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5.1 Introduccion

Comprender el conocimiento profesional del profesor de ciencias se ha
constituido en una linea de investigacion en la didactica de las ciencias;
asi, se reporta en este capitulo los hallazgos de una investigacién a través
de un estudio de caso articulando los principios de Investigacién-Accion,
del proceso de construccién del conocimiento profesional de un profesor en
formacion inicial. Se deriva de la investigacion El Conocimiento Profesional
del Profesor de Biologia (CPPB), que es producto de la integracion/transfor-
macion entre los conocimientos: experiencial, historia de vida, contexto,
conocimiento biolégico y conocimiento diddctico de las ciencias-biologia.
Este conocimiento se construye a partir de la reflexién en y sobre la practi-
ca pedagobgica, permitiendo al estudiante elaborar explicaciones acerca de
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los fendmenos 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 socioambientales desde una perspectiva compleja.

La integracion/transformacion de los anteriores conocimientos dara lugar
a la emergencia de cuatro conocimientos singulares del CPPB respecto a la
ensenanza de la biodiversidad. El primero, Ensefanza de la biodiversidad
y el cuidado del otro y de si mismo como una oportunidad para “salir ade-
lante”; el segundo, Ensefianza de la biodiversidad y el mantenimiento de la
vida desde una perspectiva critica; el tercero, Ensenanza de la biodiversidad
y el mantenimiento de la vida desde la comprensién de las interacciones
ecosistémicas; el cuarto, Ensefanza de la biodiversidad y la estructuracion
de una forma de conocer.

Es importante considerar que el CPPB se construye a través de un proceso de
Investigacion- Accién, en razén a que la espiral autorreflexiva problematiza
la practica en si misma, a través de los ejes DOC (Dinamizador, Obstacu-
lo y Cuestionamiento) como un dispositivo conceptual y metodolégico que
permiten comprender la construccion compleja del conocimiento profesio-
nal del profesor.

5.2 Diferentes perspectivas en la investigacion del
conocimiento profesional del profesor de ciencias

El conocimiento profesional del profesor se ha constituido en un objeto
de investigacion en el orden nacional e internacional, en virtud de la im-
portancia en los procesos de formacion inicial y continuada de profesores
y sus implicaciones para la educacién, entendida como una préactica cul-
tural en donde el profesor cumple un papel fundamental como agente de
transformacion social. Asi, la tradicion investigativa local, nacional e inter-
nacional ha sefialado la importancia de problematizar la constitucién del
conocimiento profesional de los docentes de biologia como una condicion
de posibilidad que permita cualificar los procesos de formacién de los futu-
ros maestros de biologia.

Las denominaciones acerca del conocimiento profesional del profesor
en el nivel internacional son diversas: para el programa de Shulman (1986,
2015), Conocimiento Pedagégico del Contenido (PCK, por sus siglas en
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inglés); Porlan y Rivero (1998), Conocimiento Profesional del Profesor
(CPP), y el Conocimiento Practico Profesional (CPP), y para Tardif (2004),
los Saberes Docentes. A continuacién, sefialamos algunos aspectos cen-
trales de dichas propuestas.

Respecto al PCK, se ha constituido en un programa de investigacion que
pretende aportar en la comprensién del conocimiento profesional del pro-
fesor. El propio Shulman (2015) sefala: “El PCK es ahora un ciudadano de
muchas naciones, viajando por el mundo con muchos pasaportes; he conoci-
do 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).

En relacion con el PCK, es importante situar dos momentos en su desarro-
llo: el primero corresponde a los trabajos de Shulman y sus colaboradores,
inspirados en el articulo “Conocimiento y ensefanza—fundamentos de la
nueva reforma” (1987), y el segundo, a los trabajos después de la cumbre
sobre PCK efectuados en EE.UU. en 2012, donde el propio Shulman realiza
algunas consideraciones de su idea original, ademds de otras observaciones
propuestas por 22 investigadores de siete paises, quienes han adelantado
algunas ampliaciones acerca de este tipo de conocimiento. Todo esto se ha
publicado en el texto Re-Examining Pedagogical Content Knowledge In Scien-
ce Education, en 2015 (Berry, Friedrichesen y Loughran, 2015).

En el primer momento, ubicado a finales del siglo XX, es importante situar
la conceptualizacién que sobre el PCK construyé Shulman, quien aporta en
tres niveles de comprension acerca del conocimiento profesional del pro-
fesor: el primero se refiere a la definicién de cuales son los conocimientos
que hacen parte de la formacién de un profesor; el segundo, respecto al se-
fialamiento de las fuentes que hacen posible su configuracion, y el tercero,
en plantear un modelo de accién y razonamiento pedagogico, programa que
se ha ampliado y reconstruido a partir de diversas investigaciones. Respecto
al conocimiento profesional, Shulman (1987) reconoce que los profesores
poseen un conocimiento profesional singular y la necesidad de investigar
para comprender la naturaleza y dinamica de cada uno de estos y las inte-
racciones que se pueden establecer entre los tipos de conocimiento. En este
marco propuesto por Shulman, se resalta el aporte relacionado con la vincu-
lacién del conocimiento pedagégico del contenido, como un conocimiento
que caracterizara el conocimiento profesional del profesor.

Tal conceptualizacion se constituye en un campo de investigaciones, dado
que el conocimiento pedagégico de contenido permite comprender los
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procesos de planificacion y actuacion 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 ensefar, los
materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado, la investi-
gacion sobre la escolarizacion y la sabiduria que otorga la practica misma.
Transcurridos mas de 20 afos del planteamiento de Shulman, Abell (2008)
sefala que el PCK se estd acercando al estatus de paradigma, que es compar-
tido por toda la comunidad de investigacion y que guia nuestro pensamiento
sobre el aprendizaje del maestro.

El segundo momento del desarrollo del PCK corresponde a las actuales
consideraciones, desarrolladas en la cumbre en donde fue objeto de proble-
matizacion este conocimiento en ella, Shulman inauguré el encuentro de
los investigadores sefialando cinco debilidades en la idea original del PCK:

1) la ausencia de afecto, emocién, y motivacion; 2) un énfasis exce-
sivo en el pensamiento del profesor versus el rendimiento experto de
un profesor en el aula; 3) la omisién del contexto; 4) la omisién de la
visién y metas del profesor para la educacion, y 5) la relacién del PCK
con los resultados de los estudiantes (Gess-Newsome, 2015, p. 29).

Ademas de las limitaciones planteadas en la cumbre, los investigadores
propusieron un nuevo modelo de Conocimiento Profesional del Profesor
incluyendo las habilidades de PCK y la influencia en el salén de clase y
los desarrollos de los estudiantes. Gess-Newsome recoge los aportes de lo
sucedido en la cumbre y elabora un capitulo titulado: A model of teacher
profesional knowledge and skill including PCK: Results of the thinking from
the PCK Summit (Gess-Newsome, 2015).

Durante la cumbre se evidenci6 la dispersion de ideas alrededor del PCK,
ademads de las cinco limitaciones identificadas por el propio Shulman. Este
proceso autocritico permitié la construccién de un modelo de conocimien-
to y habilidad profesional de los maestros (TPK&S). Segiin Gess- Newsome
(2015) “el modelo identifica el papel primordial del conocimiento profesio-
nal de los profesores y sitda PCK dentro de ese modelo, incluyendo toda la
complejidad de la ensenanza y el aprendizaje” (p. 30). Siendo asi, es viable
pensar que el modelo ofrece una potencia explicativa de las investigaciones
existentes, proporciona una forma mas robusta y predictiva para pensar en
el conocimiento y la accién docente, y permite la investigacion.
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En este capitulo, la autora plantea que, desde una vision general, el mode-
lo de TPK&S, se origina en las bases de conocimiento profesional docente
genérico (TPKB). Este es el conocimiento profesional general que resulta de
la investigacién y las mejores practicas (Conocimiento de la evaluacion, co-
nocimiento pedagdgico, conocimiento del contenido, conocimiento de los
estudiantes, conocimiento curricular).

Asi, Gess-Newsome (2015) sefala que el conocimiento de la TPKB (Co-
nocimiento profesional docente de base o genérico) informa y es informado
por los conocimientos profesionales relacionados con un tema o tépico
especifico (TSPK). Esta nueva categoria de conocimiento, segin la autora,
contribuye en varios aspectos:

(1) Se hace explicito que el contenido de la ensefanza se produce
a nivel tépico (es decir, fuerza y movimiento) y no en el nivel de
disciplina (es decir, la fisica o de la ciencia); (2) este conocimien-
to mezcla la materia, la pedagogia, y el contexto, y (3) se reconoce
como conocimiento pablico, o el conocimiento en manos de la pro-
fesion, lo que le permite asumir un papel normativo diferente que el
resto del modelo. EI TPKB y el TSPK, las dos bases de conocimiento
son libres de contexto (p. 30).

Por otra parte, la autora sefala que, reconociendo la necesidad de vincu-
lar las dificultades de Shulman, acerca del PCK, en el modelo de TPK&S, el
afecto del profesor es reconocido como una contribucién al conocimiento
de los maestros, la habilidad y practica, “estas creencias y orientaciones ac-
tdan como amplificadores o filtros para el aprendizaje docente y median las
acciones del profesor” (p. 30).

Respecto a los componentes del PCK, en este modelo, el Conocimiento
de evaluacion podria contener el diseno y uso de evaluaciones formativas y
acumulativas y las formas de utilizar los resultados a partir de estas evalua-
ciones para disefar o modificar la instruccién. El Conocimiento pedagégico
podria envolver estrategias para el manejo de la clase y la participacién de los
estudiantes. El conocimiento del contenido es el relacionado con disciplina
a ensefar. Este conocimiento debe incluir practicas de ciencia e ingenieria
que se utilizan para generar conocimiento, las ideas centrales disciplinarias,
y el conocimiento de los estudiantes vincula los procesos cognitivos de los
estudiantes y el desarrollo fisico, entre otros.
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En los desarrollos internaciones, en el campo del Conocimiento Profesio-
nal es relevante los aportes del grupo de investigacion espanol, IRES, quienes
aporta tres niveles en la comprensién del Conocimiento profesional del
profesor: el primero guarda relacion con la demarcacién de las fuentes del
conocimiento; el segundo, con los tipos de saberes que integran el conoci-
miento profesional deseable; vy, el tercero con los procesos de su construccion.

En relaciéon con las fuentes del Conocimiento Profesional del Profesor,
Porlan y Rivero (1998) y Ballenilla (2003) y Rivero (2003), sehalan que el
conocimiento profesional deseable, presenta como fuentes: los saberes me-
tadisciplinares, los saberes disciplinares basicos y los saberes experienciales.
Situar este programa en estas fuentes amplia entre otros asuntos, la pers-
pectiva del énfasis en los contenidos como fin Gltimo de los procesos de
ensenanza y de aprendizaje en la escuela, y en consecuencia reconocer en
la educacion y en el propio maestro la oportunidad de aportar en los pro-
cesos de transformacion social que permitan consolidar una sociedad mas
justa y equitativa (Porlan y Rivero, 1998; Ballenilla, 2003).

Porlan y Rivero (1998), aportan una nueva comprension acerca del Cono-
cimiento 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 dmbito
epistemoldégico especifico. La practica en sentido estricto, y particularmen-
te la practica profesionalizada, es intervencion en lo cotidiano, pero no es
la mera accion. La practica en ambitos sociales, es intencional y, como tal,
busca la consecucion adecuada y rigurosa de determinados fines previstos.

Porlan y Rivero (1998), argumentan que el conocimiento prdctico profe-
sional que consideran deseable es, por tanto, la resultante de un complejo
proceso de interacciones e integraciones de diferente nivel y naturaleza, or-
ganizado en torno a los problemas de la practica profesional. Los saberes
metadisciplinares, los saberes procedentes de las didacticas especificas y los
saberes curriculares constituyen ya por si mismos integraciones parciales.

Del mismo modo, Porlan, Rivero y Martin del Pozo (1998), anotan que el
conocimiento profesional del profesor se caracteriza por ser: un conocimiento
practico; no es un conocimiento académico, aunque toma en consideracién
los aportes de las diversas disciplinas; un conocimiento integrador y profe-
sionalizado. No se organiza atendiendo a una légica disciplinar y tampoco
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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 es-
colares mas o menos estandarizadas, o un conjunto de reglas artesanales
elaboradas con base a la experiencia; un conocimiento tentativo, evolutivo
y procesual. (Porlan y 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 resolucion de problemas que le son propios a los profesores, tenien-
do como referencia tanto el conocimiento dominante del profesor, asi como
un conocimiento deseable.

Los saberes disciplinares pueden actuar como categorias organizadoras en
distintos &mbitos “relacionandolos con el saber profesional: como organiza-
dores del mismo conocimiento profesional, en la medida en que también él
es un sistema —en este caso, un sistema de ideas— en la caracterizacién del
curriculum, en la caracterizacion del medio escolar, etc.” (Porlan y Rivero,
1998, pp. 70-71). Por otro lado, también hay que considerar a las ideologias
como una fuente esencial del conocimiento profesional. Los autores conside-
ran que “La educacioén no es una actividad neutra y aséptica. (...) El profesor
no puede eludir, por tanto, el debate ideolégico escudandose en que solo
se ocupa del “saber”, porque ningln saber es independiente de unas deter-
minadas relaciones de poder” (p. 71).

Por tanto, el profesor no puede construir sus conocimientos basandose
Gnicamente en los saberes académicos tradicionales o en los saberes que
aporta la experiencia, sino que necesita realizar también una reflexién sobre
los aspectos ideol6gicos implicados para, en interaccién con los anteriores,
generar un conocimiento no solo informado, sino también critico y ético.

En el marco del conocimiento profesional deseable, respecto al saber aca-
démico, Porlan y Rivero, (1998) registran la existencia de diversas disciplinas
que aportan significados relevantes para el conocimiento profesional: las dis-
ciplinas relacionadas con las areas curriculares (biologia, quimica, fisica); las
relacionadas con la ensefianza (pedagogia, teoria del curriculum, historia de
la educacion, didacticas especificas etc.); las relacionadas con el aprendiza-
je (psicologia) y las relacionadas con el estudio de los sistemas educativos
(sociologia de la educacion, politica educativa, economia educativa).
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En el saber experiencial explicito, el maestro debe conocer la existencia de
ideas alternativas en los alumnos, asi como su utilizacién didactica, cémo
se formula, organiza y secuencia el conocimiento escolar, como se disefia
un programa de actividades valido para el tratamiento de problemas intere-
santes y con potencialidad para el aprendizaje, cémo dirigir el proceso de
aprendizaje del alumno, cémo y que evaluar. Se trata de un saber mas ilus-
trado que el hegemdnico, y recurre con frecuencia al apoyo de autores y
estudiosos de la educacion de reconocido prestigio (Ballenilla, 2003).

Rutinas y guiones: se diferencian del saber hegemonico en el sentido de
que al utilizarlas reiteradamente en el aula faciliten que los alumnos/as se
acerquen de una determinada forma al conocimiento, ademas de llevar a
poner en practica determinados procedimientos y a potenciar una serie de
actividades y valores que rompan con su pasividad y les hagan ser protago-
nistas de su propio aprendizaje favoreciendo su autonomia, estimulando a
la autoevaluacién y la autocritica.

Teorias implicitas: “Se trata de un saber del que el propio sujeto no es
consciente, pero que resulta evidente tras un analisis hermenéutico para el
observador externo ilustrado. (..) En muchos casos el desarrollo profesional de
un profesor/a estd ligado a una toma de conciencia de las teorias implicitas
que se derivan de sus creencias y acciones, es decir, del paso de estas desde
el plano tacito al racional, para asi someterlas a andlisis y de ahi derivar con-
secuencias y principios de cambio y evolucion” (Ballenilla, 2003, p. 119).

Otro de los referentes internacionales corresponde a los planteamientos
del canadiense Maurice Tardif (2004), quien, en su libro Los saberes del do-
cente y su desarrollo profesional, aporta a la discusién de la naturaleza y
componentes del saber profesional docente.

El aporte de Maurice Tardif (2004), consiste en la ubicacion del saber de
los maestros en su propio ambito de actuacion, es decir en la escuela misma,
en la practica profesional. “Esto significa que las relaciones de los docentes
con los saberes no son nunca unas relaciones estrictamente cognitivas son
relaciones mediadas por el trabajo que les proporciona unos principios para
afrontar y solucionar situaciones cotidianas” (p. 14).

En tanto que el saber se construye y se desenvuelve en el aula, es decir en
un saber hacer, su construccion es producto de diversos saberes. El saber
docente es plural, compuesto, heterogéneo, porque envuelve, en el propio
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ejercicio del trabajo, conocimientos y un saber hacer bastante diversos, pro-
venientes de fuentes variadas y, probablemente, de naturaleza diferentes. Estos
saberes son los saberes disciplinarios, curriculares, profesionales (incluyen-
do los de las ciencias de la educacion y de la pedagogia) y experienciales.

Asimismo, describe los saberes de la formacién profesional (de las cien-
cias de la educacion y de la ideologia pedagégica), en los que el profesor y
la ensefanza son objeto de saber:

Esos conocimientos se transforman en saberes destinados a la for-
macién cientifica o erudita de los profesores, y en caso de que sean
incorporados a la practica docente, ésta puede transformarse en
practica cientifica, por ejemplo, en tecnologia de aprendizaje (Tar-
dif, 2004, p. 29).

No obstante, para Tardif, la practica docente es mds que un objeto de sa-
ber de las ciencias de la educacién, es también una actividad que moviliza
diversos saberes pedagdgicos; estos se presentan como doctrinas o concep-
ciones provenientes de reflexiones racionales y normativas que conducen a
sistemas mas o menos coherentes de representacion y de orientacién de la
actividad educativa.

Por otra parte, en cuanto a los saberes disciplinarios, en la practica docente
incorporan también unos saberes sociales definidos y seleccionados por la
institucion universitaria. Estos saberes se integran igualmente en la practica
docente a través de la formacion (inicial y continua) de los maestros de dis-
tintas disciplinas ofrecidas por la universidad. Los saberes de las disciplinas
surgen de la tradicién cultural y de los grupos sociales productores de saber.

Los saberes curriculares se corresponden con los discursos, objetivos, con-
tenidos y métodos a partir de los cuales la instituciéon escolar categoriza y
presenta los saberes sociales que ella misma define y selecciona como mo-
delos de la cultura erudita y de formacién para esa cultura. Se presenta en
forma de programas escolares (objetivos, contenidos, métodos) que los pro-
fesores deben aprender a aplicar.

Los saberes experienciales se corresponden al saber del propio maestro, él,
en el ejercicio de sus funciones y en la practica de su profesion, desarrolla
saberes especificos, basados en su trabajo cotidiano y en el conocimiento
de su medio “Estos saberes brotan de la experiencia, que se encarga de va-
lidarlos. Se incorporan a la experiencia individual y colectiva en forma de
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habitos y de habilidades, de saber hacer y saber ser. Podemos llamarlos sa-
beres experienciales o practicos” (Tardif, 2004, p. 31).

Los saberes procedentes de la experiencia cotidiana de trabajo parecen
constituir el fundamento de la practica y de la competencia profesional, pues
esa experiencia es la condicién para la adquisicion y la produccién de sus
propios saberes. Tardif sostiene que:

Ensefiar es movilizar una amplia variedad de saberes, reutilizando-
los para adaptarlos y transformarlos por y para el trabajo. Por tanto,
la experiencia laboral es un espacio en el que el maestro aplica sa-
beres, siendo ella misma saber del trabajo sobre saberes, en suma:
reflexividad, recuperacion, reproduccion, reiteracién de los que se
sabe hacer, a fin de producir su propia préactica profesional. (p. 17).

Los saberes experienciales estan enraizados en el siguiente hecho mds ge-
neral: la ensefianza se desenvuelve en un contexto de multiples interacciones
que presentan condicionamientos diversos para la actuacién del profesor.
Estos condicionamientos no son problemas abstractos, los condicionantes
parecen relacionados con situaciones concretas que no permiten definicio-
nes acabadas y que exigen improvisacion y habilidad personal, asi como la
capacidad de afrontar situaciones mds menos transitorias y variables. Ahora
bien, el hecho de afrontar condicionantes y situaciones es formador. Solo
eso permite al docente desarrollar los hdbitos (es decir determinadas dispo-
siciones adquiridas en y por la practica real) que le permitiran precisamente
afrontar los condicionantes imponderables de la profesién (Tardif, 2004); los
habitos pueden transformarse en un estilo de ensenanza, en recursos inge-
niosos de la profesion e, incluso, en rasgos de la personalidad profesional.
Se manifiestan, por tanto, a través de un saber ser y de un saber hacer per-
sonales y profesionales validados por el trabajo cotidiano.

En este sentido, Tardif plantea que, si los saberes de los docentes poseen
una cierta coherencia, no se trata de una coherencia tedrica, ni conceptual,
sino pragmatica y biografica. Los saberes docentes obedecen, por tanto, a una
jerarquia: su valor depende de las dificultades que se presentan en relacion
con la préctica. En el discurso docente, las relaciones con los alumnos com-
ponen el espacio en el que se validan, en ultima instancia, su competencia
y sus saberes. El aula y la interaccion cotidiana con los grupos constituyen,
en cierto modo, una prueba tanto al “yo profesional” como a los saberes
mediados y transmitidos por el docente.
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Tardif (2004) sefiala que en realidad los fundamentos de la ensefianza son,
al mismo tiempo, existenciales, sociales y pragmdticos. Son existenciales en
el sentido de que “un maestro, no piensa solo con la cabeza, sino con la
vida, con lo que ha sido, con lo que ha vivido, con lo que ha acumulado
en términos de experiencia vital, en términos de bagaje de certezas” (p.75).
Asi, labora no solo desde su intelectualidad, sino a partir de lo que el autor
denomina su “historia vital”. Son sociales porque los saberes profesionales
son plurales, provienen de fuentes sociales diversas (familia, escuela, univer-
sidad). Y, finalmente, son pragmaticos, pues los saberes que sirven de base
a la ensefanza estan al servicio de la accién.

Es importante considerar la dimensién argumentativa y social del saber de
los docentes, proponiendo que se considere como la expresion de una razén
practica, que pertenece mucho mas al campo de la argumentacién y del jui-
cio que al campo de la cognicién y de la informacion. Asi, se propone que
se deje de ver a los docentes profesionales como objeto de investigacion y
que pasen a considerarse como sujetos de conocimiento.

En este orden de ideas, Tardif (2004) propone la “Epistemologia de la prac-
tica profesional al estudio del conjunto de los saberes utilizados realmente
por los profesionales en su espacio de trabajo cotidiano, para desempefar
todas sus tareas” (p. 18). Su finalidad serd revelar estos saberes, compren-
der cémo se integran en concreto en las tareas de los profesionales y cémo
estos los incorporan, producen, utilizan, aplican y transforman en funcién
de los limites y de los recursos inherentes a sus actividades de trabajo. En
otras palabras, la practica profesional ya no se considera simplemente como
objeto o campo de investigacion sino un espacio de produccién de la com-
petencia profesional a cargo de los profesores: desde ese punto de vista, “la
produccién de conocimientos no es solo un problema de los investigadores,
sino también de los docentes” (p. 125).

5.2.1 En el nivel nacional (Colombia)

Los investigadores del pais elaboran sus trabajos acudiendo a los referentes
internacionales adaptandolos, reconstruyéndolos o mezclandolos y generan-
do sus propias elaboraciones. Es importante destacar los trabajos de Jiménez
y otros (2013), Bonilla (2014), Valbuena (2007), Parga y Mora (2014), Mar-
tinez (2000, 2005, 2013, 2016), Tamayo y Orrego (2005), Perafan (2015),
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entre otros, quienes han aportado en la comprension del conocimiento pro-
fesional del profesor (CPP) y en consecuencia al campo de la didactica de
las ciencias.

En este sentido, los investigadores del pais, han elaboran sus trabajos acu-
diendo a estos referentes, pero con orientaciones diversas, como parte de la
propia consolidacién del CPP como un campo de conocimiento en construc-
cién. Por ejemplo, los trabajos de Jiménez (2013) y Bonilla (2014), enmarcan
sus trabajos en la idea del PCK. Sin embargo, Jiménez acude al modelo de
Magnusson y otros (1999), mientras que Bonilla desarrolla su trabajo desde
los planteamientos de Park y Oliver (2008). Por otra parte, Valbuena (2007),
articula tanto algunos elementos del CDC y el programa del CPP de Porlan
y Rivero (1998), y de los planteamientos de Tardif (2004). Mora (2014), tam-
bién articula los planteamientos del CDC de manera explicita, y de manera
implicita los trabajos de Porlan y Rivero (1998); Martinez (2000, 2005, 2013,
2016), desarrolla sus investigaciones desde los planteamientos de Porlan y
Rivero (1998) y los de Garcia (1998), en relacién con el conocimiento pro-
fesional del profesor y el conocimiento escolar; Tamayo y Orrego (2005),
recurren al planteamiento del PCK de Shulman (1986); Perafan (2015) asu-
me una actitud critica al programa de Shulman; reconoce los planteamientos
de Porlan y Rivero, pero resignifican los planteamientos de estos autores en
clave de la transposicion diddctica como estatuto epistémico de los saberes
académicos.

Es necesario avanzar en el referente epistemolégico del CPP para trascender
la idea de caracterizarlo como epistemolégicamente diferenciado. En este
sentido, el trabajo de Mora y Parga (2014), Perafan (2015), Valbuena (2007),
Martinez (2000, 2013, 2016), aunque desde lugares distintos aportan en su
construccion. Asi, Perafan (2004 citado por Perafan, 2013), partiendo de la
sintesis propuesta por Porlan y Rivero, ha planteado la necesidad de com-
prender la categoria conocimiento profesional docente como un sistema de
ideas integradas que asocia a cada uno de los saberes (X, Y, Z) un estatuto
epistemolégico fundante particular. Con ello, junto a los cuatro saberes men-
cionados y reconocidos como constituyentes del CPD, se integran cuatro
estatutos epistemoldgicos fundantes de esos saberes: la transposicion diddcti-
ca, la practica profesional, la historia de vida y la cultura institucional escolar.

A su vez, Mora y Parga (2014), aportan a la configuracién epistémica del
CDC en clave de la perspectiva de complejidad: “la perspectiva de la comple-
jidad (..) tiene un gran potencial que podria contribuir a entender la relacion
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sistémica que presentan las categorias de conocimientos que constituyen un
CDC, en una situacion determinada de ensefianza de los contenidos”. (p.
113). Amplian los investigadores que, aplicado a la construccion del CDC
como sistema complejo, criterios como la no linealidad, la autoorganiza-
cion, la emergencia, la inestabilidad, las fluctuaciones, la evolucién y en
general, los cambios subitos irreversibles y sorpresivos son buena base para
su interpretacion.

Martinez (2000, 2013, 2016), aporta en esta construccién epistémica del
CPP, al problematizar el propio conocimiento que circula o se produce en la
escuela, planteando que dicho CPP, en relacién con el conocimiento escolar,
se construye a través de integracién/transformacion de diversos conocimien-
tos, asunto que deriva en la constitucién de nuevas formas de validacién, de
referentes y fuentes de conocimiento que aportan en la comprensién de este
conocimiento y, por ende, del CPP. En este mismo sentido, Valbuena (2007),
al referir la idea de biologia escolar, sefiala la diferenciacién entre la biolo-
gia de la comunidad de biélogos y la biologia escolar que corresponderia a
los profesores de biologia, en razén de su propia naturaleza en su construc-
cion y finalidades para la escuela y la sociedad.

5.2.2 Respecto a las fuentes y componentes del conocimiento
profesional del profesor

Existen acuerdos en reconocer que corresponden a las de orden acadé-
mico, de la experiencia y contextual, contribuyen en la construccién del
conocimiento profesional del profesor. La diferencia se sitta en relacion con
el nivel en donde se piensa el conocimiento profesional del profesor o en
conocimiento didactico del contenido.

En el ejercicio de lectura y comprension acerca del campo de conocimiento
acerca del conocimiento profesional (CPP — PCK — CDC — CDE — CDCB, etc.)
es importante reconocer el trabajo que se ha adelantado en Colombia por los
grupos de investigacion de Carmen Alicia Martinez, Edgar Valbuena y Andrés
Perafan, quienes desde lugares distintos de comprensién acerca del conoci-
miento profesional, tienen una preocupacién comun, el reconocimiento de
un conocimiento profesional que produce el maestro en su devenir de ser
profesional, que trasciende el lugar del como de la ensenanza, para aportar
la idea de un conocimiento que se produce y que se valida en la escuela.
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El pais tiene la oportunidad de comprender de otro modo el conocimiento
profesional del profesor y los propios procesos de formacién. Sin embargo,
en tanto que las investigaciones no trasciendan la idea del conocimiento
didéctico del contenido como el fin dltimo de la ensefianza, el cémo “perfec-
cionamos” los cémo y no consideramos que el conocimiento en la escuela se
construye como una forma legitima y vélida para comprender y transformar
las propias realidades de los nifios y jovenes, continuaremos trabajando en lo
adjetivo de la didactica y no en lo sustantivo, en palabras de Astolfi (1997).

Situados en el marco anterior, la investigacion abordé el siguiente problema
de investigacion ;Qué caracteriza el conocimiento profesional del profesor
de biologia en relacién con la ensefanza de la Biodiversidad, en un estu-
dio de caso —de un profesor en formacién inicial- en el espacio académico
Practica Pedagdgica de la Universidad Distrital Francisco José de Caldas? Esta
pregunta fundamental transita por diferentes preguntas orientadoras, una de
ellas, motivo de este escrito: ;Qué conocimientos se integran en la construc-
cién del CPPB de un profesor en formacion en relacién con la ensefianza
de la biodiversidad, en el espacio académico de la practica pedagégica de
la Universidad Distrital Francisco José de Caldas?, cuyos resultados presen-
tamos de manera sucinta a continuacion.

5.3 Metodologia

Fonseca (2018), plante6 la metodologia del proceso de investigacion a
través de los principios de la investigacion de orden interpretativa desde los
principios de Vasilachis (2006), acudiendo a los planteamientos del estudio
de caso, posibilitando la comprension en profundidad acerca de la construc-
cion del conocimiento profesional de profesor de biologia entendido como un
proceso de construccién y no como un objeto predefinido (Martinez, 2000).
Se articulan los planteamientos de Ragin (1992), Stake (1999), Yin (1994),
Paramo (2011), Neiman y Quaranta (2006), Perecman-Curran (2006), para
construir la arquitectura del conocimiento profesional que este profesor en
formacion configura. En este sentido, se acude a la propuesta epistemolégi-
ca a la que se refiere Vasilachis (2006), del sujeto conocido, como un lugar
de reconocer al otro como parte del propio proceso del proyecto. Por otra
parte, en coherencia con el desarrollo de los objetivos de la investigacién y
las consideraciones acerca de la necesidad de trascender una mirada inter-
pretativa como lo plantean Mora y Parga (2014), Abell (2008), se articula a



Investigacion y formacion de profesores de ciencias:Dialogos de perspectivas latinoamericanas i

la investigacion los principios de la I-A autores como Carr (1989), Kemmis
y McTaggart (1988, 2013), Kemmis et al. (2014), a través del desarrollo de
los bucles de la espiral autorreflexiva.

El proceso de la investigacion se desarroll6 en el espacio de préctica pe-
dagogica, del proyecto curricular Licenciatura en Biologia (PCLB) de la
Universidad Distrital Francisco José de Caldas, en donde el estudiante en
formacion (caso Yonier) participé en la I-A, a través de dos bucles de la espi-
ral autorreflexiva (planeacién, accién-observacion y reflexién); en el proceso
se adoptaron, disefaron e implementaron técnicas e instrumentos para la
recoleccion de informacién, unos realizados por el investigador y diligen-
ciados por el profesor en formacién (Entrevistas semiestructuradas, ReCo,
asesorias individuales y grupales, observacién, filmacién y transcripciéon de
quince clases), y unos elaborados por este Gltimo (Unidad didactica, diario
de campo) (Figura 5.1). Los datos se organizaron en la estructura del softwa-
re cualitativo NVivo 10/11, que facilité los procesos de interpretacion y de
construccién de conocimiento el cual se valido a través de la triangulacion
de técnicas e instrumentos, ademds de la transformacién del discurso y del
propio sujeto que hace parte del estudio de caso.

Figura 5.1. Sintesis del proceso metodoldgico.

FASE 2
FASE 1 FASE 3
FASE 2 - A FASE2-B
CONTEXTUALIZACION
i i PARTICIPACION DE LA I-A SISTEMATIZACION
* Seleccion de Sujeto.
. X . * Sesiones de tutorias. * Procesamiento de la informacion
* Sesiones de trabajo formativo. en vivo.
* Sesiones de Intervencién en el Aula. L .
¢ Caracterizacion Institucional. * Interpretacién de Primer y
* Problematizacién, Transformacion Segundo Nivel.

* Caracterizacion grupo 903 y Formacién.
(dificultades comportamentales
y baja responsabilidad en los
compromisos escolares)

* Triangulacién.

Filmacion y transcripcion de Clase. Entrevista semiestructurada

Planeaciones de Clase. :
antes y posterior a la clase.

Entrevista semiestructurada antes
y posterior a la clase. Grupo focal.

INST.| P Unidad Didactica. A

Recs Observacion participante. Diario del profesor.

Triangulaciéon Participacion de Yonier en el proceso

Validacion de Expertos Metodoldégica de interpretacion y validacion.

Fuente: Fonseca (2018).
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5.4 Resultados y analisis

El caso Yonier se constituye en una oportunidad de contribuir en dos
vias: la primera en aportar en la propia transformacién de los discursos y
de practicas del profesor en formacion (Yonier) y del profesor e investiga-
dor. El caso no solo desarrolla un proceso de interpretacion de los datos,
sino que se compromete con la propia transformacién de los sujetos a
través de la articulacion de la Investigacion-Accion en el desarrollo del
proyecto, aportando una ruta metodolégica a la linea de investigacion
del conocimiento profesional del profesor de ciencias y conocimiento
escolar, en coherencia con sus propios principios vinculados a la teoria
critica al conocimiento profesional del profesor, en donde el profesor se
asume como un intelectual y en consecuencia un sujeto de conocimien-
to. La segunda via corresponde en contribuir a la pregunta: jcudles son
las caracteristicas del conocimiento profesional de los profesores de las
diferentes 4reas del conocimiento? (Martinez, 2009, p. 70), interrogante
que es objeto de investigacién en la linea de investigacién con el pro-
poésito de contribuir en los procesos de formacién de los profesores en
formacién y en ejercicio.

5.4.1 ;Qué conocimientos se integran en la construccion del CPPB
en relacion con la ensenanza de la biodiversidad?

El conocimiento profesional del profesor de biologia (CPPB) se constru-
ye a través de la integracion de diversos conocimientos, es decir, es un
conocimiento cuya naturaleza ontoldgica, le corresponde en si mismo la
propiedad de integracién/transformacion, entre conocimiento experien-
cial (historia de vida, contexto, experiencia como interprete ambiental) y
el conocimiento académico (conocimiento biolégico y conocimiento di-
dactico de las ciencias) (Fonseca, 2018) (Figura 5.2). En consecuencia, de
tal naturaleza se configura una epistemologia particular, que se ubica en
el lugar de la practica misma.
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Figura 5.2. Modelo pentagonal de integracién/transformacion
del CPPB (sobre la ensenanza de la biodiversidad)?’

HEV
oc
AUE
AMB CES GA OEA< op
ATB
CUR
NBV W o /EV EOI
EF
Conocimiento Biolégico [y » C imi Didactico
RCB COE
EST/
IE EPP
ANA  CM

Conocimiento de /G, “\\eg

Conocimiento del

Experiencia de Vida e
EST-IE G\ A CXT-INS
. - . CXT-LOC
CB-ATB-FUN Historia de Vida CXT-NAL
Personal
HFC/Iv CDF
CFV
ADT

Fuente: Fonseca (2018).

El hallazgo de la presente investigacién cuestiona lo planteado por Fischer,
Borowski y Tepner (citados por Fraser, Tobin y McRobbie, 2012), quienes
mencionan que la mayor parte de la investigacion sobre la CK'y PCK, que
son las facetas mds importantes de conocimiento profesional sobre la educa-
cién cientifica, ya que, a diferencia de ello, en el estudio de caso se muestra
que no existe una jerarquia de importancia entre los conocimientos que in-
teractdan. Puede verse una relevancia en el conocimiento sobre la historia
de vida de Yonier, no considerandolo como mds importante, sino como eje
articulador entre los demds conocimientos.

31 Conocimiento biolégico AMB, Ambitos de explicacién de la biodiversidad (evolutivo, ecolégico,
cultural); ATB, atributos de biodiversidad (estructura, composicién y funcién); NBV, niveles de bio-
diversidad (genético, especie y ecosistémico); CBD, conocimiento general de biodiversidad; RCB,
reflexion sobre el propio contenido de biodiversidad; GA, gestion de aula; CBATB, conocimiento
biodiversidad atributo de funcién; ADT, autodeterminacion; CFV, condiciones favorables; CDF, con-
diciones desfavorables; CXT-A, contexto del aula; CXT- LOC, contexto local; CXT-NAL, contexto na-
cional; CXT-INS, contexto institucional; EV, Evaluacidn; EST, estrategias; OEA, objetivos de ensefianza
y de aprendizaje; CUR, curriculo; CES, conocimiento del estudiante.
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En este sentido, diversos investigadores han sefialado el caracter integra-
tivo del CPP. Porlan y Rivero (1998) seiialan que el conocimiento practico
profesional deseable es, por tanto, el 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 integracion no
es una mera yuxtaposicién de contenidos procedentes de diferentes fuen-
tes, sino que implica una profunda tarea de reelaboracién y transformacion
epistemoldgica y didactica que puede realizarse en varios niveles” (Martin
del Pozo, 1994 citado por Porlan y Rivero, 1998, p. 87). Desde el progra-
ma de Tardif (2004), también se considera la idea de integracion de saberes
en la practica del profesor “Su practica integra estos saberes, entonces, el
saber docente como un saber plural, formado por una amalgama, mas o
menos coherente, de saberes procedentes de la formacién profesional y
disciplinarios, curriculares y experienciales” (p. 29).

Al igual que los anteriores autores, Valbuena (2007) plantea que el Cono-
cimiento Didactico del Contenido Biolégico se produce a partir del proceso
de transformacién, procesamiento, interrelacion, e integracion de diversos
componentes. En este orden de ideas, Perafan (2015) sefala la necesidad
de comprender la categoria conocimiento profesional docente como un
sistema de ideas integradas que asocia a cada uno de los saberes (saberes
académicos, experienciales, rutinas y guiones, y teorias implicitas) un es-
tatuto epistemoldégico fundante particular. En este mismo sentido, Martinez
y Valbuena (2013), sefalan la configuracién y reconfiguracion de diver-
sos saberes y conocimientos en la practica del profesorado, y a partir de
diversas fuentes, “Asi, los profesores constituyen sujetos de conocimien-
to y no simples ejecutores técnicos de los conocimientos producidos por
otros” (pp. 24-25).

Respecto a la integracién de los conocimientos, Park, Jang, Chen y Jung
(2011), Abell (2008), refiriéndose al PCK, plantean la necesidad de pensar
las componentes de manera integrada y de ampliar la comprensién de las
relaciones que se suceden entre todas las componentes.

Es importante sefalar que, en la presente investigacion, se logra advertir
la integracion de los conocimientos en un profesor en formacion, contrario
a lo que plantea Ballenilla (2003), quien sefala que esta integracion es ca-
racteristica de los profesores con experiencia.
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5.4.2 EL CPPB y conocimiento bioldgico (CB) de la biodiversidad

El CB se integra al CPPB como un conocimiento que contribuye con el
desarrollo de las finalidades del proceso de ensefianza y de aprendizaje, en
los momentos de planeacién-accién-reflexién. Se destaca que este conoci-
miento sufre transformaciones desde el momento de la planeacién y accién
hasta que se ‘estabiliza” en el proceso de reflexion.

El conocimiento del contenido, de la materia, hace parte del CPP, como lo
han planteado diversos investigadores en el campo de la formacién de profeso-
res, tales como Valbuena (2007), Vasco (1996), Shulman (1987), Tardif (2004),
Mora y Parga (2014), Porlan y Rivero (1998), quienes reconocen que el saber
disciplinar es un conocimiento articulado, flexible, plural, critico e integrador,
que incluye no solo saberes de las disciplinas, sino también sobre las disciplinas.

Sin embargo, es importante el planteamiento de Perafan (2015), quien se-
fiala que es preciso asumir una perspectiva critica a la perspectiva segin la
cual “los conocimientos disciplinares son asumidos por los profesores como
un asunto natural de su ejercicio profesional, sin reconocer que el mismo en
la escuela produce un conocimiento diferenciado (p. 10). Y propone desde
principios epistemolégicos, antropoldgicos y posestructuralistas contempora-
neos “la reivindicacion del papel del profesorado como intelectual, trabajador
de la cultura y productor de conocimiento disciplinar escolar.” (p. 10).

El CB, se constituye en un conocimiento que hace parte del conocimiento
profesional del profesor de biologia, y se evidencia en el marco de la I-A, en los
ciclos I'y II, en los momentos de planeacion, accién y reflexion. Yonier recurre al
conocimiento de la biologia para fundamentar su practica; destacando una “fi-
delidad” considerable a estos referentes disciplinares en la planeacién del ciclo |,
(aspecto que cambia en los momentos de accién en ciclo | y Il) donde pretende
tomar de forma literal estos presupuestos tedricos. Acude a diferentes fuentes de
informacién para comprender los niveles de biodiversidad, los atributos y ambi-
tos de explicacién tal como lo proponen Rozzi, Feinsinger, Massardo y Primack
(2001), donde tienen en cuenta tres atributos: Composicion, estructura y funcion.

Ahora bien, cabe sefalar tres asuntos clave relacionados con la integra-
cién del conocimiento bioldgico en el CPP en el profesor en formacién. El
primero se refiere al momento de planeacion en el cual el profesor acude
de manera literal al conocimiento que se ha producido en la comunidad de
bidlogos de la conservacién. Asi, retoma el referente que se ha producido
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en este campo con la intencion que sus estudiantes lo comprendan con la
mayor precision. El segundo se refiere a la accion, este conocimiento sufre
una transformacion en relacion con el nivel de profundidad y de privilegiar
ciertos contenidos, y del uso de analogias como estrategia para la compren-
sion de los estudiantes. Existen contradicciones entre lo planificado por los
futuros maestros y las practicas cotidianas en las escuelas, aspecto que lejos
de ser un obstaculo se transforma en un eje movilizador de la formacién do-
cente (Fonseca, 2009). El tercer asunto corresponde a la reflexién que hace
el profesor en formacién sobre su propia comprensién del contenido biol6-
gico que pretende que sus estudiantes aprendan.

En este sentido, es importante advertir, como la propia practica pedagdgica,
contribuye a la construccion del conocimiento biolégico de la biodiversidad,
estableciendo una relacién circular entre practica y teoria. Es decir, no es su-
ficiente una formacién “conceptual” de la disciplina aislada de las propias
dindmicas de aula, por ello es a través de la reflexion sistemdtica sobre los di-
versos conocimientos que se integran para constituir el CPPB, lo que permite
una adecuada comprension, que se traduce en un proceso de ensefanza y de
aprendizaje coherente con las finalidades que pretende el profesor en formacion.

5.4.3 EL CPPB y el conocimiento didactico (CD)

Respecto a las didacticas especificas, Porlan y Rivero (1998) utilizan y rein-
terpretan los conocimientos cientificos y psicopedagégicos para explicar los
procesos de ensefianza y de aprendizaje de una materia escolar determinada,
y para proponer pautas concretas de disefio y desarrollo curricular. Es decir,
son un saber de sintesis de los diferentes tipos de conocimiento.

El profesor en formacién (Caso Yonier) se caracteriza por un alto grado de
fundamentacién, que se expresa en la comprension acerca de los principios
del constructivismo articulado a la investigacién escolar como estrategia de
ensefianza y de aprendizaje, a los procesos de evaluacién como parte del
proceso de aprendizaje y al reconocimiento de las ideas de los estudiantes
y los procesos de complejizacién como fin de la ensefanza de las ciencias.
A diferencia de los planteado por Porlan y Rivero (1998), quienes senalan
que estos tipos de saberes usualmente no se asumen con la rigurosidad que
merecen “en general, los vinculados a las ciencias de la educacion suelen
tener una escasa influencia en la actividad profesional debido a su apren-
dizaje descontextualizado y fragmentario, y constituyen eso que muchos
profesores rechazan, llaméandolo despectivamente /a teoria” (p. 60).
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En este caso en particular, se encuentra una apropiacion por parte del pro-
fesor en formacion. Igual que en el conocimiento bioldgico, el profesor en
formacion en el momento de la planeacion hace explicito un conocimiento
fundamentado, el cual, en los momentos de la accion y reflexién, sufre mo-
dificaciones en razon del contexto aula, institucion y localidad, nuevamente
es posible sefialar, la importancia de la fundamentacién sobre este conoci-
miento, y las comprensiones acerca de las transformaciones que le suceden.

Es importante resaltar la comprensién que tiene Yonier acerca de la impor-
tancia de vincular al propio estudiante en el proceso de construccion del
concepto de biodiversidad a través de la investigacién escolar, establecien-
do una relacién entre sus propios saberes cotidianos y el referente biolégico,
con la finalidad de aplicar lo aprendido en el contexto. En este sentido, el
profesor en formacién acude a los referentes académicos de orden didacti-
co en el campo de la ensefianza de las ciencias.

5.4.4 El CPPB y el conocimiento de su historia de vida (CHV)

Tardif (2004) estima que, en el conocimiento de la historia de vida, los sa-
beres de los docentes tienen una coherencia pragmadtica y biografica, por
tanto, este conocimiento se constituye en un elemento transversal en la
configuracién del CPPB, en el Caso Yonier, a diferencia de lo que plantea
GessNewsome (2015), quien lo reconoce mas en el orden de amplificado-
res y filtros que como un conocimiento en si mismo.

Sin duda, su historia de vida permite que Yonier forje su autodetermina-
cion hacia el progreso, le otorga una voluntad que lo impulsa a mejorar sus
condiciones personales, familiares y de su contexto, consignas que se ven
reflejadas en su practica profesional en ejercicio de la ensefanza. Asi, se con-
firma que la comprensién del CPP de Biologia es existencial (Tardif, 2004).
Existencial por cuanto “un maestro, no piensa solo con la cabeza, sino con
la vida, con lo que ha sido, con lo que ha vivido, con lo que ha acumulado
en términos de experiencia vital, en términos de bagaje de certezas” (p. 75).
Asi, labora no solo desde su intelectualidad, sino a partir de lo que el autor
denomina su “historia vital”.

En consecuencia, la historia de vida se puede considerar como un conoci-
miento histérico que se materializa en el actuar del profesor en formacioén y
le dan sentido a su accién prdctica. De igual manera, Connelly y Clandinin
(1988) expresa que el conocimiento practico personal es un conocimiento
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construido histéricamente en el transcurso de la vida y se caracteriza por
desarrollarse en situaciones sociales. Es un conocimiento que surge de la
experiencia individual, pero que tiene una “naturaleza contextual”, en otras
palabras, una naturaleza social e histérica. El conocimiento practico perso-
nal se instala en la “mente y cuerpo” de las personas. Aunque este no es un
conocimiento estatico, es dindmico y se revive a través de los procesos de
reflexion, exteriorizandose en las narraciones, al igual que en las acciones.

Complementan, Connelly y Clandinin (1988), que el conocimiento prac-
tico personal por estar “tallado en la mente y cuerpo” de los profesores, no
se puede desprender de su actuar, siempre esta alli, por ser parte del pasado
de los maestros, se encuentra vinculado o encadenado a su proceder, de tal
manera que se reconstruye y revive a cada momento guiando su ser y hacer.

En efecto, el conocimiento construido durante la historia de vida por los
profesores, se encuentra en constante movimiento, como lo sefiala Freire
(1969), “los hombres son seres histérico-sociales, que pueden “tridimen-
sionalizar el tiempo” (p. 84), dado que su reflexién y accién siempre esta
dialécticamente moviéndose entre el pasado, presente y futuro. Pero al mis-
mo tiempo, es la historia de vida como conocimiento la que lo moviliza para
querer cambiar su realidad, es el contenido histérico de ese conocimiento
que lo “empuja”, como dice él, a comprender las condiciones desiguales
como posibilidades u oportunidades para querer ser mas.

5.4.5 EL CPPB y el conocimiento derivado de la experiencia (CEX)

La experiencia como conocimiento en el caso Yonier se hace visible en dos
niveles: el primero, referido al conocimiento derivado de la reflexion sobre
la practica misma en su actuacién como profesor en formacion vy, el segun-
do, cuando él se refiere al conocimiento que ha construido como interprete
ambiental en el Bioparque La Reserva (trabajo que desempefia los fines de
semana). Ya que como lo menciona Martinez y Valbuena (2013), la practica
del profesorado constituye un ejercicio académico el cual se configura y re-
configura de diversos saberes y conocimientos a partir de diferentes fuentes
(principalmente la experiencia y la académica).

Este conocimiento es reconocido por Shulman (1987) como “la sabidu-
ria que otorga la practica misma”, es decir, la practica le permite construir
un conocimiento que solo es posible luego del ejercicio de reflexién sobre
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su accion, es un conocimiento de caracter practico, temporal y contextual,
que se sucede a través del ejercicio del pensar, de comprender lo sucedido,
de sospechar, de ponerlo en suspension, de objetivarlo, para comprenderlo.

De esta manera, este tipo de conocimiento se relaciona con lo que plan-
tean Porlan y Rivero (1998), al referirse a los saberes experienciales como
aquellos que “se refieren al conjunto de ideas conscientes que los profesores
desarrollan durante el ejercicio de la profesion acerca de diferentes aspectos
de los procesos de ensenanza y de aprendizaje” (p. 60) (el aprendizaje de
los alumnos, la metodologia, la naturaleza de los contenidos, el papel de la
programacion y la evaluacion, los fines y los objetivos deseables, etc.). Tar-
dif tiene un punto de vista similar.

Los saberes experienciales se producen a través de la reflexion de lo que
sucede en la practica misma, su origen es contextual, con un grupo parti-
cular, en relacién con un aspecto singular, que puede instalarse como un
principio de actuacién en contexto similares.

Este conocimiento se constituye en una construccion ideolégica en razén
que pasa por el propio sujeto, le pasa algo al sujeto, se hace parte de si. Al
respecto, Tardif plantea: “Solo eso permite al docente desarrollar los habitos
(es decir determinadas disposiciones adquiridas en y por la practica real) que
le permitiran precisamente afrontar los condicionantes imponderables de la
profesion” (2004, p. 38). Los habitos pueden transformarse en un estilo de
ensenanza, en recursos ingeniosos de la profesion e incluso, en rasgos de la
personalidad profesional. Se manifiestan, por tanto, a través de un saber ser y
de un saber hacer personales y profesionales validados por el trabajo cotidiano.

Por otra parte, es importante situar en el Conocimiento Profesional del
Profesor, el conocimiento derivado de la experiencia de otros contextos en
donde el maestro actla, en razén que nutre su ejercicio profesional.

5.4.6 EL CPPB y el conocimiento del contexto (CXT)

De acuerdo con lo aqui expuesto, se concluye que el conocimiento del
contexto es una parte constituyente del Conocimiento Profesional del pro-
fesor (Valbuena, 2008; Mora y Parga, 2014; Shulman, 1987, 2015).

A partir del Caso Yonier se identificaron cuatro formas de comprender el
contexto: la primera presenta al contexto como fuente de conocimiento;
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la segunda lo muestra como objeto de conocimiento y de aplicacion de lo
aprendido en la escuela; la tercera comprende el contexto como un referente
ineludible en el desarrollo de las clases, y la cuarta corresponde reconocer que
existen situaciones del contexto adversas que afectan la practica pedagégica.

De modo que esta tesis se distancia de los argumentos de GessNewsome
(2015) quien considera que “el TPKB y el TSPK son dos bases de conoci-
miento libres de contexto” (p. 30).

5.5 A manera de cierre

Respecto al propdsito de este capitulo de aportar en la comprension de la
pregunta ;qué conocimientos se integran en la construccion del CPPB de un
profesor en formacién en relacion con la ensehanza de la biodiversidad, en
el espacio académico de la practica pedagoégica de la Universidad Distrital
Francisco José de Caldas?, cabe sefialar que, a través del estudio de caso de
un estudiante en formacién, vinculando los principios de la I-A, se conclu-
ye que “el CPP se construye a través de la integracion/transformacion de los
conocimientos académico (bioldgico y didactico), y los de orden experien-
cial (historia de vida, experiencial y de contexto)” (Fonseca, 2018, p. 69).

Comprender el CPP como el proceso de integracion de estos conocimientos,
implica por lo menos reflexionar sobre tres asuntos importantes en la formacién
del profesor de ciencias. El primero corresponde en la construccién de un marco
epistemoldgico diferenciado para comprender la naturaleza del CPP, en razén a
que este deviene de conocimientos de distinto orden, el de la academiay el de
la vida y contexto de los propios sujetos; en este orden, la epistemologia de la
practica planteada por Porlan y Tardif se constituye en un referente importante
sobre el cual profundizar. El segundo asunto corresponde a replantear el propio
proceso de formacion de los profesores, en donde se privilegia el conocimiento
académico y no se articula de manera rigurosa la comprensién del conocimien-
to implicito en la propia historia de vida, del contexto y de la experiencia del
propio sujeto que se esta formando como profesor. El tercer asunto se sitda en
las formas de proceder en la formacién del profesor, en donde se privilegia el
conocimiento tedrico sobre la reflexion sistematica de los propios contextos es-
colares y, en consecuencia, sobre la propia practica.



Investigacion y formacion de profesores de ciencias:Dialogos de perspectivas latinoamericanas |

5.6 Bibliografia

Abell, S. (2008). Twenty Years Later. Does Pedagogical Content Knowle-
dge remain a useful [Veinte afios mas tarde. ;El conocimiento pedagégico
del contenido sigue siendo una herramienta util?]. International Journal of
Science Education, 30(10), 1405-1416.

Astolfi, J. P. (1997). Conceptos clave en la didéctica de las disciplinas. Se-
villa: Diada.

Ballenilla G., F. (2003). El practicum en la formacion inicial del profesorado
de ciencias de ensefianza secundaria. Estudio de Caso. Volumen I: Plantea-
miento tedrico, diseno y conclusiones de la investigacion (tesis doctoral).
Universidad de Sevilla, Espafa.

Berry, A., Friedrichsen, P. y Loughran, J. (Eds.). (2015). Re-examining pedago-
gical content knowledge in science education [Reexaminando el conocimiento
pedagogico del contenido en la educacién cientifical. Routledge.

Bonilla Lépez, O. A. (2014). Ampliando la conceptualizacién del conoci-
miento pedagégico del contenido, la perspectiva intercultural (tesis doctoral).
Medellin: Universidad de Antioquia.

Carr, W. (1989). Calidad de la ensenanza e investigacion accion (ed. revi-
sada). Sevilla: Diada.

Connelly, F. M. y Clandinin, D. J. (1988). Teachers as Curriculum Planners.
Narratives of Experience. Amsterdam: Teachers College Press.

Fonseca, G. (2009). La formacién de profesores de biologia a través del di-
sefio, implementacion y sistematizacion de unidades didacticas. Ensefianza
de las Ciencias, (NGmero Extra VIII Congreso Internacional sobre Investiga-
cion en Didactica de las Ciencias) Barcelona, pp. 2293-2296.

Fonseca, G. (2015). El conocimiento profesional del profesor de biologia:
configuracién desde la investigacion-accion. Bio-grafias. Escritos sobre la
biologia y su ensenanza. Edicién Extraordinaria, pp. 930-946.

Fonseca, G. y Martinez, C. (2011). El conocimiento didactico del conte-
nido en la formacién de profesores de biologia: un estudio de caso. TED:
Tecné, Episteme y Didaxis (Extra) pp. 1694-1699.

Enfasis

| 155



| Universidad Distrital Francisco José de Caldas

-
w
o

Fonseca, G. (2018). Los ejes DOC: una estrategia conceptual y metodol6-
gica en la construccion del conocimiento profesional del profesor. En Revista
cientifica [S.l.], 1(31), pp. 68-84. ISSN 2344-8350. Disponible en: <http://
revistas.udistrital.edu.co/ojs/index.php/revcie/article/view/12432>. Fecha de
acceso: 19 ago. 2018 doi: https://doi.org/10.14483/23448350.12432.

Fonseca, G. (2018). El conocimiento profesional del profesor de biologia
sobre biodiversidad. Un estudio de caso en la formacion inicial durante la
practica pedagdgica en la Universidad Distrital Francisco José de Caldas (te-
sis doctoral) Doctorado Interinstitucional en Educacion. Universidad Distrital
Francisco José de Caldas.

Fischer, H. E., Borowski, A. y Tepner, O. (2012). Professional knowledge of
science teachers. In Second International Handbook of Science Education
(pp. 435-448). Springer, Netherlands.

Fraser, B., Tobin, K. y McRobbie, C. (Eds.). (2012). Second International
Handbook of Science Education: Springer, Netherlands.

Freire, P. (1969). La pedagogia como practica de la libertad. Madrid: Edi-
torial Siglo XXI.

Garcia, J. E. (1998). Hacia una teoria alternativa sobre los contenidos es-
colares. Sevilla: Diada.

Gess-Newsome, J. (2015). A model of teacher professional knowledge and skill
including PCK. In Berry, A., Friedrichsen, P. y Loughran, J. (Eds.). Re-examining
pedagogical content knowledge in science education. Routledge, pp. 28-42.

Jiménez N., Angulo, D.F. y Soto, L. (2013). La configuracion del conoci-
miento profesional del profesor principiante: ensefar la célula, un estudio
de caso. Revista Bio-grafias, 6(10). 29-41.

Kemmis, S. y McTaggart, R. (2013). La investigacion-accion participativa:
La accién comunicativa y la estera publica. In Manual de investigacion cua-
litativa. Vol. Ill, 361-439. Barcelona: Gedisa.

Kemmis, S. y MacTaggart, R. (1988). Cémo planificar la investigacion-ac-
cion. Barcelona: Editorial Laertes.

Kemmis, S., McTaggart, R. y Nixon, R. (2014). The action research planner:
Doing critical participatory action research. Springer Science & Business Media.



Investigacion y formacion de profesores de ciencias:Dialogos de perspectivas latinoamericanas |

Magnusson, S., Krajcik, J. y Borko, H. (1999). Nature, Sources and Deve-
lopment of Pedagogical Content Knowledge [Naturaleza, las fuentes y el
desarrollo del conocimiento pedagdgico del contenido]. En: J. Gess-New-
some y N. G. Lederman (Eds.), Examining pedagogical content knowledge
(pp. 95-132). Dordrecht: Kluwer Academic Publishers.

Martinez, C. A (2000). Las propuestas curriculares de los profesores sobre
el conocimiento escolar: dos estudios de caso en el area de conocimiento
del medio. Universidad de Sevilla.

Martinez, C. A (2009). El conocimiento profesional de los (as) profesores
(as) de ciencias: algunos aspectos centrales en el desarrollo de la linea de
investigacion. Revista Cientifica, (11).

Martinez, C. A. y Valbuena, E. O. (2013). El conocimiento profesional de
los profesores de ciencias sobre el conocimiento escolar. Bogota: Editorial
Universidad Distrital Francisco José de Caldas.

Martinez, C. A. (2005). De los contenidos al conocimiento escolar en las
clases de ciencia. Revista Educacion y Pedagogia, 17(43), 151-161.

Martinez, C. A. (2016). Capitulo 7. Una mirada a la complejidad del co-
nocimiento de las profesoras y profesores en ciencias, desde la propuesta
de ejes DOC: Dinamizadores, Obstdculo y Cuestionamiento. En: Perafan,
G. A., Badillo, E. y Addriz-Bravo, A. (2016). Conocimiento y emociones del
profesorado. Contribuciones para su desarrollo e implicaciones didactica.
Editorial Aula de Humanidades.

Mora P., W. M. & Parga L., D. L. (2014). Capitulo 5. Aportes al CDC des-
de el pensamiento complejo. En: Garritz, A., Daza, S. y Lorenzo, M. (2014).
Conocimiento Didactico del Contenido. Una perspectiva iberoamericana.
(pp. 100-143). Alemania: Editorial Académica Espanola.

Neiman, G. y Quaranta, G. (2006). Los estudios de caso en la investigacion
socioldgica. En Vasilachis, 1. (Eds.) Estrategias de investigacion cualitativa,
213-234, Barcelona: Editorial Gedisa S.A.

Paramo, P. (2011). La investigacion en ciencias sociales: Estrategias de in-
vestigacion. Bogota.

Enfasis

| 157



| Universidad Distrital Francisco José de Caldas

-
w
(-]

Parga, L. y Mora, P. (2014) El PCK, un espacio de diversidad teérica: Concep-
tos y experiencias unificadoras en relacién con la didactica de los contenidos
en quimica. Educacién quimica, 25(3), 332-342.

Park, S. y Oliver, J. S. (2008). Revisiting the conceptualisation of peda-
gogical content knowledge (PCK): PCK as a conceptual tool to understand
teachers as professionals [Revisando la conceptualizacion del conocimiento
pedagogico del contenido (PCK): PCK como herramienta conceptual para
comprender los maestros como profesionales]. Research in Science Educa-
tion, 38(3), 261-284.

Park, S., Jang, J.Y., Chen, Y.C. y Jung, J. (2011). Is pedagogical content
knowledge (PCK) necessary for reformed science teaching? Evidence from an
empirical study [;El conocimiento pedagégico del contenido (PCK) es nece-
sario para la reformar la ensenanza de las ciencias? evidencia de un estudio
empiricol. Research in Science Education, 41(2), 245-260. doi: 10.1007/
s11165-009-9163-8

Perafan, A. (2004). La epistemologia del profesor sobre su propio conoci-
miento profesional. Bogota: Universidad Pedagogica Nacional

Perafan, G. (2013). La transposicion didactica como estatuto epistemolo-
gico fundante de los saberes académicos del profesor. Folios: revista de la
Facultad de Humanidades, (37), 83-93.

Perafan, G. (2015) Conocimiento profesional docente y practicas pedago-
gicas. Editorial Aula Humanidades. Bogotd, Colombia.

Perecman, E. y Curran, S. R. (2006). A handbook for social science field
research: essays & bibliographic sources on research design and methods.
Sage Publications.

Porlan, R. y Rivero, A. (1998). El conocimiento de los profesores. Sevilla:
Diada Editorial.

Porlan, R., Rivero, A. & Martin Del Pozo, R. (1998). Conocimiento profesio-
nal y epistemologia de los profesores, II: Estudios empiricos y conclusiones.
Ensenanza de las ciencias, 16(2), 271-278.

Ragin, Ch.y Becker, H. (1992). What is a Case? Exploring the Foundations
of Social Inquiry. Cambridge: Cambridge University Press.



Investigacion y formacion de profesores de ciencias:Dialogos de perspectivas latinoamericanas |

Rivero, A. (2003). Proyecto Docente. Dpto. de did4ctica de las ciencias
experimentales y sociales. Universidad de Sevilla.

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching
[Aquellos que entienden: el crecimiento del conocimiento en la ensefianza].
Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Shulman, L. S. (1987). Knowledge and teaching: Foundations of the new
reform [El conocimiento y la ensefanza: Los fundamentos de la nueva re-
formal. Harvard Educational Review, 57(1), 1-22.

Shulman, L. S. (2005). Signature pedagogies in the professions. Daedalus,
134(3), 52-59.

Shulman, L. (2015). PCK: Its genesis and exodus. In Berry, A., Friedrichsen,
P.y Loughran, J. (Eds.). Re-examining pedagogical content knowledge in scien-
ce education. (pp. 3-13) Routledge.

Stake, R. (1999). Estudio de casos. En: Denzin, N. y Lincoln Y. (2011).
Handbook of Qualitative Research. 236- 247, Londres: SAGE Publications.

Tamayo A., O. E. y Orrego C. M. (2005). Aportes a la naturaleza de la cien-
cia y del contenido pedagégico del conocimiento para el campo conceptual
de la educacion en ciencias. Revista Educacion y Pedagogia, 17(43), 13-25.

Tardif, M. (2004). Los saberes del docente y su desarrollo profesional. Ma-
drid: Narcea.

Valbuena, E. (2007). El conocimiento didactico del contenido bioldgico.
Estudio de las concepciones disciplinares y didacticas de futuros docentes
de la Universidad Pedagdgica Nacional (Colombia). Madrid: Universidad
Complutense.

Vasco Montoya, E. (1996). Maestros, alumnos y saberes. Investigacion y
docencia en el aula. Bogota: Cooperativa Editorial Magisterio.

Vasillachis de Gialdino, 1. (2006). Estrategias de investigacion cualitativa.
Barcelona: Editorial Gedisa S.A.

Yin, R.L. (1994). Case Study Research. Sage Publications, Thousand Oaks, CA.

Enfasis

| 159



