los maestros implica reconocer los componentes
de manera simultdnea y no fragmentada de la
practica, donde se logran evidenciar en mayor o
menor medida las representaciones practicas del
docente. Para terminar, se destaca que el modelo
de Park y Oliver permite generar una reflexion
sobre la practica docente en el CDC y en este
sentido aportar a generar reflexiones mas ampli-
as sobre la ensefanza y aprendizaje de un saber
especifico en relacién con la labor del maestro.

Por otra parte, el Grupo IRES de la Universi-
dad de Sevilla - Espafia, han adelantado diversas
investigaciones en el campo de la formacién de
profesores, Trascendiendo, una perspectiva de
conocimiento profesional dominante Porlan y
Rivero (1998), aportan una nueva comprension
acerca del Conocimiento profesional del Profesor
Deseable. En este lugar, de lo deseable, los autores
plantean que el conocimiento profesional de los
profesores, al igual que otros conocimientos como
el de los médicos o el de los jueces, es un tipo de
conocimiento practico. Asi, es importante situar la
practica como ambito epistemolégico especifico.
La practica en sentido estricto, y particularmente
la practica profesionalizada, es intervencion en
lo cotidiano, pero no es la mera accion. La prac-
tica en ambitos sociales es intencional y, como
tal, busca la consecucién adecuada y rigurosa
de determinados fines previstos.

El conocimiento practico debe reunir, segln
este planteamiento, tres requisitos basicos: a)
ser rigurosos y criticos en cuanto al tratamiento
de los problemas profesionales que le son pro-
pios, lo que requiere la reelaboracién de saberes
procedentes de diferentes fuentes; b) reconocer,
valorar y mejorar las pautas profesionales de ac-
tuacion en contextos cotidianos y concretos, y ¢)
abordar los dilemas éticos que toda intervencion
social plantea. (Bromme, 1988 citado por Porlan
y Rivero, 1998, p.65)

Este saber debe estar constituido por un con-
junto de teorias practicas organizadas en torno a
cuestiones del tipo: finalidades de la educacion,
naturaleza del conocimiento escolar, hipotesis
sobre el proceso de construccion y seguimiento
de dicho conocimiento y generadas a través del
contraste, la integracion y la reconstruccién de

diferentes contenidos formativos. Asi, “el conocimiento
profesional deseable, se construye a través de las tres
fuentes fundamentales sefialadas anteriormente: conoci-
miento disciplinar, el conocimiento meta disciplinary la
experiencia profesional.” (Porlan y Rivero, 1998, p.66)

Porlan y Rivero (1998), argumentan que el conoci-
miento practico profesional que consideran deseable
es, por tanto, la resultante de un complejo proceso
de interacciones e integraciones de diferente nivel y
naturaleza, organizado en torno a los problemas de la
practica profesional. “Esta integracién no es una mera
yuxtaposicion de contenidos procedentes de diferentes
fuentes, sino que implica una profunda tarea de reel-
aboracién y transformacion epistemoldgica y diddacti-
ca que puede realizarse en varios niveles” (Martin del
Pozo, 1994, citado por Porlan y Rivero, 1998, p. 87).
Los saberes metan disciplinares, los saberes procedentes
de las didacticas especificas y los saberes curriculares
constituyen ya por si mismos integraciones parciales.

Por otra parte, el grupo de investigacion IRES de la
Universidad de Sevilla, plantea el modelo del profesor
investigador, en el desarrollo del conocimiento profe-
sional como un proceso de investigacion, reflexivo y
critico, basado en la construccion de alternativas a los
problemas mas relevantes de la realidad escolar y dirigi-
do a la intervencién y a la accion profesional. La idea
de investigacion del profesor, tal como aqui se conci-
be, implica las siguientes capacidades profesionales:

Tomar conciencia del sistema de ideas propio acerca
de los procesos de ensenanza — aprendizaje y, espe-
cialmente, de aquellos en los que se esta implicado
(modelo didactico personal), observar criticamen-
te la practica y reconocer los problemas, dilemas y
obstaculos que son significativos en ella; problemas
y dilemas no sélo desde el punto de vista técnico y
funcional, sino también desde valoraciones éticas e
ideoldgicas. (Porlan & Rivero, 1998, p.57).

Del mismos modo, Porlan, Rivero y Martin del Pozo
(1998), anotan que el conocimiento profesional del
profesor se caracteriza por ser: un conocimiento prac-
tico; no es un conocimiento académico, aunque toma
en consideracioén los aportes de las diversas disciplinas;
un conocimiento integrador y profesionalizado. No se
organiza atendiendo a una légica disciplinar y tampoco
es el resultado de la mera acumulacién de experiencia;
un conocimiento complejo, en el sentido de que no es
un conjunto de técnicas didacticas, pretendidamente
rigurosas, que tratan de regular y orientar situaciones
escolares mas o menos estandarizadas, o un conjunto
de reglas artesanales elaboradas con base a la experien-
cia; un conocimiento tentativo, evolutivo y procesual.
Parte de las concepciones y de las acciones de los su-
jetos, resaltando aquellas concepciones-obstaculo que
suponen una «barrera» para el desarrollo profesional y
que, a través de procesos de investigacion de proble-
mas, experimentacion de alternativas y construccién y
reestructuracion de significados, evoluciona y progresa,



(8)

individual y colectivamente desde posiciones simplifica-
doras, acabadas, fragmentarias, dependientes y acriticas
hacia posiciones mas complejas, relativas, integradoras,
auténomas vy criticas (Porlan & Rivero, 1998).

De tal manera, estos autores justifican y proponen
una epistemologia de la practica en la necesidad de
construir un proceso complejo de interaccién relativa,
gradual y parcial de aspectos cientificos, ideoldgicos y
cotidianos para la resolucién de problemas que le son
propios a los profesores, teniendo como referencia tanto
el conocimiento dominante del profesor, asi como un
conocimiento deseable.

Los saberes disciplinares pueden actuar como cate-
gorias organizadoras en distintos ambitos “relaciondn-
dolos con el saber profesional: como organizadores del
mismo conocimiento profesional, en la medida en que
también él es un sistema- en este caso, un sistema de
ideas- en la caracterizacion del curriculum, en la car-
acterizacion del medio escolar, etc.” (Porlan & Rivero,
1998, p. 70-71). Por otro lado, también hay que con-
siderar a las ideologias como una fuente esencial del
conocimiento profesional. Los autores consideran que:

La educacién no es una actividad neutra y asépti-
ca. La educacién obligatoria tiene la responsabilidad,
ciertamente compartida, de formar ciudadanos que
actten de forma critica y responsable en los numerosos
problemas que el medio plantea. Esto implica que los
alumnos deben construir conocimientos y valores, rel-
acionados con la idea de justicia, solidaridad, actitud
democratica (...) El profesor no puede eludir, por tanto,
el debate ideolégico escudandose en que sélo se ocupa
del “saber”, porque ningtn saber es independiente de
unas determinadas relaciones de poder (p. 71)

Por tanto, el profesor no puede construir sus conoci-
mientos basandose Gnicamente en los saberes académ-
icos tradicionales o en los saberes que aporta la experi-
encia, sino que necesita realizar también una reflexion
sobre los aspectos ideolégicos implicados para, en in-
teraccion con los anteriores, generar un conocimiento
no solo informado, sino también critico y ético.

El grupo IRES, ha venido desarrollando diversas inves-
tigaciones que aportan en la comprensién acerca de la
construccién del conocimiento profesional, se destacan
los trabajos: Rivero A, Martin del Pozo, Solis E, Azcarate
Py Porlan R (2017), cambio del conocimiento sobre la
ensenanza de las ciencias de futuros maestros, en este
trabajo se describen y analizan las propuestas elabora-
das por 92 equipos de trabajo de futuros maestros para
ensefiaran contenidos concretos de ciencias. Para estudiar
el cambio en el conocimiento de los futuros profesores
se seleccionara cuatro categorias: la presentacion de
los contenidos a los alumnos, la utilizacion didactica
de sus ideas, la secuencia metodolégica seguida y la
finalidad de la evaluacion.

Metodologia

El trabajo de investigacion que se presenta es un
estudio de caracter interpretativo, que intenta com-
prender el conocimiento didactico que construyen
los profesores en formacién al participar en el es-
pacio PIFI. El problema central de la investigacion
es: ;Qué conocimiento didactico que construyen
los fututos profesores, al participar en el espacio
académico del PIFI? Para abordar el problema de
investigacion se han utilizado diferentes tipos de
instrumentos, para el estudio presentado en este
capitulo, nos hemos centrado en el documento
final que elaboran los estudiantes al final del curso
y una entrevista semiestructurada. El estudio se
desarroll6 en el espacio académico PIFI, proyecto
de investigacion formativa interdisciplinar, en
séptimo semestre del Proyecto Curricular de
Licenciatura en Biologia de la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas. El curso fue orientado
por dos docentes uno con formacién en el campo
de disciplinar de la biologia y otros docentes
con formacién en el campo de la educacion
en ciencias. Los estudiantes se organizaron en
cuatro grupos de trabajo, quienes realizaron un
proyecto de investigacion que incluye un proceso
de intervencion con un grupo de estudiantes. Este
estudio es de caracter inductivo, puesto que los
datos recolectados construyen conocimiento,
de manera multimetédico, intersubjetivo, en
la constitucion de los discursos desarrollados
en torno a la investigacion a fin de construir un
saber comin desde ejercicios de comprension
de una realidad.

Desde el enfoque interpretativo, (Vasilachis,
2006) se acude al analisis de Contenido, desde
los planteamientos de Bardin, (2002) quien
comprende el AC, un conjunto de técnicas de
andlisis a partir de procedimientos sistematicos
y metodicos que permiten la descripcién del
contenido de los mensajes. Krippendorff, (1997)
senala que “el andlisis de contenido es una técnica
de investigacion destinada a formular, a partir de
ciertos datos, inferencias reproducibles y validas
que pueden aplicarse a su contexto”. p.29

El andlisis del contenido implica resaltar que
los procedimientos y las técnicas de andlisis no se
limitan a investigaciones de caracter cuantitativo
y que su utilizacion también se enmarca en in-
vestigaciones de corte cualitativo, en este sentido,
en el andlisis del contenido se hace fundamental
resaltar su complejidad entre la combinacion de
la observacién, produccion de datos y el analisis
de los mismos Laurence Bordin entrelaza todo lo
mencionado anteriormente definiendo el anali-
sis del contenido como el conjunto de técnicas
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de analisis de las comunicaciones tendentes a obtener
indicadores (cuantitativos o no) por procedimientos sis-
temdticos y objetivos de descripcién del contenido de
los mensajes, permitiendo la inferencia de conocimien-
tos relativos a las condiciones de produccion/recepcién
(contexto social) de estos (1996, p. 32).

El analisis del contenido distingue asi varios compo-
nentes que se caracterizan en la mayoria de las inves-
tigaciones y corresponden a: determinar el objeto o
tema de analisis, determinar las reglas de codificacion,
determinar el sistema de categorias, comprobar la fiab-
ilidad del sistema de codificacién-categorizacion y por
dltimo la realizacién de las Inferencias. en este sentido
estos componentes son los que brindan una fiabilidad
al estudio que se presenta, ya que el analisis que se re-
aliz6 se somete a estas caracteristicas para determinar
su fiabilidad.

El analisis del contenido, se realiza sobre los docu-
mentos que los estudiantes elaboran al final del curso,
técnica, que se ha utilizado en diversas investigaciones
articuladas a la formacion de profesores, tales como A.
Rivero, E. Solis, R. Porlan, R. Martin del Pozo, P. Azcérate
2017, en el cual se describen y analizan las propues-
tas elaboradas por 92 equipos de futuros maestros para
ensenar contenidos concretos de ciencias al iniciar y
finalizar un curso de formacién inicial de orientacién
constructivista y tomando como referencia el modelo de
investigacion escolar. Hugo y Sanmarti (2003) utilizaron
documentos escritos de cuatro profesores de secundaria
para explorar sus creencias sobre la buena ensefanza.
Friedrishsen y Dana (2005) exploraron los objetivos
implicitos sobre la ensefianza de cuatro profesores de
secundaria a partir del andlisis de sus unidades didac-
ticas escritas, Meirink, Meijer, Verloop y Bergen (2009),
utilizando distintos registros escritos (digital logs) de
treinta y cuatro profesores de secundaria, describieron
sus creencias acerca de la ensefianza y el aprendizaje
analizaron sus posibles cambios.
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Resultados y analisis

La formacion de profesores de Biologia en el
PCLB presupone la formacién de un maestro
investigador que comprenda los referentes con-
ceptuales de la biologia y de la didactica de la
biologia, en este sentido, se reporta las elabora-
ciones que han realizado un grupo de estudiantes
que cursaron el espacio académico PIFI (Ill), en
relacién con las construcciones sobre el Cono-
cimiento Didactico.

El estudio se focalizo en la interpretacion de cinco
grupos de trabajo, a través de la lectura critica de los doc-
umentos finales del curso y de las entrevistas derivadas
de su participacion en el curso.

A continuacion, en la tabla 1, se menciona los doc-
umentos objeto de andlisis de contenido, como una
metodologia que aporta en la comprensién del sentido
de las enunciaciones de los sujetos que hacen parte de
la investigacion.

Tabla No 1. Casos objeto de interpretacion

Actitudes y percepciones en torno a la dimensién ambiental que tienen es-
Caso 1. tudiantes del grado 802, del Colegio Republica de Colombia I.E.D, acerca del .
Estudiante mujer impacto que ocasionan especies invasoras antes y de después de una inter- 63 paginas
vencién didactica implementada desde el PRAE institucional
Caso 2. Grupo de estudi- | Enriqueciendo la representacion de ambiente asociada a las curtiembres a
antes de dos mujeres y dos | partir de una visién agroecoldgica: un analisis de intervencion diddctica con 47 péginas
hombres jovenes Del Barrio San Benito
Caso 3. Grupo de tres estudi- | Estrategias de aprendizaje que aproximan a la comprensién del rol ecolégico 39 pazi
) aginas
antes mujeres de Ascalapha odorata en los estudiantes de grado noveno pag
Caso 4. Dos estudiantes. Una | Aportes de la agroecologia, una ciencia en construccién, un estudio de caso 19 péginas
mujer y un hombre en el grado noveno del colegio Republica de Colombia Pag
Caso 5. Dos estudiantes mu- | Disefio e implementacién de una unidad didactica enfocada en la reproduc- 70 paginas
jeres cion vegetal con fines de conservacion de orquideas Pag

El conocimiento Didactico, en tanto que se config-
ura en un conocimiento tedrico y reflexivo acerca
de los procesos de ensenanza y de aprendizaje de
contenidos especificos, es posible su compren-
sion a través de por lo menos seis componentes
que se integran para configurar en si mismo, una
manera particular de pensar la ensefanza y el
aprendizaje, esta componentes son, ;qué conteni-
do es objeto de ser ensefiando?, ;qué finalidades
de la ensefianza se propone el maestro (maestra),
;qué estrategias de ensefianza y de aprendizaje

se implementa en el proceso de intervencién?, ;como
se concibe las ideas de los estudiantes?, ;como evalGan
los aprendizajes de los estudiantes?, ;qué relacion existe
entre los documentos de referentes curriculares con lo
planteado en la propuesta curricular?. A continuacion,
se presenta una interpretacion de los datos, derivados
del proceso de analisis de contenido de los documentos
que los estudiantes escribieron como parte de la memoria
del curso PIFI 11
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Acerca de las finalidades
de la ensenanza.

En el marco de la formacion del profesor de Biologia,
el conocimiento didactico se constituye en el conoci-
miento que promueve la compresion de los procesos
de ensefianza y de aprendizaje de unos contenidos es-
pecificos, asi, desde el espacio académico PIFI, se evi-
dencia que la ensenanza de los contenidos se articulan
de manera contextualizada a diversas problematicas so-
cioambientales, en donde los conceptos se constituyen
en un medio para comprender e intervenir diversos
contextos, trascendiendo una mirada del contenido en
si mismo como fin Gltimo de la formacién cientifica.
Se resalta que los profesores en formacion a través de
los PIFI comprenden que la ensefanza y el aprendizaje
se articulan a unas finalidades contemporaneas de la
ensenanza de la biologia (ciencias), desde una mirada
de promover una alfabetizacién cientifica critica, una
educacion cientifica asociada a la solucién de problemas
relevantes para las comunidades en donde se realizan
los procesos de ensenanza y de aprendizaje.

Asi, por ejemplo, en tres casos, se evidencia una
relacion directa de la ensefanza con problemas con-
textuales como, el de las especies invasoras En el caso
uno, la estudiante plantea como finalidad “Promover
cambios en las actitudes y percepciones socioambien-
tales de los estudiantes de octavo grado...” “Para mi
caso tuve muy presente las relaciones ecosistémicas,
con la que yo trabajé fue la relacionada con el ser hu-
mano y algunos problemas ambientales como lo son
los inherentes a especies invasoras”. En el caso dos, el
problema de las curtiembres: “es posible enriquecer la
representacion de un problema socioambiental como lo
son las curtiembres, de manera que en estos procesos
se proyecte una formacion ciudadana critica a partir
del reconocimiento como uso del conocimiento para la
toma de decisiones que pueden involucrar un cambio
trascendental a partir de incentivar un pensamiento. y
asi de esta manera sean capaces de asociar y relacion-
ar problematicas que abarcan una actividad industrial
como lo son las curtiembres en el sector San Benito. Y
en el caso tres, asociado al problema de seguridad al-
imentaria, con esto en mente, planteamos fomentar el
desarrollo de una conciencia ambiental y la apropiacion
de la soberania y seguridad alimentaria por medio de
una cartilla sobre la agroecologia en estudiantes del
grado noveno del Colegio Reptblica de Colombia IED

Esta perspectiva de articular la ensefanza y el
aprendizaje de la ciencia a los problemas socioam-
bientales de caracter contextual, se relaciona con los
planteamientos de investigadores como Cafal, 2004,
quien senala, que las investigaciones en el campo de
la ensefianza y el aprendizaje indican la necesidad de
lograr en los estudiantes una alfabetizacion cientifico
biolégica que llegue a la aprehensiéon, comprensién
y aplicabilidad de los conocimientos biolégicos fun-

cionales e integrados de la vida cotidiana y a
poder actuar de forma correcta ante su reali-
dad sociocultural y sus problemdticas, Jiménez
(2003) plantea que el objetivo de un docente no
se reduce a ensefar biologia, sino que también
incluye formar ciudadanos criticos, capaces de
resolver problemas y participar en la toma de de-
cisiones que involucren a toda una comunidad,
por lo que se deben promover conocimientos
conceptuales sobre las caracteristicas, causas y
consecuencias de fenémenos biolégicos de in-
terés educativo general, en este mismo sentido,
Bannet, 2000, Fonseca y Moreno, 2020, plantean
que la ensefanza de las ciencias deben promover
la formacion del pensamiento critico, como una
posibilidad de aportar en la transformacion de
las realidades de los sujetos. Bahamonde, 2014
sefiala como una de las finalidades promover una
alfabetizacion cientifica funcional, que se refiere
al logro por parte de los estudiantes de una for-
macion para el ejercicio de una ciudadania de
pleno derecho y la toma de decisiones informada
y responsable, a partir del abordaje y la compren-
sion progresiva de problemas relevantes a nivel
personal y social.

Ademas de los problemas contextuales, los
profesores en formacién, movilizan en sus pro-
puestas el desarrollo de habilidades de investi-
gacion que les permitan por ejemplo aportar en
la conservacion de la biodiversidad , En el caso
cuatro, que fomente la conservacion de especies
de orquideas nativas de la regién altoandina de
Bogotd, con el fin de que los jévenes conozcan
y valoren la biodiversidad de su territorio y la
importancia de su conservacion acercandolos a
su contexto, desarrollando ademas habilidades
investigativas y sociales que les permitan par-
ticipar activamente de su comunidad y tomar
decisiones informadas sobre problemas que les
afecten directa o indirectamente.

Asi, las finalidades cruzan dos aspectos impor-
tantes, aportar en la formacién de sujetos criticos
— ciudadanos — que comprendan e intervengan
en su realidad y el desarrollo de capacidades
de investigacién como un conocimiento pro-
cedimental, que aporta en el desarrollo de la
primera finalidad que se asocia al desarrollo de
conocimientos actitudinales, que permita a los
estudiantes asumir una postura critica en relacion
con lo que le acontece a su alrededor. Caballero
Camejo, Cayetano Alberto; Recio Molina, Pedro
Pablo 2007 plantean que el estudiante necesita
tener el conocimiento de cémo y cuando aplicar
ese saber dentro de contextos especificos.
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Curriculo — Referentes
curriculares en el area
de Ciencias Naturales 'y
Educacion Ambiental

En razén que el conocimiento didactico, problematiza
la relacion de los sujetos con unos contenidos espe-
cificos, y que desde la politica educativa (referentes
curriculares) se han designado como objeto de ser
ensefados, es importe reconocer cual es la relacion
de los contenidos objeto de ensenar con los refer-
entes curriculares en la formacién del conocimiento
didactico del profesor en formacién desde el espacio
académico del PIFI. En relacién con el proceso de in-
terpretacion de los casos objeto de lectura, es posible
sefalar que solo dos de los casos, (casos uno y cinco),
establecen una relacién directa, explicita en los doc-
umentos finales (memorias) del curso. En el caso uno
el marco del componente curricular ubica la ensenan-
za de las especies invasoras, en el marco del PRAE, y
de los derechos basicos de aprendizaje y estandares
bésicos de competencias, sin embargo, no es claro, por
qué el contenido de especies invasoras se articula a la
clase de ciencias en el PRAE. Dentro de los Proyectos
educativos instituciones de acuerdo con el decreto 1743
de 1994 es obligatorio incluir los Proyectos ambientales
escolares (PRAE), por tanto, se quiere mirar si el tema
de especies invasoras se esta integrando o no dentro
de los PRAE, teniendo en cuenta los Estandares basicos
del aprendizaje y Estandares basicos de competencias
en Ciencias: sociales y Naturales para poder ver si
hay un cambio en las actitudes y percepciones antes
y después de una intervencion. En este sentido es
posible inferir que la profesora en formacion de manera
auténoma decide qué ensenar, a quién ensenar y sobre
qué organizacion curricular lo hace, para este caso el
PRAE. En el caso cinco, hacen mencién que se acude
a los Estandares bdsicos de competencias y derechos
basicos de competencias, sin embargo, no se profundiza
esta componente, en los procesos de formacién del
PIFI, o los estudiantes no articulan las construcciones
conceptuales en otros espacios académicos, como
curriculo, didactica entre otros.

El curriculo, como referente en la formacion de pro-
fesores permite una mirada critica de las orientaciones

que el Estado ha configurado en la formacién de
los ciudadanos, asi, para el area de Ciencias Nat-
urales y Educacién Ambiental, los lineamientos
curriculares se expiden por el MEN (1998), con
el propdsito de: plantear horizontes deseables
que se refieren a aspectos fundamentales y que
permiten ampliar la comprension del papel del
area, en la formacién integral de las personas,
desde comprensiones de orden epistemolégi-
co, psicolégico, socioldgico y didactico. Los
Estandares Basicos de Competencias en Cien-
cias (MEN, 2006), orienten la incorporacion en
todos los planes de estudio de los conocimien-
tos, habilidades y valores requeridos para el de-
sempefio ciudadano y productivo en igualdad
de condiciones; garanticen el acceso de todos
los estudiantes a estos aprendizajes; mantengan
elementos esenciales de unidad nacional en el
marco de una creciente descentralizacién; sean
comparables con lo que los estudiantes apren-
den en otros paises; y faciliten la transferencia de
estudiantes entre centros educativos y regiones,
importante en un pais con tan alta movilidad ge-
ografica de la poblacion. Los Derechos Basicos
del Aprendizaje de Ciencias Naturales se publican
en 2016, estos se conciben como un conjunto
coherente de conocimientos y habilidades con
potencial para organizar los procesos necesarios
en el logro de los nuevos aprendizajes, y que, por
ende, permiten profundas transformaciones en el
desarrollo de las personas El documento de DBA
no se trata de un listado de contenido, sino de
un grupo de aprendizajes que se conectan entre
si y deben ser tratados de manera simultanea o
secuencial en los planes de aula dependiendo
de las experiencias que se disefian .

Diversos modelos en relacion con el conoci-
miento didactico que deben construir los profe-
sores han senalado al conocimiento curricular
como un conocimiento importante, Magnus-
son, Krajcik y Borko (1999) (b) conocimiento
del curriculo de ciencias, incluyendo estandares
nacionales, estatales y distritales y curriculo de
ciencia especifico, Park y Oliver 2008, Valbuena,
(2007), Fonseca (2020), asi es importante fortalecer
este tipo de conocimiento en el espacio de PIFI
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ldeas — concepciones
de los estudiantes

Respecto al conocimiento didactico en relacion
con el reconocimiento de las concepciones o
modelos explicativos que los sujetos han con-
struido en relaciéon con un objeto de saber que
se articula a una problematica socioambiental
o fenémeno, (en los cinco casos) los profesores
en formacion a través del PIFI, articulan en sus
propuestas de intervencién el reconocimiento
de las ideas previas, modelos explicativos y/ rep-
resentaciones. En este sentido Gémez Galindo
(2008), plantea las ideas y modelos alternativos
como punto de partida con valor epistémico
para el desarrollo de modelos escolares en los
estudiantes; es decir, no como obstaculos en el
aprendizaje sino como posibilidades para el tra-
bajo en el aula Adrianna Gémez Galindo 2008.

Asi, por ejemplo, en el caso dos se senala “hay
una indagacion acerca de los modelos/preconcep-
ciones/representaciones que poseen los sujetos
objetivo, a partir de este hay una planificacion de
modelizacién a partir de lo que se reconoce en
la poblacién a nivel cognitivo sobre el fenémeno.
En el caso tres “En la primera sesion, se realizé
un cuestionario de preguntas abiertas con el ob-
jetivo de conocer las representaciones sociales
de los estudiantes acerca de Ascalapha odorata,
teniendo en cuenta que la técnica interrogativa
y de dibujo permiten identificar dimensiones
actitudinales, culturales, bioldgicas y ecoldgicas
en los alumnos. Un ejemplo interrogativo fue:
Realiza y describe un dibujo sobre lo que viene
a tu mente cuando oyes el término “polilla ne-
gra. En el caso uno reconoce su importancia y
elaborar una serie de preguntas para auscultarlas
sSabe qué son las especies invasoras? En caso de
saber explique qué son en sus propias palabras.
¢ Conoce el impacto ambiental que ocasionan las
especies invasoras? En caso de conocerlo, indique
qué tipos de impactos pueden ocasionar en sus
propias palabras. ; Conoce de qué manera puede
darse la introduccion de especies invasoras a un
nuevo espacio geografico? sin embargo en la
propuesta de ensenanza y de aprendizaje no se
observa la articulacion entre las concepciones
de los estudiantes y la intervencion que realiza
la profesora en formacion, aspecto que se
corresponde con los hallazgos de la investigacion
de Rivero A, Solis E, Porlan R, Martin del P,
Azcarate P. 2017, quienes plantean que algunos
maestros en formacion no las utilizan, la mayoria
de los equipos si las consideran, aunque solo
al inicio especialmente para conocimiento del
profesor.

Estrategias de ensefianza
y de aprendizaje

En el PIFI, se aporta a los profesores en formacion, el
diseno de estrategias de ensefianza y aprendizaje que
permiten favorecer diversos aprendizajes en los estudi-
antes, desde una perspectiva constructivista en donde
el estudiante asume un papel activo en la construccion
de su conocimiento. Asi, en las propuestas disefiadas
por los profesores en formacién se evidencia, tres es-
trategias metodoldgicas: el caso dos y cinco vinculan
el enfoque didactico de contrastacion de modelos, se-
cuencia didactica dirigida al contraste de modelos segtin
los principios de Pozo, 1991, El grupo cinco se plantea
una unidad didactica con el enfoque de ensenanza por
explicacion y contrastacion de modelos, con el fin de
acercar los modelos mentales identificados en los estudi-
antes al modelo cientifico existente, que en este caso se
considera como modelo cientifico escolar de arribo. La
realizacion de una practica de cultivo in vitro dejé en
evidencia la capacidad de este tipo de actividades para
generar interés en los estudiantes, ya que aprendieron
los conceptos base del cultivo in vitro y lo relacionan
con el proceso de reproduccién vegetal, expresando-
lo en sus proposiciones y subesquemas de andlisis. El
grupo uno utiliza la pregunta como medicacién en la
construccion del conocimiento el uso de las preguntas
como mediadoras en el proceso de aprendizaje, el disefio
de infografias como mediadores en el aprendizaje. y el
grupo cuatro, los trabajos practicos como estrategia para
articular los fundamentos conceptuales con la practi-
ca, el grupo tres, se emplearon herramientas didacticas
como cuestionarios de preguntas abiertas y una escala
tipo Likert al momento de indagar las representaciones
de A. odorata. exposicion interactiva (que incluia la ex-
plicacion de la mitologia, morfologia, biologia y ecologia
de esta especie) , una simulacion 3D del ciclo de vida
de la polilla con los respectivos estadios (huevo, larva,
pupa e imago) y la lectura de una cartilla narrativa il-
ustrativa con el fin de comprender el rol ecolégico e
importancia de A. odorata.

En el estudio Rivero A, Solis E, Porlan R, Martin del
P, Azcarate P. 2017, los profesores en formacion, en el
disefio final, las secuencias didacticas, la mayoria de los
equipos intentan superar la mera transmisién con secuen-
cias de actividades que pretenden que los alumnos am-
plien sus ideas por ellos mismos (por ejemplo, mediante
busquedas autonomas de informacién) o que sustituy-
an sus conocimientos «erréneos» por los considerados
«correctos», de manera mas o menos guiada.
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En relacion con la
evaluacion

La evaluacién como una practica, de valoracién en las
propias comprensiones que construyen los sujetos en
relacion con contenidos articulados a la comprensién
y/o solucién de problemas socioambientales, en el PIFI,
se observa que los profesores en formacién valoran tres
tipos de contenidos, los de orden conceptual, caso
dos con estos insumos se tiene un acercamiento sobre
la construccion mental que involucra el vinculo de las
concepciones de ambiente y sus diferentes esferas (nat-
ural, social y cultural), con los diversos efectos multifo-
cales principalmente negativos o de dependencia que
producen las curtiembres, de manera que por medio
de lo enunciado por los participantes se presenta y se
puede visibilizar esta relacién de manera tanto escrita
como visual.

Los de orden actitudinal Caso 1: Reconocimiento de
las actitudes y percepciones ambientales de los estudi-
antes después de la intervencion. Escala Likert, Caso 4:
Con relacion a los datos obtenidos para el analisis de
la actitud y percepcién de los estudiantes en cuanto a
la aplicacion de la cartilla, se implementé el cuestion-
ario tipo Likert, Caso 3: Los resultados permitieron ob-
servar la transformacion de las percepciones culturales,
ecoldgicas y conservacionistas de los estudiantes que
emergieron a través de la generacion de una cavilacion
ética sobre la especie A. odorata.

Respecto a la evaluacion, en el estudio de Rivero A,
Solis E, Porlan R, Martin del P, Azcarate P. 2017, sefialan
que el conocimiento sobre la evaluacién, en donde se
evidencia menor progresion hacia una perspectiva de
formacion de centrada en la investigacion escolar.

Conclusiones.

Los PIFI aportan en la construccion del Conoci-
miento Diddctico, en el profesor en formacion
a través del disefio y aplicacién de propuestas
didacticas de caracter contextualizadas que pre-
tenden aportar en la comprension y/o solucion
de problemas socioambientales.

En relacion con las componentes de finalidades u
orientaciones sobre la ensefanza de la Biologia,
se destaca que, en los cinco casos analizados,
los PIFI, movilizan finalidades en relacién con
promover la formacion de estudiantes criticos
de sus realidades a través de la comprension y/o
solucién de problemas socioambientales de ca-
racter contextual.

La componente curricular, es la menos desarrolla-
da en los cinco casos, aspecto que se constituye
en una oportunidad de articular el aprendizaje
construido en el espacio académico de Curricu-
lo y evaluacién.

Respecto a las estrategias, los PIFI, aportan en la
formacion de los futuros profesores respecto a
tres tipos de estrategias, la primera centrada en
el modelo didactico de contrastacion de mode-
los, el segundo la pregunta como medicion en
la construccién de conocimiento y los trabajos
practicos, como oportunidad de articular los ele-
mentos tedricos con la practica.

Se destaca que el PIFI, promueve en los cinco
casos la importancia de reconocer las ideas, con-
cepciones, modelos o representaciones sociales
de los estudiantes como un aspecto fundamental
en el desarrollo de los procesos de ensenanza y
de aprendizaje.

Respecto a la componente de evaluacion, se des-
taca que el PIFI, promueve en los profesores en
formacion la evaluacion de contenidos de orden
conceptual y actitudinal, en menos proporcién
de evalGa contenidos de orden procedimental.
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