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Resumen

En este capitulo presentaremos algunos analisis que surgieron de una tesis doc-
toral que indaga por la configuracién del conocimiento profesional en la etapa
de la carrera docente denominada insercion profesional. A partir de dos casos de
profesores principiantes de ciencias naturales, esperamos aportar en la reflexion
sobre el conocimiento de los profesores que ensenan en la basica primaria y, es-
pecialmente, de aquellos que apenas estan construyendo sus repertorios y rutinas
de aula. Finalmente, mostraremos algunas ideas sobre cémo podriamos ayudar
para que estos primeros anos de docencia se conviertan en un puente comunican-
te —en lugar de un abismo- entre la formacién inicial y la formacién en servicio.

Contexto de partida

La cercania de la autora con los grupos de practica pedagégica de los dltimos
semestres y también de los egresados/as de la Licenciatura', fue el origen de
una tesis doctoral (Jiménez, 2013), de la cual se comparten algunos fragmentos
en este capitulo. La indagacion gir6 en torno a la pregunta ;en qué consiste el
proceso de insercién profesional docente y como influye en la configuracion
del conocimiento profesional del profesor/a principiante de ciencias naturales,
especialmente en su Pedagogical Content Knowledge (pck)*?

1 En todo el texto nos referimos al Programa de Licenciatura en educacion basica con énfasis en
ciencias naturales y educacion ambiental, adscrita a la misma Facultad donde trabaja la autora.

2 Mas adelante se hablara de este término y su relacion con el Conocimiento Didactico del Conte-
nido (coc).
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La revision de literatura nos permitié comprender que este interés frente a los
egresados, estaba relacionado con un campo de estudio mas amplio Ilamado
insercion profesional docente, y que a esta poblacién de profesores que estan
en sus primeros tres afios de ejercicio profesional, se los conocia con diferentes
nominaciones: novatos, noveles, debutantes o profesores principiantes®. Las mal-
tiples investigaciones a nivel mundial y latinoamericano, comparadas con unas
cuantas realizadas en Colombia (Fandino, 2006; Calvo, 2006; Jiménez, 2006),
nos reafirmaron que este era un camino interesante para seguir.

A la vez, encontramos que para acercarnos a lo que piensa, dice y hace un
profesor/a, debiamos tener en cuenta las investigaciones que se han generado
sobre el campo conocido en la década de los 80 como Pensamiento del profesor,
y que actualmente se encuentra inmerso en una linea de investigacion mas amplia,
denominada Conocimiento profesional del profesor (Marcelo, 1992). Fueron en-
tonces, estos dos grandes marcos, la insercion y el conocimiento profesional, los
referentes tedricos y metodolégicos que dirigieron el rumbo de la tesis doctoral.

Para su desarrollo, contactamos a egresados/as de la Licenciatura que quisieran
participar voluntariamente en el proceso. Las condiciones eran: que estuvieran
trabajando en el area de ciencias naturales; que aceptaran la realizacién de en-
trevistas (4) y la grabacién de una secuencia de enseianza que ellos libremente
escogieran; también, era necesario que la institucion educativa donde trabajaban
estuviera de acuerdo, no solo permitiendo el acceso de la investigadora sino, a
la vez, colaborando con otra entrevista y autorizando la revisién de documentos,
para comprender algunas caracteristicas del contexto institucional y social. De
ellos, escogimos a cuatro egresados/as, pero en este texto solo nos referiremos a
dos: Oscar y Elsa*. Los dos llevaban entre 6 meses y un afio y 8 meses de trabajo
docente, respectivamente, en instituciones educativas privadas. Oscar tenia a su
cargo todas las areas del grado 4° (excepto inglés) y escogi6 el tema de célula;
Elsa ensenaba el area de ciencias naturales de 3° a 5° y trabajo el tema de eco-
sistema. La eleccion de los temas estuvo ligada a la organizacién de los planes
de estudio del drea y los tiempos escolares de cada institucion educativa, para
el segundo semestre del 2010.

3 Hemos privilegiado esta opcion siguiendo los estudios de Marcelo (1988), Vieira y Martins (2005) y
De Pro, Valcarcel y Sanchez (2005).

4 Pseudonimos escogidos por los participantes. Los acuerdos establecidos en los consentimientos del
proceso nos permiten divulgar estos resultados.
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Dado que buscabamos observar y registrar las practicas que ellos/as estaban
realizando cotidianamente, no hubo ningtn requerimiento especial. Se hizo un
levantamiento de informacion al estilo naturalistico, y toda esta informacion se
registr6 en audio y video; luego fue transcrita en su totalidad por la investigadora
y, posteriormente, triangulada y analizada siguiendo las recomendaciones de la
perspectiva cualitativa (Hernandez-Sampieri, Fernandez-Collado & Baptista, 2006;
Arnal, Del Rincén & Latorre, 1992; Morse, 2003; Deslauriers, 2004; Coffey &
Atkinson, 2003; Cisterna, 2005).

Partimos de la premisa de que los profesores principiantes estan en un proceso
de «aprender a ensenar» (Marcelo, 2002) y por tanto, las vivencias que tienen
en sus primeros anos de docencia, nos pueden dar indicios de dénde estan con-
centrando sus intereses y problemas. Igualmente, nos interesaba buscar algunas
caracteristicas del conocimiento de este profesor/a en relacion a los componentes
pedagdgicos, disciplinares (saber especifico), del contexto, y de las transforma-
ciones del conocimiento que estuviera haciendo con su grupo especifico de
estudiantes, por ello, tuvimos en cuenta la perspectiva del grupo de Magnusson,
Krajcik y Borko (1999).

A continuacion un breve acercamiento a los casos de Oscar y Elsa.

Primer caso, Oscar

Oscar es un profesor que para el 2010 tenia 22 anos. Se graduo de la Licenciatura
enel 2010y en ese mismo aflo empez6 a trabajar en una institucién educativa de
caracter privado y mixto, ubicada en el barrio Popular 1 en Medellin. La institu-
cién consta solamente de pequefios salones y un patio; la sala de profesores es al
mismo tiempo la biblioteca (un estante) y tiene algunos computadores. A Oscar
le asignaron la direccién del grado 4° de primaria, conformado por 32 nifios/as
entre 8 y 11 afos; ellos pertenecen a familias de bajos recursos, que trabajan en
empleos informales y de estrato socioeconémico 1y 2.

Teniendo en cuenta el plan de estudios de ciencias naturales para este grado
escolar, y siguiendo un formato que la institucién empez6 a utilizar en junio de
2010, Oscar planeé una secuencia de ensefianza del tema de célula, dividida en
4 clases (de 12:30 a 2:30 p.m.), distribuidas en tres semanas entre agosto y sep-
tiembre de ese mismo ano. En la tabla 1, se sintetizan las actividades propuestas
en su secuencia de ensefanza:
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Tabla 1. Detalle actividades de enseiianza, tema célula, Caso Oscar

Actividades de ensefianza

Sintesis de las observaciones

Identificacion de ser vivo y no vivo:

1. Utilizando un dibujo de un robot,
ayudarle a este a decidir si es un
ser vivo o no. Cada uno escribe
sus ideas en el cuaderno y luego
hacen una lluvia de ideas, que se
consignan en el tablero.

2. Por grupos seleccionan, en una
ficha con dibujos, cuales son seres
vivos y por qué.

3. Socializacién de las respuestas de
la ficha.

Las expresiones de los ninos/as hacen
referencia a los drganos que tiene el
cuerpo (el robot no tiene corazén, ce-
rebro, pulmones, rifiones, genitales,
0jos), a las funciones de respiracion y
a la alimentacién; en otro grupo esta-
rian las que incluyen el pensamiento,
sentimientos, alma y la consciencia;
otras, al material de que estan hechos
los cuerpos y el robot (huesos Vs. ace-
ro) y sobre quién los hace, resaltando
que el robot es «hecho por el hom-
bre».

Posteriormente, la expresion de una
nina sobre el robot, «<no es un ser vivo
porque no crece, ni muere, ni se re-
produce», ayuda al profesor a cerrar la
actividad del robot y continuar con la
seleccion de imdagenes que se mues-
tran en la ficha (foto izquierda).

Historia de la célula y relacion entre

organismo y célula:

1. Exposicion magistral contando una
historia de la célula.

2. Dictado de los tres principios de la
teorfa celular.

3. Sintesis verbal y en dibujos: orga-
nismo, sistemas, 6rganos, tejidos,
célula.

4. Dibujar en los cuadernos.

Relato caricaturesco del «descubri-
miento» de la célula. Se resaltan carac-
teristicas personales de los cientificos.
Después del dictado, el profesor inten-
ta explicar el significado de algunos
términos («estructural», «funcional» y
«preexistente»).

Con imégenes de los sistemas digesti-
vo y circulatorio, y del tejido adiposo,
realiza la explicacion de las relaciones,
desde célula hasta organismo.

Luego los nifios hacen sus dibujos ex-
plicitando esta relacion.




Conocimiento profesional del profesor de ciencias de primaria y conocimiento escolar Il

Observacion de la célula (animal y

vegetal) utilizando el microscopio.

1. Distribucién en equipos para que
resuelvan una guia.

2. Cada equipo va pasando a obser-
var los montajes en el microsco-
pio (uno solo y monocular).

3. Los nifos/as realizan los dibujos
de lo observado.

4. Comparacion con imagenes
que los nifios/as consultaron en
libros.

El profesor explica como se hicieron
los montajes de las placas, de carrillo
bucal (c. animal) y de catafilo de
cebolla (c. vegetal). Los montajes se
los hicieron en la Universidad y él los
lleva listos al aula.

Da las instrucciones para trabajar,

y cada equipo va pasando por el
microscopio. Les insiste a los nifios/as
en que miren las imagenes de célula
que debian traer como tarea. Cada
equipo va desarrollando una guia de
laboratorio.

Funciones de las partes de la célula:

1. Dibujos de los nifios en el
tablero.

2. Dibujo de las células que hace el
profesor en el tablero.

3. Dictado de las partes de la célula
y sus funciones.

El profesor invita a los estudiantes
para que dibujen en el tablero lo que
observaron en la clase anterior. Con
base en ellos, el profesor los comple-
ta y modifica, luego les indica tres
estructuras principales: membrana,
citoplasma y ntcleo, aunque algunos
ninos dicen que observaron hasta
«mitocondrias» y «aparato de Golgi».
Luego consignan en el cuaderno las
funciones de las tres estructuras. La
clase termina antes, porque van a
celebrar el dia del amor y la amistad.

En general, los nifios/as participan activamente en todas las actividades que
Oscar les propone, levantan la mano para dar sus aportes, cuando tienen que
trabajar en grupos se organizan con relativa facilidad y siguen en su mayoria las
instrucciones. Los nifios/as escriben lo que el profesor les dicta y hacen varios
dibujos, algunos copiados de los afiches y del tablero, y en el momento de la
observacion de la célula, cada uno/a dibuja lo que observé: manchas de color
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violeta, amorfas; en algunos casos confundieron la luz amarilla y redonda que
proyecta el objetivo del microscopio, con la membrana celular, y los retazos

violetas (tejidos y células) con el ntcleo u otras organelas de la célula.

Oscar tiene otros colegas en la institucion con los que comparte inquietudes
frente a las actividades y situaciones que surgen en su grupo, no obstante, él
siente que varias tareas las ha tenido que aprender de forma auténoma y solitaria,
como por ejemplo el diligenciamiento de libros reglamentarios. Con algunos
colegas ha podido incluso discutir temas y errores que salen en los libros (por
ej. de matematicas) y esto le sirve para confirmar los contenidos que quiere tra-
bajar con sus estudiantes y sentirse mas tranquilo como profesor. Pero también
se ha encontrado con colegas que le dan varias excusas para no colaborarle, y
esto lleva a que Oscar compare sus experiencias con los amigos y profesores de
la Universidad, que eran solidarios y amistosos, con las experiencias que ahora

tiene que afrontar como profesional en ejercicio.

Aunque la jornada escolar es de 12:00 a 5:00 p.m., Oscar tiene que llegar
a la institucion desde las 10:00 a.m. y sale a las 6:00; las reuniones, la prepa-
racion de materiales, la atencion de padres, entre otras, son las actividades que
tiene que atender en este tiempo. Como Oscar vive en un municipio a 36 km de
Medellin, el tiempo de desplazamiento de su casa a la institucion es de 1 hora 'y
media aproximadamente, lo cual le deja pocas posibilidades en la semana para
su vida social y académica.

Segundo caso, Elsa

Elsa se gradu6 de la Licenciatura en el 2008, y para el 2010, tenia 32 afos. Por
sugerencia de una amiga, empez6 a trabajar en una instituciéon como profesora
en provisionalidad en ese mismo afio; a los 6 meses tuvo contacto con el colegio
donde estudi6 su bachillerato y la invitaron a participar como profesora para el
ano 2009. La institucion es de caracter privado, mixto; estd ubicada en la Comuna
7 de Medellin, cuenta con varios bloques de salones, laboratorios de quimica y
biologia, biblioteca, zonas verdes y piscina. Elsa ya llevaba afio y medio en la
institucion; tenia a su cargo el area de ciencias naturales en los grados 3°, 4°y

5° de la primaria y el grado 7°, donde ademds era directora de grupo; sus horas
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se completaban con un curso de Karate, deporte que ella practica. Las familias
de sus estudiantes son de estratos 3 y 4, y los padres de familia, en un alto por-

centaje, son profesionales.

La institucion tiene organizados los planes de area, las directrices para la eva-
luacién y las sugerencias para la interaccién en la comunidad educativa a través
del manual de convivencia. De esta forma, Elsa tiene suficientes insumos para
realizar su planeacién, ademas la jefa de area la revisa, y le da sugerencias segin
los recursos disponibles o las fechas que debe tener presentes (en la institucién

tienen un calendario amplio de actividades conmemorativas).

Elsa plane6 una secuencia de ensefianza con el tema de ecosistema para el
grado 5°, el cual estaba conformado por 34 ninos y nifas, con edades entre 8 y
10 anos. El tema se dividié en 10 clases, distribuidas en los horarios de los lunes
de 9:40 a 10:30 y de 12:40 a 1:30, y el miércoles 12:40 a 1:30; se desarroll6 en
6 semanas aproximadamente (octubre-noviembre 2010). En la tabla 2 se hace

referencia a ellas:

Tabla 2. Detalle actividades de ensefianza, tema ecosistema, Caso Elsa

Actividades de ensenanza Sintesis de las observaciones

Los/as nifios/as se disponen rapida-
mente en sus puestos, tanto para es-
cuchar a la profesora, como para la
organizacion de equipos (de 3 y 4
integrantes cada uno). Entre ellos/as
escogen la estrategia de lectura (una

Explicitacion de propésitos y contenidos
del tema. Exploracién de ideas, tema eco-
sistema, con lectura en grupos del cuento
«Véndame sus gallinazos» (tomado de: Y
qué es eso del desarrollo sostenible, de
Gustavo Wilchez-Chaux). Preguntas:

e «Explica ;por qué crees que aparecié

la epidemia?»

«;Cudl es el valor de los gallinazos
en la historia?»

«Imagina un ecosistema que conoz-
cas, jqué pasaria si desapareciera
una de las especies que hay alli?»

persona o lectura rotativa).
La clase finaliza y se sugiere terminar
la actividad como tarea para la casa.
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Socializacién preguntas de exploracion so-
bre el tema.
Entrega de las fotocopias:

«Caracteristicas generales de los eco-
sistemas».

Imdgenes de un ecosistema acudtico
y uno terrestre, para describir qué re-
laciones encuentran en los esquemas.

Los nifos/as comentaron sus respuestas
a la actividad anterior, dando cuenta de
sus ideas iniciales sobre las relaciones
de los seres en el ecosistema; algunos/
as dieron respuesta mostrando lo que
habian consultado en libros.

El documento fue leido en voz alta, ro-
tando entre varios nifos/as para realizar
una aproximacién a los componentes
del ecosistema.

La dltima parte quedd de tarea para la
casa.

Observacién del video Océanos, y pregun-
tas para resolver en la casa:

«;Qué es el océano?»

«;Por qué es importante el equilibrio
dentro de un ecosistema?»

«;Por qué se dice que hay tanta diver-
sidad en el océano?»

«;Como influencia o cudl es la impor-
tancia de: a) el dia; b) la noche; ¢) las
plantas, para el ecosistema?»

«Escoge una especie que te haya lla-
mado la atencién y describe sus carac-
teristicas fisicas».

El grupo se desplazé al salén de proyec-
cién; se escucharon expresiones de sor-
presa frente a las imagenes y, en algu-
nos momentos, le hacian preguntas a la
profesora sobre las especies observadas.

Socializacién de las preguntas.

Exposicion magistral con mapa conceptual
sobre ecosistema y documento sobre “Fun-
cionamiento de los Ecosistemas”

Las respuestas de los estudiantes dan
cuenta de la informacion del video y de
la consulta adicional en la casa.

El mapa es elaborado por la profesora y
compartido con los estudiantes. Se acla-
ran algunos términos, tomando ejem-
plos del video, de lo que habian visto
al inicio del ano escolar y de la vida
cotidiana.
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Exposiciones de los nifios/as sobre fauna | La profesora distribuyé a cada nifio/a,

colombiana. desde el inicio del tema, una especie
Actividad coevaluada por los mismos es- | de fauna colombiana para que organi-
tudiantes. zaran su exposicion: principales carac-

teristicas fisicas del animal, el nicho y

el habitat.

Algunas de las especies que se trabaja-
ron fueron: nutria gigante, venado rojo,
mariposa monarca, mono arafia, tortuga
morrocoy, estrella de mar, oso perezoso,
guacamaya azul, danta, manati, venado
cola blanca, etc.

Algunos nifios/as se disfrazaron o lle-
varon algo alusivo al animal que les
correspondia (la huella, el caparazéon
de tortuga, la aleta de tiburén, los cuer-
nos del ciervo, la mascara de la rana);
ademas, aunque algunos leyeron direc-
tamente de las carteleras o de sus cua-
dernos, un nimero importante de ellos/
as memorizaron ciertos textos.

Juego de la red: «Quién se come a quien». Distribuy6 a cada nifio/a un dibujo (rea-
lizado por estudiantes de Elsa del grado
4°), que contenia la imagen de la espe-
cie o recurso (agua, suelo), y una breve
descripcion sobre sus habitos alimenti-
cios. El grupo salié a una cancha de bas-
quet y, sentados formando un circulo,
se hizo el juego usando una madeja de
lana. Cada estudiante, segun el rol que
le hubiera tocado, le tiraba la madeja a
su presa o recurso que necesitaba. Al fi-
nal, con la red formada, Elsa explicé asi
el concepto de red tréfica.

Exposicion magistral, con apoyo de dia- | Presenté el material y discutié con los
positivas, sobre ecosistemas colombianos. estudiantes asuntos relacionados con
Material del Municipio de Medellin, que | animales domésticos, silvestres, en ex-
consta de una presentacion de power point | tincién o amenazados, la caza ilegal, el
llamada Mi Colombia silvestre, y un juego | trafico de especies, entre otros. Luego se
con preguntas sobre el mismo contenido. realiz6 el juego, los nifios/as se distribu-
yen en equipos y a cada uno se le hicie-
ron preguntas, y si las respuestas eran
acertadas, acumulaban puntos.
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Carrera de observacién y evaluacion final. Los ninos/as individualmente contestan
preguntas y desarrollan ciertas actividades
en cada estacion. Aunque ellos expresa-
ban cierto nerviosismo, realizaron la acti-
vidad sin problema.

En general, la participacién de los estudiantes fue activa en todas las sesio-
nes; sus comentarios, preguntas, expresiones de alegria, dan cuenta de cémo se
involucran en las clases de ciencias; exponer ante el publico es una estrategia
que Elsa privilegia, pues ya la ha usado antes y anticipa la actitud responsable y
dedicada de los nifios/as en esta actividad.

La jornada escolar de la institucion es de 7:00 a 1:00 p.m. Elsa cumple este
horario y algunas tardes se queda con el grupo de la Brigada ambiental, compues-
to por estudiantes voluntarios de diferentes grados escolares, los cuales, bajo el
acompafnamiento de ella, organizan actividades sobre reutilizacion de materiales
y campanas ambientales. En la Institucion el trabajo de Elsa es reconocido por
sus colegas y la administracion; y ella manifiesta su satisfaccion por lo que ha
realizado, y sabe que al final del afio escolar, su desempeio sera valorado no
solo por los resultados que obtenga con los estudiantes y el cumplimiento de
las directrices institucionales, sino también por la percepcién que genere en los

padres de familia.

s Qué caracteristicas surgieron en los casos de Elsa y Oscar, frente a su conoci-

miento profesional?

Primero, algunas precisiones sobre el Conocimiento Profesional del Profesor y
el Pedagogical Content Knowledge (pck)

Como senalabamos al inicio, queriamos indagar por la configuracién del co-
nocimiento profesional de estos profesores principiantes. Para ello, retomamos
las ideas de Shulman (1986) por considerar que las discusiones que propuso
fueron movilizadoras del campo de estudio sobre los profesores. El concepto de
Pedagogical Content Knowledge (pck), que algunos autores traducen como Co-
nocimiento Pedagdgico del Contenido (Garritz & Trinidad-Velasco, 2006) y otros
como Conocimiento Didactico del Contenido (Bolivar, 2005; Valbuena, 2007),
hace referencia a un cuerpo de conocimientos especificos de la ensehanza, que
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representa la mezcla del contenido (saber especifico) y la pedagogia, que sirve
para comprender cémo el profesor/a organiza, representa y adapta —a los diversos
intereses y habilidades de los estudiantes (individual y colectivo)—, determinados

temas, problemas o cuestiones de su disciplina (Shulman, 1987).

El pck ha generado diversas discusiones no solo por las traducciones que se
han hecho, sino también por los elementos que lo conforman vy las relaciones
que se establecen con el Conocimiento Profesional del Profesor (Marcelo, 1992;
Park & Oliver, 2007; Valbuena, 2007). Asimismo, reconocemos que diferentes
autores de Iberoamérica y de Colombia lo traducen con frecuencia como Cono-
cimiento Didactico del Contenido, cpbc, no obstante, hemos elegido dejarlo en
su lenguaje original por dos razones: la primera, porque consideramos que el
PCK es un tipo de conocimiento que en la practica de un/a profesor/a implica una
relacién intrincada de procesos no solo didacticos sino también pedagégicos y
curriculares, dificilmente separables en los momentos de planeacion, ensefianza
y reflexién que vive un docente. Y ya que el nicleo de la propuesta del pck estd
en la indagacion de estos procesos de transformacién del contenido, conside-
ramos que la preparacion de materiales, la representacion de ideas, la eleccion
didactica, la adaptacion de las representaciones a las caracteristicas generales
del grupo de estudiantes, la adecuacioén a las caracteristicas especificas de cada
estudiante (Shulman, 2005, p. 21), son justamente procesos que se tejen y anudan
en la practica profesional docente y le dan su singularidad.

La segunda esta ligada a las discusiones que se han dado a nivel histérico entre
la pedagogia y la didactica, donde la segunda, en el ambito anglosajén, adquiere
una connotacién «negativa» y lo significan como «practicas educacionales for-
malistas que combinan lo dogmatico con lo insipido» (Hamilton, 1999, p. 20).
Entonces, se considerd que al remitirnos al Conocimiento Didéctico del Contenido
(cpc), los futuros lectores anglos puedan prevenirse y, tal vez, desestimar la total
dimension de este tipo de conocimiento. Igualmente, al traducirlo como Conoci-
miento Pedagdgico del Contenido (cpc) en contextos como el nuestro, donde las
discusiones entre Pedagogia y Didactica siguen estando presentes como campos
de saber separados, que hasta compiten en la formacién docente, entonces el cpc
se puede interpretar excluyendo a la didactica, y asi esta nominacién también

se vuelve limitante.
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Entonces, optamos por utilizar la sigla pck como una forma personal para
intentar abarcar —en lugar de restringir— la mirada en la investigacion sobre los
procesos y elementos que surgen en la practica docente de un profesor/a vy,
sobre todo, en la transformacién del conocimiento que va a ensefar. Esta ruta
nos permitio reconocer algunas de las caracteristicas del pck que la comunidad
académica ha logrado consensuar, como son: el pck incluye categorias separadas
de conocimiento que son aplicadas sinérgicamente a problemas de la practica;
que es dinamico (no estatico); el contenido (disciplina cientifica) es central en el
pck; y que el pck implica la transformacién de otros tipos de conocimiento (Abell,
2008, p. 1411).

Segundo, la descripcion de los componentes del Conocimiento Profesional del
Profesor

Con el propésito de delimitar los elementos teéricos y metodolégicos de la inves-
tigacion, se adoptd la propuesta del grupo de Magnusson, Krajcik y Borko (1999),
que sienta sus raices en los trabajos de Shulman y Grossman, pero ademas con
la ventaja de concentrarse en estudios sobre profesores de ciencias naturales. Se
considera que esta propuesta tiene dos fortalezas, la primera es que se visualiza
el conocimiento profesional del profesor como una interaccién de cuatro tipos
de conocimiento: el pedagégico, el disciplinar (saber especifico), el del contexto
y el pck (ver figura 1). La segunda, es que asumen el pck como el resultado de la
transformacién® de estos otros conocimientos, que interactian y se relacionan con
los contextos de actuacion de los profesores/as, y en esa medida, esta perspectiva
del grupo de Magnusson estaba acorde con algunas de las caracteristicas de la

insercion profesional.

5 Reconociendo las discusiones que se dan sobre si el pck es producto de la «integracion» y/o «trans-
formacion» del conocimiento, como lo sugieren Mora y Parga (2008)., pPara esta tesis se privilegia
el concepto de transformacion.
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Principios de
" Estudiantes y
Conocimienta Conacimienta Gestidn de la  Snsenanza Aprendizaie
sustantivo sintactico clase
— Finalidades de

" la educacion

Conocimientos y creencias Conocimientos y creencias
disciplinares pedagdgicas
Influencia Influencia

Pedagogical Content Knowledge
(PCK) y creencias

,T.

Influencia

Conocimientos y creencias
del contexto

Comunidad Barrio
Estudiantes Escuela

Figura 1. Un modelo de relaciones entre los dominios de conocimiento del profesor.
Tomado de Magnusson, Krajcik & Borko (1999)

e El Conocimiento Pedagdgico General incluye todas aquellas representaciones,
conocimientos, destrezas —de forma genérica— que posee el profesor, cuando
llega a un aula de clase, sobre la ensefanza (la pedagogia, la didactica,
evaluacioén) y el aprendizaje.

En cuanto a este tipo de conocimiento, podemos decir que en los casos de
Oscar y Elsa, a diferencia de lo reportado en la literatura sobre profesores princi-
piantes (Veenman, 1984; Marcelo, 1992; Goddard & Foster, 2001), los problemas
relacionados con la gestion del aula y el control de la disciplina no fueron tan
determinantes en el desarrollo de sus secuencias de ensehanza.

En términos generales se considera que algunas caracteristicas de las institu-
ciones educativas donde estaban trabajando, ayudaron a sobrellevar situaciones
propias de la gestion del aula, que se presentan normalmente en procesos de
ensenanza y aprendizaje, como son: la organizacion de los estudiantes individual-
mente o en grupos, la definicién de los tiempos para cada actividad, el favorecer
o no la interaccion entre estudiantes y entre estudiantes y profesor, entre otros. Es
posible que en este punto ellos evoquen aprendizajes de la practica pedagogica
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de su formacién inicial, no obstante se expresa en su discurso la importancia
de las rutinas establecidas desde los colegas, la administracion y los padres de
familia, para lograr el manejo del grupo y el control de la disciplina en el aula.

En relacién al control de disciplina, los dos generan en sus clases diversas
estrategias que dan cuenta de las concertaciones que han hecho con los estu-
diantes, desde el inicio del afio escolar, por ejemplo para respetar el turno de la
palabra, permanecer en su puesto o seguir instrucciones. Y es que el control de la
disciplina en el aula esta relacionado con el conocimiento que tiene el profesor/a
de las caracteristicas de los estudiantes y de los grupos, condicion que no es facil
para un profesor/a nuevo en tanto apenas se estd involucrando en las dindmicas
institucionales y estan en un ejercicio de reconocer a los nifos/as, y también en
una construccion de rutinas que le permitan concertar normas y limites de los
comportamientos que son permitidos en el aula.

De acuerdo con Bullough (2000), la «carencia de esquemas elaborados sobre
los ninos» (p. 107) es una de las razones para que los profesores principiantes
tengan dificultades en el manejo de la disciplina, no obstante, para los casos
de Elsa y Oscar, que ya llevaban un tiempo en las aulas, y especialmente para
Elsa, que llevaba mas de un afo en la institucion, se ha logrado cierto nivel de
conocimiento de las caracteristicas de los nifos/as y esto favorece que en los
momentos que requieren silencio en su clase, lo logren con relativa facilidad:
levantar la mano y quedarse en silencio mientras todos los nifios/as van haciendo
lo mismo, mencionarles en tono fuerte que los enviara a la biblioteca y luego les
hara una evaluacién (Oscar), llamarlos por sus nombres y aclarar la accién que
se espera de ellos en el momento (Elsa), etc.

En cuanto a la planeacién, concebida como una actividad «de alta comple-
jidad cognitiva, en la cual el profesor tiene que aplicar su conocimiento desde
los diferentes dominios» (Magnusson et al., 1999, p. 95), y como una «actividad
mediadora entre el pensamiento y la accién» (Porldn, 1997, p. 88), encontramos
que tanto Oscar como Elsa la utilizan, aunque Elsa confiesa que al inicio de su
experiencia docente tuvo dificultades para adecuarse al diligenciamiento de for-
matos, como le exigia la institucion. Se resalta en estos casos, que los dos tienen
alguin tipo de orientacion institucional para organizar su planeacioén, pero solo a
Elsa le hacen una revision que le permite aprender de esta tarea. El acompana-
miento de la jefa de drea va mas alld de una rutina de trabajo colaborativo entre
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docentes; implica la posibilidad de que Elsa pueda comparar puntos de vista,
tener en cuenta aspectos que omitio o resté importancia, adecuar lo planeado a
una realidad que ella apenas conoce y que su colega ya maneja... de ahi deviene
su importancia.

No obstante, también se encontré que la planeacion en estos casos tiende a
ser un instrumento mas bien rigido, ya que la siguieron sin modificacién, incluso
sin tener en cuenta las ideas alternativas de los estudiantes. Esto puede entenderse
desde la postura que tiene el principiante en su proceso de aprender a ensefar, y
estar concentrado/a en la experimentacion de su propio disefio de la planeacion.
Por ello, lo que surge es la necesidad de ayudarles a que estas rutinas basicas de
la docencia, entendidas como «saberes en la accion, derivados del conocimiento
experiencial de la accion (es decir, por contacto directo) y transformadas en formas
de actuar que permiten evitar una reflexion demasiado prolongada» (Tardif, 2004,
p. 148), requieren a la vez de tiempo y constancia por parte de cada profesor/a.
Oscar y Elsa estan en ese proceso de construccién de sus propias rutinas.

El Conocimiento del Contenido. Este conocimiento estd relacionado con los
contenidos de la disciplina (nociones, conceptos, procedimientos, su historia
y epistemologia, etc.) que el profesor/a va a ensenar; «el profesor no solo tiene
que entender que algo es asi, sino también por qué es asi, cuales son las razones
que justifican el enunciado, en qué circunstancias podria debilitarse nuestra con-
viccion al respecto, e incluso llegar a rechazarse» (Shulman, 1986, p. 211). De
igual forma, este conocimiento esta relacionado con las estructuras Sustantivas y
Sintacticas del contenido (Grossman, Wilson & Shulman, 2005), que caracterizan
a cada disciplina.

Sobre este componente, en los casos en cuestion, se pone en evidencia que
cada uno de los profesores/as ha construido para si mismo/a, una estructura par-
ticular de las disciplinas —de la biologia para Oscar y de la ecologia para Elsa-.
Aunque los dos cursaron el mismo programa de formacion inicial, es claro que
sus creencias, intereses y experiencias, antes y durante la formacion, influyeron
en esta construccion diferenciada, que a su vez se refleja en la manera como or-
ganizan los contenidos de ensefianza de ciencias naturales que tienen a su cargo.

Aunque el programa de Licenciatura que cursaron estd cimentado en una
perspectiva contemporanea de la ciencia, en el discurso y las practicas de aula
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de los dos profesores/as participantes, solo se manifiestan algunos rasgos de esta
perspectiva. Oscar y Elsa reconocen que los cientificos estudian, se retinen y
generan modelos explicativos de objetos y fenémenos de la naturaleza; reco-
nocen instrumentos, métodos y procedimientos experimentales como rutas de
investigacién; muestran de alguna manera, que el conocimiento se ha producido
en ciertos contextos y épocas, ademds de que esta en continuo desarrollo. Pero
se encontré que ambos privilegian en sus conversaciones (entrevistas y en las
clases) rasgos de una perspectiva mas tradicional de la ciencia, ya que resaltan
la responsabilidad individual en el «descubrimiento» del conocimiento, ademas,
mencionan como los cientificos observan la realidad e infieren a partir de ella
el conocimiento; se hace referencia a este como un producto acabado y cierto;
finalmente, se asume que todo esto es «transmitido» a la sociedad y a la Escuela,
y que los profesores/as son solo «mediadores» de ese proceso.

En cuanto a los conceptos especificos que se utilizaron en las secuencias de
grabacion, se puede decir que estos representan un lugar importante dentro de
la biologia y la ecologfa, para su explicacién y comprension disciplinar. Aunque
la eleccion de «célula» y «ecosistema» se debi6 a razones coyunturales, del cu-
rriculo y el periodo escolar en el cual se hizo la recoleccién de informacion, se
puede decir que, igualmente, estos corresponden a temas de reiterado uso en el
curriculo escolar colombiano y en las pruebas periédicas que realiza el Gobierno.

El concepto de célula es «clave» en el conocimiento biolégico, como lo
muestra el estudio de Rodriguez (2000), pues:

se trata de un concepto que determina la estructura y el funcionamiento de
todo el mundo vivo; condiciona, por tanto, su comprension, su interpretacion,
la representacion que del mismo se haga en el conocimiento que generan como
intermediaria entre ese mundo vivo y el sujeto que pretende acercarse a él para

entenderlo y aprehenderlo (p. 237).

Sin embargo, es un concepto que en el medio escolar tiene dificultades en su
ensefianza. Caballer y Giménez (1993) mencionan que el concepto de célula es
«muy abstracto, construido a partir de numerosas investigaciones en microscopia
electrénica y bioquimica», por ello «pretender un nivel de conceptualizacion
funcional de correspondencia de morfologia y funcién no parece muy sensato»
(p. 63). Los autores también sefialan que:
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conocer el interior celular solo tendra sentido cuando pueda hacerse
intervenir la estructura en los procesos vitales de la célula. Mientras
las funciones no puedan ser bien comprendidas, serd en vano exigir
el aprendizaje de estructuras y orgdnulos celulares, aunque sea a
nivel muy sencillo, pues quedara reducido a la memorizacién de
parejas «organulo-funcién», que en poco tiempo seran olvidadas o
confundidas (p. 66).

Por lo anterior, es comprensible que Oscar estuviera preocupado por saber
que sus estudiantes iban a tener el «primer contacto» con la célula, pero des-
afortunadamente, por la influencia de sus propias creencias sobre la materia a
ensenar, la manera cémo cree que se construye el conocimiento biolégico ligado
a la observacion a través del microscopio y su énfasis en la presentacién de he-
chos y teoria (celular), pierde de vista justamente estas posibles dificultades que
pueden tener los nifos/as del grado 4° frente a este concepto y se concentra en
trabajar solo las partes y las funciones.

En cuanto al concepto de ecosistema, al igual que otros de la ecologia,
Jiménez-Aleixandre (2007) recuerda que estos generalmente se presentan en los
medios de comunicacién, pero muchos «son utilizados de forma distorsionada»
y por ello, aunque despierten gran motivacion, generan «un cierto nimero de
dificultades». Por ejemplo, muestra la gran complejidad que tiene comprender las
«redes alimentarias», tal como lo manifesto Elsa en las entrevistas, ya que implica
«identificar los niveles alimentarios, las conexiones entre ellos, el reconocimiento
de que estas conexiones no son lineales (cadenas) sino ramificadas (redes), y la
comprension de que las relaciones no se establecen entre individuos, sino entre
poblaciones» (p. 135).

Fue llamativo encontrar que en ambos casos, los dos evocan varias de sus
experiencias como estudiantes de la Licenciatura, especialmente de algunos
cursos (microbiologia, ecologia, didactica) y de ciertos consejos de sus profeso-
res. Esto es comprensible, en tanto la formacion inicial es para ellos el referente
mas cercano de como estructurar el contenido, y este resultado coincide con el
estudio de Gudmundsdéttir y Shulman (2005), que al comparar lo que distinguia
al profesor veterano del principiante en la ensefianza de la historia, encontraron
que justamente la tendencia del principiante era «inspirarse directamente en su
conocimiento del contenido tal y como lo aprendié en la universidad» (p. 3).
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La Licenciatura que ellos cursaron esta concebida como una propuesta inno-
vadora en la formacién de maestros de ciencias naturales y educacion ambiental,
en donde dialogan espacios relacionados con la historia y epistemologia de las
ciencias, la sociologia, la didactica de las ciencias y el saber especifico de la
biologia, la quimica, la fisica, las matematicas y la ecologia. No obstante, lo que
se identifico a través de estos casos, es que al parecer en los cursos cientificos,
seguimos promoviendo una vision fragmentada de la ciencia, en lugar de una
perspectiva donde se vea al conocimiento disciplinar como un «tipo de conoci-
miento rico y flexible» (Putman & Borko, 2000, p. 236).

Sabemos que la comprensién de la disciplina es importante, pues le brinda al
profesor/a mas posibilidades de organizacién y planificacion de su ensefianza; y
las investigaciones muestran que los profesores con una comprension mas rica de
la materia «tienden a poner de relieve en sus asignaturas los aspectos conceptua-
les, la resolucion de problemas y la indagacion». Cuando los profesores conocen
menos la materia, «tienden a poner de relieve los hechos y los procedimientos»
(Putman & Borko, 2000, p. 230). En los casos en cuestion se evidencia esto Gltimo,
especialmente en Oscar, quien escoge sobre todo un enfoque descriptivo de la
biologia, privilegiando las definiciones, principios y el uso de algunos rasgos del
método cientifico para trabajarlos con sus estudiantes; lo cual esta ligado a sus
concepciones sobre la manera como aprenden los nifios/as en la basica primaria.

Tomando en consideracién que si el profesor/a conoce la estructura sintac-
tica de la materia es posible que tenga en cuenta los procesos de construccion
del conocimiento cientifico, y que a su vez esto se pueda reflejar en ciertas
actitudes dentro de su propio proceso de aprendizaje y acercamiento a la nueva
informacion para tomarla o descartarla, se puede decir que los dos profesores
principiantes tienen cierta conciencia de esta situacion. La expresion reiterada de
que necesitan estar en continua actualizacion y la bisqueda en diferentes fuentes
de la informacién para construir algunos de sus materiales, da indicios sobre su
idea de que el conocimiento avanza, cambia y que ellos deben estar abiertos
a su comprension. Sin embargo, este enfoque —de mostrar el conocimiento en
construccion y en continuo cambio— no es tan evidente en las clases ni en las
conversaciones y actividades que realizan con sus estudiantes, dando tal vez una
imagen de la ciencia opuesta a la que ellos asumen para si mismos.
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Por lo anterior, concluimos que frente al conocimiento disciplinar, estos dos
profesores estan en un proceso de elaboracion y reelaboracién del saber especifico
(biologia y ecologia), y sobre todo de los contenidos escolares de estas dos disci-
plinas, los cuales han construido para si mismos a partir de la formacion inicial
y de su relacion con otras fuentes de informacién, como los textos y la internet.

e El tercer componente del conocimiento profesional es el Conocimiento del
Contexto y tiene que ver con las preguntas de dénde y a quién se ensefa. Se
asume que cada profesor debe conocer la institucién educativa donde labora,
a sus compaiieros, a sus estudiantes y, con ello, toda la cultura, caracteristicas
y relaciones que se establecen con el entorno donde se desempefia. De ahi
que sea un conocimiento que se construye en la medida en que ingresa a una
nueva comunidad, esto incluye la relacién con lo social y sus vivencias desde
lo laboral-profesional hacia una nueva cultura docente.

Para nuestra investigacion este componente estaba en directa relacién con
las caracteristicas de la insercion profesional y se hablara de él mas adelante.

e El cuarto componente del conocimiento profesional es el Pedagogical Content
Knowledge (pcx). Shulman (1987) lo sugiere como un cuerpo de conocimientos
especificos de la ensefianza, que representa la mezcla del contenido (saber
especifico) y la pedagogia, y que sirve para comprender cémo el profesor/a
organiza, representa y adapta —a los diversos intereses y habilidades de
los estudiantes (individual y colectivo)- determinados temas, problemas o
cuestiones de su disciplina.

En la propuesta del grupo de Magnusson, Krajcik y Borko (1999, p. 97), se
identifican cinco componentes del pck y sus respectivas interrelaciones, las cua-
les se tomaron como orientacién tedrica y metodoldgica para la investigacién:

* conocimiento y creencias sobre el curriculo de ciencias;

e conocimiento y creencias sobre las ideas y la comprension que tienen los
estudiantes sobre topicos especificos de ciencias;

® conocimiento y creencias sobre la evaluacion;

e el conocimiento y creencias sobre las estrategias para la ensefianza de las
ciencias; y

e [a orientacion de la ensefanza de las ciencias.

En cuanto al conocimiento y creencias sobre el curriculo de ciencias, sobresale
que los dos profesores tienen en cuenta los documentos institucionales, que a su
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vez retoman elementos de las directrices del Men. Cada uno/a tiene la posibilidad
de organizar los contenidos segin los tiempos escolares; y en las dos institucio-
nes se aboga por el trabajo del area de ciencias naturales de forma integrada.
Las creencias sobre los conceptos de célula y ecosistema que tienen Oscar y
Elsa, respectivamente, influyen en la manera como los ubican en la estructura
curricular del area (orden vertical y horizontal). En la figura 2, se sintetizan otros
elementos frente a esta categoria®:

Figura 2. Conocimiento y creencias sobre el curriculo de ciencias

Elsa Oscar

- Plan de curso es establecido por la institucién.

- Flexible, si Elsa justifica el cambio

- En grado 59, se trabaja ciencias naturales
integradas

- El concepto de Ecosistema, “es como la
conclusion de todo lo que se ha venido
trabajando” (Elsa)

- Se privilegia la relacién: Ecosistemas = Antioguia
y de Colombia

- Plan de curso con informacién minima para
el profesor. Sugiere competencias:
“identificar, indagar y explicar”.

- La institucién le da al profesor libertad
para organizarlos en el tiempo

- El concepto de célula, permite articular de
lo macro (ecosistema se trabajo en el
periodo anterior) a lo micro

Contenidos explicitos en la planeacién de Elsa: Contenidos explicitos propuestos para la
“ecosistemas terrestres y acudticos”, secuencia de ensefianza: “trabajar en lo mds
“relaciones entre sus componentes”, basico de la célula”, se traduce a sus partes
“principales caracteristicas de los ecosistemas, y funciones

relaciones y elementos” y “redes tréficas”
Otros contenidos (implicitos):

Otros contenidos (implicitos): - Procedimentales: observacion, descripcion
- Procedimentales: observacion, descripcién, y representacion grafica

comunicacion, establecer relaciones - Actitudinales: escuchar al otro, respeto
- Actitudinales: conservacion y proteccién

ambiental

Conocimiento y creencias sobre las ideas y la comprension que tienen los
estudiantes sobre topicos especificos de ciencias. Oscar y Elsa tienen sus propias
ideas sobre cémo los estudiantes de la bdsica primaria aprenden, privilegiando
la asociacién de las imdgenes con los conceptos y actividades que propicien su
participacion (Figura 3). Sienten que su formacion los preparé mas para la basica
secundaria, de ahi sus temores y cuestionamientos sobre el tipo de «transposicién»
que deben realizar. Tienen en cuenta el componente afectivo de la motivacion
y menos el componente cognitivo. De igual forma, conocen que es importante
tener en cuenta los prerrequisitos y las concepciones alternativas, pero Oscar

6 En los esquemas, las frases en letra cursiva y comillas son tomadas textualmente de las entrevistas
y de las clases con los participantes, o de algunos documentos institucionales.
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tiene dificultad en identificar los posibles obstaculos a los que van a enfrentarse
sus estudiantes con el concepto de célula.

Figura 3. Conocimiento y creencias de ideas y comprension de los estudiantes sobre ciencias
Elsa Oscar

Prerrequisitos:

-El tema se trabaja en 32 y 49,
- funciones vitales

- ecologia, conservacion

- “todo lo que sepan”

Prerrequisito: “reconocerse como organismo”

Los nifios tienen “interés y disposicién” en la Los nifios(as), son “muy participativos”
clase de ciencias

Aprender = experimentar, “que se metan en el

el"; “mas que memoria deben poner ) )
papets q P Aprender = “asociando imagen con el concepto”

atencion”
Aprenden segin las actividades que se les La “actitud” del nifio(a), depende de las
propongan actividades que se les propongan
Dificultad esperada: Dificultad prevista: “es algo nuevo” pero
Cadena alimenticia = (lineal) también “puede llamar mucho la atencién

Red trofica = (trama)

Sobre la evaluacion, tienen también sus propias ideas y escogen alternativas
para implementarla en el aula (momentos y tipos de evaluacién). La relacionan
con su funcion pedagogica, y reconocen que no solo debe hacerse al final, sino
durante todo el proceso. Elsa y Oscar muestran diferencias en el papel que tienen
los estudiantes frente a la evaluacién; Elsa les da mas posibilidades de autorre-
gulacion y propone la coevaluacién de las exposiciones; mientras para Oscar, el
rol de evaluacion esta centrado en el docente (figura 4).
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Figura 4. Conocimie reencias sobre evaluacion

En relacién con las estrategias para la ensefianza de las ciencias, vimos en la
descripcion de los casos, que estas son variadas y generan participacion en los
grupos. Las principales tensiones se dan al tratar de incorporar su secuencia de
ensenanza a una perspectiva teérica del ciclo del aprendizaje, pues la mencio-
nan en las entrevistas pero no es facil de visualizar en la planeacién y accion.
Uno de los aspectos que se considera preocupante es el lugar que se le da a las
representaciones; para los dos, tienen un origen espontaneo durante la clase, y
tal vez por ello, al no prepararse con anticipacién, pierden el poder explicativo
que podria generar una imagen, un ejemplo, una analogia. Oscar y Elsa, en la
entrevista de autoconfrontacion, reconocieron esta situacién y la necesidad de
prepararlas de manera diferente, para que estas representaciones ayuden en la
comprension de los fenémenos y conceptos del drea. En la figura 5 se evidencian
otros elementos de esta categoria:
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l Figrua 5. Conocimiento y creencias sobre Estrategias de ensefianza del drea de ciencias naturales

Elsa Oscar

Disefio de la secuencia de ensefianza: “exploracidn”, Mbmentos clase: Infcio: desgrrolla<de
“introduccidn de conocimientos”, “aplicacion”. L i

R R actividades, socializacién
Momentos clase: inicio, desarrollo, finalizacion

Actividades

Lectura, preguntas, observacion de un video, Reconocer ideas alternativas; Fichas de imagenes
exposicion magistral + mapa conceptual, Exposicion magistral (dibujos tablero, afiche;
exposicion de los nifios, juegos, exposicidn relato histérico); Laboratorio, observacion con
magistral + diapositivas; el cuaderno microscopio, guia; Dibujos en el cuaderno.

Ej. de Representaciones

“las bacterias tienen como un spa [...] pora que ellas se
estén bronceando, con gafas y estén tomando fresco, tienen
que estar en una playa muy buena, asi mismo es, si una
bacteria estd bajo cero, ella no crece ahi ni se propaga™

- "esas semillas [...Jcomo si fueran espermatozoides del
hombre”

- el transporte de la sangre "es como una doble calzada®

- el paso a través de la membrana celular “como si fuera un
peaje”

-Relaciones etimolégicas

- Ejemplos fauna cercana

I Origen de las Representaciones

Los ejemplos... “este fue espontdneo™ “surgen ahi en el momento”

Finalmente, sobre la orientacién de la ensefianza de las ciencias, como una

categoria que recoge y sintetiza las anteriores, vemos que en los dos casos, esta
orientacion esta construyéndose a la par, que los profesores van definiendo la

manera como quieren ensenar el area. Sus propdsitos y metas se encaminan

a buscar una formacion cientifica que le ayude al estudiante a comprender su

mundo y amplie su sensibilidad; pero también, se visualiza un interés por mostrar

el drea desde una perspectiva tradicional de la ensefanza y el aprendizaje. En la
figura 6, algunas expresiones de Elsa y Oscar:

Figura 6. Orientacién de la ensefianza de las ciencias

Elsa Oscar
“se trata principalmente que el nifio
o .
sensnbdizgrse... relacionarse con el reconozca la célula y vea que si existe,
”
mundo”, “argumentar por qué que aungue no es posible verla a simple

suceden las cosas” vista, si hay métodos para hacerlo y ya, a

partir de eso, mostrar qué funcionalidad
tiene esa célula”
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§Como viven Oscar y Elsa el ingreso al campo laboral y profesional? ;Qué im-
plicaciones tiene para la configuracién de su conocimiento profesional?

De las mdltiples definiciones que encontramos sobre la insercién profesional,
consideramos que Tardif (2005) la describe desde dos dimensiones que interac-
tdan mutuamente y nos ayudan a entender las diferentes variables que la afectan:
la primera dimension esta relacionada con el proceso de bisqueda de empleo,
situacion que esta determinada por las condiciones que cada pais ofrece para
pensar en la docencia como profesion (ingreso, desercion, jubilacion). La segunda
dimensién permite ver la insercién como una fase de la carrera docente, que esta
entre la formacién inicial y la formacién continua de los docentes, y que tiene
caracteristicas y problematicas propias.

La busqueda del empleo

Para nuestros casos, la busqueda de empleo de Elsa y Oscar fue a través de rutas
diferentes, desde su iniciativa propia y en instituciones educativas privadas, cada
una de las cuales les hizo su entrevista y la revision de la hoja de vida; la mayor
diferencia fue que Oscar envi6 su hoja de vida, mientras a Elsa le hicieron la
invitacion directa para trabajar en el colegio donde terminé su bachillerato.

Tanto Elsa como Oscar, empezaron a trabajar y recibieron alguna informa-
cién sobre las caracteristicas institucionales y las tareas que tenian que realizar.
Una diferencia entre las dos instituciones que los reciben, es que la de Oscar no
le ofrece materiales actualizados (Manual de convivencia, p. €j.), y el plan de
estudio del drea de ciencias naturales es sintético y sin suficiente informacion
que lo oriente en términos de propésitos de formacién cientifica, metodologias o
caracteristicas de la poblacién que atiende la Escuela. Ademds, aunque la Coor-
dinadora de la institucion mencione que trabajan en nucleos, en el tiempo que
registramos este caso no se habian reunido, y Oscar manifesté su inconformidad
por sentir que estos espacios para dialogar y concertar no eran aprovechados de
forma adecuada (la reunién semanal de profesores era de 1 hora); incluso men-
ciona que el trabajo con los colegas «es lo mas complicado de la docencia [...]»
(E.T, p. 3, Oscar), al sentir la diferencia del trato con los compafieros de trabajo.

En el caso de Elsa, la institucién educativa ha participado en un proceso de
certificacion (1so), y en esa medida cuenta con diferentes documentos institu-
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cionales, manuales de funciones para los profesores/as que asumen tareas de
direccion de cursos y los planes de estudio de cada area. Igualmente, el area de
ciencias naturales esta conformada por un equipo de cinco docentes a cargo de
una profesora (Jefa de drea), y entonces Elsa entra a formar parte de ese grupo y
tiene la posibilidad de dialogar sobre su planeacion y cualificarla con las reco-
mendaciones que le hacen. Elsa ya llevaba un afo en la institucion, y esto, en
alguna medida, le habia permitido entender las dindmicas para trabajar con otros
colegas y administrativos, e incluso, para reorientar su trabajo en aras de evitar
repetir ciertos problemas que tuvo en el primer afio. Por ejemplo, la queja de
algunos padres de familia porque no atendia bien el manejo de la disciplina en el
aula, no les [lamaba la atencién a los estudiantes en el momento oportuno y los
cuadernos estaban en desorden; por eso Elsa, recordando esos dias, menciona:
«los dos primeros periodos me llamaron mucho la atencion» [...]” (E. 1, p. 8, Elsa).

Se puede decir, en términos generales, que tanto Elsa como Oscar tuvieron un
proceso de induccién breve, y restringida la informacién global de la institucion
y la normatividad, sin considerar necesariamente los intereses y necesidades que
estos dos jovenes docentes tenian en esos momentos.

La insercion como una fase de la carrera docente

Ahora bien, si pensamos la insercién como una fase de la carrera docente,
podemos decir que en nuestro pais, aunque se han generado discusiones y
reglamentaciones sobre la profesion docente, el acceso y la permanencia en la
carrera, la evaluacién, etc., estas se han concentrado o en la formacion inicial
o en la formacion continua, sin diferenciar, en esta Gltima, los afios de trabajo
docente de los educadores.

Es indudable que el men, ha intentado avanzar en la configuracién de un sistema
y la politica de formacién docente del pais, como puede verse en documentos
del 2007 y el 20097, y de manera mas intensa precisamente en este ano (2013),
con la invitacién a las discusiones sobre este tema a través de internet®; pero en
la revision realizada a estos materiales, podemos decir que todavia requieren de

7 Documento borrador «Politicas y sistema colombiano de formacion y desarrollo profesional do-
cente» (MEN-UNAL, 2009).

8 Se puede consultar en: http://www.colombiaaprende.edu.co/html/productos/1685/w3-proper-
tyvalue-48742.html (recuperada en mayo 2013).
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discusién en la comunidad académica, pues la propuesta incluye nuevamente la
formacion inicial, en servicio y la avanzada, y se deja de lado la insercion pro-
fesional, como posibilidad para reorientar la formacién docente y el desarrollo
profesional para atender a esta poblacién de profesores.

Para aquellos profesores que ingresan al sector oficial a través del concurso
docente, el siguiente paso es asistir a una induccion, que se vincula directamente
con el inicio del periodo de prueba, desconociendo que estos dos procesos tienen
funciones distintas y al ligarse como condicion para la inscripcion en la carrera
docente, pierden el sentido formativo que deberian tener. En las instituciones
educativas privadas, esta induccién o bienvenida es definida segtn los intereses
y procesos que hayan establecido, por ejemplo, instituciones como la de Elsa,
que ha pasado por una certificacién 1so, que en cierta forma exige que el ingreso
de personal nuevo sea regulado.

De todas maneras podemos decir que Oscar y Elsa participaron de una induc-
cién bastante informal a cargo del funcionario de turno. A Oscar lo llamaron para
una reunion de induccion, en compaiia de todos los profesores de la Escuela;
hablaron de los fundamentos filoséficos y distribuyeron los grupos de estudiantes.
El pens6 que luego le darian més informacién y documentos de apoyo, pero al dia
siguiente ya tuvo que hacer habilitaciones del afho anterior y empezar a trabajar
con el grupo 4°. En el caso de Elsa, la induccién para nuevos docentes tenia una
duracion de tres dias y se hizo en el mes de diciembre de 2008, segtin nos cont6
la coordinadora. Asi que Elsa, al vincularse en enero de 2009, no pudo participar
de esta induccion, pero en su lugar hicieron un empalme personalizado, y le
entregaron documentos y funciones como coordinadora del grupo 7° y como
profesora del area de ciencias en la primaria.

Para empezar a construir puentes en lugar de abismos...

Como vemos en estos casos, el ingreso de un/a profesor/a nuevo/a en la ins-
titucion educativa, implica una serie de interacciones y procesos que van mas
alla de las actividades de ensenanza y aprendizaje que suceden en el aula 'y, por
ello, consideramos deberian valorarse y replantearse de forma diferente.

La falta de informacién sobre el contexto institucional, desencadena una
serie de situaciones que pueden afectar tanto al docente como a la Escuela: el
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profesor/a tarda mds tiempo en reconocerse como miembro de esa comunidad,
y puede enfrentar mds dificultades para adaptarse a los requerimientos, funciones
y metas que debe cumplir, pues desconoce qué se espera de él o ella; pueden
surgir malentendidos y conflictos en las vias regulares de comunicacién (con
estudiantes, padres de familia, colegas), generando a su vez un ambiente de ten-
sion, la pérdida de tiempo que podria emplearse de forma distinta y un desgaste
(emocional y fisico) para todos los involucrados. Ademas, la institucion pierde la
posibilidad de identificar con mayor claridad las fortalezas y debilidades del nuevo
profesor/a, y que este pueda adquirir un sentido de pertenencia para luchar por
los propésitos comunes que los identifican. En consecuencia, se considera que la
induccién y proceso de bienvenida que se realizan en las instituciones escolares,
deberian pensarse como un paso necesario y de gran valor para el aprendizaje
docente, y ademas como una oportunidad para cualificar las dinamicas escolares.

De igual forma, la falta de procesos de induccién y acompanamiento en las
instituciones, y el asumir que el bagaje que traen de la formacién inicial los
docentes es suficiente —lo que sucedi6 en los casos de Oscar y Elsa— ocasioné
que sus inicios de periodo en cierta forma fueran solitarios, intuitivos, de ensayo
y error. Paralelamente intentaron alcanzar sus propias metas personales, desde
sus creencias y deseos, construyendo determinadas rutinas, generando estrate-
gias de supervivencia y empezando a moldear su propia identidad profesional;
un proceso aislado, silencioso, que seguramente imprimié huellas no siempre
favorables para su futuro desarrollo profesional.

La experiencia del primer afio docente confronta a Oscar y a Elsa con los
diversos miembros de la comunidad educativa, con los asuntos administrativos y
académicos de las Escuelas, con los estudiantes y consigo mismos. Las Escuelas,
aunque el profesor/a no esté de acuerdo con ciertos asuntos administrativos y
académicos, los asume generando estrategias de socializacion que pueden ser
[lamadas de «adaptacion» (Vonk, 1993), que se caracterizan porque el profesor/a
desplaza sus ideales y se sumerge en la inercia institucional; esta actitud le evita
conflictos a la Institucion; tal vez por esto los acepta de este modo, asumiendo
como légico y normal que la voz del profesor/a nuevo/a quede opacada vy si-
lenciada por su falta de «experiencia». Con los padres de familia y apoderados
de sus estudiantes, aparecen conflictos especialmente porque los profesores
sienten que hay incumplimiento de responsabilidades, por la indiferencia de
algunos padres frente a la educacién de los hijos y por el desacuerdo que tienen
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en algunas actividades que se proponen en el aula (tareas y evaluacién). Y en
cuanto a los conflictos con los estudiantes, aunque Oscar y Elsa tuvieron alguna
confrontacién con ellos, la relacién que establecen es una de las mas importantes
para reafirmar su labor y valorar su desempeno, de ahi que Jordell (1987) sefala
la potencia que tienen los estudiantes en la socializacién de los profesores en
los primeros aios de docencia.

La confrontacién consigo mismo/a es también permanente: sus actos son
observados, monitoreados, registrados, para dar cuenta de lo que hacen o dejan
de hacer. Por ello, Goddard y Foster (2001) llaman la atencidon sobre el «conflic-
to de emociones» que vive el profesor/a principiante cuando ha conseguido un
empleo: por un lado esta feliz de lograr una posicién y saber que puede llegar
a contribuir a la sociedad desde la profesién que ha elegido, pero por otro, él o
ella se sienten nerviosos y cuestionan si sus propias capacidades seran suficientes
para satisfacer las expectativas tanto intrinsecas como extrinsecas (p. 358).

Podemos decir entonces, que el conocimiento profesional de Oscar y Elsa
estd en continua construccion y transformacién en este periodo de la insercion
profesional; la practica del docente estd ligada al contexto institucional y social
de la profesion, y estos factores afectan lo que hace y deja de hacer el profesor
principiante. Incluso es posible afirmar que tal vez la transformacion del cono-
cimiento del drea de ensefianza puede pasar a un segundo plano frente a las
multiples demandas que se le hace a un profesor en esta etapa de la carrera.
De igual forma, en la medida en que ciertas rutinas se estabilizan en estas inte-
racciones con el aula, lo institucional y lo social, el profesor principiante puede
concentrarse mas en la eleccion de representaciones y actividades que tengan
mas pertinencia para lograr aprendizajes en sus estudiantes.

Las recomendaciones del grupo de Magnusson (1999) fueron importantes para
mirar los componentes del conocimiento y las relaciones vinculantes entre ellos.
Los lazos que establecen con el curriculo del area de ciencias, con las estrate-
gias de ensefanza y evaluacioén, con el conocimiento que tienen (o no) de sus
estudiantes, y a su vez, cdmo estos elementos estan indudablemente conectados
con el contenido especifico de la secuencia de ensehanza elegida, con el cono-
cimiento pedagégico y con el contexto, son parte del patrimonio para pensar de
forma renovada sobre los profesores principiantes de ciencias naturales.
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Lo obtenido en esta investigacion también pone de presente la urgencia de
revisar no solo las caracteristicas del plan de formacion de nuestra Licenciatura,
los contenidos, estrategias de ensefianza, aprendizaje y evaluacién, sino también
la manera como se esta invitando a los futuros maestros/as a realizar la com-
prension de la estructura sintactica y sustantiva de las disciplinas, especialmente
de la biologia y la ecologia, como ejes transversales. Es ademds necesario revi-
sar las oportunidades que les damos a los maestros en formacion, para aplicar
los elementos tedricos de la didactica y la pedagogia. Retornar la mirada a la
planeacién como un instrumento que orienta las actividades en el aula, pero
también como un medio de comunicacion con los estudiantes, como una fuente
de experimentacion para que los profesores puedan avanzar en la consolidacion
de sus habilidades metacognitivas para «aprender a ensefar».

Finalmente, consideramos que las instituciones educativas que reciben a
los profesores principiantes, las Facultades de Educacién que los forman y el
Gobierno que regula la profesion, tienen que vincularse a esta perspectiva de la
insercion profesional si queremos que estos jovenes profesores permanezcan en
la carrera docente, actualizdndose, entusiasmandose con ser los mejores en su
profesion. Necesitamos generar esfuerzos mancomunados entre los tres ambitos,
para lograr que estos maestros de ciencias, a quienes les hemos encargado la
formacion cientifica de las nuevas generaciones, puedan tener oportunidades
para reflexionar sobre sus practicas, reorientarlas, fortalecerlas, intercambiarlas
y transformarlas en pro de la calidad educativa de nuestro pafs.
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