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Resumen

La investigacion aborda como problema la perspectiva de las generaciones egresadas entre
2016 y 2020 de un instituto de formacion docente de la region centro de Uruguay respecto a
su formacion de grado para la ensefianza de la biologia en las escuelas. El objetivo general de
la misma es analizar dicha perspectiva. Dicho objetivo, se desglosa en tres objetivos
especificos: el primero, identificar las fortalezas y debilidades respecto a dicha formacion, el
segundo, es identificar propuestas de cambio para mejorar su formacién de grado para
ensefar biologia en las escuelas, por ultimo el tercero, es establecer la existencia de vinculos
entre la perspectiva relevada y los ciclos escolares en que se han desempefiado. La
investigacion se enmarca en el paradigma sociointerpretativo y el enfoque cualitativo. Segun
surge de los resultados, las fortalezas y debilidades identificadas pueden tipificarse como
asociadas a la formacion disciplinar, a la didactico pedagogica, a la interaccion entre los
espacios formativos y con aspectos afectivos. En congruencia, las propuestas de mejora para
su formacion involucran a las centradas en contenidos bioldgicos y las metodologias de
ensefianza propuestas, las centradas en la formacion didactico pedagogica abordados en
espacios vinculados a la practica docente, las centradas en los procedimientos e instrumentos
de caracter cientifico escolar y por Gltimo las centradas en aspectos fisicos y oportunidades
extracurriculares. La evidencia no permite asociar las fortalezas y debilidades identificadas
con el o los ciclos escolares en gue se ha desempefiado la poblacion estudiada.

El producto se presenta estructurado en tres capitulos. En el primero se explicita el marco
tedrico, el segundo capitulo corresponde al marco metodoldgico, en el tercer capitulo se
expone el andlisis realizado en base a la triangulacion de datos obtenidos. En las conclusiones

se exponen los principales hallazgos obtenidos.

Palabras claves

Formacidén docente, Magisterio, Noveles docentes, Ensefianza de Biologia, Escuela primaria.



Abstract

The problem this research addresses is the perspective of the generations who graduated
between 2016 and 2020 from a teacher training institute in the central region of Uruguay, in
regards to their undergraduate training for teaching biology in schools. The general goal of it
is to analyse this perspective. This goal can be broken down into three specific objectives.
The first one is to identify the strengths and weaknesses of the mentioned training. The
second one is to identify change proposals in order to improve their training to teach biology
in schools. The last objective is to establish the existence of links between the perspective
that has been found, and the school cycles that have been performed. The research is framed
in the socio-interpretative paradigm and the qualitative approach. The results show that the
identified strengths and weaknesses can be typified in association with disciplinary training,
pedagogical-didactic training, and the interaction between training spaces and with affective
aspects. Congruently, the improvement proposals for their training involve those focused on
biological content and the proposed teaching methodologies; those focused on pedagogical
didactic training addressed in spaces linked to teaching practice, those focused on scientific
procedures and instruments. and finally, those focused on physical aspects and extracurricular
opportunities. The evidence does not allow associating the strengths and weaknesses
identified with the school cycle (or cycles), in which the studied population has performed.
The final product is presented in three chapters. In the first one the theoretical framework is
explained. The second chapter has the methodological framework and the third one, presents
the analysis carried out based on the data obtained by the data triangulation. The main

findings obtained are presented in the conclusions.

Key Words

Teacher training, Teacher training institute, New magisterial teachers, Biology teaching,

Elementary school.



10

INTRODUCCION

La presente tesis se realiza en el marco de la Maestria en Educacion, Sociedad y
Politicas, programa de la Facultad Latinoamericana de Ciencias Sociales (FLACSO)
Uruguay, tercera cohorte: generacion 2020-2022. Se trata de una investigacion educativa,
centrada en la formacion magisterial de grado para la ensefianza de biologia en las escuelas,
que estudia la percepcién de las y los noveles docentes magisteriales.

Aprender biologia, al igual que otras areas del saber, es un derecho humano de nifios
y nifias, por tanto es relevante garantizar que las propuestas educativas que se les acerca sean
pertinentes y contextualizadas. Si bien es la calidad de estas propuestas y el efecto que las
mismas tienen en el estudiantado escolar no dependen exclusivamente de los y las docentes
magisteriales, ni de su formacion; sino que se trata de una conjuncién de varios factores, la

formacion de maestros y maestras es uno de los aspectos a contemplar.

En Uruguay la formacién de maestros y maestras es una carrera terciaria de cuatro
afos de duracion, que se ofrece en los Institutos de Formacion Docente los que se encuentran
ampliamente distribuidos, se ubican en todos los departamentos geograficos del pais. El titulo
obtenido, llamado Maestro o Maestra de Educacion Primaria, habilita al ejercicio de la
profesion docente en las escuelas publicas dependientes de la Direccion General de

Educacion Inicial y Primara y también en las escuelas privadas.

Se considera que, conocer la perspectiva de las y los noveles maestros/as respecto a su
formacion de grado para ensefiar biologia en la escuela, puede aportar insumos para ser
tenidos en cuenta por las y los docentes que intervienen en la formacion docente magisterial,
ya sea en espacios formativos directamente vinculados con la disciplina, asi como aquellos
que se relacionan a didactica y a la practica docente. Del mismo modo, estos aportes, podrian
constituir insumos para el disefio de propuestas de instancias de formacion permanente y/o de

la propia propuesta curricular de la formacion magisterial.

Conocer la percepcion de noveles docentes magisteriales, quienes tienen un tiempo
méaximo de cinco afios desde el egreso, es importante dado que se trata de las maestras y
maestros que han tenido menos tiempo desde su salida del Instituto de Formacion Docente
(IFD) para construir aprendizajes colectivos con sus pares en las escuelas en que se

desempefian y mas dificultades para acceder efectivamente a estudios de posgrado.
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Ademas, se contempla que esta poblacion de docentes, por tener menor tiempo, desde
el egreso, gque otras, pueda rememorar con mayor exactitud las vivencias de su formacion de
grado y por tanto aportar una percepcion mas rica. A su vez, el nUmero de generaciones
incorpora riqueza en el entendido que incorpora varias categorias que pueden cambiar de un
afio a otro, a modo de ejemplo se mencionan: las propuestas de los cursos que recibieron, la
jerarquizacion realizada en los mismos, asi como los actores que intervienen en cada espacio
formativo involucrado: los asociados a la disciplina biologia en su trayecto formativo

especifico, asi como en el didactico pedagdgico.

El problema de investigacion surge, al principio, como una preocupacion profesional,
desde el rol de docente orientadora de laboratorio, tras percibir que maestros y maestras
expresan dificultades al momento de trabajar contenidos de biologia en el aula con su
estudiantado escolar. Por este motivo asisten al laboratorio en busca de asesoramiento para
trabajar ellos/ellas mismos/as, en algunos casos solicitan instancias donde docentes del
instituto concurran a la escuela a trabajar con nifios y nifias; y en otros, solicitan visitar el
laboratorio del instituto con sus escolares y que docentes del centro sean los encargados de
trabajar con sus estudiantes. A estos aspectos, se agrega, la solicitud recibida por escuelas de
practica para que integrantes del colectivo docente del instituto, encargadas de las asignaturas
especificas de la disciplina, visite escuelas de practica, trabaje con nifios/as nifias y luego
analice la propuesta desarrollada con los y las practicantes magisteriales.

La literatura consultada reconoce que, la totalidad de los/as docentes que se
desempefian en ensefianza inicial y primaria del ambito publico de Uruguay, son
profesionales con, al menos, formacién de grado completa (Falgus y Goldberg, 2011), sin
embargo en los estudios regionales realizados en los ultimos afios, en base a pruebas
aplicadas a escolares de 6° grado, evidencian un descenso en el rendimiento en ciencias
naturales (UNESCO, 2013). Por su parte, autores y autoras de la region catalogan de
insuficiente (Dibarboure, 2016. Fumagalli, 2002. Bogdan, Greca y Meneses, 2017) la
cantidad de trabajo en el area y discordante respecto al discurso pedagogico y tildan de

limitada la formacion en ciencias naturales del magisterio (Weissmann, 2002).

Si bien en la revision bibliografica se encuentran muchos trabajos relacionados a la
tematica de origen espafiol (Eugenio- Gonzalbo et al, 2019. Marcos-Merino, 2019. Bravo y
Mateo, 2017); argentino (Pedrol et al., 2019. Alliaud, 2004,) y uruguayo (Gesuele, 2019.
Mora, 2019. Andrioli, 2018. Pereira et al, 2019. Vezub y Alliaud, 2012, INEED, 2016),
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ninguno de los encontrados aborda, especificamente, la tematica de interés, ni la poblacion
que es objeto de estudio. En base a este marco de referencias cobra sentido investigar el
siguiente problema: ¢Cual es la perspectiva de las generaciones egresadas entre 2016 y 2020
de un instituto de la region centro de Uruguay respecto a su formacion de grado para la
ensefianza de la biologia en las escuelas? Ello podria aportar insumos que permita redisefiar
las propuestas formativas que se disefian a nivel magisterial, tanto en lo que respecta a la

formacion inicial, asi como a propuestas de formacion permanente.

El objetivo general trazado es:

Analizar la perspectiva a de los/as noveles docentes, egresados entre 2016 y 2020 de un
instituto de formacion docente de la regidn centro de Uruguay, respecto a su formacion inicial
de grado para ensefiar biologia en la escuela.

Es posible desglosar esta intencidn en tres objetivos especificos, que se asocian a preguntas
que se responden a lo largo del proceso y orientan el disefio tedrico-metodoldgico y analitico
del trabajo que se realiza.

Los objetivos especificos son

1. Identificar las fortalezas y debilidades en la formacion docente inicial recibida para

ensefar biologia.

2. Identificar propuestas de cambio de la poblacion estudiada para mejorar su formacién

de grado para ensefiar biologia en la escuela.

3. Establecer la existencia de vinculos entre la perspectiva de los/as docentes con
quienes se trabaja y el/ los ciclos escolares en los que se han desempefiado desde su

egreso.
Las interrogantes son:

1. ¢Qué rasgos de su formacion de grado para ensefiar biologia son valorados como

fortalezas?

2. ¢Qué caracteristicas identifican como debilidades en su formacién de grado para
ensefiar biologia? ¢(Como pueden categorizarse los aspectos que identifican como

fortalezas y debilidades?
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3. ¢Queé modificaciones proponen para dotar de mayor pertinencia a su formacion para

ensefar biologia?
4. ¢Cbomo pueden categorizarse las propuestas sefialadas?

5. ¢Es posible vincular las fortalezas y debilidades encontradas con el/los ciclo/s
escolar/es en que se han desempefiado desde su egreso?

6. ¢Es posible identificar alguna relacién entre el/los ciclo/s escolar/es y las

modificaciones que proponen para su formacién?

7. ¢Existe algun vinculo entre los contenidos abordados y la perspectiva expresada por

la poblacion que se estudia?

Las principales categorias de andlisis consideradas en la investigacion son la
formacion docente magisterial y la ensefianza de la biologia escolar. Con respecto a la
formacion docente magisterial existen dos modos de entenderla casi antagonicos, en la
presente se adhiere a la formacion docente centrada en el disefio y desarrollo del curriculo
escolar (Martin del Pozo; Fernandez; Gonzalez y de Juanas, 2013) que entiende a la
formacion como un constante proceso de reflexion conjunta entre teoria y practica
(Anijovich, 2009. Ferry, 1997). En este sentido en necesaria la coincidencia entre la
formacion docente que se recibe y los modos de ensefianza que, luego desde el rol docente,
han de ser aplicados en la institucién escolar (Anijovich; Ceppelletti; Mora y Sabelli, 2009;
Camilloni, 2009; Avalos, 2011; Martin del Pozo et al., 2012; Martin del Pozo et al., 2013).

La ensefianza de la biologia escolar implica generar la oportunidad de que los nifios y
niflas tengan conocimientos respecto a su entorno y les permita interactuar con él,
transformarlo y participar plenamente de la sociedad (Fumagalli, 2002. Furman 2018. Puyol,
2007), en donde el aprendizaje con pares habilite el desarrollo de herramientas de caracter
conceptual, procedimental y actitudinal.

Desde esta vision se torna necesario que se acerque a las infancias propuestas de
ensefianza abiertas, centradas en el estudiantado, que sean a su vez generadoras de espacios
que habiliten a discontinuar la vision de una jerarquia dominante (Puyol, 2007. Furman y
Podesta, 2015. Pedrinacci, 2011). En este marco cobran significado varios enfoques de
ensefianza que siguen esta logica, se trata segiun Membiela (2011) del enfoque CTSA
(Ciencias, Tecnologia, Sociedad y Ambiente) y el enfoque de ensefianza por indagacion
(Garcia y Martinez, 2011. Furman y Podesta, 2015. Furman 2018. Furman et al., 2019), es
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decir se trata de proponer estrategias alternativas a la ensefianza de las ciencias (Martin del
Pozo et al., 2012)

Desde los aspectos metodoldgicos, cabe sefialar que la investigacion se enmarca en el
paradigma sociointerpretativo, es de caracter cualitativo, lo cual enfatiza por encima de las
generalizaciones la comprension en profundidad del fendmeno que se estudia (Sarabiego y
Bisquerra, 2009). Se clasifica como tedrica y descriptiva (Ander Egg, 2011. Batthyany et al,
2011. Sampieri et al, 2014).

Se aplican tres técnicas de forma consecutiva a la muestra seleccionada, el muestreo
realizado es de tipo no probabilistico por cuotas, dado que no se procura representatividad
estadistica. En este sentido, la muestra contempla a tres docentes magisteriales por cada

generacion egresada entre los afios 2016 y 2020.

La primera técnica aplicada es una entrevista semiestructurada, instancia en la que se
solicita a las personas que proporcionen a la investigadora una planificacion anual y una
secuencia didactica de biologia, ambos documentos son insumos para la aplicacion de la
segunda técnica: el andlisis de ambos documentos. Finalmente, se realizan grupos focales.
Para su segregacion se utiliza la afinidad para ensefiar biologia que las y los docentes

entrevistados expresan en un breve cuestionario aplicado con tal fin.

Los datos obtenidos a partir de la aplicacién de las tres técnicas de investigacion son
analizados en base a estrategias de triangulacion metodoldgica, se toma como eje vertebrador
para el analisis los objetivos de la investigacion, asi como las interrogantes relativas a ellos.
El analisis considera las posturas mas extremas encontradas respecto a cada una de las
categorias y dimensiones que se estudian. En algunos casos es posible establecer tipologias
en relacion a los datos obtenidos, las que también se presentan y fundamentan al exponer el

andlisis realizado.

Las conclusiones presentadas dan respuestas a las preguntas relativas a los objetivos y
de este modo también al problema de investigacion, en ellas se sintetizan los principales
aspectos vinculados a la percepcion de las y los noveles docentes magisteriales respecto a su

formacion de grado para ensefiar biologia en las escuelas.

La tesis se estructura en tres capitulos. En el capitulo uno se presenta el marco tedrico
de la investigacion, en él se mencionan como antecedentes los estudios consultados

vinculados a la tematica de la investigacion. Ademas, se conceptualizan y explicitan las dos
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categorias conceptuales con las que se trabaja: formacion magisterial para ensefiar biologia y

la ensefianza de biologia escolar.

El capitulo dos versa sobre las decisiones metodoldgicas que se toman para acceder al
campo: incluyéndose en éste la justificacion del paradigma y enfoque, del mismo modo se
presentan las técnicas a aplicar, los instrumentos disefiados, los criterios de muestreo, asi
como los criterios éticos que se siguen a lo largo de la investigacion y la validacién de los

instrumentos disefiados en base a las decisiones metodoldgicas previamente explicitadas.

En el capitulo tres se analizan los resultados obtenidos en base a la triangulacion de
los datos construidos a partir de la aplicacién de los instrumentos de investigacion en el
campo. El eje del analisis que se plantea se centra en los objetivos formulados en la
investigacion, es decir, la decision respecto a como realizar el anélisis y presentarlo se basa

en las categorias involucradas en el acceso a los objetivos trazados.

Finalmente, se presentan las conclusiones obtenidas: las mismas se fundamentan en
los principales hallazgos del andlisis de datos, y se trata de una sintesis de los aspectos mas
relevantes del mismo. Al respecto, se expresa de forma sintética la respuesta al problema de
investigacién y algunas recomendaciones que surgen a partir del estudio, y que
eventualmente podrian ser de utilidad para quienes se ocupan de la formacion de docentes

magisteriales.
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CAPITULO 1. MARCO TEORICO.

El presente capitulo se encarga de declarar los antecedentes encontrados en la revision
bibliografica, préximos a la temética de la investigacién, dado que no se hallaron trabajos que
coincidan con la temética de la presente investigacion. Asi mismo, se incluye la
conceptualizacién de las principales categorias de analisis que forman parte del estudio, estas

son: la formacion magisterial para ensefiar biologia y la ensefianza de biologia en la escuela.

1.1 Antecedentes

Las generaciones de maestros y maestras que egresaron entre los afios 2016 y 2020,
son al momento de realizar esta investigacion, consideradas como noveles docentes

magisteriales.

La busqueda de antecedentes no arrojd, especificamente, estudios coincidentes con la
perspectiva de los y las noveles docentes magisteriales para ensefiar biologia en las escuelas
en una region del interior de Uruguay, por tanto, se consultan estudios vinculados a la

tematica en diversas regiones.

La preocupacion por la ensefianza de las ciencias naturales, entre las que se encuentra
la biologia, no es nueva, la misma ha sido objeto de varias politicas publicas vinculadas a la
busqueda de volver accesible el conocimiento cientifico a la ciudadania, a pesar de ello en el
estudio historiogréfico realizado en la Republica Argentina (Pedrol et al., 2019) no se hace
referencia a contemplar la vision de noveles docentes magisteriales respecto a su formacion
inicial, sino que por el contrario, se atiende al saber compartido por docentes universitarios e

investigadores de amplia trayectoria.

En un estudio realizado en Buenos Aires (Alliaud, 2004) se identifica que la mayoria
de los/as noveles maestros/as priorizan aspectos afectivos y altruistas de su labor, también les
ocupa el adecuado clima de clase para poder desarrollar la actividad de ensefianza. Por tanto,
se identifica que la dimension pedagodgica de la accion escolar queda en un segundo plano,

superada por otras condicionantes que se presentan para poder ensefar.

En Espaia (Eugenio- Gonzalbo et al, 2019), se llevo a cabo un estudio autobiografico
de corte cualitativo y cuantitativo con el estudiantado de formacion magisterial inicial, a

partir del mismo se indagaron y analizaron las experiencias en ciclos educativos anteriores (a
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la formacion de grado) de ensefianza y aprendizaje de ciencias naturales. En el mismo pais, se
estudio la vinculacién entre las emociones y los aprendizajes de estudiantes de magisterio en
formacion inicial tras realizar précticas activas de biologia, del resultado obtenido el autor
infiere implicancias de estas emociones para la posterior ensefianza de biologia en primaria
(Marcos-Merino, 2019). Bravo y Mateo (2017) trabajaron en relacion a la vision del
estudiantado magisterial en Espafia, respecto a los modelos cientificos, particularmente, su
utilizacion en el campo cientifico y en el &mbito educativo. Como parte de sus conclusiones
sugieren la realizacion de actividades formativas respecto a la temética. Por tanto, en los
trabajos espafoles estudiados, no se aborda la percepcién del estudiantado luego de transitar
su egreso de la carrera de grado y en relacion a las propuestas de ensefianza de las ciencias
naturales en educacion primaria, durante los primeros afos, tras el egreso, del ejercicio de la

docencia.

En Uruguay, se estudié la relacion entre las concepciones epistemoldgicas sobre las
ciencias naturales y su vinculacién con sus practicas de ensefianza en el departamento de
Canelones (Gesuele, 2019), en este estudio no se contempla la vision de las mismas respecto
a su formacion para ensefiarlas en la escuela, no se estudia especificamente la ensefianza de
biologia, ni tampoco se otorga relevancia al tiempo que ha transcurrido desde el egreso de su
formacion de grado. Mora (2019) analiza la articulacion entre teoria y préctica durante la
formacion magisterial® y su vinculo con las escuelas de practica, este estudio no aborda la
perspectiva de los noveles docentes, sino las modalidades de trabajo durante la formacion de

grado.

Andrioli (2018) realiza un estudio cualitativo sobre la percepcion de noveles docentes
al inicio de su trayectoria profesional. El trabajo se basa en dos casos: uno uruguayo y uno
chileno; y analiza dicha percepcion en términos generales (no especificamente para el trabajo

de una disciplina) exclusivamente en el ambito de la educacion rural.

También en Uruguay se estudiaron las concepciones sobre la naturaleza de las
ciencias de noveles maestras uruguayas. Este estudio arrojo por resultado que surgen
contradicciones discursivas respecto a la naturaleza de las ciencias (Pereira et al, 2019). De

acuerdo con datos recabados en 2003 en el pais, la amplia mayoria de los/as noveles

En el presente documento formacion magisterial, formacion docente y formacion de grado se emplean con
igual significado que formacién docente magisterial de grado, excepto que se explicase lo contrario.
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maestros/as opinan sentirse muy o bastante inseguros para enfrentar la tarea docente, en tanto
casi la mitad de este colectivo afirma haber tenido importantes dificultades para afrontar el

ejercicio de la profesion (Vezub y Alliaud, 2012).

En el informe de INEED (2016) se estudian las percepciones sobre la formacion de
grado de los/as noveles docentes magisteriales y considera su opinién respecto al nivel
académico, el plan de estudios y los aportes de la practica docente. La poblacién estudiada
sefiala varias falencias en su formacion inicial de grado, entre las que se destacan: excesiva
carga horaria, desfasaje temporal entre la formacidn en determinadas disciplinas y la practica
docente, necesidad de mayor trabajo en didactica, la formacion y compromiso de sus
docentes, el formato que rotulan como escolarizante, la poca articulacion entre el IFD y las

escuelas de préctica, asi como nula formacion para actividades administrativas.

1.2 Formacion magisterial para ensefiar biologia

Sobre la base de lo previamente expuesto, es pertinente explicitar algunas
conceptualizaciones que estructuran el presente trabajo: se explicita la concepcion a la que se

adhiere respecto a la formacién docente magisterial y los contenidos en dicha formacién.

1.2.1 La formacién docente magisterial.

Formalmente, la formacién docente magisterial que comienza con la formacion inicial
de grado esta muy lejos de agotarse alli, ya que se trata de un trayecto que no es
absolutamente predefinido (Anijovich, 2009), especialmente en la actualidad, esta se ve
interpelada por las transformaciones socio-histéricas que ocurren a un ritmo cada vez mas
vertiginoso (Beca y Boerr, 2011; Terigi, 2013). Sin embargo, esta formacion inicial resulta
ser particularmente importante en los/as docentes recientemente egresados/as o noveles
docentes (como sucede con las generaciones egresadas entre los afios 2016 y 2020), ya que,
generalmente, la insercion en el mercado laboral durante los primeros afios ocurre previo al
inicio de la formacion de posgrado y de forma concomitante con el aprendizaje a través de la
experiencia con el colectivo docente de las escuelas en las que se desempefian. En
concordancia con Luaces (2000), existen tres ambitos de formacion docente: los centros de

formacion docente, las instituciones laborales y los ambitos vinculados a la biografia escolar.
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En contraposicion con lo que plantea el paradigma neoliberal y la falsa conciencia
creada por los medios de comunicacién hegemonicos, es claro que la calidad educativa no
depende exclusivamente de los/as docentes, sino que de la conjuncién de las desigualdades
econOmica, social y cultural (Scherping, 2014). Los/as estudiantes magisteriales no son
ajenos a estas inequidades, a decir de Mancebo (2006) el perfil del estudiantado magisterial
se caracteriza por ser cada ver mas empobrecido en términos materiales y culturales, ademas
se trata de una poblacion que ha recibido una educacion media carente de calidad; cuestion
que, de forma menos pronunciada, también se evidencia en el informe de Cifra (2012). En
este sentido, la formacién y el desempefio docente no son determinantes, pero si influyen en
la construccion de aprendizajes por parte de los/as escolares y, por tanto, la formacion de
grado que reciben resulta clave para reducir inequidades culturales en los/as futuros/as
docentes.

La formacion docente magisterial puede ser desarrollada segun diferentes modelos
pedagogicos. Segun Astolfi (2001) “Tanto en la formacién como en la ensefianza, el formador
introduce inevitablemente un proyecto de formacion que traduce en actos el modelo que siga”
(p. 113) En los dos modelos méas extremos se encuentran lo que Martin del Pozo; Fernandez;
Gonzalez y de Juanas (2013) identifican como formacion inicial centrada en el saber
disciplinar y la formacion inicial centrada en el disefio y desarrollo del curriculo escolar.
Desde la mirada de este grupo de autoras, cada una de estas posturas se condice con un
modelo de vision de ensefianza escolar: la visiéon tradicional y la vision alternativa,

respectivamente.

Desde el enfoque de formacién centrada en el contenido cientifico y pedagdgico,
convertirse en un/a buen/a maestro/a implica poseer cualidades personales y solvencia
académica, ya que se percibe a la ensefianza como un acto de transmision de la cultura
dominante, se trata por tanto de un ejercicio de violencia simbolica (Bourdieu y Passeron,
2001). La formacion docente, en este caso, se centra en la provision de teorias para aplicar en
la practica docente, en procura de que el/la futuro/a maestro/a logre que los/as escolares
incorporen los contenidos de las disciplinas, sin contemplar las demas dimensiones que
constituyen a los/as estudiantes magisteriales, ni sus escolares en tanto individuos
aprendientes. Desde esta "postura, se considera al estudiantado magisterial como un alumno
en vez de como a un/a maestro/a en formacién (Martin del Pozo et al., 2013). Esta vision
simplificada de la ensefianza es coherente con los llamados modelos consecutivos, en los que

el docente primero aprende los contenidos disciplinares y luego las destrezas necesarias para
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su transmision, por tanto se deja de lado “la naturaleza diferente del conocimiento disciplinar

y del profesional.” (Martin del Pozo; Fernandez; Gonzalez y de Juanas, 2013)

La perspectiva de la formacion centrada en el disefio y desarrollo del curriculo
escolar, parte de entender al/la maestro/a como un profesional autdnomo, critico y reflexivo
con compromiso social e intelectual, que parte de problemas de interés en el territorio en el
que se inserta y es capaz de ser un agente sensible a la multidimensionalidad de sus
escolares, es decir capaz de ensefiar a sus estudiantes aquellos saberes que les permiten
“inscribirse en una historia y proyectarse en un futuro”(Meirieu, 2013, p. 5). La ensefianza se
entiende como una accion intencional, compleja, critica y situada en un contexto particular.
En este modelo la formacion disciplinar y préctica ocurren de forma sincrénica, en

interaccion, y con reciprocidad.

Desde un punto de vista epistemoldgico, es un conocimiento practico y de integracion, es
decir un conocimiento que se media entre la teoria y la accién [...] es el resultado de la
integracion de conocimientos formalizados y empiricos y con él se logra una actuacion
profesional fundamentada. (Martin del Pozo, Ferndndez, Gonzalez y de Juanas, 2013, p. 373)

De acuerdo con Ferry (1997) la formacion docente es un proceso en el cual el /la
profesional desarrolla las condiciones que le permiten ejercer el rol docente (en el nivel
educativo para el cual se forma). En el caso de la formacion magisterial inicial, una vez
finalizada la misma el/la maestro/a, obtiene la habilitacion para el ejercicio de la profesion

docente en educacién inicial y primaria.

Para que la formacion ocurra entran en juego los dispositivos de aprendizaje.
Anijovich (2009) y Ferry (1997), plantean ademas la existencia de tres condiciones para que
ocurra: “(...) condiciones de lugar, de tiempo y de relacion con la realidad” (Ferry, 1997, p.
55). Los institutos de formacion docente brindan estas condiciones: un tiempo y espacio de
formacion, que ademas trabaja sobre las representaciones de la realidad: esto es un ambito de
alternancia entre la aproximacion al ejercicio de la profesion (como docente-practicante) y la
formacion que ocurre propiamente en el instituto: el estudiantado de formacion docente en su
rol de docente-practicante, recoge insumos a partir de representaciones que implican, luego
su posterior trabajo en la interaccion con actores en el instituto de formacion docente, tales

como la preparacién de intervenciones, seleccion de recursos, elaboracion didactica del
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contenido, disefio de propuestas de trabajo para llevar a cabo con escolares y el analisis de las

practicas.

Por tanto, la formacion implica, necesariamente, un proceso de reflexion conjunta:
“(...) los sujetos que participan en él se modifiquen a través de la interaccion consigo mismos
y/o con otros, adaptandose activamente a situaciones cambiantes, apropidndose de saberes
nuevos, desarrollando disposiciones y construyendo capacidades para la accion.” (Anijovich,
2013, p. 37). En este sentido, Terigi (2013) enfatiza en la construccion de la identidad
docente, asi como la base conceptual disciplinar y didactico pedagogica que resulten
apropiadas para las situaciones y los contextos en el que los/las maestros/as han de

desemperiarse.

En concordancia con Avalos (2011) los conocimientos que debe procurar aportar un
programa de formacién docente (ya sea inicial o permanente) incluye: los contenidos que
luego el/la docente deberd ensefiar, conocimientos pedagdgico y curricular generales,
conocimientos pedagdgicos de los contenidos, conocimiento de los nifios y nifias en tanto
aprendientes, conocimientos referidos al contexto educativo, fundamentos historicos y
filosoficos sobre los fines y propositos de la educacion. Una mencion particular refiere la
consideracion de los aspectos practicos de los programas de formacion: en este sentido la
autora destaca tres conceptos, el conocimiento académico para su realizacion, el
conocimiento que se recoge de la reflexion a partir de los insumos que aporta la experiencia
en la practica y por ultimo aquel que convierte a las aulas y escuelas en sitios de indagacién
donde el/la docente-practicante vincula las escuelas con teméaticas mas amplias y asume una

perspectiva critica sobre la teoria formulada (Avalos, 2011).

Por tanto, los espacios de formacion inicial magisterial son espacios
interinstitucionales. Segun Foresi (2009) “(...) se produce un juego de multiples relaciones.
Por un lado, se vinculan [...] institutos de formacion docente con las escuelas de préctica
asociadas que reciben a los practicantes [...] Por otro lado, se teje una trama de vinculos
intersubjetivos entre todos los sujetos participantes del proceso.” (p 224). Segun la autora, los
docentes de didactica son la “bisagra” (Foresi, 2009) entre ambas instituciones: el IFD y la
escuela de practica, ya que en el caso de la formacién magisterial el rol de docente de

didactica es desempefiado por el director o la directora de la escuela de préactica.

Un segundo rol clave en el espacio de las escuelas de practica lo cumplen las y los

docentes adscriptoras/es, quienes reciben en su clase al estudiantado magisterial que realiza la
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practica docente. Segun Foresi (2009) a las y los docentes adscriptoras/es les corresponde
apoyar las instancias preactivas, activas y postactivas de las intervenciones docentes de sus
practicantes, lo que implica: intervenir en espacios de didlogo con practicantes y docente de
didactica, acordar los contenidos que estaran a cargo del/ la practicante y brindar orientacion,
sugerir desde la experiencia pedagogica y el conocimiento del grupo, y comprometerse en el

proceso formativo de sus practicantes en todos los momentos.

En este sentido, Anijovich (2013) explicita que la formacion ha de trascender la esfera
pedagdgica, y requiere considerar la problematica del mundo contemporaneo y del contexto
de las instituciones escolares. A pesar de que el contenido de estos programas es bastante
claro, las demandas de los futuros docentes magisteriales varian entre contextos e
instituciones y el momento de formacién e insercién profesional en el que se encuentre
(Avalos, 2011).

Anijovich (2013) y Benitez; Nieto y Navarro (2019) plantean la necesidad de otorgar
un rol central a la persona que se esta formando, que se le considere como un sujeto de forma
integral, es decir, con atencion a su dimension intelectual, pero también su dimensién
emocional, sus ideas y visiones del mundo. De esta forma, segin la autora, el trayecto
formativo es flexible y permite la construccion, “El desafio es como dar lugar para que cada

uno construya su propio recorrido” (Anijovich, 2013, p. 28).

Beca y Boerr (2011) plantean que las/los noveles docentes magisteriales “conservan
sus esperanzas y su voluntad de acuerdo a lo que entienden que es el sentido de su mision
profesional” (p. 112) en relacion a ofrecer tratamiento equitativo y cultura a todos y todas
los/as aprendientes, de acuerdo con Camilloni (2009) y Tenti Fanfani (2011) esta
caracteristica de los noveles docentes es necesaria para dar sentido a o que como maestros/as
realizan desde su rol profesional, ya que “Los agentes de la relacién pedagdgica necesitan
comprometer sus emociones Yy sentimientos, ademas de su inteligencia en la
ensefianza/aprendizaje.” (Tenti Fanfani, 2011, p. 42). Otra de las caracteristicas de los noveles
docentes magisteriales (aquellas personas que egresaron de la formacion maestro/a en un
maximo de 5 afios, para este estudio las generaciones egresadas entre 2016 y 2020), es que es
la etapa profesional en la que se interpreta y valora personalmente la formacién inicial en

relacién con su insercion profesional en el aula (Puglia, 2016).
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1.2.2 Los contenidos en la formacion docente magisterial.

En referencia a los contenidos disciplinares, existe discusion respecto a la cantidad y
nivel cualitativo que requieren los docentes magisteriales en formacién. En este sentido,
sobre lo que hay acuerdo es en la necesidad de que los mismos estén articulados con su
ensefianza posterior en la escuela, es decir, al conocimiento pedagodgico del contenido que:
“(...) apunta a la conformacion de una sintesis creciente entre praxis y conocimiento
disciplinar explica por qué la investigacion sobre la ensefianza [...] debe ocupar un lugar
preponderante en las actividades de formacion docente” (Avalos, 2011, p. 73), en esta linea
Calvo (2011) propone el concepto de aprendizaje situado, es decir, que se consideren los
contextos en los que se ejerce el rol docente, e incorpora el requerimiento de saber resolver
problemas en las particularidades de cada territorio y especialmente en lo que refiere a los
factores que facilitan o dificultan la ensefianza de un contenido disciplinar en particular de

forma contextualizada, a decir de Martin del Pozo, Fernandez, Gonzélez y de Juanas (2013):

En definitiva, la vision del conocimiento escolar que para nosotros actlia como un referente
tedrico en la formacion inicial es la de un conocimiento diferenciado que se genera y aplica en
el contexto escolar. Debe tener vocacion de utilidad en el contexto cotidiano, debe ser fruto de
la integracién de diferentes formas de conocimiento y ha de alejarse de la visién tradicional
de los contenidos escolares como una simplificacion del conocimiento cientifico (...) (p. 370)

Existe coincidencia (Anijovich; Ceppelletti; Mora y Sabelli, 2009; Camilloni, 2009;
Avalos, 2011; Martin del Pozo et al., 2012; Martin del Pozo et al., 2013) respecto a la
necesidad de que exista coherencia entre la formacién docente que reciben los/as futuros/as
maestros/as y los modos de ensefianza que han de aplicar en la escuela de acuerdo a las
recientes investigaciones. De acuerdo a lo que plantea Camilloni (2009) es necesario que
exista coherencia entre las estrategias de ensefianza que se presentan a docentes en formacion
y las modalidades que luego han de desarrollar y proponer en sus clases a sus futuros
estudiantes. La formacidn ha de procurar trascender las actividades cognitivas, sino que debe
aportar a que él/la docente pueda intervenir en el medio de los/as escolares con los que
trabajen, para de este modo introducir mejoras en el entorno de ellos y ellas, asi como el de

las familias de la comunidad escolar (Cabrera et al., 2019)

Existe consenso respecto a que las ciencias naturales (entre ellas la biologia) que se
ensefian en ensefianza obligatoria no son las mismas que se desarrollan en el ambito

cientifico. En este sentido, el conocimiento cientifico escolar resulta de la interaccion de
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distintas formas de conocimientos. “Es, por tanto, un conocimiento epistemoldgicamente
diferenciado que pretende volver mas complejo y enriquecer el pensamiento cotidiano de los
alumnos, de manera que también sea aplicable a contextos extraescolares” (Martin del Pozo,
et al., 2013, p. 367). Desde la perspectiva de estos autores, existen dos visiones polares
respecto al conocimiento escolar: una tradicional a la que critican y una alternativa con la que

concuerdan.

En relacion a la vision tradicional de los contenidos escolares, coherente con una
formacion centrada en el contenido cientifico y pedagogico, los conceptos constituyen el eje
de los contenidos a abordar en la ensefianza primaria, cuya fuente casi exclusiva son los
libros de textos, el trabajo de estos contenidos se realiza sin interaccion con otros Y,

generalmente, en un dnico nivel de complejidad.

En contrapartida la vision alternativa de los contenidos escolares o aprendizaje activo
(Cabrera et al., 2019) afin con una formacion magisterial centrada en el disefio y desarrollo
del curriculo escolar, plantea los contenidos con variedad de formatos que incluyen
problemas, situaciones, proyectos, nudos de interés, por tanto, no se centra exclusivamente en
conceptos, sino que actitudes, valores, procedimientos, emociones y posturas tienen también
relevancia. El tipo de propuesta y los contenidos que contemplan vuelven necesario prestar
atencion a fuentes variadas ya sean académicas o no (por ejemplo, la que emana de consultar
a miembros de la comunidad). Dada la naturaleza de los formatos en los que se presentan las
situaciones que motivan el aprendizaje, la relacion no es lineal entre contenidos, sino que por
el contrario, existen diferentes niveles de complejidad. Queda de manifiesto que desde esta
vision, cobra importancia que la propuesta de ensefianza tenga sentido real para los/las
escolares, lo cual necesariamente sera diferente en diferentes contextos y realidades, y de esta
forma se promueva a decir de Meirieu (2013) “la transgresion de la inteligencia en contra de

los prejuicios”. (p. 7)

Furman; Taylor; Luzuriaga y Podesta (2019) plantean que es necesario modificar y
mejorar los programas de formacion docente “contemplando el contexto socioecondmico e
institucional de sus destinatarios.” (p. 206) Las autoras enfatizan que la calidad y pertinencia
educativa constituye una herramienta para reducir las inequidades, particularmente, en los

primeros afios de escolaridad y de este modo contrarrestar las desigualdades sociales.

De acuerdo con Beca y Boerr (2011) es indispensable que exista comunicacion fluida

entre las instituciones donde se desempefian los/as docentes magisteriales recientemente
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egresados y los actores responsables de la formacion inicial de docentes, con la finalidad de
de potenciar su labor y retroalimentar la formacion inicial en funcién de las necesidades que

vivencian.

Un aspecto estrictamente vinculado con los programas de formacion docente y que
segun estudios evidencia impactar sobre la formacion que estos programas ofrecen, y por
ende, el posterior ejercicio de la profesion, se asocia a las emociones que despierta la
formacion recibida en una determinada disciplina, y particularmente la modalidad en la que
ésta se desarrolla, (Mellado et al., 2014). Al respecto y especificamente en lo que respecta a

la formacion para ensefiar biologia Marcos-Merino (2019) expresa:

(...) el aprendizaje de Biologia, de maestros en formacion inicial, podria ser favorecido si se
plantearan actividades practicas activas con las que se disminuyesen las emociones negativas,
fundamentalmente preocupacién y frustracion, y se aumentasen las emociones positivas;
especialmente alegria, satisfaccion, entusiasmo y diversién. [...] podria ser valioso incluir, en
los procesos de formacion inicial del profesorado, secuencias de ensefianza-aprendizaje con
las que se adquieran estrategias para el desarrollo de este tipo de préacticas activas, motivantes
para los alumnos de Educacion Primaria. (p. 13)

En este sentido, se torna relevante que los programas de formacion de maestros y
maestras incorporen propuestas con foco en la generacion de emociones positivas, en la que
el estudiantado sea protagonista de su proceso, en vez de vivenciarla como un padecimiento.
De este modo, es posible que estos aspectos sean cuidados por las y los futuros docentes
magisteriales al momento de acercar propuestas de ensefianza de biologia a sus estudiantes

en las aulas.

1.3- La ensefianza de la biologia en la escuela.

Nifios y nifias, en tanto sujetos sociales, tienen derecho a apropiarse de la cultura en
todas sus variantes, las ciencias biolégicas? son parte de ella, su aprendizaje les permite
utilizar estos conocimientos para comprender el mundo que los rodea, interactuar con él y
transformarlo (Fumagalli, 2002) para procurar posibilitar la creacion de un mundo
caracterizado por ser mas justo y sostenible (Pujol, 2007). En el mismo sentido Furman

(2018) refiere a este tipo de saberes como aquellos que se necesitan para participar

En el presente documento biologia y ciencias bioldgicas se emplean como sinGnimos.
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plenamente en la sociedad del siglo XXI, por tanto, negar a las y los escolares la posibilidad

de estos conocimientos implica un acto de discriminacion.

Evidentemente, la biologia que se ensefia en el &mbito escolar no es estrictamente la
que se produce en el ambito cientifico, sino que pasa por una transformacion que permite que
la misma sea abordada en el contexto escolar (de Pro, 2011). Esta transformacion que se
conoce como transposicion didactica deberia ser llevada a cabo por la/el maestra/o que esté a
cargo del curso, sin embargo, en algunos casos, en este aspecto las editoriales juegan un rol

preponderante.

En este sentido, se requiere que las propuestas de ensefianza no sean cerradas, que se
centren en sus destinatarios, los nifios y nifias y que por tanto se apunte a diversidad de
propuestas, que se dé prioridad a las interacciones, a la diversidad biologica, para favorecer
una real comprension de los contenidos, a modo de ejemplo se plantea la importancia de
poner a los humanos en la piel de otros organismos y de este modo discontinuar con la vision

de jerarquia dominante. En palabras de Pujol (2007)

(...) no abandonan el tratamiento de los aspectos fundamentales del estudio de los seres vivos
y, sin embargo, al plantarse desde otra perspectiva, permiten construir un concepto de ser vivo
interdependiente del medio, imprescindible para avanzar hacia la construccion de una
sociedad ecoldgicamente sostenible. Por otro lado, vivir en la escuela y desde el espacio de la
educacion cientifica el concepto de equidad comporta potenciar una forma de sentir, pensar y
actuar que se desmarca de una vision utilitaria o compasiva y se enfoca profundamente con el
concepto de justicia solidaria. Con ello se ofrece a los escolares la posibilidad de integrar
elementos (tiles para la construccién de una sociedad en la que cada individuo y cada
colectivo, manteniendo su propia identidad, pueda asumir que comparte el mundo con los
otros y es valorado por si mismo. (p. 22)

Se vuelve entonces evidente la necesidad de que uno de los enfoques para abordar la
ensefianza de la biologia sea el enfoque CTS (ciencia, tecnologia, sociedad) lo que posibilita
que los contenidos abordados se vinculen con la vida cotidiana de nifios y nifas, vuelve
necesario relacionar las ciencias bioldgicas con las ciencias sociales, contribuye a que se
visualice a las ciencias biol6gicas como un fendmeno cultural, que se enfoca a resolver
problemas, lo que las convierte en un medio para el desarrollo de destrezas sociales.
(Membiela, 2011)

El abordaje de los contenidos biologicos desde la perspectiva sistémica, resulta

pertinente para superar la jerarquizacion en pos de la interdependencia y coordinacion entre
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las estructuras, funciones e interacciones que son objeto de ensefianza en las ciencias
bioldgicas escolares. De esta forma se reduce la causalidad lineal entre eventos y logra que
las y los escolares tomen decisiones conscientes e informadas sobre su accionar diario, se

trata de:

(...) construir en la escuela los caminos para aprender la autonomia, la libertad, la equidad y
la accion supone crear un curriculo basado en la multidimensionalidad de todas las facetas de
las personas y, por consiguiente, debe tener presente el tratamiento de la racionalidad y los
sentimientos. (Pujol, 2007, p. 43)

Se entiende que la formacion en biologia constituye una posibilidad para facilitar el
desarrollo de habilidades cognitivas, procedimentales y actitudinales, que abordadas de forma
coherente (Fumagalli, 2002), aporten al desarrollo integral de escolares como personas
solidarias, respetuosas y autbnomas. Se trata de que la ensefianza de esta area del saber se
convierta en una fuente de placer para nifias y nifios; que no sea una obligacién, sino una
aventura intelectual (Puyol, 2007. Furman y Podestd, 2015): de esta forma se aporta al deseo
de los/as escolares por estar y aprender en la escuela. No se trata, entonces, de jerarquizar la
adquisicion de conceptos o un método exclusivamente, ya que ello no facilita la
compensacion de las desigualdades sociales y favorece a escolares que disponen de entornos
culturales favorables para el conocimiento en general (Puyol, 2007) por ello el trabajo
contextualizado a la realidad de nifios y nifias se vuelve fundamental (Pedrinaci, 2011).

Contemplar el contexto de las infancias implica tener presente que se trata de
personas rodeados por una amplia variedad de estimulos visuales y audiovisuales
(Augustowsky, Massarini, Tabakman, 2011) lo que no necesariamente significan que posean
herramientas para decodificarlas, analizarlas e interpretarlas, por ello cobra relevancia su
utilizacion como recurso didactico, particularmente en biologia su utilizacion en procesos
didacticos favorece la comprension de textos y la comprension de determinados textos asi
como de aquellas estructuras y procesos dificiles de comprender, en términos de las autoras
“(...) las iméagenes ofrecen lo que no es capaz de proporcionar ningin texto literal.”

(Augustowsky, Massarini, Tabakman, 2011, p 107).

Con esta finalidad muchas veces se seleccionan recursos audiovisuales que fueron
disefiados con la finalidad estricta de abordar un contenido bioldgico, tal es el caso de una
imagen iconografica, fotografica o microfotogréfica, o de un video tutorial cuya finalidad es

explicar o representar un contenido biolégico. Sin embargo, existen otros recursos como
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afiches, infografias, folletos, fotografias o videos, cuyo proposito original no se vincula
estrictamente con un contenido biologico y sin embargo habilita su utilizacién con esta
finalidad. EI mismo criterio se aplica a la utilizacion de recursos textuales, algunos
originalmente se producen con la finalidad de exponer, explicar o argumentar contenidos
bioldgicos. En tanto otros a pesar de no haber sido elaborados con la finalidad de trabajar en
biologia con estudiantes, por sus caracteristicas o tematica, habilitan a que se los utilice con

tal fin.

Es coherente, desde esta perspectiva, otro enfoque de trabajo de la biologia escolar, el
enfoque por indagacion que implica generar espacios y propuestas para que las nifias y los
nifios formulen preguntas, disefien actividades que permitan resolverlas, intercambien,
discutan, prueben, obtengan evidencias y lleguen a una respuesta (Garcia, Martinez, 2011.
Furman y Podesta, 2015. Furman, 2018. Furman et al, 2019). Desde esta modalidad de
trabajo también se activan otras habilidades generales que, tradicionalmente, se han dejado
por fuera de la ensefianza de la biologia como lo son hablar, leer y escribir en y sobre ciencias
a través de la descripcion, clasificacion y argumentacion (Dibarboure, 2009). De esta forma
se intenta abordar el verdadero significado de la cooperacion entre pares “como una

estrategia que permite exponer, escuchar y crear ideas y acciones” (Puyol, 2007)

Este enfoque de trabajo hace posible llegar a construir ideas mas o menos abstractas a
partir de procesos realizados en base a actividades experimentales concretas, ello habilita a
que nifios y nifias realicen procesos intelectuales (andlisis, razonamiento, reflexion) que les
permita aproximarse a la vision cientifica de los seres vivos y sus interacciones: entre ellos y
con el ambiente a partir de sus conocimientos y experiencias cotidianas (del Carmen, 2011).
En estas propuestas las salidas al patio escolar, al barrio 0 a un ambiente natural cercano al
centro escolar, asi como el laboratorio (si la escuela lo tiene) o el rincdn de ciencias,

constituyen ambitos privilegiados para abordar biologia en la escuela.

Si bien los materiales de laboratorio son necesarios para este tipo de propuestas, es
preciso tener en cuenta que muchos de ellos pueden ser reemplazados por materiales
cotidianos de muy bajo o ningun costo. Es claro que este tipo de propuestas son mas dificiles
de organizar que otro tipo de actividades mas tradicionales, en las que las y los escolares
juegan un rol mas pasivo, las mismas “pueden ser una base sélida sobre la que desarrollar

algunas actitudes fundamentales relacionadas con el conocimiento cientifico (curiosidad,
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creatividad, confianza en los recursos propios, apertura hacia los demas, etc.)” (del Carmen,
2011, p. 96)

1.4. El contexto

Aprender biologia, al igual que otras areas del saber, es un derecho inalienable de
nifos y nifias en tanto sujetos sociales, no solamente como parte de la cultura, sino que
ademas porque es necesario que crezcan COmO personas criticas, para convertirse en
ciudadanos responsables, con desarrollo intelectual especifico que no solamente les permita
conocer el mundo, sino que ademas construyan conocimientos emancipadores que les haga
posible afrontar los desafios del mundo futuro y transformarlo, que les habilite a convertirse
en adultos criticos y exigentes frente a quienes estan en el lugar de toma de decisiones, ya sea

para acompafiar proyectos politicos o interpelarlos.

De acuerdo con el Programa de Educacién Inicial y Primaria (CEIP, 2013) nifios y
nifias han de abordar contenidos de biologia desde el nivel Inicial 3 hasta el 6° afio escolar, es
decir, a lo largo de todo su trayecto educativo inicial y primario. Durante los niveles Inicial
de 3y 4 afos los contenidos prescritos para biologia dan un marcado énfasis al conocimiento
del propio cuerpo y su cuidado. Desde Inicial 5 hasta 6° afio, si bien estan presentes
contenidos vinculados a su cuerpo y su cuidado de mismo, comienzan a incorporarse
paulatinamente contenidos que refieren al conocimiento del entorno de los escolares, con
foco en los seres vivos, contenido que aparece como eje conceptual vertebrador a lo largo del

transito en la educacion inicial y primaria.

Segln Falgus y Goldberg (2011) en Uruguay el 100% de las y los docentes que se
desempefian en la ensefianza inicial y primaria pablica tienen formacion pedagogica superior,

lo cual pone al pais en una situacion de privilegio respecto a los paises de la region.

A pesar de ello, Dibarboure (2016) plantea como deficitaria en cantidad y calidad el
trabajo que se realiza en ciencias naturales en la ensefianza primaria con escolares, a ello se
suma que la formacion en y sobre ciencias naturales del magisterio es limitada (Fumagalli,
2002. Bogdan; Greca y Meneses, 2017) lo cual incide en la formacion para la ensefianza de
biologia en las escuelas. Por su parte, Weissmann (2002) plantea que la ensefianza de las
ciencias naturales es afectada negativamente por la modalidad y calidad de la formacion
docente de grado de maestros y maestras.
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En Uruguay la carrera que otorga el titulo de maestro/a en educacién comun (titulo

que habilita al ejercicio de la profesion docente en educacion inicial y primaria) tiene una

duracion teérica de cuatro afios (Direccién de Formacion y Perfeccionamiento Docente,
2008), de acuerdo con Sistema Unico Nacional de Formacion Docente (SUNFD). EI SUNFD

en relacion a la ensefianza disciplinar de biologia establece que:

Durante el segundo afio de su formacion de grado, el estudiantado cursa en modalidad
anual la asignatura biologia con una carga horaria de cuatro horas semanales, de acuerdo
con el programa oficial (Direccion Nacional de Formacion y Perfeccionamiento Docente,
2008), se abordan conceptos genéricos de la disciplina: lo que se conoce como biologia
general, que permite caracterizar los aspectos que comparten todos los seres vivos, asi

como aquellos que los hacen diversos.

A lo largo del tercer afio de carrera, se dispone que las y los estudiantes magisteriales
cursen ciencias naturales: asignatura anual con una carga horaria de dos horas semanales
en la que se trabajan (Consejo Directivo Central, 2009) contenidos de ecologia y se
recomienda integrar en el estudio de los sistemas ecoldgicos algunos de los conceptos

abordados en biologia (de segundo afio) y fisico-quimica de primer afio.

Finalmente en el cuarto afio de magisterio, las y los estudiantes cursan el taller de
profundizacidn tedrica y apoyo a la practica docente de biologia con una carga horaria de
30 horas totales, se trata de un taller que se cursa en modalidad semestral y cuyo
programa se caracteriza por su flexibilidad, ya que se prescribe que tanto teméatica como
modalidad de trabajo sean acordadas entre el o la docente a cargo y el grupo; en funcion a
los requerimientos del estudiantado, de acuerdo con la Direccion Nacional de Formacién

y Perfeccionamiento Docente (2008):

Concebimos este espacio como una instancia en la cual se pueda profundizar en aquellos
aspectos que los estudiantes visualicen dificultades en cuanto a su formacion teérica, son ellos
los verdaderos protagonistas, y a partir de sus diferentes miradas se elaborara colectivamente
el programa a llevar a cabo en este taller. Esto implica que exista un programa dindmico,
construido y ajustado para cada grupo y para cada afio. (Direccion de Formacion y
Perfeccionamiento Docente, 2008, p. 1)

En lo que refiere a la formacion en la didactica de las ciencias naturales, de acuerdo

con el SNUFD (Direccion de Formacion y Perfeccionamiento Docente, 2008) los y las

estudiantes magisteriales toman contacto con estos contenidos en el tercer afio de su
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formacion magisterial. La asignatura didactica Il es de caracter anual y tiene una carga
horaria semanal de 3 horas tedricas y 12 horas préacticas que se desarrollan en la escuela de
practica. Del total de cinco mddulos que prevé el programa oficial de la asignatura didactica
I1, solamente uno esté destinado al estudio de la didéctica de las ciencias naturales (Consejo
Directivo Central, 2009). En lo que respecta al curso de didactica Il que el estudiantado
cursa en su ultimo afio de formacion magisterial, no existe un programa oficial para la

asignatura.

Tras la lectura de materiales de circulacién interna y la consulta con las docentes a
cargo de esta asignatura, es posible aseverar que el colectivo docente a cargo de didactica IlI,
en el IFD de interés (para la presente tesis) establece acuerdos en funcion de las necesidades
que diagnostican. De estos acuerdos surge el abordaje tedrico y practico de la didactica de las
ciencias naturales y por tanto de la biologia. Las directoras de las escuelas de practica,
docentes encargadas de los cursos de didactica Ill, disefian diversas estrategias de abordaje
para la disciplina encargada de la ensefianza de las ciencias bioldgicas en las aulas de
primaria y establecen las coordinaciones con integrantes el IFD, y otros actores de la

comunidad que permiten enriquecer la formacion del estudiantado en esta area del saber.

A pesar de ello, y de acuerdo con Dibarboure (2009) y Gesuele (2019), el trabajo que
se ve en las aulas escolares respecto a la ensefianza de las ciencias naturales no se condice
con el discurso pedagdgico. En este sentido, desde el discurso los/as docentes magisteriales
valoran la importancia de las ciencias naturales (entre las que se incluye la biologia), sin

embargo, en la realidad su trabajo es, al menos, muy escaso (Dibarboure, 2009).

Esta perspectiva es congruente con que el desempefio de los escolares de 6° afio
muestra una significativa disminucion en su rendimiento en ciencias naturales en las pruebas
del segundo estudio regional comparativo y explicativo (SERCE) y el tercer estudio regional
comparativo y explicativo (TERCE), aplicadas en los afios 2006 y 2013 respectivamente
(UNESCO, 2013).

A lo anterior se suma que, desde el rol de docente orientadora de laboratorio y de los
talleres de ciencias naturales, y de profundizacion tedrica y apoyo a la practica docente de
biologia, es posible percibir las dificultades que los/as docentes magisteriales encuentran al
momento de abordar contenidos bioldgicos con su estudiantado escolar. En, al menos, dos
departamentos de la region centro del pais (CFE, 2020) es frecuente que distintos integrantes

del colectivo docente de escuelas publicas asistan al instituto en busca de ayuda para trabajar
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contenidos bioldgicos con sus escolares: en algunos casos solicitan que su clase visite el
laboratorio y una persona integrante del colectivo docente del IFD trabaje con el grupo, en

otros casos solicitan que se les visite y trabaje directamente en el local escolar.

Ademas, en las escuelas de practica se requiere la presencia de docentes de biologia
para trabajar con nifios y nifias y luego analizar la actividad con el estudiantado del IFD que
realiza alli su practica docente (correspondiente al tercer y cuarto afio de su formacién de
grado). Este contexto invita, entonces a investigar la perspectiva de las generaciones
egresadas entre 2016 y 2020 respecto a su formacion de grado para la ensefianza de la

biologia en las escuelas.
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CAPITULO 2. MARCO METODOLOGICO.

En el presente capitulo se presenta y argumenta la seleccién metodoldgica desde la
cual se accede al campo de estudio de la presente investigacion. Se refiere en el mismo al
paradigma que da marco al trabajo, el enfoque desde el cual se posiciona la investigadora, los
métodos y técnicas a aplicar para recoger datos y la operacionalizacion de las categorias de

analisis que se estudian.

2.1 El paradigma

De acuerdo con Vasilachis (2006) y Gurdian-Ferndndez (2010) un paradigma es un
modo de situarse frente a la realidad, un modo de estudiarla e interpretarla, que implica “un
sistema basico de supuestos ontoldgicos, axioldgicos, epistemoldgicos y metodologicos” (p
65). En este sentido se vuelve relevante hacer explicitos estos fundamentos en relacion a la

aproximacion al campo durante la realizacion de esta investigacion.

Se concibe a las realidades de las personas y grupos sociales caracterizadas por su
complejidad, dinamismo (Guardian-Fernandez, 2010) y su determinacion multicausal, en este
sentido a través de metodologias cualitativas se procura abordar la complejidad de estas
relaciones e interpretarlas, sin perder de vista que la investigadora accede al campo desde una
postura empatica con las personas a investigar. Por tanto, se entiende inviable que quien
investiga se desprenda de sus valores (Capocasale, 2015; Sampieri; Fernandez y Baptista,
2014; Ander Egg, 2011, Gelfman y Tignino, 2007), creencias y teorias al momento de
interactuar con las personas participantes, estos aspectos facilitan la busqueda de significados
a los aspectos que las personas comparten. En esta linea, Ander Egg (2011) expresa:

Estudiar la sociedad implica también valorarla; el investigador social no observa ni investiga
de manera neutra. El sujeto investigador no desaparece, como si pudiese ser neutro frente a lo
que estudia, de modo que pueda considerar que realiza una investigacion objetiva. (p. 52)

Por otra parte, el acceso al campo busca obtener informacién a partir de otras
personas, y de este modo ampliar saberes con conciencia de que no se trata de saberes o
conocimientos completos, en concordancia con Meneses y Bidaseca (2018) “A partir da

ecologia de saberes, do reconhecimento de que qualquer tipo de conhecimentos € incompleto,
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é possivel criar e ampliar uma consciéncia reciproca desta incompletude (em lugar de
completitude), através de uma escuta profunda de outros saberes (...)” * (p. 13). En
concordancia con Boaventura de Souza (2018) y Ander Egg (2011) se busca conocer las
representaciones en los propios términos de las personas, por tanto, en estrecho vinculo con

el contexto socio-historico en gue se encuentran.

La presente investigacion se enmarca en el paradigma sociointerpretativo, dado que
como se ha expuesto previamente y de acuerdo con Vasilachis (2006), procura comprender,
desde la perspectiva de las propias personas involucradas, los significados que otorgan a la
accion social desde su contexto vital. En la misma linea Gil; Gonzalez y Morales (2017)
plantean que desde este paradigma la centralidad se otorga a los significados del accionar
humano y de la vida en sociedad, se trata por tanto de fendmenos no generalizables, ni
manipulables desde el punto de vista experimental. Por tanto, carece de sentido el trabajo con
muestras representativas, sino que la riqueza esta en el trabajo en profundidad con muestras

pequenfas.

Desde el punto de vista epistemologico y en concordancia con Capocasale (2015), se
considera que la presente investigacion se inscribe en el campo de la investigacion educativa
desde el paradigma sociointerpretativo, y por tanto atiende a algunas de las dimensiones
vinculadas a su objeto de estudio: la educacion, particularmente la educacién en nivel
terciario basandose en metodologias cualitativas, de forma organizada y sistematica lo que
segun Sarabiego y Bisquerra (2009) haran posible un trabajo riguroso, desde el punto de vista

cientifico.

2.2 Enfoque

Segun Torres (2016) los criterios que permiten seleccionar un enfoque de
investigacion tienen base epistemoldgica y metodoldgica es “el grado de rigor metodoldgico
que le imprimen los investigadores a la conduccion del proceso de investigacion” (p. 4). En
este sentido se considera que el enfoque cualitativo es aquel que mas se adecua al problema

formulado, dado que se trata del enfoque maés flexible, es decir, menos estructurado, que

A partir de la ecologia de saberes, del reconocimiento de que cualquier tipo de conocimiento es incompleto, es
posible crear y ampliar una conciencia reciproca de esta incompletitud (en lugar de completitud), a través de una
escucha profunda de otros saberes (...). Traduccion propia.
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posibilita por tanto, obtener informacion descriptiva en relacion a la tematica de estudio.
Segun Sarabiego y Bisquerra (2009) “(...) la metodologia cualitativa en educacion, cuyo

énfasis esta puesto en la profundidad y en la comprension de los fenémenos” (p 26).

En concordancia, Gurdian (2010), Quecedo y Castafio (2003) Sampieri; Fernandez y
Baptista (2014) plantean que este enfoque tiene bases inductivas ya que, a partir del estudio
de los datos obtenidos en el campo, busca llegar a la construccion de una teoria que los
justifique, es decir, el desarrollo de una teoria que permita interpretarlos, valorarlos e incluso
explicarlos. En este sentido, se pretende conocer e interpretar el fendmeno a estudiar (que
involucra perspectivas y conceptos de personas), y lejos de establecer generalizaciones la

intencién es comprenderlo.

De acuerdo con Sampieri; Fernandez y Baptista, (2014); Sarabiego, y Bisquerra
(2009) el enfoque cualitativo es holistico, naturalista e interpretativo, ya que se procura
aproximarse de forma integral e intensiva a la perspectiva del grupo de docentes a estudiar, lo
que se llevara a cabo con la mayor proximidad posible al ambito de las personas lo que, se
entiende, facilita comprender las situaciones a partir de la vision del colectivo a estudiar y
“(...) encontrar sentido a los fendmenos en funcion de los significados que las personas les

otorguen.” (p 9)

Desde el enfoque cualitativo es posible clasificar a las investigaciones en funcién de
varios criterios. En este caso en particular de acuerdo al objetivo de la presente investigacion
se trata de una investigacién aplicada, ya que se procura aportar nuevos conocimientos que
pueden ser utilizados y aplicados, sin que aporte respuestas generalizables. (Ander Egg,
2011).

En lo que respecta al nivel de profundizacion que se pretende esta investigacion, es
posible identificar a la misma como descriptiva, debido a que se pretende describir
percepciones, es decir “detallar cOmo son y se manifiestan” (Sampieri; Ferndndez vy
Baptista, 2014, p 92), lo cual segun Lafuente y Marin (2008), Andreés, (2009) ademas de ser
un fin en si mismo, podria aportar insumos para el posterior desarrollo de una investigacion

con mayor profundidad sobre la tematica.

Dado que no se controlan las variables a estudiar, ni las condiciones en las que se
colectan datos durante la realizacion del trabajo de campo, se trata de un estudio no

experimental. Por otra parte, dado que el estudio contempla a las personas a estudiar en un
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determinado periodo de tiempo de forma simultanea (en el que ocurrié su formacion

magisterial de grado) se lo considera como transversal.

Segun Sarabiego y Bisquerra (2009) la investigacion educativa habilita la utilizacion
de métodos heterogeneos y flexibles dado que su objeto de estudio de caracteriza por ser
complejo y peculiar, sin perder de vista, que se genere conocimiento sistematico y con base

en evidencias.

2.3 Tipo de investigacion

Segun Ander Egg, 2011; Batthyany et al, 2011. Sampieri; Fernandez y Baptista, 2014
las investigaciones cualitativas pueden clasificarse en funcion del alcance de sus objetivos en
tres categorias: las exploratorias, las descriptivas y las que establecen correlacion entre las
variables que se estudian. En esta investigacion se pretende describir el fendbmeno a estudiar,
caracterizarlo e identificar sus particularidades, no se procura establecer correlaciones entre

categorias, por tanto, de acuerdo a esta tipologia, se trata de un estudio descriptivo.

En este sentido Quecedo y Castafio plantean que los datos a recoger y analizar son
“(...) relativos a los significados que atribuyen los participantes a los acontecimientos,
procesos y conductas.” (2003, p. 19). Ademas, los rasgos de la investigacion descriptiva son
ampliamente utilizados en el campo de la investigacion educativa (Quecedo y Castafio, 2003)

y son coherentes con los objetivos que guian el presente trabajo.

2.4 Técnica

Una técnica de investigacion es, de acuerdo con (Galeano, 2012) un “conjunto de
herramientas para recoger, generar, registrar y analizar informacion. “(p. 20) En este sentido,
desde el enfoque cualitativo en el que se enmarca esta investigacion, habilita la utilizacién de
variedad de técnicas con la finalidad de obtener datos (enunciados, frases, diagramas,
imagen, consigna, u otro) que se utilizan para ser sometidos a analisis e interpretacion
(Munarriz, 1992, Ander Egg, 2011).

En relacion con el problema de investigacion y las técnicas a utilizar Gurdian (2010)
plantea:



37

Las técnicas cualitativas de investigacion enfatizan la obtencién de informacion referida,
basicamente, a percepciones, sentimientos, actitudes, opiniones, significados y conductas. La
complejidad de este tipo de técnicas de investigacion requiere de una amplia variedad de
estrategias de levantamiento y recoleccion de la informacién (...) (p. 190)

Sobre la base de las consideraciones expuestas previamente, se presentan las técnicas
que se han de aplicar con la finalidad de obtener los datos necesarios que permitan dar
respuesta al problema de investigacion, y reducir al maximo posible las debilidades de cada

una aplicadas de forma individual.

Es relevante mencionar que previo a la aplicacion de cada una de las técnicas que se
exponen a continuacion, los instrumentos elaborados serdn sometidos a criterios de
validacién por expertos que no intervienen directamente en la investigacion. Este

procedimiento procura dotar su aplicacion de validez y fiabilidad.

2.4.1 Entrevista.

Una entrevista (anexo 1) es una conversacion sistematica que procura obtener datos
guardados en la memoria de las personas (Sautu; Boniolo; Delle y Elbert, 2005; Gurdian,
2010; Ander Egg. 2011; Sampieri; Fernandez y Baptista, 2014; Murillo et al. s/f). Esta
técnica permite por tanto obtener datos primarios, directamente producidos por quien
investiga, segin una planificacion determinada y una finalidad cognoscitiva (Murillo et al.
s/f)

Sautl; Boniolo; Delle y Elbert (2005) identifica como limitaciones de la técnica la
necesidad de conocimientos comunicativos vinculados a los que maneja poblacion a
investigar, asi como la falta de observacion directa y la carencia de interaccion con equipos.
Al respecto, cabe sefialar que la primera debilidad no aplicaria en este caso, al considerar la
tanto las personas a investigar como la investigadora tienen como base académica la
formacion docente, lo que garantiza que, a priori, no se presenten dificultades de
comprension del lenguaje y que la terminologia empleada durante la entrevista tenga
significado compartido para ambas partes. Por otra parte, en lo que respecta a la falta de
interaccion grupal sefialada por Sautd; Boniolo; Delle y Elbert (2005), esta falencia sera
subsanada por la aplicacion de la técnica de grupo focal, tal como sugieren Murillo et al (s/f).

De acuerdo a la clasificacion establecida por Massot; Dorio y Sarabiego (2009) al

tomar como criterio la estructura de las entrevistas como técnica de investigacion, se
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considera que la entrevista a realizar en esta instancia es semiestructurada, ya que se utiliza
como instrumento un guion que posibilita acotar la informacion a recabar, se plantean
preguntas abiertas, lo que facilita “(...) obtener una informacién mas rica en matices. Es una
modalidad que permite ir entrelazando temas e ir construyendo un conocimiento holistico y

comprensivo de la realidad.” (Massot; Dorio y Sarabiego, 2009, p. 337)

En lo que respecta a la clasificacion de la entrevista segun el momento en el que la
misma se realiza, se considera que corresponde a una entrevista de desarrollo o de
seguimiento (Massot; Dorio y Sarabiego, 2009. Murillo et al. s/f) ya que la misma se aplica

en el contexto del estudio y procura profundizar y conocer mas el tema de estudio.

La aplicacién de la entrevista involucra tres momentos (Trindade, 2016), en el
primero se solicita la cooperacion de la persona a la que se entrevista, se proporciona
informacion sobre la utilizacion que se dard a la informacion recolectada y se garantiza la
confidencialidad con la que sera tratada la informacion proporcionada en la misma y la
proteccién al anonimato de la persona, dado que no se entrevistan a personas en condiciones
de vulnerabilidad, se vuelve innecesario generar un documento de autorizacién. En esta
oportunidad se solicita a la persona autorizacion para grabar la entrevista, en caso de que
acceda se acompanara el registro con notas a realizar por la investigadora en el trabajo de
campo, como sugieren Schettini y Cortazzo (2015), en caso de que no acceda se tomaran

notas escritas exclusivamente.

La segunda etapa se centra en el intercambio entre entrevistadora y entrevistados/as,
en este momento se sigue la pauta de entrevista como eje que guia el intercambio, con la
consideracion que plantea Trindade (2016) de comenzar con preguntas introductoras que
puedan resultar amigables para descontracturar a la persona a entrevistar y de este modo

generar un clima apropiado para la entrevista.

Finalmente, la tercera etapa implica generar un espacio para que la persona
entrevistada realice aportes que contemple pertinentes, reiterar el uso confidencial que se dara

a los datos proporcionados y agradecer la cooperacion de la persona entrevistada.

Como se explica mas adelante, las personas a entrevistar son seleccionadas a partir de
un muestreo no representativo por cuotas. Si bien lo ideal es realizar la entrevista de forma
personal, el modo de realizacion depende de la coyuntura sanitaria en la que se encuentre el
pais al momento de su realizacion, por tanto, no se descarta recurrir a aplicaciones de

teleconferencia como pueden ser Zoom o Meet.
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2.4.2 Andlisis documental.

Quecedo y Castafio (2003) identifican la relevancia de esta técnica como fuente
primaria de datos de los diarios, actas y materiales de trabajo como “(...) registros
longitudinales retrospectivos de la propia conducta, experiencia y conceptos personales (...)”
(p. 23) lo que convierte a estos elementos en excelentes insumos que aportan datos para su
andlisis cualitativo. Por su parte, Sampieri; Fernandez y Baptista, (2014), destacan como

fuente valiosa para quien investiga la utilizacion de estos insumos.

En este sentido, Massot; Dorio y Sarabiego (2009) consideran a los documentos como
una fuente fidedigna capaz de revelar las perspectivas de sus autores y autoras, lo que
consideran como una fuente que tiene la peculiaridad de ser accesible. Segun la tipologia
establecida por estas autoras, en la presente investigacion se trabaja con documentos
personales que segun ellas incluyen a los que refieren en primera persona, tal y como sucede
con las planificaciones elaboradas por docentes, dado que los mismos no se elaboran a
demanda de la investigadora, sino que por el contrario su origen se vincula al momento de las
intervenciones docentes, e incluso previo a ellas. Para realizar el analisis de documentos se

emplea como instrumento una matriz de analisis (anexo 2) disefiada para tal fin.

Ademas, segun Galeno (2004) los documentos a analizar son de caracter escrito, lo
que posibilita que se los lea a modo de entrevista y observacion, sin embargo, la misma
autora plantea sus limitaciones (en funcién de las circunstancias, contexto y finalidad de su
escritura) lo que segun sus expresiones pueden minimizarse si se confrontan con fuentes
directas. En este sentido, se considera que las técnicas de entrevista y grupo focal permiten

superar las limitaciones de esta técnica abordada de modo individual.

2.4.3 Grupo focal.

Esta técnica cualitativa permite obtener datos primarios, consiste en una instancia de
conversacion asociada al tema que se estudia en la que participa un grupo de personas (anexo
3), que forman parte de una seleccion muestra, de forma simultanea, en la cual las personas
investigadas se abren y generan un discurso colectivo que permite “(...) identificar distintas
tendencias y regularidades en sus opiniones.” (Massot; Dorio y Sarabiego, 2009. p. 343).

Galeano (2004) plantea que se trate de generar una discusion a la interna del grupo al
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provocar una situacién comunicativa que deje en evidencia las “representaciones sociales,

simbdlicas y los discursos (...)” (p. 190) vinculados al tema que se estudia.

Segun plantea Gurdian (2010) el fundamento de esta técnica parte del ““(...) principio
de complementariedad (...)” (p. 214) lo que evidencia la incapacidad de las personas de
agotar la realidad desde su perspectiva personal, y deja en evidencia la necesidad de integrar
de forma coherente los variados puntos de vista de los sujetos. En este sentido, la técnica de
grupo focal aporta insumos que permiten contrarrestar las debilidades de la entrevista como

técnica de investigacion cientifica.

De acuerdo con Sampieri, Fernandez y Baptista, (2014) esta técnica admite la misma
tipologia que las entrevistas, por tanto, se plantea realizar una guia de temas
semiestructurada, de acuerdo con su planteo en la sesion: “(...) se presentan temas que deben
tratarse, aunque el moderador tiene libertad para incorporar nuevos que surjan durante la

sesion, e incluso alterar parte del orden en que se tratan; finalmente (...)” (p. 411)

La seleccidon y segmentacion de las personas que integran el grupo focal se realiza
base a un breve cuestionario, integrado por dos preguntas, de ellas solamente una se aplica
con tal fin (anexo 4). En el cuestionario se pretende identificar la autoconfianza que perciben
las personas entrevistadas para ensefiar biologia en la escuela, lo que serad considerado como
criterio para la constitucién de los grupos. Si bien el nimero de sesiones y grupos a los cuales
aplicar la técnica es dificil de determinar con antelacion (Sampieri; Fernandez y Baptista,
2014) se prevé trabajar con al menos tres grupos focales diferentes, uno que incluya a
personas con elevada autoconfianza, el segundo con autoconfianza media y el tercero con

baja autoconfianza.

Dada la coyuntura sanitaria se considera probable realizar esta instancia a través de
una plataforma de videoconferencia. Se planea en esta instancia que la investigadora
desarrolle el rol de observadora y se solicita ayuda a una docente con formacion y
experiencia en investigacion para que actie como moderadora, se considera pertinente su
intervencion dado que se trata de una persona ajena a la tematica y con las caracteristicas y
formacion que le permiten cumplir su rol de forma adecuada, en lo que la aplicacion de la

técnica refiere.
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2.5 Unidad de analisis, universo y seleccion muestral

Para el presente estudio la unidad de anélisis corresponde a la perspectiva de los
noveles docentes respecto a su formacion de grado para ensefiar biologia en la escuela. Por
tanto, se trata de la perspectiva de los docentes magisteriales, que egresaron de un Instituto de
Formacion Docente de la regién centro de Uruguay cuyo tiempo maximo de egreso
corresponde a cinco afios (egresaron entre 2016 y 2020).

Dado que las condiciones de tiempo y recursos disponibles para la realizacion de la
investigacion no permiten realizar un estudio que involucre a la totalidad de unidades de
andlisis, ni se pretende realizar generalizaciones censuales, se considera pertinente realizar
una seleccion muestral del universo a estudiar. En este sentido, segin Sampieri, Fernandez y
Baptista, (2014), una muestra es “en el proceso cualitativo, grupo de personas, eventos,
sucesos, comunidades, etc., sobre el cual se habrdn de recolectar los datos, sin que
necesariamente sea estadisticamente representativo del universo o poblacion que se estudia”
(p. 384)

En concordancia con Del Rio (2011) y de acuerdo con los objetivos propuestos y los
recursos disponibles, se considera pertinente que el muestreo a realizar sea no probabilistico:
dado que no se procura la representatividad estadistica. En este sentido, dentro de la tipologia
planteada por la autora, se apela a un muestreo de cuotas, es decir, se eligen docentes que
cumplen una condicién conocida del universo considerado (Del Rio 2011). Particularmente
para la aplicacion de las técnicas de entrevista y el analisis documental, que contemple el
turno en el que las personas que aportan su perspectiva cursaron su formacion docente
magisterial. Lo que corresponde a tres docentes egresados/as de cada generacién (totalizan15
personas), para que estén representados todos los turnos en los que se dicta la carrera (en cada
turno hay un Unico grupo de magisterio en educacion comun), esta seleccién segun (Quecedo
y Castafia, 2003) permite delimitar claramente algunas caracteristicas especificas generales

del universo que incluyen.

Los tipos de escuela comin en las que se han desempefiado o desempefian (urbana
comun, rural, aprender, de tiempo completo, de tiempo extendido de practica y habilitadas
para practicas) no forman parte del problema de investigacion por lo cual no se contempla al

momento de seleccionar el tipo de muestreo a realizar.

Particularmente, en lo que respecta a la técnica de grupos focales, se realizara un

muestreo de cuotas que segun Del Rio (2011) contemple “unidades de analisis que cumplen
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un porcentaje conocido o determinado (...)” (p. 5) respecto a la seguridad que autoperciben
para trabajar biologia en la escuela, lo que se determina a partir de su preferencia para que
deban ensefiar biologia en la instancia de concurso para obtener la efectividad docente en el
ambito de la actual Direccidon de Ensefianza Inicial y Primaria. En este sentido, se plantea
seleccionar para los grupos focales a individuos que manifiesten esta preferencia en cada una

de las opciones propuestas en la pregunta cerrada del breve cuestionario aplicado.

2.6 Operacionalizacion de las categorias

La categoria de analisis sobre la que versa la siguiente tabla es la formacién
magisterial de grado. En la presente investigacion la formacion magisterial de grado
contempla dos aspectos o dimensiones. Por un lado, la formacién en la disciplina (se
desarrolla en el Instituto de Formacion Docente) y por otra parte, la formacion didactico-
pedagdgica para la ensefianza de los contenidos en la escuela (se desarrolla en las escuelas de

practica y en el Instituto de Formacion Docente).
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Tabla 1: Operacionalizacion de la categoria formacion didactico pedagogica en la for-
macion magisterial de grado

Dimension Indicador Pauta Instrumento
Enfoque de ensefianza manejado | Rasgos caracteristicos de modelo .
. o . Entrevista
por docentes adscriptoras/es tradicional o alternativo
Modelos de ensefianza L .
e . ., . Presencia y énfasis de las dimen-
de las ciencias natura- | Dimension de los contenidos que | . . .
siones (conceptual, procedimental | Entrevista
les observados en la se abordan N
. y actitudinal).
practica docente.
. Papel de los escolares en los pro- .
Rol otorgado a los nifios/as P o P Entrevista
cesos de aprendizajes
Aspectos contemolados en el Momentos que contempla el ana-
an éplisis P lisis (preactivo, activo y postacti- | Entrevista
Anélisis de diversas vo)
propuestas (ejecutadas
por maestros/as ads-
e ologt? | Vinculacion de la instancia de Utilidad del analisis para el traba-
en el aula de biologia | an4)isis con el disefio de inter- i del practicante Entrevista
con escolares venciones J p
S . Caracteristicas del acompafia-
Acompafiamiento en las instan- . i
. . miento y roles de personas a cargo | Entrevista
cias preparatorias .
. s del mismo.
Preparacion, y analisis
de propuestas de ense- . - .
ﬁanpza Ele bioloaia esco- Trabajo en base al conocimiento | Aspectos tenidos en cuenta para Entrevista
g didactico del contenido abordar el contenido con escolares
lar como docente prac-
ticante. ) )
. . . Aporte de insumos para mejorar
Retroalimentacion posterior a las . N .
. . el trabajo en la disciplina con el Entrevista
intervenciones o
grupo de practica
Aplicabilidad de la seleccion Conexion entre el estudio tedrico .
- 9 : Entrevista
tedrica y la observacion realizada.
Aportes tedricos didac-
“CO'P?E’aQOQ'?OS y Relevancia otorgada al estudio
e - Practt Utilizacion de aportes tedricos tecrico para la planificacion e Entrevista
ca docente P implementacién de actividades en
la préctica escolar

Elaboracion propia
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Tabla 2: Operacionalizacién de la categoria formacion disciplinar para la ensefianza de
los contenidos de biologia en la escuela durante la formacion magisterial de grado

Dimension Indicador Pauta Instrumento
Referencia al programa escolar | Vinculacion de temas trabajados .
. Entrevista
en el curso con futuro profesional
Contenidos abor- . . .
Coincidencia entre los contenidos . .
dados en el curso - Abordaje de temas en comdn en- .
. ; seleccionados en el IFD y los Entrevista
de biologia (como . tre ambos programas.
S prescritos por programa escolar
disciplina) y rela-
cion con la activi- Discusion d dificaci
dad escolar Realizacion de propuestas de Iscuston de modiTicaclones que
ensefianza adaptables a la reali- garilitn e ieol L6t e (e Entrevista
P puestas de ensefianza al programa
dad escolar
escolar
Propuestas de trabajo realizadas
Coherencia entre formacion en como estudiantes y vinculo con Entrevista
biologia y su ensefianza escolar | las requeridas en la practica profe-
Modelo de ense- sional
fianza aplicado en
los cursos de bio- | Formato en los que se plantean - .
. . Propuestas aulicas Entrevista
logia del IFD los contenidos
Relacion en la que se plantean los | | . .
. g P Hilo conductor del curso Entrevista
contenidos
Espacio otorgado a la expresién
de sensaciones/ emociones/ curio- | Grupo focal
. sidad
Rol de la afectivi- Emociones evocadas respecto a
dad las clases de ocacas resp Sensacion que generaba el espacio
. . las clases de biologia X ; . Grupo focal
biologia de trabajo en biologia
Espacio para desarrollar la creati-
SP P Grupo focal
vidad
Propuesta de alternativas para el | Realizacion de actividades practi-
Vinculo entre el abordaje de los contenidos en cas adaptables al trabajo en prima- | Entrevista
aprendizaje de la | primaria ria
disciplina y su
i ica- Adecuacion de recursos al propio L s
p_o,sterlor aplica de primaria y/o discusion dlz Fo- SEIIEENT 66 [EEEeS EIEETETs1 Entrevista
cionenel aula P Y P analisis del mismo
puestas de reemplazo

Elaboracion propia
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Tabla 3: Operacionalizacion de la categoria ensefianza de biologia en las escuelas

Categoria

Ensefianza de
biologia en
escuelas

Definicion

Son los pro-
Cesos puestos
en juego por
el/la docente
desde la se-
leccion del
contenido a
ensefiar hasta
la ejecucion
de estrategias
de ensefianza
en el espacio
escolar.

Dimension Indicador Pauta Instrumento
Relevancia otor- Gruno focal
Seleccion de | Criterio utilizado | gada al contexto anéIFi)sis de d())/-
contenidos para su seleccion | escolar y a los
cumentos
escolares
Enfasis otorgado
Atencion prestada a los contenidos
Trazado de . i de caracter con- | Andlisis de
- a las dimensiones .
objetivos . ceptual, procedi- | documentos
del contenido O
mental y actitudi-
nal
Recursos selec-
Elaboracion | Modelo de ense- cionados e
R . Anadlisis de
de la planifi- | lanza que subyace | Caracteristicas de
o . documentos
cacion a la propuesta las actividades
propuestas
Manifestaciones
de escolares du-
. . Aspectos puestos .
Ejecucion de ) rante las activida-
. en juego por las .
la planifica- : . desy sensacio- | Grupo focal
) personas intervi-
cion nes de docentes

nientes

durante las mis-
mas.

Elaboracion propia

2.7 Criterios éticos y validacién

Los instrumentos de investigacion elaborados fueron sometidos a un proceso de

validacion por tres profesionales expertas: una de ellas con conocimiento y experiencia en el

campo en el que se desarrolla la investigacion, las restantes profesionales tienen vasta

trayectoria en investigacion social. En base a las sugerencias aportadas por estas

profesionales, se realizaron pequefios ajustes a los instrumentos que habian sido

originalmente elaborados.

Se explicitan los criterios éticos que guian la investigacion, que, de acuerdo con

Norefia, Alcazar-Moreno, Rojas, Rebolledo-Malpica (2012):
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(...) deben tener presente algunos criterios éticos a la hora del disefio del estudio y en el
momento de la recoleccion de datos en la investigacion cualitativa. Estos requisitos estan
relacionados con la aplicacion del consentimiento informado y el manejo de la
confidencialidad y de los posibles riesgos a los que se enfrentan los participantes del estudio.
(p. 269)

Desde esta perspectiva se considera pertinente sefialar que en todos los casos se
proporciona a las personas involucradas informacion respecto al marco institucional en el que
se desarrolla el estudio para el cual colaboran, asi como la tematica del mismo, sin informar
respecto a los objetivos que se persiguen o la postura de la investigadora, para de este modo

evitar sesgos en la informacion que las personas proporcionen.

Del mismo modo se garantiza en todo momento la confidencialidad de la informacién
que aportan, asi como el anonimato de las personas a las que se aplican los instrumentos, con
tal finalidad se referird a los participantes utilizando cddigos que incluyen dos componentes:
letras (para indicar la técnica que se aplica: E para entrevista, D para el analisis de plan anual
y secuencias didacticas, y G para el grupo focal) y numeros (asignados de acuerdo al orden

en el cual se aplico la entrevista). Los ordinales se mantienen para cada docente participante.

A priori se considera que la informacion proporcionada por las personas a las que se
aplican las técnicas no es sensible, sin embargo, si en el transcurso del trabajo de campo
surgiere informacion sensible y fuese pertinente para la investigacion se consultara a la/s
persona/s sobre su acuerdo o no para incluirla en el estudio. Si la persona expresa su

consentimiento se la utilizara, en caso contrario se omitira de todo registro.

Es pertinente mencionar que se graban las entrevistas y grupos focales estrictamente
si las personas acceden a que ello ocurra, en caso contrario se toman notas mientras se

desarrolla cada instancia.

2.8 Proyeccion de acceso al campo

Tras obtener los datos de contacto solicitados (cuyo acceso se autoriza por Resolucién
N° 1580/021 adoptada por el Consejo Directivo Central con fecha del 14 de julio de 2021) de
las personas involucradas en el estudio, se realiza la seleccion de la muestra que contempla
cuotas en funcién del turno en el cual egresaron las y los maestras/os. En una primera fase, se

planea establecer contacto con ellas y ellos a través de medios electronicos (e-mail y/o
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mensajeria instantanea) a efectos de solicitar su cooperacion en la investigacion y realizar la
coordinacion correspondiente a la realizacion de la entrevista, que sera la primera técnica a
aplicar. Dada la actual coyuntura sanitaria que atraviesa el mundo, al cual Uruguay no es
ajeno, seguramente la entrevista se realice a traves de un encuentro virtual, se manejan como
posibilidades el uso de las plataformas Zoom, o Meet: la eleccion de una u otra sera ofertada
a cada una de las personas a entrevistar. En ambos casos se trata de herramientas que
habilitan a grabar la sesion en formato video y/o audio, para lo cual se solicitara

consentimiento a el o la entrevistado/a.

Al finalizar la instancia de entrevista se solicita a las y los docentes que fueron
entrevistados el acceso a sus planificaciones anuales y secuencias didacticas de biologia, a fin
de llevar a cabo la segunda etapa de aplicacion de técnicas de recogida de datos: el analisis de
documentos. En este caso el material serd compartido por canales digitales, a tales efectos se
ofrecera, a cada individuo que lo envie a través de email, lo comparta a través de Google-
drive 0 como archivo en WhatsApp, nuevamente aqui se procura cuidar la comodidad de las

personas que contribuyen con la presente investigacion.

En la tercera y Ultima etapa de acceso al campo se aplica la técnica de grupos focales.
En este caso, las personas son seleccionadas y segregadas a partir de un breve cuestionario, lo
que permite construir grupos que compartan una autopercepcion (la seguridad para trabajar
biologia en la escuela). Al igual que como se plantea al realizar las entrevistas, la actual
coyuntura exige emplear estrategias que reduzcan el riesgo sanitario frente a la enfermedad
causada por el virus Sars-CoV2. En este sentido se plantea nuevamente utilizar plataformas
de videollamada, esta vez su seleccidn tendra en cuenta a la previamente realizada por las

personas involucradas en cada grupo.

2.9 Procesamiento de la informacién

De acuerdo con Scettini y Cortazzo (2015) la informacién obtenida en el trabajo de

campo ha de ser traducida a datos:

Las técnicas cualitativas de investigacion enfatizan la obtencion de informacion referida,
basicamente, a percepciones, sentimientos, actitudes, opiniones, significados (...) los
materiales, recopilados en el trabajo de campo no constituyen datos por si solos sino que son
fuente de datos. Asi las notas de campo, las grabaciones, los documentos secundarios o las
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transcripciones de las entrevistas no son datos, son todos los materiales a partir de los cuales
se construyen los datos. (p 32)

Por tanto, el material obtenido a partir de la aplicacion de las técnicas de investigacion
es inabordable de forma completa, es alli donde se vuelve necesario contemplar el marco de
la investigacion, para de este modo lograr seleccionar del universo de informacion aquellos
que permitan construir datos que sirven al propdsito de lo que se investiga. Esta seleccion ha
de realizarse desde la conceptualizacion que se elabord previamente sin perder de vista que
durante el analisis pueden surgir nuevas categorias (las categorias emergentes), las cuales
deben ser consideradas, desde esta perspectiva se habilita a la investigadora a transitar con

flexibilidad entre el marco tedrico y el anélisis de datos.

En lo que respecta al tratamiento de la informacion en las instancias de acceso al
campo, Scettini y Cortazzo (2015) destacan la relevancia de incorporar un cuaderno de
campo que permita anotar diversos aspectos en las entrevistas y grupos focales que no
quedan registrado en las grabaciones (en caso de que las personas con las que se trabaja
accedan a ser grabadas). Sugieren ademas que la transcripcidn de estos materiales se realice
con la mayor celeridad posible, para que puedan incorporarse los detalles de la forma mas
exhaustiva posible.

En lo que respecta a la transcripcion de las entrevistas las autoras (Scettini y Cortazzo,
2015) recomiendan generar un archivo para cada entrevista y rotularlo identificando la
entrevista y la fecha en que la misma se realizd. Ademas, sugieren generar archivos nuevos
para determinados topicos que resulten de interés de la investigadora. EI mismo criterio de
registro se aplica para las sesiones de los grupos focales. En tanto la matriz de datos oficia a

la vez de instrumento y registro de su aplicacion.

A partir de los datos se realiza su andlisis, en este momento se “(...) demanda una
cuidadosa interpretacién que siempre necesita una base tedrica y empirica.” (Scettini y
Cortazzo, 2015. p. 68) ello implica que la investigadora sea cuidadosa con los preconceptos y
prejuicios que pueda poseer, para poder dialogar con los datos e interpretarlos.
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CAPITULO 3. ANALISIS DE RESULTADOS.

El presente capitulo expresa el analisis realizado sobre los datos colectados de
acuerdo al marco metodoldgico previamente explicitado, y a la concepcion teorica en la cual

se enmarca la presente investigacion.

La presentacion del andlisis comienza haciendo explicito el contexto de la
investigacion y las caracteristicas que tuvo el acceso al campo. Posteriormente se presentan
los resultados obtenidos en base a la triangulacion de los hallazgos que permitieron la
aplicacién de las diversas técnicas seleccionadas. Se toman como eje para la exposicion los

objetivos especificos trazados para esta investigacion.

3.1 El contexto y los sujetos

Las maestras y maestros con quienes se trabaja comparten dos caracteristicas de
interés para el estudio: haber egresado del mismo IFD, y tener, al momento de la
investigacién, un maximo de 5 afios desde su egreso. El centro del cual egresaron se ubica en
la capital de uno de los departamentos que constituyen la regién centro de Uruguay. Por
tratarse del Unico Instituto que forma maestros y maestras en el departamento, no solo recibe
estudiantes de la ciudad, sino que también de otros centros poblados y rurales cercanos que

optan por transitar la carrera magisterial.

En el periodo transcurrido entre 2016 y 2020 egresaron un total de 151 docentes
magisteriales de educacién comdn del centro, si bien se pretendia realizar un muestreo por
cuotas, considerando el afio de egreso y el turno en el cual los y las docentes magisteriales
cursaron su ultimo afio de formacion, contemplar este Gltimo aspecto result6 inviable dado
que obtener los datos del turno en el que cursaron 4° afio habria determinado disponer de
tiempos que no acompasan los adecuados para la realizacion de la tesis. Por tanto, solamente
se contempld realizar el muestreo por cuotas teniendo en cuenta el afio en el cual los y las
docentes magisteriales egresaron. Se entendié oportuno mantener el nimero de tres egresados

por generacién a efecto de mantener la riqueza y eventual diversidad de sus perspectivas.

Tras obtener los datos de contacto de las personas egresadas en el periodo de interés
se procurd establecer contacto con ellas a través de mensajeria instantanea (WhatsApp vy

mensajeria de texto), se presentd en esta etapa la dificultad de que varias de las personas,
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particularmente en las que egresaron en los primeros afos del periodo considerado, habian
cambiado su nimero de teléfono, por tanto fue inviable contactarlas, se pensé como opcion
utilizar el correo electrénico, sin embargo no todas las personas incorporaron este dato en el
sistema de gestion estudiantil, cuando eran estudiantes, por tanto fue inviable utilizar este

medio de comunicacién en muchos casos.

A pesar de ello fue posible contactar a tres egresados de cada generacion y acordar las
entrevistas, las cuales se realizaron por videollamada (a través de plataforma zoom). De las
15 personas entrevistadas, 14 accedieron a que se grabe el encuentro, en el caso restante se
tomd nota con la mayor exhaustividad que fue posible durante el encuentro. Las notas fueron
complementadas con otras anotaciones inmediatamente finalizado el encuentro virtual. Los
datos aportados por las y los docentes magisteriales son codificados utilizando la letra E
acompafiado de un ordinal que indica la secuencia en la cual se aplico la técnica a las
personas entrevistadas. Los y las docentes magisteriales entrevistados se muestran abiertos/as
a compartir sus puntos de vista respecto a la tematica y continuar cooperando con las

siguientes etapas del trabajo de campo.

Una vez finalizada la entrevista, tal como se sefialé en el capitulo metodoldgico, se
solicité a las personas entrevistadas que aporten una planificacion anual y una secuencia
didactica de biologia, se proporcion6 una cuenta de correo electronico en caso de que fuese

mas comodo para maestros y maestras compartirlas a través de la herramienta Google Drive.

De las 15 personas a quienes se solicitd este material, un total de 10 personas lo
proporcionaron, es probable que las que no compartieron este material se hayan sentido
incodmodas por el andlisis que se realizaria de sus producciones (si bien se explicitd que su
utilizacion seria confidencial y con estricta finalidad académica) o por causas vinculadas a la
vida personal de los individuos: falta de tiempos, exceso de trabajo, cuestiones familiares,
olvido, o desinterés; sin embargo, es posible desestimar esta Gltima causa probable ya que un
total de 14 de las 15 personas entrevistadas respondieron al cuestionario aplicado con la
finalidad de segregar los grupos focales. En referencia a los documentos analizados se hace
referencia a los casos como D seguido de un ordinal, el cual surge del nimero asignado

durante la entrevista.

El cuestionario para diagramar la constitucion de grupos focales fue realizado
utilizando la herramienta formularios de Google, el mismo constd de dos preguntas, la

primera (tal como se explicitdé en el capitulo metodoldgico) utilizada para determinar la
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integracion de los grupos focales y la segunda indaga respecto al interés de participar en la
instancia de grupos focales. Se optd por indagar el interés por participar a los efectos de no
generar molestias adicionales a las personas que cooperaron en las instancias previas del

trabajo de campo y no tenian disponibilidad para hacerlo en esta ultima etapa.

En base a la seguridad expresada para abordar biologia en una instancia de concurso,
respuesta a la que se accedio a través de la aplicacion de un cuestionario breve, se integraron
dos grupos focales: uno integrado por 5 docentes que expresan baja autoconfianza para
abordar biologia y el segundo integrado por la misma cantidad de personas que expresan
media o alta autoconfianza para abordar estos contenidos. El nimero sefialado no incluye a
las personas que toman el rol de moderadora y observadora. Esta técnica se aplica a través de

plataforma de video llamada (Zoom).

Sin embargo, al momento de contactar a las personas a los efectos de coordinar la
realizacion de esta instancia de trabajo de campo, dos personas de cada grupo explicaron no
poder participar por falta de tiempos para cumplir con sus responsabilidades. Por tanto, los
dos grupos focales se llevaron a cabo con tres docentes en cada uno. Dado que todas las
personas intervinientes accedieron a que se graben las sesiones, ambas instancias fueron
grabadas en video. En este caso a las personas se les asigna la letra F y se mantiene el ordinal
utilizado en la realizacion de la entrevista, a efectos de dar seguimiento a los datos obtenidos

tras la aplicacion de las distintas técnicas.

3.2 Las fortalezas y debilidades de la formacion magisterial identificadas por noveles

docentes para ensefiar biologia.

Como se menciond anteriormente, la formacion de docentes magisteriales, que se
enfoca en el disefio y desarrollo del curriculo escolar, entiende a las y los docentes que forma
como profesionales con autonomia, sentido critico, capacidad de reflexién y con compromiso
intelectual y social, rasgos que habilitan la accion profesional fundamentada. Desde esta
vision los dispositivos de aprendizaje han de involucrar la retroalimentacion reflexiva
constante entre la practica docente preprofesional y las instancias formativas que se

desarrollan en el espacio del IFD.

En los ambitos formativos es necesario que exista didlogo entre conocimientos de

caracter disciplinar y de naturaleza didactico pedagdgica, sin perder de vista el contexto de
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futura insercion profesional de maestros y maestras que transitan su proceso de formacion. Es
por ello que la bibliografia consultada evidencia la necesaria coherencia entre la formacién
inicial que se recibe y lo que se espera que apliquen en las escuelas, una vez que han
egresado de la formacion magisterial, es decir que, el estudiantado magisterial ha de abordar

los contenidos en base a propuestas de ensefianza alternativas o activas.

En relacion a la teoria previamente expuesta, cobra relevancia analizar la perspectiva
de las personas entrevistadas (un total de 15) respecto a los aspectos conceptuales y

metodoldgicos abordados en la asignatura biologia y los talleres asociados.

Al respecto, las respuestas proporcionadas evidencian amplia diversidad, no
solamente entre las personas entrevistadas, sino al referir a los diversos espacios formativos
asociados a la ensefianza de la disciplina: biologia que cursan en segundo afio, el taller de
ciencias naturales desarrollado en el tercer afo de la carrera, los anteriores como asignatura
de caracter anual y por ultimo el taller de profundizacion tedrica y apoyo a la practica
docente de biologia, que se cursa en cuarto afio de magisterio y tiene una carga horaria anual
de 30 horas, lo cual coincide con un semestre del afio lectivo. La mencionada heterogeneidad
abarca no solamente a los contenidos trabajados, sino particularmente a las metodologias de

ensefianza propuestas por sus docentes.

3.2.1 Los aspectos conceptuales abordados.

La malla curricular del plan 2008 para la formacion de maestros y maestras (plan en
el que se formo la poblacion estudiada) incluye tres asignaturas vinculadas a la formacion
disciplinar en biologia. Estas asignaturas comienzan a estar presentes a partir del segundo
afio, con la asignatura biologia; contintda en tercero con el taller de ciencias naturales; y
finaliza en el dltimo afio de formacion con el taller de profundizacion tedrica y apoyo a la
practica docente de biologia. A medida que el estudiantado transita esta formacién la carga
horaria de estos espacios formativos, se reduce: pasa de cuatro horas semanales en el segundo
afio, a dos durante el tercero y a un taller semestral con una carga horaria total 30 horas

anuales de duracion en ultimo afio de la formacion de grado.

Con respecto a los contenidos propuestos en la curricula oficial para estos cursos, los
mismos son amplios, lo que facilita que él o la docente a cargo del dictado de cada uno pueda

seleccionar y jerarquizar en base a los criterios que considere oportunos y pertinentes para la
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formacion de docentes magisteriales. En este sentido, el programa oficial de biologia de
segundo afio de magisterio incorpora como grandes bloques tematicos dos unidades tituladas
Caracteristicas y organizacion de los sistemas vivos y Funciones de los seres vivos (Consejo
de Formacion en Educacion, 2008). El programa oficial de ciencias naturales de tercer afio
estructura los contenidos a trabajar en un total de cinco ejes tematicos, asociados a la
educacion ambiental (Consejo de Formacion en Educacion, 2009). Finalmente, el taller de
profundizacién tedrica y apoyo a la préctica docente de biologia no prescribe contenidos,
como sucede en los casos anteriores; sino que pauta explicitamente que sus contenidos se
elaboren colectivamente entre estudiantes y docente que comparten el espacio formativo

(Direccion de Formacion y Perfeccionamiento Docente, 2008).

En base a las entrevistas realizadas surge que la seleccién y jerarquizacion realizada
sobre los contenidos prescritos en la mayoria de los casos es diferente para los diversos
tramos formativos. En el caso particular del curso de biologia del segundo afio de formacion
magisterial, se destacan de forma exclusiva contenidos vinculados con tematicas que
solamente se relacionan con contenidos del programa de sexto afio escolar, con escasa 0 nula
aplicacioén en los restantes cursos y alto nivel de complejidad, segun las apreciaciones de las
maestras y maestros, quienes mencionan los escasos aportes que estos contenidos plantean

para su formacion magisterial y su insercién profesional.

En este sentido, las personas entrevistadas expresan, en la mayoria de los casos,
recordar haber trabajado contenidos vinculados con el origen del universo y la vida: en
palabras de la maestra E 12: “(...) todas las teorias del origen del universo, y la sopa o el
caldo, fue como muy pesado eso y en realidad no se si te aporta [...] porque a los nifios no les
vas a dar en realidad, siete teorias diferentes del origen del universo”; la entrevistada E 01
explicita “recuerdo que comenzamos con algo como la formacion del universo, que no
entendia [...] despues se fue yendo para el tema de la creacion de la vida, las teorias sobre la

creacion de la vida”.

Por su parte, la maestra E 07 sefiala que: “habian muchos temas que estan en sexto de
escuela, pero era demasiado quizas, la parte tedrica y no la practica”; en la misma linea la
docente E 15 indica “la experiencia de pasar por todos los grados te puede llevar a deducir si
la biologia que tuviste en el instituto te sirvié o no, yo por ejemplo que estoy en primero lo
que di no se aplica o sea nunca lo vi en el instituto (...)”. Por su parte, la docente E 13
cuestiona: “(...) ya con la edad que tenemos nosotros puedo agarrar un libro y leer mas
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contenidos academicos, el tema es como todo eso que doy de ADN, de célula, y un monton
de cosas que a mi me resultan dificiles, como hago yo para hacer esa transposicion a los

chiquilines.”

En concordancia con las apreciaciones de las y los noveles docentes magisteriales, los
contenidos que aluden haber trabajado en este curso solamente aparecen prescritos como
parte de los contenidos que deben ser abordados en el sexto grado escolar del programa
escolar para educacion inicial y primaria (CEIP, 2008). Por ello no llama la atencion que, a
partir del andlisis de los planes anuales a los que se tuvo acceso, sea posible aseverar que
estos contenidos, en general, no son trabajados en la escuela, ain en aquellos casos en que el
material proporcionado corresponde al plan para sexto afio escolar, se evidencia que dichos
contenidos no son jerarquizados, y por tanto, abordados por las y los docentes. Solamente una
docente evidencia abordarlos, sin embargo, su caso es particular dado que alude a la
asistencia a un campamento cientifico y el trabajo en los talleres como su principal aporte
formativo para el abordaje de la biologia y las ciencias naturales en general en el &mbito

escolar.

Desde una vision que podria ser catalogada como mas dréstica a la anteriormente
mencionada, la maestra E 03 sefiala la ausencia de vinculos entre la formacion disciplinar
recibida y la que luego debe aplicar: “nos ensefiaron contenidos que no figuran en el
programa escolar, contenidos que no enseflamos y creo que no vamos a ensefar”. Sin
embargo, y en discordancia con las concepciones previamente expuestas, una docente refiere
a haber trabajado sobre contenidos que son mas transversales al curriculo de primaria, la
entrevistada E 04 indica “vimos mucho la parte del reino vegetal”. Como queda de manifiesto
por las y los docentes, no se referencia a que se haya trabajado en base a propuestas que
puedan ser luego readaptadas a la realidad escolar en la que han de desempefiarse. Del mismo
modo, la relacion entre los contenidos trabajados y el programa escolar es al menos muy

pobre en la amplia mayoria de los casos.

Sin embargo, en el curso de ciencias naturales de tercer afio, se plantea el abordaje de
los contenidos disciplinares desde una perspectiva que considera la transversalidad de la
propuesta curricular prescrita en ensefianza primaria. Tal y como expresan los siguientes
aportes, en caso de E 08: “nos concentramos a estudiar todo el entorno de esa plaza, de ese
lugar. Todo, desde los seres vivos [...] Estuvo divino eso, y ahi en ese taller, mas que nada,

no fue tan tedrico, asi como te estoy diciendo en biologia. Pero si estuvo mas enfocado a la
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practica y a la experiencia. Que eso no me paso en biologia, que estaba completamente
alejado.”; por su parte E 11 sefiala “en los talleres recuerdo haber ido a buscar, hacer
cuestiones con las plantas, buscar instrumentos para los dispositivos de investigacion y casi
siempre pensando en coémo lo ibamos a hacer después. Entonces ahi los contenidos se

relacionaban con lo que tenemos que ensenar”.

A pesar de la valoracion positiva que tienen los talleres, desde los contenidos
especificos que se abordan, algunas de las personas entrevistadas mencionan como dificultad
para su aprovechamiento la breve carga horaria de los mismos, en este sentido la docente E
14 plantea: “Me pasa que me enfrento dos por tres a contenidos que digo - wow, ¢Y esto?
¢Para dénde voy? Me falt6, me falt6 mucho. Un afio fue perdido, el otro fue bien y el otro fue

un taller, los talleres se aprovechan, pero son en corto tiempo.”

En concordancia con lo expresado por las personas entrevistadas, los contenidos del
programa escolar seleccionados para abordar en la escuela, durante su préctica profesional, se
enfocan principalmente en aquellos abordados en los espacios formativos de ciencias
naturales y taller de profundizacion tedrica y apoyo a la practica docente en biologia, segun
se desprende del andlisis de sus planificaciones. En este sentido, casi la totalidad de las
planificaciones enfatizan contenidos relacionados con el estudio de las plantas y sus
funciones, asi como los ecosistemas y su preservacién, siendo un poco menor la cantidad de
docentes que también contempla tematicas relacionadas al cuerpo humano y el cuidado de la

salud, asi como el trabajo con los animales y sus funciones.

En funcion de los datos aportados por las y los docentes, es posible identificar que los
criterios tenidos en cuenta para jerarquizar contenidos no son homogéneos en todo el
colectivo docente a cargo de trabajar las asignaturas vinculadas con la disciplina de este
trayecto formativo. Mientras en el caso de biologia de segundo afio se sigue una ldgica
estrictamente disciplinar, desde los talleres se realiza la seleccion de contenidos con
consideracion del perfil del estudiantado con el cual se trabaja, es decir, se tiene en cuenta el
programa escolar y se abordan los contenidos en base a una logica transversal y contempla el
entorno en el que se enmarca la institucion educativa. La centralidad puesta en el profesional
que se esta formando y sus requerimientos es valorada positivamente por las y los noveles
docentes, que consideran esos tramos de su formacion en funcion de que les aporta insumos

para su futuro ejercicio profesional.
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En base a las respuestas obtenidas y al considerar los programas oficiales de las
asignaturas y talleres en cuestion, es posible identificar la necesidad de considerar como uno
de los criterios de seleccion de contenidos e hilo conductor de los cursos al programa escolar
de primaria, dado que ello guarda estrecha relacion con los contenidos que la poblacion con
la que se trabaja necesita manejar para su desempefio profesional, cuestion que en la
experiencia de estas personas no fue tenida en cuenta. Se trata entonces de que la seleccion de
contenidos sea significativa, pertinente y contextualizada, lo que se traduce en que se
referencia al programa escolar, que evidencie concordancia con él y que se trabaje desde
propuestas que sean adaptables al campo de actuacion profesional de las personas que se

forman.

En sintesis, la perspectiva sobre los aspectos conceptuales de la disciplina abordados
es heterogénea. Las personas que contribuyen en el estudio valoran de forma positiva a los
contenidos y métodos puestos en juego en los cursos de ciencias naturales de tercer afio y el
taller de profundizacion tetrica y apoyo a la practica docente de biologia, que aquellos
correspondientes al curso de biologia de segundo afio que son valorados con mayor carga
negativa e incluso cierta dureza. Al respecto, el curso con menor valoracion corresponde al
que tiene mayor carga horaria durante la formacion de grado, y que, segun la bibliografia, las
y los docentes tienden a replicar los métodos con los que se les ensefiaron las disciplinas
especificas, mas que otros tipos de conocimientos.

3.2.2 La valoracion de los contenidos abordados en relacion al ejercicio de la pro-

fesion.

En el presente epigrafe se contempla la valoracion que las y los noveles docentes
magisteriales realizan sobre la formacion recibida desde la disciplina, en los espacios
transitados en su formacion inicial para ensefiar biologia con su aplicabilidad profesional. Tal
y como se expreso previamente, la formacion de docentes centrada en el desarrollo y disefio
curricular ha de amalgamar las propuestas realizadas en los &mbitos de formacién docente y
de practica preprofesional, de acuerdo a los materiales consultados en el marco teérico de la

investigacion, una formacion docente pertinente ha de enfocarse en dicha articulacion.

Al respecto las valoraciones recogidas de las y los noveles docentes magisteriales son
diferenciales, y siguen una ldgica similar a la planteada en el epigrafe anterior. En este

sentido, consideran que el trabajo en el curso de biologia es alejado de la practica docente,
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mientras que los correspondientes a ciencias naturales y al taller de profundizacion teorica y
apoyo a la practica docente son mas proximos al ejercicio de la misma, y por tanto, los que

valoran como maés Utiles para su desempefio: tanto a nivel preprofesional como profesional.

Tal y como se recoge de las entrevistas, la valoracion del curso de biologia se centra
en que no contempl6 que formaba a maestros y maestras al no proporcionar un vinculo entre

la formacion disciplinar y la requerida para ensefiar la disciplina en la escuela.

En este sentido, la entrevistada E 03 expresa “el curso de biologia no atendia que
formaba a maestros en vez de a personas que requerian otra formacion como profesores de
biologia 0 mas bien bidlogos. Las clases eran expositivas, que no es lo que se espera que haga
un maestro.”, la maestra E 06 sefiala: “Fue una formacion mas tradicional, mas sobre el libro,
el papel, la hoja (...)”. En la misma linea la docente E 10 describe “Nosotros casi siempre
enfocdbamos todo con la profesora, o sea casi siempre era tedrico, practico no habia mucho,
era muy poco lo que teniamos de laboratorio con biologia. Era mucho desde lo teorico.”, la
maestra E 13 refiere a: “(...) se te dificulta bastante, bastante porque no sabes cémo nivelar

todo ese conocimiento. Faltd hacer ese entrelazado entre la didactica y la teoria en biologia”

Quienes tienen una vision mas favorable reconocen la utilizacion del microscopio
como un instrumento Util para la practica profesional con el cual trabajaron en este curso,
segun la docente E 01: “El tema del uso del microscopio, me acuerdo clarito que miramos el
tomate y eso yo traté de usarlo en la escuela y pude hacerlo (...)”, sin embargo la entrevistada
E 02 plantea que no aprendié a utilizarlos durante su formacion inicial: “recuerdo que en
segundo nos ensefiaron los microscopios y como funcionan [...] tuve que aprender a usar el

microscopio fuera del instituto (...)”.

Cuando noveles docentes comparten sus valoraciones en relacion a los cursos de
ciencias naturales y al taller de profundizacién tedrica y apoyo a la préctica docente en
biologia, las mismas son muy distantes a las anteriormente expresadas, podria decirse que
casi antagonicas, lo que evidencia que las docentes a cargo de estos cursos tienen posturas
didacticas y epistemologicas diferentes a las encargadas de dictar biologia de segundo afio,
por tanto las prioridades puestas en juego al momento de disefiar los cursos son, o al menos
son percibidas por las y los noveles docentes como muy diferentes. En base a ello las y los
maestros determinan que el trabajo realizado en ciencias naturales y el taller sean mas

pertinentes y utilitarias para su formacion e insercion profesional.
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En esta linea la maestra E 04 plantea que: “A mi lo que me resultd Util siempre era esa
parte en que lo llevdbamos a la practica, como haciamos en naturales y en el taller [...] Ese
ida y vuelta entre teoria y practica que unia, esa transposicién didactica. Era algo que con una
de las profesoras que tuve haciamos mucho. Siempre nos hacia lo mismo: nos hacia pensar
cémo lo dariamos despues a los chiquilines, eso me parecié de los mas util porque te abre la
mente de alguna manera.”; en consonancia la docente E 06 indica “(...) fue como salir de
esos libros y realmente entrar en el mundo: el explorar, el preguntar fue como cambiar
completamente, como cambiarme los lentes: sacarme los que traia y ponerme unos en los que
era super protagonista [...] en mi caso particular lo que generd que yo tuviera ese carifio por
las ciencias especificamente fue el cambio metodologico, el cambio de paradigma: pasar de

eso tradicional a esta nueva ciencia fue enorme para mi.”

La entrevistada E 11 al respecto sefiala: ““(...) eso me lo quedo de mi época de
estudiante [...] eso que hicimos en los talleres me gusté vivirlo como estudiante magisterial y
lo aplico, lo aplico al aula”; en la misma linea la maestra E 12 narra “Como forma de trabajo
lo que mas me aportd fue el trabajo de los talleres: las salidas de campo por ejemplo, aunque
sean al patio de la escuela para ellos es todo un acontecimiento”, en palabras de la docente E
14: “desde el lado de los talleres me sirvio esa transposicion didactica de decir bueno,
salgamos a hacer exploraciones, salgamos a estar en contacto con el entorno que nos rodea y
ahi, desde ahi trabajar lo que son los conceptos. [...] trato siempre de llevarlo a la practica
porque fue lo que me quedd: eso de los talleres. Ahora entonces trato de que lo que aprendi
en ese tercer afio que me encanto lo trato de poner en practica en lo que me falté también, no
es algo que me salga tan fécil, me lleva mucho estudio y averiguo también con otras docentes
que tienen méas antigliedad. Me ha pasado, también, que les pregunto y me dicen que estan

flojas también en esos aspectos.”.

En base a los aportes realizados en las entrevistas es posible identificar que se valoran
como positivas aquellas instancias en las que la formacion tedrica en biologia dialoga con la
practica docente, es decir, aquellas instancias de los cursos disciplinares en las que se abre un
espacio para reflexionar respecto a estrategias para abordar los contenidos trabajados desde la
disciplina en la practica docente. En concordancia con lo anterior, también se identifica como
fortaleza el trabajo centrado en la didactica escolar, es decir, que las maestras y los maestros
sean formados teniendo en cuenta la metodologia de trabajo que luego se les solicita aplicar

en la escuela, sin por ello perder calidad en la formacion en la disciplina.
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Queda en evidencia que las y los docentes logran trabajar mucho mas y con mayor
comodidad aquellas experiencias que como estudiantes disfrutaron y en las que fueron
protagonistas activos de sus procesos de aprendizaje, ya sea por realizar salidas de campo,
trabajar activamente en la construccion de conocimientos, investigar en el aula y fuera de
ella, visualizar el trabajo disciplinar desde la practica docente, abordar la transposicion

didactica de los contenidos, asi como el trabajo en el espacio de laboratorio.

En contrapartida, entienden que los cursos centrados exclusivamente en el saber
disciplinar puro, el libro de texto como principal instrumento de aprendizaje y las clases en
formato tedrico tradicional, constituyen espacios que no aportaron a su formacién, no
resultaron disfrutables, ni Gtiles para el ejercicio de su profesion. En este sentido, es relevante
puntualizar que atribuyen estas caracteristicas al curso con mayor carga horaria en su
formacion, que ademas en sus contenidos programaticos oficiales incorpora a la amplia

mayoria de los contenidos del programa de educacion inicial y primaria.

Los contenidos y métodos empleados en el curso de biologia de segundo afio son
identificados como debilidades en la formaciéon por casi la totalidad de las personas
entrevistadas. Esta identificacion se debe a la desconexion de las teméticas abordadas con el
curriculo de primaria, asi como a una metodologia de ensefianza tradicional y muy alejada de

lo que se les solicita que como docentes propongan en las escuelas.

Sin embargo, el trabajo realizado en ciencias naturales, asi como en los talleres son
valorados de forma muy positiva por su vinculo con el curriculo escolar en lo que respecta a
la seleccion de contenidos realizada por las docentes a cargo, asi como por la metodologia de
ensefianza aplicada en estos espacios. A pesar de ello, las y los entrevistadas/os sefialan la
magra carga horaria de estos espacios formativos como un aspecto que dificulta su 6ptimo

aprovechamiento formativo.

Es posible, entonces, expresar que aquellas fortalezas identificadas en los espacios
formativos mejor valorados pueden ser desarrolladas en el curso de biologia, si el o la
docente a cargo de su dictado se propone considerar la valoracion de las y los noveles
docentes al momento de planificar sus cursos. Basicamente, al momento de seleccionar los
contenidos a abordar se vuelve necesario considerar el programa escolar como eje

vertebrador del curso.

La tendencia previamente expuesta se mantiene al analizar la relacién entre los

espacios formativos con el ejercicio de la profesion docente. Los espacios de ciencias
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naturales y taller se valoran como espacios que aportaron fortalezas a su formacion,
particularmente, por la metodologia de trabajo y la articulacion entre el trabajo realizado en
estos espacios con la practica docente. Al respecto, se reitera en las entrevistas la alusion al
trabajo con el conocimiento didactico del contenido y las propuestas de ensefianza activas
que se llevaron a cabo, lo que las y los noveles docentes tienden a aplicar en su trabajo en la
escuela. En contrapartida a lo anteriormente planteado estd la percepcion del del curso de

biologia que no aport6 a la formacion a pesar se ser el que posee mayor carga horaria.

Segun el criterio expresado, los espacios formativos que se valoran como espacios
que constituyen fortalezas son aquellos que se caracterizan por prestar particular atencion al
perfil profesional para el cual se forma el estudiantado magisterial, lo que implica centrar la
jerarquizacion de contenidos en el curriculo escolar, formar a educadores y por tanto enfatiza
en el conocimiento didactico del contenido y trabajar en base a propuestas de ensefianza que
atiendan a los hallazgos de la investigacion educativa, cuestion que luego se les demanda en

la practica docente preprofesional y en el ejercicio docente tras el egreso del instituto.

3.2.3 Los modelos de ensefianza aplicados en los cursos del IFD.

Como se expuso en el marco teorico, la formacion docente incluye procesos
reflexivos que involucren saberes disciplinares, didacticos, pedagdgicos pero dirigidos a la
accion particular en el ambito en el que las y los futuros docentes han de desemperfiarse
(Anijovich, 2013. Terigi, 2013). En el mismo sentido Avalos (2011) jerarquiza la relevancia
de articular la teoria y los espacios practicos. Se entiende, entonces, que el rol central en los
procesos formativos debe estar la persona que se estd formando, vista de forma integral. En
este sentido interesan sus dimensiones: intelectual, afectiva, ideoldgica, etc. Desde esta
postura se considera central la articulacion entre la formacion recibida y su futura utilizacién

como profesional de la educacion.

Dado que se identifica diversidad en la vision de las y los docentes entrevistados,
respecto a la metodologia empleada en los cursos, se entiende oportuno sefialar las
percepciones mas alejadas entre si: quienes perciben los aspectos metodoldgicos de estos
cursos como centrados en métodos asociados al disefio y desarrollo curricular, y aquellos/as
profesionales que lo valoran como centrado en metodologias tradicionales, y asociar a qué
espacio curricular refieren, dado que son recurrentes los casos en los que la apreciacion que

se recaba varia en funcion de los mismos.
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Para el curso de biologia de segundo afio de formacion magisterial, las visiones de
cursos con mayor foco en metodologias centradas en el disefio y desarrollo curricular, que
resultan ser minoritarias en las personas entrevistadas, hacen referencia al laboratorio como
espacio privilegiado para el trabajo en biologia, las propuestas de trabajo centradas en el
estudio de casos y la vinculacion metodologica con el trabajo que posteriormente se les
solicita en la practica docente tanto preprofesional como profesional. En este sentido, la
docente E 09 expresa: “Eran mucho de dar la clase y estar en el espacio de laboratorio, ahi se
daban las clases de biologia, el poder ver actividades que tengan que ver con la escuela,
siempre tratabamos de ver actividades que tengan que ver con la escuela.”; la entrevistada E
02 recuerda: “En segundo afio, me acuerdo, que nos ensefiaron en base a un estudio de caso
[...] al final tuvimos que mostrarle a nuestras comparieras, al otro segundo, cual fue nuestra
investigacion y ellas mostrarnos a nosotros. Y nada que ver, era el mismo texto, la misma

situacion y ellas se habian ido por otras ramas (...)”.

Sin embargo, desde las visiones que valoran como poco asertivos o tradicionales los
aspectos metodoldgicos con los que se trabajo, hay docentes que emplean adjetivos con clara
connotacion negativa, tales como: inutil, tediosa, decadente y generadora de sufrimiento,
entre ellas se menciona el planteo de la entrevistada E 15 “en cuanto a la metodologia que se
utilizé, era una metodologia muy expositiva [...] fue muy frontal y muy expositiva, lo
tradicional: estudio, cuento lo que estudié, hago el examen y ya esta”. Por su parte, la docente
E 03 sefiala “Siento que lo metodolégico del curso de biologia no me aportd nada util”, en
ésta linea la maestra E 04 indica “La profesora sabia mucho, pero mucho, mucho, mucho
pero era tan teorico, tan tedioso la forma de dar clase que vos sufrias dos horas, literalmente
sufrias porque parecia que no terminaba mas”. Con dureza la maestra E 14 indica:
“Decadente. [...] En segundo, ahi fue nulo, si soy sincera no aprendi nada, era todo
memoristico, ademas, sin entender. Sufriamos, me acuerdo.”, por su parte la maestra E 08
plantea “(...) daba mucho tedrico, pero después era dificil llevar a la practica porque nunca
hubo una asociacion, un puente entre lo que ella trabajaba y la practica (...)”

En lo que respecta a los cursos de ciencias naturales de tercer afio y taller de
profundizacion tedrica y apoyo a la practica docente de biologia de cuarto afio, las opiniones
respecto a la metodologia empleada son menos heterogéneas que para el curso de biologia del
segundo afio de la carrera, alli surge como rasgo relevante la formacién didactico-pedagogica

de las docentes a cargo de impartir estos cursos, su apertura para abordar emergentes
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originados en la préactica preprofesional, asi como la sincronia entre los cursos y la practica

docente.

En este sentido, la docente E15 sefiala: ““(...) muchas veces gracias a los parciales que
tenemos en la practica se dan esos intercambios que tenemos con los docentes en el instituto
para prepararlos, entonces quizas una compariera trae un contenido a clase porque lo tiene
que trabajar en el parcial y que ya lo aprovechamos todos. Eso me parecid6 muy
enriquecedor”; por su parte la maestra E 03 “El taller de cuarto, fue otra cosa: fue muy rico y
nos ayudé mucho, porque ella nos ensefié a ver los contenidos y las actividades desde la

mirada de los nifios. Era ponerse en la cabeza de nifio”.

En esta misma linea la entrevistada E 06 sefiala: “En el instituto las clases de biologia
siempre dependieron bastante, en realidad de los profesores que teniamos en el momento.
[...] Particularmente, en los Gltimos afios tuve una profesora con la que pude conectar muy
bien, porque me gustaba muchisimo esa metodologia de trabajo que tenia en cuanto a los
nuevos paradigmas [...] Ademas la profesora tenia algo positivo y es que estaba en dialogo
constante con nosotros y con nuestras necesidades también” La docente E 12 indica: “A mi
me gusté méas cuando era taller, era como mas practico...como que se podia evidenciar
mejor: haciamos proyectos, por ejemplo de salidas (...)” , al respecto la maestra E 14
comparte “Me paso después en tercero (...) una profesora que tenia formacion didactica, que
era clara no era nada memoristico, era desde el lado practico y tenia transposicion didactica

también (...)”.

De acuerdo con los datos obtenidos, existe diversidad entre los modelos de ensefianza
que enmarcaron las clases de biologia y talleres asociados que recibieron las y los noveles
docentes estudiados. En este sentido, es posible distinguir que el formato en el cual los
contenidos se plantean para ser abordados es diferente entre las diversas asignaturas y/o

talleres.

El analisis documental coincide con la perspectiva expresada en la entrevista, ya que
la amplia mayoria de las maestras y los maestros trabajan contenidos de biologia vinculados
al entorno natural de la escuela, cuestion que fue abordada desde las vivencias en los espacios

formativos que valoran mas positivamente.

En lo que respecta a las secuencias didacticas a las que se tuvo acceso, es posible
identificar que cuando se abordan estos contenidos se da mayor relevancia a los contenidos

de caracter procedimental y no exclusivamente a los conceptuales. En estos casos
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particularmente, D-02, D-03, D-05, D-06, D-13 las planificaciones compartidas muestran un
intento por proponer elementos caracteristicos de las actividades de ensefianza alternativas, lo

cual determina entre otros aspectos los recursos con los que se trabaja.

En las restantes secuencias analizadas se abordan contenidos que no fueron trabajados
en los espacios formativos con mejor valoracion por parte de las y los noveles docentes
magisteriales. Sin embargo, la totalidad de los documentos evidencia un trabajo en ciencias
centrado en actividades cerradas, coherentes con un modelo de ensefianza de las ciencias
tradicional, los recursos utilizados se restringen a la utilizacion de textos y audiovisuales de
caracter disciplinar: es decir materiales que explican los contenidos ya sea a través de
lenguaje gréfico, escrito u oral en el caso de los videos o animaciones. En consonancia con
este modelo de ensefianza no se tiene en cuenta la relevancia que tiene para nifios y nifias el
trabajo con la tematica que las y los docentes proponen, su conexién con el contexto y los

eventos que suceden en el momento.

En todas estas secuencias del grupo anteriormente mencionado D- 01, D 04, D 07, D
09 y D 10, se tienen en cuenta contenidos conceptuales para enmarcar los objetivos, en cuatro
de ellas se contemplan objetivos procedimentales, pero solamente a nivel de fundamentacion
ya que luego no se traducen en las actividades propuestas, es llamativo el hecho de que

ninguna de estas secuencias incorporen objetivos de caracter actitudinal.

En la valoracién realizada por la poblacion estudiada se marcan como aspectos
negativos aquellos formatos de cardcter més tradicional, enmarcados en una vision centrada
en el contenido cientifico y pedagdgico, que a pesar de lo que sefiala la investigacion
cientifica, aun persiste con fuerza en la formacion que recibieron estos/as maestros/as,
particularmente en el curso de biologia del segundo afio de la carrera. En este espacio
formativo se identifica falta de coherencia entre los rasgos metodolégicos de la formacion
recibida con la metodologia que luego se les solicita a los maestros y maestras que apliquen
en el aula, asi como falta de relacién entre los contenidos abordados en el curso con los que
luego han de abordar en las escuelas, tampoco se contempla el contexto particular en el que

se encuentran las personas a las que se dirige el acto educativo.

Sin embargo, el formato en que se plantean los contenidos en el taller de ciencias
naturales de tercer afio y el de profundizacion tedrica y apoyo a la practica docente de
biologia de cuarto afio es sensiblemente diferente: ya que se trabaja con foco en el disefio y

desarrollo del curriculo escolar, esta perspectiva metodoldgica con la que se abordan los
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cursos es valorada positivamente por maestros y maestras. Refieren a la coherencia
metodoldgica entre estos espacios formativos y la que han de aplicar en el espacio aulico, del
mismo modo reconocen un vinculo entre los contenidos abordados y los sefialados en el

programa oficial con el que trabajan.

Las personas entrevistadas atribuyen estas diferencias metodologicas en las
propuestas vivenciadas en su formacion, a las caracteristicas profesionales de las docentes
que dictaron los cursos, dado que valoran la formacién didactica por encima de su formacion
netamente disciplinar, asi como su trayectoria laboral con estudiantes de ensefianza

obligatoria ya sea primaria o media.

La valoracion realizada respecto a la metodologia de trabajo propuesta es
significativa, en el entendido de que la literatura expresa que las y los docentes tienden a

repetir los modelos en los cuales fueron formados, segun Pozo et al. (2013):

(...) los futuros profesores toman como modelo de ensefiantes a quienes los forman en el
conocimiento especifico que ellos se preparan para ensefiar, pero no a quienes los forman en
la ensefianza. [...] Claramente, no alcanza con “introducir” una linea de formacién
pedagdgica en la formacion disciplinar especifica, sino que seria imprescindible avanzar en la
integracion de ambas vertientes. (p 370).

La informacion aportada por las y los noveles docentes deja en claro la pertinencia
que representan los cursos centrados en formatos congruentes con la ensefianza escolar que
luego han de guiar, los formatos de planificacion vivenciados como estudiantes, la relacién
entre los contenidos y el abordaje a realizar, asi como el dialogo permanente entre la teoria
biol6gica que reciben y las metodologias de ensefianza de esta ciencia, que han de aplicar
tanto en sus préacticas preprofesionales como en las que desarrollen luego de su egreso del

instituto.

Las y los noveles docentes magisteriales con los que se trabajé transitaron por
espacios formativos con diversidad entre los modelos de ensefianza, al respecto, es posible
distinguir que el formato en el cual los contenidos se plantean para ser abordados es diferente
entre las diversas asignaturas y/o talleres. En concordancia con lo que expresa la literatura,
aquellos cursos centrados en metodologias tradicionales son identificados como debilidades,
con una clara connotacién negativa (inutil, tediosa, decadente y generadora de sufrimiento)
segun surge de las entrevistas y grupos focales. Por su parte aquellos centrados en

metodologias alternativas se identifican como fortalezas en su formacion. Del trabajo de
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campo se desprende que las y los noveles docentes magisteriales asocian los espacios
formativos que aportaron fortalezas con la formacion docente y experiencia en ensefianza
obligatoria que poseian las docentes a cargo del dictado de los cursos, por encima de la
formacion disciplinar especifica en biologia que pueda tener el o la profesional a cargo de sus

cursos en el instituto.

Surge del andlisis de las secuencias didacticas a las que se tuvo acceso que las
fortalezas y debilidades sefialadas en lo que respecta a los mencionados espacios formativos
aun no han sido subsanadas. Por ello impactan en las propuestas que las y los noveles

docentes plantean a sus escolares.

Es asi que se verifica la tendencia a reiterar los modelos formativos vinculados a cada
contenido. Al respecto, cuando noveles docentes planifican contenidos que fueron
originalmente trabajados en ciencias naturales y el taller de biologia (espacios valorados
como fortalezas en su formacion) logran trazarse objetivos de caracter conceptual y
procedimental, ademas de, proponer actividades centradas en el modelo de ensefianza de las
ciencias alternativos. Sin embargo, cuando planifican contenidos que debieron ser estudiados
o fueron estudiados en el curso de biologia (identificado como debilidad) sus intenciones se
centran exclusivamente en contenidos conceptuales y las propuestas elaboradas son cerradas

y tradicionales, lo que es coherente con el modelo tradicional de la ensefianza de las ciencias.

Esta correlacion invita a valorar la importancia de centrar la formacion disciplinar en
lo que las maestras y los maestros requieren para su desempefio profesional, es decir,
articular los aspectos conceptuales y didactico pedagogicos que se trabajan y en base a los
que se trabaja en el instituto con lo que después se espera que las y los profesionales de la
educacion que se forman lleven a cabo durante el ejercicio de su profesion. Es decir, se
considera muy importante que los cursos estén centrados en formatos congruentes con los

procesos de ensefianza que luego han de desarrollar.

3.2.4 El rol de la afectividad en los espacios vinculados a la formacion para ense-

fAar biologia.

Si bien la afectividad ha sido tradicionalmente un aspecto marginal en los estudios de
la ensefianza de las ciencias naturales, hoy se sabe que existe correlacion entre emociones

positivas y los logros de aprendizaje alcanzados. Particularmente, este aspecto es relevante si
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se considera en las emociones que futuros y futuras maestras experimentan durante el
aprendizaje de la disciplina, y no exclusivamente sus logros académicos, sino también las
emociones que despiertan en su estudiantado cuando ejercen la profesion. Por ello se
consideran las percepciones respecto a las emociones vivenciadas durante la formacion de

grado de la poblacion estudiada.

Al respecto, las personas que participaron de los grupos focales y las entrevistas
refieren a diferentes emociones asociadas a su experiencia formativa de biologia en el
instituto. Es Ilamativo el hecho de que quienes expresan una percepcién mas relacionada a las
emociones positivas, ya las habian experimentado en instancias previas. Sin embargo, en
aquellos individuos en que las emociones tienen connotacion negativa, la formacion
magisterial no logré modificarla, sino que la acentlo, cuestién que en sus palabras también

sienten al momento de ensefiar biologia a sus escolares.

De los dos grupos focales surge que en cada caso una de las docentes que refieren a
haber sentido emociones positivas, entre las que mencionan entusiasmo, disfrute, motivacion
en el curso de biologia, son docentes a las que ya la disciplina les generaba estas emociones
previo al ingreso al instituto, y que cursaron orientacion cientifica y biol6gica en la ensefianza
media. Es llamativo que uno de sus casos refiere a quejas de sus comparieras. Al respecto la
maestra F 11 expresa: “A mi me encanta la ciencia [...] siempre veo lo positivo, me quedo
con lo bueno [...] desde siempre me gustan las ciencias, me pasa eso de que vibro ahi”, por
su parte la docente F 10 plantea “Yo hice quinto bioldgico y la asignatura me gusté de
siempre [...] pero habia gente que era como que le estaban hablando en chino porque venian
de humanistico [...] como yo tenia mucha conexion con la docente, era como que la clase era

de nosotras dos y a veces las compafieras se quejaban”.

En ambos grupos predominan las referencias a emociones negativas por la asignatura,
incluso con adjetivos tales como falta de sentido, padecimiento, desmotivacién. Segun las
propias expresiones de los y las participantes de los grupos focales, la maestra F 02 sefiala
“En mi caso lo padecia [...] los temas no me interesaban para nada, no entendia mucho, ni
tenia sentido lo que estaba haciendo ahi. [...] No encontraba motivacion de ir a la clase”, por
su parte la docente F 13 indica “No, en mi caso motivacion seguro que no. Eso depende
también de quien te de la clase. Depende mucho de eso”, en la misma linea la participante del
grupo focal F 07 dice “;Motivacion? No, era como tener clases de chino [...] habia cosas que

no les encontrabas ni base, ni explicacién, ni ensefianza, ni nada.”
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Del mismo modo en que las personas entrevistadas valoran diferencialmente las
metodologias de trabajo utilizadas en biologia de la empleada en el taller de ciencias
naturales y de profundizacion tedrica y apoyo a la préctica docente de biologia, también las
emociones que despiertan estos espacios son diferentes. Es asi que surgen de los grupos

focales valoraciones con predominio positivo para ambos talleres.

La maestra F 02 expresa “Después en cuarto, en el taller, si estaba entusiasmada
porque la profesora era profesora del liceo y eran lindas las clases y daban ganas de entrar y
te ensefiaba muchas cosas que las aprendi y estaba muy buena. A esas clases, daban ganas de
entrar.” En la entrevista, la docente E 04 indica “Estar 40 minutos mirando una pantalla y que
la disfrutes, es como te digo, la persona ama lo que hace y lo transmite sin darse cuenta, te
hace ver tan sencillo algo que uno lo ve y parece tan complicado.” ElI maestro F 05 sefiala
“Eso que te da y pasaba en los talleres, que puedas consultar en base a lo que te interesa,

consultar y armar proyectos. Ese tipo de trabajo me encantaba también (...).”

En alusion a la metodologia empleada en el taller de profundizacion teérica y apoyo a
la practica docente de biologia, la entrevistada E 04 asocia el estimulo a la reflexion de los
contenidos con emociones positivas al momento de cursar dicho espacio formativo, en ese
sentido expresa: “Los métodos son otros, te llevan a la reflexion [...] ello estaba siempre
realmente buscando eso en nosotros y lograba esto de que siempre fuera muy ameno estudiar
y tener esas clases”. Surge entonces de estos datos la necesidad de estimular la reflexion y la
articulaciéon entre teoria y practica como una estrategia que genera emociones positivas

respecto a la formacion en biologia.

No es llamativo el hecho de que las emociones expresadas por las y los noveles
docentes al momento de ensefiar biologia en la escuela guarden cierta coherencia con las
percibidas al momento de cursar la disciplina en su formacion de grado. Resulta preocupante
el hecho de que durante la formacion magisterial no se hayan modificado las percepciones
negativas vivenciadas en la educacion primaria y secundaria de las y los maestros. En este
sentido la totalidad de docentes que refieren a emociones positivas al cursar biologia también
refieren a este tipo de emociones al ensefiar la disciplina en la escuela. Del grupo focal se
desprende que ensefiar biologia genera entusiasmo a la maestra F 10, y F 11, quienes
respectivamente expresan “Entusiasmadisima, en mi salsa” (F 10) y “Si, muy entusiasmada”
(F 11).
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Por su parte la docente F 13, al expresar las emociones que le despierta ensefiar
biologia en la escuela, referencia a su historia con la asignatura durante su educacion formal
y el impacto que, segun su percepcion, tiene sobre el estudiantado escolar. En sus palabras
“(...) No me entusiasma porque eso habla de que esto viene de afios atras. No es que digo
ahora que soy maestra: viene de mi infancia que la sufria a biologia, en la escuela era panico,
el liceo también, y el instituto ni te digo. Entonces eso se ve reflejado en lo que soy ahora
como maestra. Lo trabajo si, pero no es algo que me sienta segura por mas que estudie, que
lea, no es algo que me sienta segura tampoco. Al no tener mucho entusiasmo yo se lo

transmito a los chiquilines”.

Resulta significativo el hecho de que la formacion magisterial no haya generado
instancias donde el trabajo en la asignatura logre generar emociones positivas al estudiantado
magisterial (que no ha vivido experiencias positivas previo a su inicio), dado el impacto que
se sabe tienen las emociones sobre su posterior trabajo en el aula escolar. En ésta misma
linea, la docente F 07 refiere a una primer experiencia positiva en el trabajo con biologia que
surge del trabajo con una maestra paralela, pero luego de finalizada su formacién de grado,
en este sentido expresa: “el afio pasado que trabajé en quinto con una paralela que me
propuso hacer una simulacion al momento de trabajar el intercambio gaseoso [...] y los nifios
estaban fascinados [...] y ahi si fue la primera vez que me entusiasmé con biologia”. Ambas
docentes (F 07 y F 13) aluden en el intercambio a la sensacion de miedo al momento de
ensefar biologia, en ambos casos lo vinculan a no saber cuestiones basicas, no saber cémo

realizar la transposicion didactica o el miedo al desorden excesivo de sus escolares.

Dados los aportes realizados por las y los noveles docentes magisteriales, se vuelve
necesario generar espacios que habiliten las emociones positivas hacia la asignatura.
Particularmente en aquellos casos en los que las personas no las han sentido durante su
recorrido por la ensefianza obligatoria, dado que ello impacta en el modo en el cual estos

profesionales aproximan la biologia a sus escolares.

Cuando las y los docentes hacen referencia a aspectos afectivos vinculados a la
ensefianza de biologia en la practica docente preprofesional, aluden particularmente a
aspectos vinculados a la personalidad de las docentes directamente involucradas, las maestras
adscriptoras y docentes de didactica, y no estrictamente a lo que tiene que ver con los
contenidos abordados y las propuestas de trabajo realizadas. Al respecto la docente E 15
sefiala ““(...) va mucho de la mano de la personalidad de cada docente. Yo en cuanto a las
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maestras senti mucho apoyo.” La atribucion a aspectos vinculados de las personas
intervinientes genera dificultades para disefiar estrategias que permitan modificar las

emociones negativas referidas.

Surge de los grupos focales y las entrevistas que las y los noveles docentes no
modificaron las emociones que les generaba trabajar biologia durante su transito por la
formacion docente de grado, si bien reconocen las emociones positivas que les genero el
trabajo en el curso de ciencias naturales y el taller de profundizacién tedrica y apoyo a la
practica docente de biologia, estas no fueron suficientes para modificar significativamente las
emociones que previo al ingreso al instituto les generaba trabajar en biologia. Este aspecto es
significativo ya que como docentes suelen revivir y evidenciar estas emociones al trabajar
biologia en la escuela. Ademas, los nifios y nifias suelen ser muy sensibles y perceptivos a las
emociones de sus docentes, por tanto, se considera relevante que quienes estan a cargo de la
formacion de maestros y maestras en el curso de biologia particularmente, busquen
estrategias que generen emociones positivas al estudiantado magisterial durante el curso, ya
que ello también impactara en las y los escolares a cargo de las y los docentes.

3.2.5 La relacion entre el aprendizaje de la disciplina y su aplicacion en el aula a

nivel preprofesional.

En la relacion entre el aprendizaje de la disciplina y su vinculo con la préactica
preprofesional intervienen, directa o indirectamente, tres actores docentes y al menos tres
espacios formativos que se desarrollan en dos espacios fisicos: las escuelas de practica o
habilitadas para practica y el IFD. Respecto a los actores docentes se trata de los docentes
especificos en este caso de biologia (que ofician como apoyo disciplinar), la directora o
director del centro escolar, que es ademas docente de didactica de los practicantes en el
instituto y en los espacios de taller que se desarrollan en el propio local escolar, y la maestra
adscriptora 0 maestro adscriptor que acomparia, orienta y evallia a quien realiza la practica

docente directamente desde el aula.

El estudiantado magisterial comienza sus practicas docentes de aula en el segundo
afio de la carrera, particularmente, abordando con sus escolares dos areas del saber: lengua y
matematicas, durante éste primer afio de préactica los estudiantes rotan entre varios cursos que
contempla su pasaje por los dos ciclos escolares. La misma dinamica se reitera durante el

tercer afio de la carrera con la salvedad de que en este curso se incorporan como contenidos
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del curso de didactica la didactica de las ciencias sociales y la didactica de las ciencias
naturales, ademas la carga horaria de las practicas se incrementa. En el tercer afio de practica,
que corresponde al cuarto afio de la carrera magisterial, la carga horaria vuelve a
incrementarse y se eliminan las rotaciones, por tanto, la o el estudiante realiza su préctica

durante todo el afio en el mismo grupo y con el/la mismo/a maestro/a adscriptor/a.

Si bien es claro que el/la adscriptor/a no es un modelo a emular, para el docente en
formacion es interesante observarlos desempefiarse en el aula, particularmente al comienzo
de las préacticas, asi como analizar este desempefio de forma conjunta, al hacer explicito el
sustento tras la planificacion propuesta, las acciones desarrolladas en la interaccion con
escolares y el fundamento de las mismas: es decir generar instancias de reflexion conjunta

respecto a la practica docente que adscriptores y adscriptoras realizan con sus escolares.

Sin embargo, en base a los datos aportados en las entrevistas la amplia mayoria de las
y los noveles docentes magisteriales no hacen referencia a haber tenido la oportunidad de
observar a sus docentes en la escuela de practica abordar contenidos de biologia, ni tampoco
al analisis reflexivo posterior de estas intervenciones. En los casos en los que se refiere a
aspectos observados durante la préctica docente, la referencia alude a que la disciplina no era
trabajada con los escolares por adscriptores y adscriptoras, y por ende mucho menos
analizada, tal como se desprende de las entrevistas: la docente E 02 sefiala: “No tuve ninguna
maestra adscriptora que trabaje biologia [...] tampoco me tocO ninguna que le gustara la
biologia”, en la misma linea la docente E 13 expresa “En el recorrido que hice de segundo a
cuarto nunca vi trabajar biologia, yo nunca lo vi. Es muy dificil, muy dificil que se trabaje
biologia”. Por su parte la maestra E 09 alude a la falta de trabajo en biologia por parte de
adscriptores y adscriptoras a la falta de confianza “Como que los maestros no se sienten con
esa confianza de ensefiar otra disciplina que no sea lengua y matemaética, es como que existe
ese miedo (...)”, la entrevistada E 06 expresa: “El acercamiento a las ciencias en general [...]

siempre fue muy reducido”.

En base a estos datos no resulta Ilamativo el hecho de que ninguna de las personas
entrevistadas refiera a instancias en donde se analicen las intervenciones de sus maestros y
maestras, en tal caso no se hace referencia al analisis de las decisiones preactivas, interactivas
y postactivas. Tampoco se refiere a que exista una reflexion respecto al vinculo entre las

intervenciones docentes y el fundamento teorico didactico-pedagogico que las sustenta.
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Solamente en una de las entrevistas, la maestra refiere a la necesidad de estas
instancias en las que sus maestras adscriptoras ejemplifiquen sus sugerencias o identifiquen
algn momento en el que realizan lo que se le demanda a ella, en palabras de la entrevistada:
E 04 “Es facil decir vos tenés que arreglar esto, esto y aquello. Pero yo después te veo a vos
dando clases y no veo que hagas lo que decis que yo tengo que hacer. [...] o0 decirme: te voy
a mostrar como tendrias que hacerlo y hacerlo como maestra en la clase porque asi lo

entiendo, o decime mira cuando yo hago esto en la clase es lo que quiero que vos hagas.”

Segun la bibliografia consultada, en la formacion de docentes se articulan tres
condiciones: estas son los espacios fisico y temporal, y el vinculo con la realidad. En este
sentido el estudiantado magisterial recoge de la practica preprofesional insumos para un
proceso de reflexion conjunta con los docentes que intervienen directamente en su formacion.
De la articulacion de los insumos que aporta la practica en las escuelas y la reflexion deberian
surgir: el conocimiento didactico del contenido, la preparacion de intervenciones didacticas,
la eleccion de recursos pertinentes, el disefio de propuestas didacticas, y la valoracién de las
practicas, para ser retroalimentadas y mejoradas a lo largo del proceso formativo.

Desde esta vision, se torna significativo analizar el acompafiamiento y los aportes que
brindan los diversos actores al estudiante que realiza su practica docente. Este
acompafiamiento respecta: al conocimiento didactico del contenido, a diversas decisiones que
se ponen en juego durante la etapa de planificacion de las actividades, asi como las instancias
de retroalimentacién compartidas con sus diferentes docentes (desde el rol de adscriptor/a,
docente de didactica, docente de la disciplina u otros actores que sin estar directamente

involucrado a los dispositivos de formacion surgen de las entrevistas).

En este sentido, las personas entrevistadas enfatizan haberse sentido apoyadas de
forma diferencial por los diversos actores implicados en este aspecto de su formacion. En
relacion al apoyo recibido particularmente por sus docentes de didactica y adscriptores/as,
surgen varias referencias a aspectos de caracter vincular y afectivo, ya sea valorados positiva

como negativamente.

La practica docente preprofesional es un rasgo distintivo de la formacion de docentes
en Uruguay. En este espacio formativo las y los docentes adscriptoras/es al igual que él o la
docente de didactica juegan un rol preponderante en este espacio formativo. Respecto a la
observacion de sus maestros/as adscriptores/as, no se encuentran en las entrevistas

referencias a que como practicantes hayan podido observarles ensefiando biologia, y por ende
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tampoco tuvieron la posibilidad de analizar intervenciones que no ocurrieron, cuestion que
constituye una debilidad formativa, dado que se pierde una instancia de trabajo reflexivo

conjunto.

3.2.5.1 El rol de docentes adscriptores y adscriptoras.

En lo que respecta al acompafiamiento previo a las instancias de intervencion
didactica y el trabajo en el conocimiento didactico del contenido, quienes son mas criticos
con la formacidn recibida de sus docentes adscriptores/as destacan: “(...) para biologia en
particular los maestros no tenia mucha ayuda por aportar, si te daban bibliografia de primaria,
pero desde lo técnico, no tanto de como abordar el contenido o qué practica hacer”, segln la
maestra E 03; por su parte, la maestra E 01 expresa: “estudias de la bibliografia que te brinda
el profesor y después hacia la transposicion didactica como podia [...] los maestros no te
pueden ensefiar una cosa para la que no estan muy preparados [...] te daban algunos
materiales y bueno vos tenias que estudiar, planificar y arreglartelas, las orientaciones no eran
muchas, salvo que al maestro le gustara ensefiar biologia, a algunos adscriptores les gustaba

ensefiar biologia y ahi te orientaban un poco”.

Por su parte la entrevistada E 04 “(...) yo entiendo que tienen mucho trabajo y
muchas veces no tienen el tiempo o no se hacen el tiempo para... Entonces el practicante
termina siendo una ayuda para vos que sos el docente adscriptor, y vos no ayudas al
practicante [...] Yo lo senti asi, lo vivi asi, la mayoria de las veces me senti bastante sola”; en
esta linea la docente E12 indica “(...) muchas veces no te saben decir nada en especifico, te
dicen fijate por ejemplo en el portal Ceibal que hay informacion [...] es feo lo que voy a
decir, pero capaz que en realidad no lo saben, y te dan a vos los contenidos que ellas no
quieren dar.”; y la maestra E 13 narra que “En realidad los contenidos que nos daban a
nosotros a trabajar, era porque ellas no podian trabajarlo desde el mismo discurso. Te daban
el tema y te decian secuencia. Secuencid y dalo como puedas, ellas te podian dar, por
ejemplo, alguna idea de algun libro de primaria, de algun texto de primaria. Pero ayudarte

con la transposicién didéactica, eso no.”

En contrapartida con las narrativas anteriormente sefialadas, hay varias percepciones
diferentes; casi antagdnicas. En el caso de estas Ultimas es Ilamativo el hecho de que en
varias entrevistas se hace referencia a factores como la suerte, liga (modo coloquial de llamar

a la buena suerte) o intervencion divina, como factores que explican los aportes realizados
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por sus adscriptores, aspecto que se entiende vinculado a la heterogeneidad del perfil de las y
los docentes adscriptores que intervienen en la formacion de maestros y maestras que se

forman en el mismo IFD que se considera en el estudio.

Entre las docentes con una opinidn mas optimista respecto a los aportes de sus
docentes adscriptoras sobre el conocimiento didactico del contenido y la preparacion de sus
intervenciones docentes, la entrevistada 15 plantea al respecto “yo me senti muy apoyada en
cuanto a bibliografia que no conocia, la maestra por su experiencia, por su recorrido tiene
otro andar y te dice podes buscar en tal o cual autor que tiene tal disposicion [...] también te
daban consejos de practica que vos no conocias [...] tengo recuerdos de ideas muy Ilamativas
que ellas compartian (...)”; la maestra E 02 agrega “(...) las maestras adscriptoras te
ayudaban, en el sentido de que si necesitabas ayuda con algin tema o en algo ellas estaban.

Se ponian a estudiar incluso contigo.”.

Entre quienes refieren a factores magicos la asignacion de las maestras con que
compartieron la practica docente se destacan: la entrevistada E 05 plantea “La verdad es que
me saco el sombrero, gracias a Dios he tenido muy buenas maestras adscriptoras.”. La
docente E 08 plantea: “Yo justamente tuve tremendas maestras. Siempre tuve la suerte de que
estuvieran dedicadas a mi y que a la vez me dejaban ser libre, pero siempre ayudandome.
[...] lo que capaz no sé si todas tienen las mismas ganas siempre, por eso digo: tuve suerte, a
veces los conocimientos estan, pero no hay muchas ganas de compartirlos™, en la misma linea
la maestra E 09 expresa “docentes que estan bien preparadas y te ayudan un montoén, que
estan comprometidas con lo que hacen, por suerte ligué bien, muy pocas fueron las que no

me ayudaron profundamente”.

Por su parte la maestra E 06 destaca como aspecto positivo que el docente adscriptor
habilite el trabajo autonomo y la toma de decisiones por parte de la practicante, en sus
palabras: “(...) ese maestro en particular tenia més una formacion en ciencias sociales, pero
me dio la libertad de poder relacionarme con esa ciencia, fue esa apertura a que yo pudiera

trabajar comoda y a gusto los que més valoro y me permitio aprender a trabajar en ciencias.”

La figura de docente adscriptor/a es relevante en la formacidén de maestros y maestras
dado que es quien acompafa el desarrollo de la practica preprofesional del estudiantado
directamente en el aula, lo que implica varias horas semanales de trabajo compartido
directamente en territorio. A pesar de esta proximidad las valoraciones que los y las noveles

docentes realizan sobre esta figura en su formacién es bastante heterogénea y en algunos
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casos muy critica. Surgen en estas valoraciones sobre los aportes recibidos atribuciones
relacionadas a disponibilidad de conocimientos, aspectos personales como generosidad,
ganas, dedicacion al practicante, confianza, etc. La atribucion a factores magicos la
asignacion de un adscriptor que aportd positivamente a la formacion del o la practicante, da

una pauta de la heterogeneidad de las personas que ocupan este rol.

Con respecto a los aportes de las y los docentes adscriptores/as surge de las
entrevistas mucha heterogeneidad, por tanto, este aspecto constituye para algunos
profesionales una fortaleza, en tanto para otros/as una debilidad en su formacion. Las y los
noveles docentes refieren a factores externos como buena suerte o intervencion divina la

asignacion de docentes que fortalecieran o no su formacion.

En este sentido, se hace referencia a docentes adscriptores que no contribuian en
absoluto con la planificacion que como practicantes realizaban, en algunos casos refieren a
que solamente sugerian bibliografia de primaria o buscar datos en el portal Ceibal, estos
casos que son valorados como debilidad no aportan a la construccién del conocimiento
didactico del contenido, ni aportan insumos para que quien realiza la practica en su aula logre
realizar la transposicion didactica. Sin embargo, quienes valoran positivamente el
acompafiamiento aluden a docentes que acompafiaban el proceso, proporcionaban ideas y a la

vez daban libertad a las y los practicantes.

3.2.5.2 El rol de las y los docentes de didactica.

En la formacion vinculada a la practica docente, también intervienen directamente los
y las docentes de didactica, quienes ademas se desempefian como directores y directoras de
las escuelas de practica y habilitadas para practica. Respecto a la intervencion de ellos y ellas
para trabajar en el conocimiento didactico del contenido y la preparacion de las instancias de
intervencion, las entrevistas arrojan resultados menos heterogéneos, ya que solamente una
maestra realiza una valoracion que ella carga de connotacion negativa; al respecto, la maestra
E 01 asevera “Daba la sensacion de que el profesor de didactica aprendia a la par de

nosotros”.

En contraposicion, la mayoria de las personas entrevistadas valoran positivamente los
aportes realizados por sus docentes de didactica. En este sentido la maestra E 08 expresa “En

cuarto tuve una directora divina, que me ensefid muchas cosas. Me ensefid a tomar un
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contenido y pensar las formas de ensefiarlo”, la docente E 09 comparte que “Le
consultdbamos a la profesora de didactica una vez que nosotros proponiamos el plan.
Entonces ella lo miraba desde el punto de vista did&ctico o nos decia que materiales leer, si
veia que estdbamos medio perdidos 0 a qué profesor consultar por dudas disciplinares”, la
entrevistada E 10 refiere particularmente a su docente de didactica del tercer afio de practica
docente que corresponde al Ultimo afio de la carrera como “(...) tuve un excelente profesor de

didactica.”

Por su parte, la docente E 14 refiere positivamente a la labor de sus docentes de
didactica, sin embargo, considera que la formacion, en este campo, no fue suficiente y que el
abordaje del conocimiento didactico del contenido deberia, ademé&s de ser trabajado en el
curso de didactica abordado desde las asignaturas especificas. En sus palabras: “Tuvimos
buenos profesores en lo didactico, pero siento que me falté que vos salis al mundo a trabajar
y te falta, te falta mucho. Incluso me parece necesario que en las asignaturas especificas esté
el concepto trabajado y la transposicion didactica. Califico la formacion en didactica como
buena, pero que falta.”

En lineas generales, las y los maestros entrevistados expresan una valoracion positiva
de los aportes de sus docentes de didactica: en los que respecta al conocimiento didactico del
contenido, asi como en el apoyo que perciben al momento de planificar sus intervenciones,
enfatizan su disponibilidad, la recomendacion de bibliografia para compensar las debilidades
identificadas, las sugerencias que aportan desde aspectos formales, asi como didacticos. Sin
embargo, a pesar de que la valoracidon positiva realizada, algunos maestros y maestras
consideran que este aspecto de la formacion: el didactico ain podria profundizarse para

mejorar su formacion y futura insercion profesional en el territorio.

3.2.5.3 El rol de docentes de las asignaturas especificas vinculadas a la biologia y

otros actores externos al ambito escolar.

En varios casos las entrevistas refieren a consultas a las/los docentes de biologia,
ciencias naturales, del taller de profundizacion teodrica y apoyo a la practica docente de
biologia e incluso orientador/a de laboratorio, al momento de preparar las intervenciones
didacticas. En algunos casos las docentes expresan realizar las consultas por propia iniciativa,
en otros casos por sugerencia de los maestros y maestras y en otros por recomendacién de sus

docentes de didactica.
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En este sentido, las dos maestras que recurrieron a estas docentes por iniciativa
personal expresan hacerlo por sentir confianza en esas personas y porque esta accion les
generaba autoconfianza para trabajar en la escuela: la docente E 04 plantea “Me acerqué a
una profesora que me ayudo en todo lo disciplinar. Siempre me pasé que sali a buscar ayuda
en gente a la que si tenia confianza: maestros que conocia desde antes o profesores del taller,
para poder saber qué hacer, digamos”; por su parte la maestra E 12 sefiala: “Yo la mayoria de
las veces cuando tenia que dar una actividad me venia al instituto. En los parciales siempre
venia a trabajar con las profesoras de las especificas [...] yo me siento mas segura cuando

hablo con una profesora, hasta ahora, cuando tengo que concursar vengo al instituto.”

En uno de los casos, la maestra declara que consultar a docentes de la disciplina
especifica parte como sugerencia de su maestra adscriptora, en este sentido la docente E 11
relata: “La maestra nos sugeria consultar [...] después hacia como una triangulacion entre lo
que la maestra te decia, lo que vos tenias y lo que el profesor de biologia te podia dar. El

profesor siempre esté ahi, siempre al pie del cafion.”

También una maestra refiere a que la consulta con docentes de la disciplina era una
sugerencia realizada por la docente de didactica, al respecto la entrevistada E 09
expresa:“(...) la profesora de didactica era la que nos orientaba en cuanto a la planificacion y
nos sugeria que consultaramos al profesor de la disciplina especifica, en este caso biologia,

que en ese sentido eran muy abiertos la mayoria de los profesores.”

Surge de las entrevistas y grupos focales que las y los noveles docentes identifican
como fortaleza de la formacidn recibida para ensefiar biologia el apoyo que las y los docentes
de asignaturas especificas brindan a la practica desde el instituto cuando ellos y ellas la
solicitan, ya sea por iniciativa propia o sugerencia de sus docentes de didactica o
adscriptores/as. Sin embargo, en algunos casos las y los noveles docentes marcan como una
debilidad la falta de coordinacion entre los criterios aportados por las personas que ocupan
los tres roles que se mencionan anteriormente: el de docentes adscriptores/as, de didactica y
de la disciplina, lo que se evidencia como fortaleza cuando estas intervenciones son
coordinadas, a modo de ejemplo se sefiala la realizacion de talleres conjuntos, que

generalmente fueron desarrollados en las escuelas de practica.
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De acuerdo a la bibliografia consultada, y en base a como se estructura la formacion
docente magisterial en Uruguay, es relevante la interaccion entre los y las diferentes docentes
que participan en la formacién de maestros y maestras, en diversos espacios fisicos: el
instituto, las escuelas donde se realizan las practicas preprofesionales 0 ambos espacios. Sin
embargo, esta interaccion no se valora de forma homogénea por todas las personas
entrevistadas; mientras algunos la valoran positivamente, en el sentido de que aporta a su
formacion; otros refieren a la falta de coherencia interna entre lo que sucede en uno y otro

espacio y entre actores con diversos trayectos formativos.

La maestra E 08 alude a haber recibido apoyo, pero no particularmente a la
integracion entre la formacion que se da en ambos espacios, en sus palabras: “Tuve que
acudir a otras profesoras, que daban naturales y a su vez eran maestras o profesoras del liceo.
Siempre lo tuve que hacer o la mayoria de las veces [...] Siempre tuve el apoyo del instituto,
siempre habia alguien ahi que me daba una mano, aunque no era la profesora que me dio el

curso de biologia a quien yo recurria.”

Respecto a la primera percepcion positiva de la interaccion entre los espacios
formativos, el docente E 05 refiere a espacios puntuales como muy provechosos, en sus
palabras: “A veces cuando trabajabamos en particular con esos temas es que iban los
profesores de las materias fuertes que teniamos que dedicar dentro de la didactica; como por
ejemplo recuerdo de ciencias sociales que fue y de ciencias naturales también (...) esas

instancias en particular fueron muy provechosas”.

En lo que respecta a las opiniones mas criticas, aluden a la falta de coordinacion entre
lo que se planteaba desde el discurso en el instituto y lo que sucedia o se les requeria en el
espacio de préctico, al respecto la maestra E 04 expresa: “No habia comunién entre el
discurso y la practica (...)”, la entrevistada E 13 indica “(...) supuestamente ya estaba
planteado que nosotros desde el instituto teniamos este apoyo y tampoco habia mucha
coordinacion desde el instituto, ni desde las escuelas de practica, no habia como vinculo o

didlogo, en ese sentido.”

En ésta misma linea la docente E 12 incorpora a su discurso las dudas que esta falta
de discurso articulado entre los diversos actores le generaba, particularmente al considerar la
evaluacion que se realizaria de su trabajo. En sus palabras: “Entonces ellos (en referencia a

maestros adscriptores) muchas veces no te orientan o te dicen algunas cosas y luego vos venis
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al instituto y los profesores te dicen que no, que de ninguna manera. Y vos estas en: ;Qué
hago? ¢Le hago caso a la maestra que me va a ver en la clase y me dice esto o a la profesora

que Yo sé que sabe, pero no va a estar ahi en ese momento para defenderte?”

Surge del analisis de los datos recabados que la figura de los docentes de las
asignaturas especificas se considera relevante por parte de estudiantes, docentes
adscriptores/as y docentes de didactica; dado que se recurre a estas personas para realizar
consultas y evacuar dudas respecto al trabajo de practicantes en el espacio escolar. A pesar de
ello las y los noveles docentes refieren a la necesidad de integrar, de construir de forma
articulada un discurso y una visién conjunta, que aporte una base de certezas a los

practicantes.

Por tanto, es posible identificar la necesidad de coordinar acciones. Se torna relevante
que las personas involucradas en estos espacios formativos tengan espacios para discutir y
acordar criterios, cuestion que cuando se logra evidencia redunde en fortalezas para el

estudiantado magisterial en formacion.

3.2.6 La retroalimentacion en la practica preprofesional.

Durante cualquier proceso formativo la evaluacion juega un rol preponderante, en este
sentido, evaluar desde la consideracion de fortalezas y debilidades de los aspectos que se
valoran, asi como aportar insumos concretos para mejorar aquellas debilidades que presenta

el trabajo de un/a practicante se vuelve central como herramienta de aprendizaje.

La totalidad de las personas entrevistadas aluden a recibir retroalimentacion en los
espacios de préactica realizada por parte de los diversos docentes involucrados en su
formacion, asi como a instancias de autoevaluacion. A pesar de ello, los instrumentos
utilizados para realizarla, el/la docente a cargo de su realizacion, el o los momentos en que
ocurre, asi como la utilidad de la misma son diferenciales en la mayoria de los casos. Sin

embargo, es posible aseverar que en la mayoria de los casos la valoracion resulta ser positiva.

Quienes tienen una perspectiva negativa respecto a la retroalimentacion recibida
destacan los aportes especificos que se realizan en la instancia de parciales, cuando en la
evaluacion participa la docente de ciencias naturales. Al respecto la docente E 03 plantea: “Si
existe retroalimentacion. Pero en biologia era méas bien de caracter general y no tanto desde

los que se plantea desde la didactica de las ciencias o desde los conceptual. Era distinto
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cuando nos iba a ver la profesora de naturales, que es en la etapa de parciales, pero solamente

en esa oportunidad.”

Desde una postura aun mas critica, que reconoce la nula utilidad de las instancias de
evaluacion, la maestra E 04 expresa: “Siempre se hicieron autoevaluaciones, se da la clase yo
me autoevallo y el docente me da su devolucién y con sinceridad nunca me sirvieron para
nada. Ni me sirvieron para mi, porque yo nunca me aprendi a autoevaluar como ellos querian,
no sé qué es autoevaluarse. [...] vos me podés dar una devolucion tuya y esta perfecto, pero
bueno: después demostrarmelo vos en una clase.” En este caso la valoracion no solamente
implica lo que sucede en el momento de la evaluacion, sino que se explicita la necesidad de
que luego se le otorgue a la entonces practicante la oportunidad de visualizar lo que se le

sugiere.

Quienes valoran a las instancias de retroalimentacion como aquellas que aportan
insumos para mejorar las préacticas, identifican a las sugerencias aportadas como aquellas que
contribuian a mejorar su desempefio, en este sentido la maestra E 02 afirma “La
retroalimentacion me servia para la siguiente actividad. En todas, todas siempre recibi una
retroalimentacion.”, y la docente E 10 expresa “(...) me daban sugerencias, siempre traté de

tomarlas y de aplicarlas.”

Surge de las entrevistas que las y los noveles docentes magisteriales consideran de
forma muy positiva el registro escrito de la evaluacién, particularmente la utilizacion de
rubricas como instrumento de evaluacion, asi como que las mismas sean compartidas desde
el comienzo del afio lectivo. También se considera como fortaleza la utilizacion del
instrumento de evaluacion por los y las estudiantes y a la vez por los y las docentes a cargo
de su formacion, otra instancia que destacan es aquella en la que se comparan la vision de

docentes y practicantes en base a dicho instrumento.

Al respecto la docente E 15 sefiala “el primer dia que tuvimos taller con la directora
se nos presenta esta tabla que se habian juntado los maestros adscriptores para confeccionarla
segun el nivel de desempefio [...] con descriptores asociados a cada uno de esos items y la
verdad que estaba muy buena, porque te hacian hacer una a vos y una ellos. Entonces,
mientras te estaban observando iban completando esa rdbrica y cuando terminabas la
actividad vos hacias la tuya; y después te juntabas con la maestra y las comparabas unas con
otras eso era genial porque ahi vos veias realmente si te habias posicionado como te veia la

maestra 0 no. [...] tenian todo mas organizado en este sistema de tablas lo usaban también
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para eso. Cada vez que cambiabas de rotacion te hacia una devolucion de tu trabajo esa
maestra, pero esa fue la primera vez que me dieron algo escrito. Si bien ellos tenian como
devoluciones y mejoras esa vez tuve como esas tres instancias en el afio que tenias una
devolucion asi tan formal.” También la docente E 09 refiere positivamente a la utilizacion de
la rabrica como instrumento de evaluacion en este sentido expresa: “(...) yo sentia que era
una instancia de aprendizaje, para la préxima lo mejoro, porque esas instancias las teniamos

varias veces en el afio (...)”.

Por su parte, la docente E 14 que también refiere a la rdbrica como un instrumento
favorable para su formacion, asi como la construccion de la evaluacion a partir de una
instancia dialdgica. Se establece, desde su discurso, una clara diferencia con aquellos afios de
practica en la que no se empled la ribrica, segun sus expresiones: “(...) me pasé que fue solo
un afo, en segundo, si el segundo afio de practica que no di con buenos docentes y como que
de esa retroalimentacion no habia mucho o si la habia era una mentira.[...] todo lo contrario
me pasé en la practica de cuarto, ahi era con rubrica y eso me sirvié para mi también, era
como que ibamos conversando y llegdbamos a una evaluacién conjunta. Ahi realmente senti

retroalimentacion, me senti escuchada y que me daban insumos para mejorar.”

Una de las maestras entrevistadas E 11 alude a las autoevaluaciones realizadas
durante su carrera con rasgos de documento académico y la posibilidad que ella percibe de
generar un valor agregado a sus producciones, en sus palabras: “Y es muy lindo, después de
pasar por los tres afios de practica y en cuarto de magisterio entender que la autoevaluacion
es un documento académico donde se hace un recuento académico de lo que pasd, cémo
podemos mejorar y como sea retroalimentacion docente-alumno-docente genera un valor

agregado a en lo que son esas secuencias.”

Las noveles maestras que refieren explicitamente a las diferencias entre las instancias
de retroalimentacion como dependiente del curso incorporan referencias particularmente
ligadas a cuestiones afectivas, en este sentido se emplean expresiones muy duras, en palabras
de la maestra E 07 “El segundo y tercer afio de practica [...] las devoluciones que tenia
siempre eran devoluciones constructivas que apuntaban a superarme un poco mas, a poder
alcanzar otros limites [...] el primer afio de practica, en lo que respecta a las devoluciones
para mi fue el peor, fue feo, muy feo, fue muy denigrante (...)”. La entrevistada E 12 sefiala

“Nos sentiamos poco acompafiadas y poco cuidadas. Porque aparte en tu evaluacion, lo que
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se ve desde el instituto es el dia del parcial, o sea va alguien desde el instituto a la escuela el

dia del parcial, te califica y ya esta.”

La formacion profesional requiere necesariamente de espacios de evaluacion
formativa y retroalimentacion que aporten insumos para que quien se esta formando continte
avanzando en el proceso. Surge de las técnicas aplicadas que estas instancias estuvieron
presentes en la formacion en la practica preprofesional de toda la muestra analizada, sin

embargo, la percepcion respecto a la significatividad de las mismas es heterogénea.

Quienes identifican estas instancias como poco Utiles refieren a la necesidad de que se
le aporten desde la practica insumos aplicables y concretos para mejorar su trabajo. Sin
embargo, quienes las identifican como fortalezas aluden a la utilizacion de rabricas conocidas
a priori como instrumento de evaluacion, asi como a las instancias de didlogo formativo y

reflexivo realizadas en base a dicho instrumento.

En este sentido, se valora como fortaleza conocer el instrumento de evaluacion al
comienzo del ciclo de préactica docente, que se trabaje con él: como se lo utiliza, que datos
aporta, y luego al momento de emplearlo destacan la fortaleza del didlogo en relacién al
mismo con la finalidad de generar consenso entre la persona que esta siendo evaluada y quien

la evalla.

Sin embargo, en lo que refiere a la evaluacion sumativa de la préctica que
corresponde a la instancia de parcial, las y los noveles docentes la identifican como fuente de
angustia, ya que entienden que se atribuye mucho peso a la misma y a la vez, aparecen
actores externos a la escuela a evaluarlos, que en muchos casos es la primera vez que los
evallian en el contexto de la practica, a lo que se suman el desconocimiento previo de los
criterios que manejan, ademas reconocen que quien concurre no es conocedor/a del proceso

que viene realizando la persona evaluada en su préactica docente preprofesional.

3.2.7 Los aportes tedricos y didactico-pedagdgicos vinculados a la préactica do-

cente.

Dado que la préactica docente juega un rol clave en la formacion y el posterior
desempefio profesional en el territorio de maestros y maestras, es relevante que todos los
espacios formativos aporten insumos para que la misma se desarrolle y que se forme a

profesionales con capacidad no solamente de actuacion sino de reflexion sobre sus préacticas
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docentes. Es por ello que la practica docente no solamente se trata de un mojon importante en
la formacién de docentes magisteriales, sino que ademas deberia constituir el eje transversal

al cual toda la formacion que recibe el estudiantado aporte insumos.

Sin embargo, la percepcion de las y los noveles docentes no deja en evidencia que la
formacion transitada se haya centrado en esta ldgica. En algunos casos al indagar respecto a
cudles fueron los principales aportes recibidos al respecto las y los noveles docentes aluden a
aspectos muy variados, y poco centrados en los aportes tedricos y didactico-pedagdgicos

como insumos para el desarrollo de la practica docente.

En algunos casos las y los noveles docentes magisteriales no logran identificar los
aportes tedricos y didactico-pedagdgicos recibidos en la formacién de grado para ensefiar
biologia en las escuelas, la maestra E 10 expresa “Paa...ahi no sé qué decir.”, mientas que la
docente E 14 plantea “Desde lo conceptual utilizar el mapa conceptual del programa [...] y
desde lo didactico-pedagdgico, ahi me perdi sinceramente. Estd bueno hacerse estas
preguntas, uno a veces no se las hace en la diaria.” Por su parte otro de los maestros
entrevistados refiere a un libro de biologia general y su discordancia con el uso en el trabajo
escolar ante la pregunta. En palabras del maestro E 05: “Biologia de Curtis en el instituto lo
trabajamos pila y que bueno esta ese libro, pero claro al nifio no le podés llevar el Curtis.”

En otros casos, las maestras aluden a la observacion de una docente del taller de
profundizacién tedrica y apoyo a la préctica docente de biologia como un modelo a seguir, en
palabras de la entrevistada E 02: “Yo la veia a ella dar clase y yo me paro, ahora que soy
maestra frente a los alumnos y tomé una actividad que ella nos propuso, la adecué para los
nifios y la pude trabajar. Ella nos ensefiaba mucho de biologia, en el taller, y muchisima
didactica.” Por su parte, la maestra E 15 refiere a un trabajo final de dicho taller como el
mayor aporte recibido para ensefiar biologia en la escuela, segun sus expresiones: “Lo que
mas recuerdo que creo que fue a la que mas utilidad le di porque fue un trabajo que tuvimos
que hacer en el taller de biologia [...] vos tenias que elegir un contenido abordado en el taller
y hacer una secuencia [...] no era una simple descripcion, o sea vos tenias que enfocarte en lo

del taller y en la escuela ”

Son varios los docentes que identifican como principales aportes teoricos y didactico
pedagdgicos a una secuencia de pasos que, si bien es posible asociar con el modelo de
indagacion para la ensefianza de las ciencias en la escuela primaria, las expresiones de estos

docentes aluden a los aportes como una secuencia estricta de pasos a seguir, en las que puede
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identificarse un matiz positivista. Al respecto la maestra E 04 menciona como estos aportes:
“Lograr la pregunta investigable, lo de la famosa pregunta investigable, que hasta el dia de
hoy usamos ese método, que tiene que haber una pregunta, se formulan hipdtesis, se
experimenta, se observa, etc, para después lograr evidencias, refutar hipdtesis y esas cosas.
Eso me quedd y eso de las situaciones también, generar una situacion o llevar un
experimento, a ver qué paso Yy luego desde ahi ir a lo tedrico.” Por su parte la entrevistada E
07 indica: “Siempre pensar en experiencias, en material concreto, siempre pensar en verificar

desde textos cientificos.”

En esta misma linea la docente E 08 incorpora las salidas de campo, segin expresa:
“(...) las salidas de campo, de salir a observar y basarte en los conocimientos previos [...]
armarme cuando estoy trabajando naturales una guia de trabajo [...] que te va poniendo los
pasos que tenés que seguir para luego observar si se cumplio la hipotesis.”, la maestra E 12
sefiala: “Me quedé con la idea de primero investigar, sacar hipotesis, hipotetizar primero y
después a través del experimento o lo que sea el estudio llegar a la conclusion, que sea como
un proceso; no es algo que se dé en un dia (...)” Por su parte la docente E 13 incorpora a la
experimentacién y el trabajo centrado en los sentidos, ella plantea” (...) eso de que el nifio
tiene que experimentar con lo que haya, con lo que tenga, tiene que tocar, tiene que ver, tiene

que sentir: eso creo que fue lo Unico que me llevé del instituto, lo Gnico.”

Estas percepciones resultan relevantes porque se trata de aportes que a priori se
observan bastante alejados de una formacién centrada en el desarrollo del curriculo, sin
embargo, los docentes aluden a estos aspectos como los principales aportes recibidos. Si bien
en algunas de las entrevistas es posible trazar un paralelismo con la formacién para la
ensefianza de las ciencias desde el modelo por indagacion, es importante recordar que no es
el unico modelo valido y recurrir en un tnico modelo casi como si fuese una receta, lejos esta
de enriquecer la formacion de nifios y nifias, sino que por el contrario la variedad
metodoldgica, no solo permite abordar la totalidad de los contenidos de biologia prescritos en
el programa oficial de la Direccion General de Educacion Inicial y Primaria, sino que ademas

contribuye a contextualizar y dotar de pertinencia a la ensefianza escolar.

En contraposicidn, existen dos maestras que identifican a los aportes recibidos en la
formacion como vinculados a ensefiar la biologia desde la cotidianidad de los escolares y
entendiéndolos como sujetos activos, en contexto, al respecto cabe destacar que una de las

docentes explicita a estos insumos como directamente vinculados a la temética elegida para
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su trabajo final de egreso. Al respecto la maestra E 09 plantea: “Dar teorico, pero llevarlo a la
practica, porque los nifios se van a quedar con ese recuerdo desde lo practico, eso es seguro.
Entonces, desde ahi, desde esa fundamentacion didactica y pedagdgica, bueno y cémo llevar
adelante préacticas asi, desde lo cotidiano, por lo menos a mi me sirvié eso (...)". La
entrevistada E 06, al respecto indica: “Creo que lo mas grueso que me lleve fue mi tesis, que
de hecho fue de los paradigmas de trabajo en ciencias [...] De salir del nifio recipiente, para
poner a un nifio que se va a mover en el mundo y va a accionar ese mundo y que va a tener
interacciones con ese mundo. Eso para mi fue lo mejor que pude sacar de lo que trabajamos

en el instituto.”

Considerar los principales aportes tedricos y didactico-pedagogicos que las y los
noveles docentes identifican haber recibido durante su formacién de grado para ensefiar
biologia se considera un aspecto muy relevante para construir una vision de su formacion de
grado. Estos aportes constituyen herramientas para los profesionales de la educacion ya que
se convierte en un marco referencial para tomar decisiones y disefiar estrategias de ensefianza
que permita abordar los contenidos con su estudiantado escolar. Resulta preocupante que
durante la entrevista haya maestros y maestras que no logran identificar estos aportes,
también es llamativo que en otros casos remitan a estos aportes como una serie de pasos a
seguir, sin contemplar demasiado el contexto y las caracteristicas particulares de los grupos e

instituciones en las que se desempefian.

En una formacion docente centrada en el desarrollo y el disefio curricular, es central la
articulacioén entre la formacion teérica y didactico-pedagogica con la practica docente, para
que de este modo se aporte a la formacion de profesionales con insumos para actuar a nivel
practico, con capacidad de reflexionar en torno a sus practicas y al contexto amplio en el que

las mismas se desarrollan.

Sin embargo, desde la mirada de las y los noveles docentes se evidencia que esta
articulacion constituye una debilidad en su formacidn, ya que hay varias personas que no
logran identificar los principales aportes didactico-pedagogicos que aportd su formacion para
ensefar biologia, es llamativo el hecho de que una docente reflexione respecto a la necesidad

de pensar cuestiones de este tipo.

En algunos aportes realizados por las y los noveles docentes se expresa como
fortaleza la formacion para ensefiar ciencias desde el modelo de ensefianza por indagacion, lo

hacen con un claro matiz positivista; como una receta de pasos a reiterar para obtener
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aprendizajes, cuestion que en realidad no consiste en una fortaleza, de acuerdo al marco
teodrico de la investigacion, ademas de que esta metodologia de trabajo no habilita a trabajar
la amplitud de contenidos prescritos en el programa oficial, ni facilita el trabajo desde los

diferentes contextos de nifios y nifias.

Se considera una debilidad en la formacion que la mayoria de las y los docentes no
identifiquen como un aporte formativo a las herramientas conceptuales tedricas y didactico
pedagdgicas, dado que estas constituyen un marco de referencias que habilite la toma de
decisiones didacticas para el disefio de estrategias de ensefianza dirigidas a un determinado

grupo escolar.

3.3 Las propuestas de cambio para mejorar la formacion de grado recibida.

En funcion de los aportes realizados por la muestra estudiada, es posible identificar
que las propuestas de cambio priorizan diversos espacios formativos transitados durante la
carrera docente. En este sentido, es viable clasificarlos en cuatro grupos que corresponden a
aquellos centrados en los contenidos y metodologia vinculados a su formacion disciplinar, los
que se centran en la formacion didactico-pedagdgica y los espacios asociados a la practica
docente, los relacionados a los procedimientos e instrumentos puestos en juego al momento
de trabajar biologia escolar y por Gltimo, los que ponen el foco en el espacio fisico en el que
se desarrolld la formacion docente y la oportunidad de formacion en ambitos

extracurriculares.

3.3.1 Centradas en los contenidos y métodos disciplinares.

No cabe duda de que, para ensefiar un contenido determinado, es necesario tener
formacion basica sobre él, si bien hay discusion respecto a este requerimiento en términos
cuantitativos y cualitativos (Avalos 2011). Las investigaciones actuales concuerdan en que es
necesario que estos contenidos disciplinares guarden relacién con su posterior ensefianza a
nivel escolar, se trata entonces de que un abordaje de los contenidos biolégicos intimamente

ligado al conocimiento didactico-pedagdgico de este contenido (Calvo 2011).

Sin embargo, de los aportes realizados por las y los noveles docentes en las

entrevistas y grupos focales, respecto a las modificaciones que harian en su formacién para
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ensefar biologia, se desprende que el conocimiento didactico pedagdgico del contenido no es
tenido en cuenta en el curso de biologia, por tanto, las propuestas realizadas se centran en la
consideracion del programa escolar como eje del trabajo en la asignatura, el aumento de las
actividades experimentales, el trabajo en el contenido y su posterior transposicion y por otra
parte el trabajo con un fuerte componente didactico y por tanto con impacto afectivo positivo

en el estudiantado magisterial.

Entre quienes directamente aluden a tomar el programa escolar como eje del curso de
biologia se encuentran la docente E 03 quien expresa en la entrevista:* (...) creo que el
programa escolar deberia ser la clave en base a la que se nos ensefia en el instituto, el hilo
conductor del programa de las materias especificas.” La maestra E 08 indica que “Habria que
ajustar mas los contenidos al programa escolar.”. Por su parte la entrevistada E 12 refiere
ademéas a un recorte tematico en que tome como criterio el programa escolar: “Sacaria
muchos temas innecesarios [...] Y lo de los contenidos que sean como mas pensados en

relacion al programa escolar, porque en realidad es para eso.”

En base a estas propuestas y al contemplar el programa oficial del curso de biologia
del segundo afio de la formacién magisterial, se entiende posible atender a estas sugerencias,
dado que los contenidos del programa escolar son parte de los contenidos del curso de
biologia en la formacion magisterial. Es decir, atender a las sugerencias realizadas por
noveles docentes no implica necesariamente cambios en la curricula de la formacién
magisterial, sino la realizacion de una jerarquizacion tematica que se enfoque en prestar
atencion al programa escolar de la DGIP (Direccién General de Educacion Inicial y
Primaria), en sintesis, se trata de una decisién que depende de la postura epistemoldgica y

didactica de las y los docentes a cargo de estos cursos.

Por su parte, otras propuestas de cambio se dirigen al trabajo con la transposicion
didactica de los contenidos abordados, asi como al trabajo con el conocimiento didactico del
contenido. En este caso, maestros y maestras sugieren que estos aspectos sean abordados
desde la asignatura especifica, en algunos casos se ejemplifica su potencial al reconocer la
utilidad que tiene cuando se trabaja desde esta logica como lo hacen en los cursos de

matematicas.

Al respecto, la maestra E 01 en la entrevista sefiala “(...) en segundo cuando tenés
biologia que sea como te hacen en matematicas: que te muestran como lo ensefio yo en la

escuela. O sea, ir dando el contenido y a la vez que cédmo se puede hacer la transposicion
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didactica de ese contenido.” En la misma linea en el grupo focal la docente F 02 aporta “(...)
que lo que me estan ensefiando de biologia en el instituto me muestren también como llevarlo
a la practica. Como hacia por ejemplo la profesora de matemaéticas, que recuerdo que los
ejercicios que ella nos ponia, nos mostraba como llevarlos a la escuela, también. [...] para
mejorar un poco mas lo que pasé en biologia que no me atrapd para nada, es que me
mostraban como se los podria ensefiar a los nifios y seguro ahi me hubiera enganchado y lo

sentiria util. Porque era mucho teérico y no me servia en nada para la escuela.”

Algunas de las modificaciones sugeridas refieren al trabajo en biologia
especificamente, pero también una maestra alude a otras asignaturas, en dos etapas: en una
primera que se aborde el contenido desde la I6gica disciplinar y en una segunda que se lo
haga desde el conocimiento didactico del contenido. Segun surge de las entrevistas y grupos

focales, ambas etapas se pretenden continuadas en el tiempo.

Al respecto la entrevistada E 05 expresa “Lo que cambiaria es que se trabaje el
contenido y después con ideas de cémo trabajarlo en la escuela [...] eso da més instancias
para repensar.” En la misma linea la docente E 14 sefiala en la entrevista: “(...) eso
que falta lo didactico, la transposicion didactica que las famosas asignaturas esas que son
especificas [...] que se aborde el concepto a nivel de lo académico que el docente necesita
saber, pero también como hacerlo llegar, porgue uno puede saber mucho pero no alcanza si
yo no sé qué hacer con eso que sé.” En coincidencia con los anteriores aportes, la maestra E
07 plantea: “Que haya parte didactica, porque considero que lo tedérico esta bueno, no digo
que no, pero quizas que vaya de la mano con algo didéctico, que se nos diga: - bueno; este
tema se puede ensefiar asi, no quiere decir que lo vayamos a hacer tal cual, sino ejemplificar

para que tengamos orientacion y busquemos otras formas.”

En los grupos focales, surgen de otras docentes planteos que aluden a la misma
necesidad: el abordaje del conocimiento didactico de los contenidos, luego de abordarlos
puramente desde la disciplina, asi la maestra F 11 indica “(...) que desde las asignaturas te
aporten mas herramientas para trabajar en el campo y la didactica [...] si fueramos a cambiar
lo del instituto seria mas la biologia aplicada a la didactica.” En la misma linea la docente F
07 dice: “Yo te ensefio esto desde lo tedrico, por ejemplo, el concepto de célula, yo te ensefio
todo lo tedrico de células y a su vez te ensefio cdmo ensefiarlo en la escuela, qué recursos,
qué herramientas, qué cosas podes hacer para que a los gurises les quede. Algo vinculado a lo

didactico.”
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En varias entrevistas las respuestas se vinculan con la presentacion de la disciplina
con un fuerte contenido didactico, las y los profesionales entrevistados entienden necesario
que las propuestas que reciben sean préximas a la que luego se les solicita, lo que incorpora
considerar instancias experimentales, que se otorgue rol activo al estudiantado, que se
promueva la curiosidad y el interés por aprender, asi como que se busque generar emociones

positivas respecto a la asignatura por parte de las y los futuros maestros.

La maestra E 02 solicita en la entrevista: “Que me ensefiaran mas desde el lado
cientifico, porgue los conceptos estan buenos, estd bueno saberlo, pero experimentar un poco
mas [...] aprender la biologia mas didactica con méas précticas, mas experimentos, mas cosas
de las que necesitamos en la escuela.” En esta linea la entrevistada E 13 también alude a las
vivencias y el disfrute como requisito para luego generarlo en su aula, en sus palabras: “(...)
me hubiera podido ayudar no tanto el qué ensefiar sino el coémo ensefarlo y para qué [...] que
te den herramientas para poder trabajar o hacer un experimento. [...] Me gustaria como ese
volver a ser nifios y que desde ese rol también nos puedan ensefiar a nosotros, porque ¢cémo
sé lo que tendria que hacer? Siento que primero tendria que vivirlo yo, disfrutarlo, para
después plantearselo a los chiquilines [...] A mi me gustaria que me ensefien como me piden
que yo ensefie y asi poder disfrutar.” Al respecto la entrevistada E 03 aporta “(...) se deberia
tener en cuenta coémo se nos pide que ensefiemos, y ensefiarnos a nosotros de la misma forma
en la que se nos pide, con otro nivel, ya lo sé, pero utilizando la didactica como se nos

demanda.”

Dos de las entrevistadas refieren al rol activo del estudiantado, que se les solicita
otorguen a sus escolares, tengan ellas la oportunidad de que se les brinde al momento de
cursar la asignatura. En relacion a ello la maestra E 04 indica: “(...) terminas aprendiendo y
entendiendo cuando haces. Eso es algo que agregaria, porque Siempre es como que en
realidad biologia [...] si vamos a ser docentes no es solamente saber, sino es como después
ensenarlo.[...] Creo que biologia se presta para trabajarlo en la modalidad taller, creo que si
eso se hiciera siempre realmente cambiaria nuestra forma de trabajar lo que es biologia y
ciencias en general.” En consonancia, la entrevistada E 06 expresa “(...) nosotros cuando
estamos ahi adentro nos estamos formando y que por ende necesitamos que, asi como nos
ensefian que el nifio necesita hacer para aprender, que entiendan que uno cuando esta en
formacion docente también necesita hacer para aprender. [...] generar précticas reales de
aprendizaje (...)” Por su parte la docente E 11 adiciona a las propuestas de cambio que se

considere que las propuestas formativas desde la disciplina generen curiosidad: “A mi me
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gusta mucho que las cosas me generen curiosidad, me gusté que las cosas sean rompecocos®,
les Ilamo yo [...] si me pasara de nuevo eso de volver a cursar, me encantaria tener un
profesor de biologia que fuera asi, que fuera generador de rompecocos. Que generara eso de

decir bueno, nos paso esto: tenemos que resolverlo.”

Estos aportes resultan relevantes, dado que pueden ser considerados como insumos
para planificar los cursos de biologia que reciben en el segundo afio de su formacién de grado
las y los docentes magisteriales. Las propuestas de cambio realizadas en este sentido por las y
los noveles docentes magisteriales guardan estrecha relacion con las recientes
investigaciones. Estas propuestas se centran basicamente en contemplar las necesidades
formativas de los y las profesionales de la educacién que se estad formando, es asi que los

contenidos del programa escolar son una necesidad central para este estudiantado.

Del mismo modo, dado que se trata de formacion docente el trabajo en el contenido
disciplinar debe estar acompafiado del abordaje del conocimiento didactico del mismo, sin
perder de vista que el trabajo durante la formacion que se les propone ha de guardar
coherencia con el que posteriormente se les solicita. Cobra entonces relevancia el
requerimiento de propuestas de trabajo que generen curiosidad, que integren la realizacién de
actividades practicas, resolucion de problemas, trabajo en base al contexto (desde lo que es el
enfoque CTS-A). Una mencion particular se vincula a la propuesta de que se contemple la
posibilidad de generar emociones positivas respecto a la disciplina, este punto es
particularmente relevante ya que la mayoria del estudiantado que llega a los IFD provienen
de bachilleratos con baja o nula carga horaria de biologia (Cifra, 2012).

En lo que respecta a las propuestas de modificacion centradas en los contenidos
bioldgicos abordados y la metodologia propuesta durante la formacién magisterial de grado,
las propuestas aluden a tomar el programa escolar como eje que guie a los cursos, es decir,

demandan abordar en el instituto los contenidos que luego han de trabajar en la escuela.

Del mismo modo, se demanda el trabajo con el conocimiento didactico de cada uno
de los contenidos que se abordan y el analisis de posibles propuestas que permitan trabajar a
cada contenido trabajado en el instituto en particular en las escuelas. En concordancia con

esta propuesta, surge gque las y los docentes que dictan cursos de biologia y asociados a la

4 Rompecocos es una expresion coloquial que alude a propuestas desafiantes que estimulan el pensamiento y
requieren soluciones creativas.
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disciplina lo hagan a partir de propuestas practicas y didacticamente acordes a las propuestas
didacticas que luego se les demanda aplicar al estudiantado como practicante y luego como

docente.

En esta linea, las y los noveles docentes consideran necesario que durante la
formacion magisterial se atienda a despertar su curiosidad, se les considere como estudiantes
que tienen necesidad de aprender un contenido y posibles estrategias de ensefianza del
mismo, asi como que se les dé la oportunidad de vivenciar experiencias afectivamente
positivas en relacion al aprendizaje de biologia, para que luego puedan transmitir estas

emociones al ensefiarla.

3.3.2 Centradas en la formacion didactico pedagdgica, abordados en los espacios

asociados a la practica docente.

La formacion didactica es central en la formacion de docentes en Uruguay, lo que
queda explicito desde la malla curricular vigente para la formacion magisterial. Este espacio
formativo comienza en el segundo afio de la carrera y se vuelve mas intenso en carga horaria

a medida el estudiantado avanza hasta el cuarto y ultimo afio de su formacion de grado.

El trabajo con la formacion teérica y practica en didactica de las ciencias naturales se
presenta a partir del segundo afio de practica (correspondiente al tercero de la carrera). En
este espacio formativo los y las docentes encargados de acompafar la formacién cumplen el
rol de docente de didactica (que a su vez se desempefia como director/a en la escuela en la
que la misma se desarrolla) y docente adscriptor/a que acomparfia la practica preprofesional
del estudiantado magisterial, por estar a cargo del grupo escolar con el que trabajan los y las

practicantes.

A pesar del fuerte componente didactico y practico de la malla curricular, una de las
maestras entrevistadas reconoce la diversidad de las escuelas de préactica por las que se
transita durante los afios de practica y sugiere agregar instancias practicas en el aula escolar
desde el primer afio de formacion, es asi que la docente E 14 expresa “Falta mucha didactica.
[...] la primera practica te dibuja un mundo de fantasia, entonces vas al tercer afio y depende;
y el cuarto es un abismo. Entonces cambiaria desde lo practico y también pondria horas de

practica en primero (...)”
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Es llamativo el hecho de que, al consultar respecto a cambios para mejorar la
formacion recibida, no se registran referencias directas a quienes cumplen el rol de docentes
de didéactica en los grupos focales, ni en las entrevistas. Por el contrario, se les reconoce el
trabajo que realizan con el programa escolar y se valora como aspecto a ser emulado por los
demas actores docentes a cargo de la formacion del estudiantado magisterial. Como plantea
en la entrevista la maestra E 14 “(...) si estamos formando futuros docentes, en el instituto se
tiene que trabajar con el programa y solamente lo tocas con el profesor de didactica y en

ocasiones; porque ellos también tienen que dar otras cosas que estan por fuera del programa.”

En contrapartida, los maestros y maestras que ejercian el rol de adscriptores/as son
blanco de varias sugerencias, en este sentido y vinculado con los aspectos negativos
previamente mencionados al analizar las debilidades de la formacién recibida surge de los
grupos focales la necesidad de que quienes ocupan este rol prioricen la formacion del
estudiantado al que acompafian en la practica docente. En esta linea la docente F 13 narra
“(..) no habia nada especifico por disciplina entonces me acuerdo que lo que trabajaba mas
era quimica y fisica, no recuerdo haber trabajado biologia como practicante porque la maestra
me daba fisica y quimica. Me daba las cosas que ella no daba. Entonces, yo siento que
deberian darnos la oportunidad de trabajar todas las areas”. En el intercambio, la maestra F
07 agrega: “(...) siempre pasa, como somos las que estamos ahi te doy lo que yo no sé

ensefiar como maestra, dalo vos, y lo que aprendas o0 no... bueno, después ves.”

Se reiteran los aportes que sefialan como un aspecto a mejorar la coordinacién entre
ambos espacios formativos: el instituto y la escuela donde se realiza la practica
preprofesional. Esta interaccion efectiva es muy relevante para la persona que se forma, ya
que de este modo se reducen las confusiones, los discursos antagdnicos o ambiguos y se
brinda orientacion efectiva, lo que también impacta positivamente en la formacion que se
recibe y en el impacto afectivo de la misma sobre el/la practicante. Al respecto, surge del
grupo focal el planteo de la docente F 13: “(...) y el tema cuando das la practica, son dos
polos opuestos, las maestras y los profesores [...] no hay conexion tampoco. Entonces, es
como que nosotros vamos desde el lado para el que sopla la corriente: le decimos que si a la
profesora, le decimos que si a la maestra y cuando salimos, estamos perdidos.” Por su parte
de la entrevistada E 08 se plantea la sugerencia de que “La propuesta tendria que ser

articulada, eso es lo que me paso a mi personalmente, capaz que en otros institutos si lo es.”
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Por su parte surge de la entrevista incorporar la diversidad de docentes cumpliendo el
rol de adscriptores, al momento de articular apoyos desde el instituto cuestion que contempla
relevante que se conozca para mejorar su formacion, en palabras de la docente E 12 “Me
parece que falta un poco més de eso coordinacion y mas apoyo también desde el instituto
para la escuela, o sea mas apoyo al alumno de magisterio. [...] conocer un poco mas la
escuela y los maestros que hay: porque te puede tocar un fuerte, porque para nosotras eso era

un sorteo [...] Era muy desequilibrada la cosa, era inequitativa, era lo que te tocara.”

Al indagar propuestas de cambio para mejorar la formacion docente para ensefiar
biologia, algunas docentes describen como aspecto a modificar los vinculados con la
percepcion de docentes adscriptores/as respecto a ciertas actividades propuestas a escolares
que involucran manipulacion de material, lo que se recomienda desde el enfoque alternativo
de la ensefianza de las ciencias. Al respecto la maestra E 04 narra: “(...) me retaron igual
porque hice juntar saliva a todos los nifios, fue antes de la pandemia, y me dio tremendo reto
el maestro, y a mi me encanto, porque se notaba clarito lo que hace la saliva en los alimentos.
Fue algo que nos quedo a todos, todos comprendieron, lograron entender realmente. Entonces

eso es lo que a todos nos sirve en realidad.”.

En la misma linea la entrevistada E 09 comparte:“ Me hubiese gustado poder salir
més con los nifios en la practica [...] Me hubiese gustado cambiar eso en la practica, es
dificil, porque como practicante estads limitado en muchas cosas y después, capaz que las
actividades podrian haber sido més interactivas. [...] Y bueno, a veces es como una cadena,
si a uno no se lo ensefian como practicante, e incluso el maestro que tenemos como adscriptor
no es entendido, entonces es complicado pero estaria bueno que se pudiera como meter
mano, explorar un poco méas con todos los cuidados. Yo tenia una adscriptora que decia: -Ay,
no imaginate si vas trabajar con la lombriz, que la lombriz es un asco y si la tuvieras que

tocar [...] me parece que se podria acercar mas a los nifios a explorar.”

Estas anécdotas a priori pueden parecer carentes de relevancia, quedar como eventos
aislados, sin embargo, dan una pauta clara de la falta de coordinacion a la que las y los
noveles docentes refieren, asi como la influencia de los gustos particulares de quienes
desempefian el rol de adscriptores y adscriptoras sobe la formacién de los y las practicantes
que reciben en el aula. En ambos casos, el trabajo propuesto por quienes cursaban su practica
docente preprofesional en ese momento, es adecuado a las formulaciones teoricas de la

didactica que ponen al estudiantado escolar como centro de los procesos de aprendizaje,
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trabajan desde el contexto y las vivencias, sin embargo, ambas fueron valoradas
negativamente por la sensacion de asco que generan los recursos con que se trabajan: la

saliva y las lombrices.

En una de las entrevistas se hace referencia a la evaluacion y se pauta la discordancia
entre la evaluacion que se solicita realice como maestra a su estudiantado escolar sea
coherente con la modalidad en la que se evalla al estudiantado magisterial. Segln la
entrevistada E 14: “Cambiaria el tema de la evaluacion. A nosotros desde el lado didactico
siempre se nos dice que la evaluacion debe ser formativa y es a lo que se apunta, pero desde

el lado de la formacién no tenemos eso, es el nimero que te ponen y bueno.”

La préctica docente y los cursos de didactica asociados son sumamente relevantes
para la formacion magisterial, ya que en estos espacios resultan ser ambitos privilegiados
para construir en el territorio conocimientos junto a nifios y nifias, comenzar a construir el
perfil docente de cada estudiante y a la vez obtener insumos para reflexionar, y continuar
aprendiendo en el instituto. Este es un espacio propicio para probar, para aventurarse a correr
riesgos, porgue se trata de un ambiente contenido, donde el estudiante estd acompafiado por
otro u otra docente. Sin embargo, son varios los aportes que brindan las y los noveles
docentes respecto a este espacio, dado que diagnostican falencias en lo que aportan a su

formacion.

Surge, entonces, de una de las propuestas una modificacién que implica cambios
curriculares, vinculada a la incorporacion de précticas en el primer afio de la carrera. Los
demas aportes se centran en modificar acciones y decisiones de las y los docentes
involucrados en su formacion, ya sea desde el espacio escolar como del espacio formativo del

instituto y particularmente de la conjuncion entre ambos.

Ademas, demandan que sus docentes adscriptores habiliten mas grados de libertad al
momento de seleccionar recursos y posibilitar las salidas del aula con escolares, en este
sentido, es importante que los gustos personales de quienes se desempefian como
adscriptores/fas no determinen las propuestas aulicas, por encima de los fundamentos

formativos que se contemplan tanto para escolares como para practicantes.

Otro de los aspectos que surge se asocia a la evaluacion de la practica docente vy el
acompafiamiento que se realiza desde el instituto, al respecto una de las maestras
entrevistadas plantea la necesidad de coherencia entre la evaluacion formativa (que se solicita

aplicar en primaria) con la sumativa (que recibio en la préctica).
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En lo que refiere a las propuestas de cambio centradas en la formacion didactico
pedagdgica abordados en los espacios asociados a la practica docente, las y los noveles
docentes plantean la necesidad de tener la oportunidad de ensefiar biologia durante la practica
preprofesional, cuestion que no todas las personas participantes de la investigacion tuvieron.
Al respecto, las y los docentes aluden a la diversidad de docentes adscriptores y la necesidad
de que se las y los contemple como sujetos en formacion, es decir, que se contribuya a su
formacion y no sean consideradas como personas que estan en el aula para ensefiar lo que él o

la docente titular del grupo prefiere no ensefiar por diversos motivos.

Entre las mejoras mas demandadas se encuentra la coordinacion entre ambos espacios
formativos: la escuela de préctica y el instituto, lo cual es relevante tanto a nivel formativo
como afectivo. Esta falta de coordinacion resulta ser muy confusa y poco constructiva para el
estudiantado en formacion, dado que reciben mensajes antagénicos de uno y otro espacio
formativo. Sin lugar a dudas, para que exista coordinacion entre ambos espacios es necesario
que existan tiempos y espacios que habiliten el intercambio, discusion y generacion de
acuerdos, cuestion que no esta prevista en el plan de formacion vigente, ni tampoco se
contempla en términos de tiempos remunerados dirigidos con tal fin, particularmente en lo

que a las maestras y maestros adscriptoras/es refiere.

Del mismo modo, las y los noveles docentes magisteriales consideran que los gustos
personales de quienes son sus docentes adscriptores/as no deberia determinar la valoracion de

diversas propuestas que como practicantes llevan al aula.

Finalmente, en lo que respecta a este espacio formativo, surgen propuestas de
priorizar evaluaciones de caracter formativo, cuestion que es coherente con la modalidad de
evaluacion que han de aplicar como docentes de primaria tras el egreso de la formacion
docente magisterial.

3.3.3 Centradas en los procedimientos e instrumentos de caracter cientifico esco-

lar.

En las ciencias naturales la utilizacion de materiales de laboratorio o aquellos que los
emulan es muy importante, si bien no exclusivo, para el desarrollo de diversas actividades de
ensefianza y de aprendizaje, particularmente aquellas que ponen el énfasis en procedimiento y

actitudes. En la realidad no todas las escuelas cuentan con variedad de materiales de
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laboratorio, ni con un espacio que oficie de laboratorio, sin embargo, algunas escuelas
disponen de esta infraestructura. También es importante considerar que varios de estos
materiales pueden ser reemplazados por materiales de uso cotidiano, muchos de ellos
disponibles en la cocina y el botiquin de una escuela caracteristica.

Surge de uno de los grupos focales, asi como de entrevistas, sugerencias vinculadas a
que se trabaje desde la formacién magisterial sobre la utilizacion de estos insumos. En
palabras de la maestra F 02 “(...) Lo otro que me pasa a mi es que no sé usar los instrumentos
de laboratorio. Yo queria usar el microscopio [...] y como lo iba a usar si no me lo
ensefiaron. [...] Tampoco sé usar otros materiales, son muy pocos los elementos del
laboratorio que sé usar, porque eso tampoco me lo ensefiaron. Lo voy aprendiendo a los
golpes.”, en la misma instancia la docente F 10 expresa: “También coincido con F 02 en eso
de que creo que me falté en el uso del microscopio y los materiales de laboratorio [...] a
algunos instrumentos los manejo bastante bien porque yo ya venia con ese manejo desde el

liceo (...)”

En las entrevistas una de las docentes refiere a esta falencia como una dificultad que
no es exclusiva de las y los noveles docentes y que impacta en el trabajo con escolares, segln
la maestra E 14: “(...) considerar los materiales que tiene la escuela, porque muchas veces las
escuelas tenian materiales, aunque fueran pocos, pero no los sabian usar y nosotros tampoco.
[...] Si estan los materiales como un microscopio, pero nadie lo sabe usar, es lo mismo que la
nada. Termindbamos mostrandoles la observacion con microscopio a partir de una imagen o

un video, teniendo todo para observarlo en persona.”

Dada la relevancia que tienen la observacion y experimentacion para el trabajo con
biologia en la escuela, asi como la posibilidad de que maestros y maestras trabajen en una
escuela que cuente con estos materiales o en su defecto deban sustituirlos con algunos de uso
cotidiano (cuya finalidad original no es el uso en un laboratorio), es que se vuelve relevante
destacar las sugerencias vinculadas a mejorar estos aspectos que, si bien no surgen en todas

las personas entrevistas, surge del intercambio con tres docentes.

Las propuestas centradas en los procedimientos e instrumentos de caracter cientifico
escolar enfatizan la falta de preparacion en su formacién de grado para utilizar los
instrumentos de laboratorio disponible en varias escuelas, quienes reconocen saber utilizar

estos recursos aclaran que no se trata de un aspecto que hayan trabajado en su formacion



96

magisterial, sino que ya sabian utilizarlos por haber cursado orientacion bioldgica o cientifica

en el bachillerato.

Mucho mas dificultoso resulta utilizar materiales cotidianos con finalidad de ensefiar
biologia escolar, es claro que si se desconoce la funcionalidad y modo de utilizacién de los
materiales creados con tal fin mas dificultoso resulta adaptar otros materiales a esta
funcionalidad. Por tanto, ésta es una cuestion que deberia enfatizarse en los cursos de
formacion magisterial, no solamente la utilizaciobn de materiales de laboratorio, sino

mecanismos para sustituirlos en aquellas escuelas en las que estos no se disponen.

3.3.4 Centrada en aspectos fisicos y oportunidades extracurriculares.

El instituto con el cual se trabaja, al igual que la mayoria de los institutos que
imparten formacidén magisterial en Uruguay, se localiza en el centro de una ciudad, lo que se
traduce en que los espacios verdes del mismo no son naturales, sino que por el contrario se
trata de espacios artificiales: patios, jardines, canteros, etc. Del mismo modo, el entorno de la
institucién se caracteriza por la elevada intervencion humana del entorno originalmente

natural, como se observa en las zonas céntricas de las capitales departamentales de Uruguay.

Este aspecto, que podria considerarse estético, es identificado como una limitante para
la formacion de las y los noveles maestros en su formacion para ensefiar biologia en la
escuela. Por tanto, una docente plantea en el grupo focal que deberia ser un aspecto a tener en
cuenta para dar espacio a salidas que habiliten el contacto con el mundo natural. La maestra F
10 expresa: “Nos faltdé més contacto de lo que es la biologia, [...] poder experimentar mas
desde la vivencia real, del contacto dia a dia con la naturaleza que tenemos en el entorno. De
pronto, salir a un lugar buscar, poder explorar el entorno natural que tenemos. Eso creo yo

que nos faltd, salir un poco del edificio. Eso agregaria a la formacion”

Esta dificultad también se identifica en relacion a las escuelas en las que se desarrolla
la practica docente, segun plantea la entrevistada E 09 “(...) me pasé en la practica que
explorabamos a partir de lo que nosotros llevabamos [...] pero no podiamos salir a buscar, a
explorar porque la escuela es cerrada y uno tiene que pedir autorizaciones para salir con los

nifos, al patio y es todo un tema.”

En esta linea la docente E 10 identifica dificultades vinculadas al entorno urbano en

ambos espacios formativos, las escuelas y el instituto. Segun expresa: E 10 “(...) un poco
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mas de trabajar, desde lo que nos brinda la naturaleza que a veces desde la ciudad no es tan
facil, porque no tenemos espacios naturales, nos falta mucho de lo que se la naturaleza en el
patio de la escuela, mas que un arbol o alguna cosita mas no tenemos. Pero estaria bueno
poder integrarnos méas con el espacio fisico desde lo natural, lo que es la naturaleza, tal vez lo

cambiaria o en realidad lo agregaria.”

Dos de las maestras entrevistadas tuvieron, durante su formacién de grado, la
posibilidad de asistir a un campamento cientifico en el departamento de Rocha. Estos
campamentos dependen del programa Cultura Cientifica dependiente del Ministerio de
Educacion y Cultura. Es de destacar que la participacion en este tipo de instancias no es
universal para todo el estudiantado magisterial, sino que se trata de una propuesta para un
numero acotado de estudiantes, que se espera que luego de vivir la experiencia den a conocer

su vivencia y aprendizaje al resto de los y las integrantes de sus grupos del instituto.

Ambas maestras valoran positivamente esta experiencia formativa, no solo por la
modalidad en la que se desarroll6 y los aportes vinculados a su formacion, sino que también
por la posibilidad que brindé de salir de los limites del edificio. Particularmente, una de las
docentes considera que este tipo de experiencias deberian ser obligatorias en la formacién de
maestros y maestras. En sus palabras E 06 plantea: “Pondria campamentos cientificos
obligatorios.[...] tuvimos la oportunidad de tener formacion en todo lo que era el trabajo en
ciencias, el trabajo de campo que no se hace en el instituto, eso fue sumamente rico [...] yo
creo que es un poco lo que le esté faltando al instituto [...] quizés si hubiera instancias en las
que lo maestros pudieran formarse, pero de manera mas practica, mas en contacto real con la
disciplina, con la naturaleza, me parece que seria mucho mejor.[...] Ese tipo de experiencias,
que son a mi entender las que enriquecen la formacién en ese momento son muy pocas y

contadas.”

Las caracteristicas del espacio fisico donde se desarrolla la formacién de maestras y
maestros pueden convertirse en una limitante para trabajar en interaccién con la realidad
natural, si bien el estudiantado puede salir del centro para superar esta dificultad, en
ocasiones no se trata de algo tan simple de resolver, ya que implica contemplar los horarios
de los cursos, de las practicas, del transporte para quienes viajan de otros puntos del
departamento. No es menor la necesidad de contemplar aspectos logisticos e incluso
economicos y materiales que posibiliten el trabajo directo con el entorno natural en

coexistencia con el trabajo en el instituto y la préactica docente, sin considerar otras cuestiones
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vinculadas a los roles que el estudiantado asume por fuera de su formacion académica:

familia, trabajo, otros.

Sin embargo, en base a las sugerencias de las y los noveles docentes, asi como la
experiencia en campamentos cientificos que describen dos maestras, llevan a considerar la
relevancia de ofrecer este tipo de oportunidades asociadas a aprender en el entorno natural al

estudiantado en general y no exclusivamente a estudiantes puntuales.

Entre las propuestas de cambio vinculadas a aspectos fisicos y oportunidades
extracurriculares se destacan: la necesidad de incorporar més salidas de campo y salidas
didacticas para compensar la falta de contacto real con el objeto de estudio de las ciencias
bioldgicas, cuestion que asocian tanto al espacio fisico del instituto, como de las escuelas de

practica: por encontrarse ambos en areas altamente urbanizadas.

Esta propuesta de cambio no solamente involucra pensar en la consideracion de este
aspecto al momento de planificar los cursos magisteriales, sino que, ademas, se trata de
contemplar cuestiones mas amplias vinculadas a la disponibilidad de recursos materiales para
poder llevar a cabo efectivamente este tipo de propuestas, cuestion que deberia ser atendida
en el disefio de politicas educativas.

Del mismo modo, las docentes que tuvieron la posibilidad de asistir a un campamento
cientifico en Rocha dependiente del programa Cultura Cientifica del Ministerio de Educacién
y Cultura, valoran positivamente esta propuesta y reconocen que deberia ser accesible a todo
el estudiantado, sin embargo la concrecion de tal propuesta también requiere de inversion
adicional, cuestion que deberia ser tenida en cuenta por los actores responsables del disefio de

politicas educativas y asignacién de recursos.

3.4 La relacion entre la perspectiva de su formacion y los ciclos escolares en que se han

desempefnado

Las y los maestros luego de su egreso de la formacion inicial de grado quedan
habilitados para ejercer la docencia en el ambito de la educacion inicial y primaria publica o
privada en todo el territorio nacional. En Uruguay este tramo educativo se subdivide en dos
ciclos: el primero comprende la ensefianza desde inicial tres hasta el tercer afio de primaria
(es decir involucra inicial 3 afios, 4 afios y 5 afios, primer, segundo y tercer grado), en tanto el

segundo involucra desde el cuarto al sexto grado.
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En el programa oficial los contenidos de biologia estan prescritos en todos los grados
escolares, por tanto, se abordan en la totalidad de los grados de ambos ciclos. Dado que uno
de los aspectos que contemplan los maestros y maestras al momento de trabajar en el aula
involucra la edad de sus escolares, el grado que cursan, asi como los rasgos de las infancias a
esa edad, es por ello que es posible que la percepcion respecto a la formacion recibida se vea

influenciada por los grados escolares en los que la poblacion estudiada se ha desempefiado.

3.4.1 Los criterios de seleccion de contenidos y la perspectiva respecto a la for-

macion recibida.

En las planificaciones aportadas por las y los docentes se visualiza que la mayoria
(todos los casos con una excepcion) aborda la mitad o menos de la mitad de los contenidos
prescritos para esta disciplina en el programa oficial. Dado que por diversos motivos los
contenidos no son abordados en su totalidad, cobra relevancia identificar cuéles son los

criterios que guian la jerarquizacion realizada.

Existen diversos criterios para priorizar qué contenidos abordar en cada grado con
nifos y nifias en base a los prescritos en el programa oficial, estos criterios incluyen: el
interés del estudiantado escolar, la relacion de los contenidos con el contexto en el que se
inserta el centro escolar, la consideracion del cuidado de la salud, e incluso las preferencias

docentes respecto a los contenidos que se seleccionan.

Surge del analisis de las planificaciones anuales aportadas por las y los noveles
docentes que la totalidad de las planificaciones consideran como criterio de seleccion el
entorno natural en el que se sitla la escuela o los recursos naturales disponibles en el interior
de la misma, por ejemplo, su patio. A partir de este dato es posible identificar la intencion de
las y los maestros por generar instancias de aprendizaje contextualizadas a la realidad de los y

las escolares con los recursos naturales disponibles en el espacio escolar y sus alrededores.

En este sentido, es coherente que en la totalidad de las planificaciones se abordan
contenidos relacionados a las plantas y sus funciones, asi como a los ecosistemas y su
preservacion: dado que estos conceptos pueden ser abordados con los recursos didacticos de
caracter natural que se encuentran en cualquier patio escolar (ya que basta con que exista un
cantero o un arbol para hacerlo) o en el entorno del centro escolar. Sin embargo, algunas

maestras también abordan contenidos vinculados al cuerpo humano y el cuidado de la salud,
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a pesar de que identifican falencias en su formacidn respecto a esta tematica. Solamente en
dos casos se evidencia que maestros y maestras abordan contenidos vinculados a organismos

animales no humanos y las funciones que estos realizan.

Este aspecto es concordante con una de las fortalezas que noveles docentes identifican
en su formacidon disciplinar en biologia, dado que son varias las maestras que mencionan
como aspecto positivo de su formacion las salidas didacticas, los proyectos de trabajo
realizados en relacion a las plazas de la ciudad, asi como el trabajo con recursos sencillos en

el patio escolar.

En este sentido, el andlisis de documentos de las secuencias proporcionada por los y
las docentes que se desempefiaron en el primer ciclo escolar evidencian en la fundamentacién
de sus secuencias didacticas contemplar en la totalidad de los casos aspectos disciplinares al
momento de seleccionar los contenidos a abordar. En uno de los casos que corresponde al
analisis del documento de la secuencia de la docente 10 ademés de los contenidos
disciplinares se hace explicita en la fundamentacion la consideracion de otros aspectos en
esta seleccion, entre estos aspectos se destacan: los intereses de los escolares, el contexto

escolar y el cuidado del ambiente.

A pesar de ello, solamente una docente declara en el grupo focal que selecciona los
contenidos en base a criterios disciplinares, segun sefiala la maestra F 07 “(...) tengo en

cuenta la relevancia que tienen para la biologia ese contenido, su importancia”.

Sin embargo, de las declaraciones aportadas en los grupos focales surge que la
jerarquizacion también atiende al interés del estudiantado, al gusto personal de la docente,
segun expresa F 02 “(...) a veces elijo porque también los chiquilines me dicen [...] y he
trabajado porque a mi me gusto el tema, me pasa que un tema me gusta y les propongo temas
que a mi me gustan para trabajarlos”. En varias docentes se considera el proyecto de centro
para realizar la seleccion, sin que ello implique descuidar el interés de las y los escolares, en
este sentido en el grupo focal la docente F 11 expresa “busco un centro de interés vinculado
al proyecto que tenga la escuela.” Al respecto el maestro F 05 plantea dar prioridad al
proyecto de centro por encima del interés de nifios y nifias, en este sentido plantea “(...)
también considero los intereses de los chiquilines, pero uno termina prestando mas atencién a

lo que te pide el centro.”

En la secuencia aportada por la maestra que proporciond una secuencia

correspondiente al segundo ciclo escolar, surge de la fundamentacion que se contemplan al
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momento de seleccionar el contenido, aspectos disciplinares y asociados con el interés de las
y los escolares, segun expresé en el grupo focal “Yo veo los intereses de los alumnos [...]

temas que surgen de ellos, de pronto en una charla entre ellos 0 conmigo.”

Contemplar estos aspectos es relevante porque visualizar los fundamentos que
justifican la jerarquizacion tematica abordada en la escuela vinculada a como noveles
docentes perciben su formacién, puede arrojar indicios respecto al impacto de la misma en su
trabajo en el aula. En éste sentido, es posible identificar que el discurso oral de maestros y
maestras no se correlaciona, excepto en un caso para cada ciclo, con la fundamentacion
escrita de sus secuencias, no es viable en base a las técnicas aplicadas, identificar la causa de

ésta discordancia, ni su impacto en la practica docente.

Si bien no es viable establecer una relacion entre los contenidos seleccionados para su
abordaje y la perspectiva respecto a la formacion recibida, si se evidencia del analisis
documental y de los grupos focales que en ambos ciclos existe preferencia por abordar
aquellos contenidos que fueron trabajados en los cursos con mejor valoracién por parte de las
y los noveles decentes: ciencias naturales y taller de profundizacion tedrica y apoyo a la
practica docente de biologia. Queda en evidencia, entonces, como el trabajo en las
asignaturas especificas durante la formacién magisterial impacta posteriormente en los

contenidos que se proponen para trabajar en el ambito escolar.

3.4.2 Atencidn prestada a los contenidos en funcién del ciclo escolar y la vision de

su formacion.

La ensefianza de la biologia escolar involucra, segin plantean Jiménez y Sanmarti
(1997) generar espacios de abordaje de tres dimensiones de forma articulada: la conceptual,
la procedimental y la actitudinal. Al respecto la dimension conceptual, involucra que se
trabajen los contenidos propios de la disciplina, lo que es inseparable del abordaje de sus
procedimientos entre los que se incluyen el pensamiento bioldgico, su metodologia
experimental, asi como la comunicacion y argumentacion. Por su parte el componente
actitudinal se enfoca en despertar el interés, la aplicacion a la cotidianeidad y la autonomia en

la toma de decisiones fundadas.

En el programa oficial escolar para educacion inicial y primaria (CEIP, 2008) se hace

alusion a los contenidos con énfasis en la dimension procedimental y actitudinal
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exclusivamente en la fundamentacion para la ensefianza de la disciplina, sin embargo, los
contenidos conceptuales aparecen en la fundamentacion, la red de ideas, y las tablas que
luego enfatizan los contenidos que han de ser abordados en cada grado: desde inicial tres
hasta sexto. Surge de la lectura del documento, que se otorga prioridad a la dimensién

conceptual de los contenidos por encima de la actitudinal y procedimental.

Al analizar las secuencias didacticas de biologia aportadas por los y las noveles
docente que forman parte del presente estudio, es posible identificar que solamente una de las
maestras planifica sus actividades con atencion a las tres dimensiones del contenido, se trata
de una docente que proporciond una secuencia correspondiente al primer ciclo escolar y que
valora muy positivamente su asistencia al campamento cientifico e identifica esta instancia
como aquella que le permitié cambiar la mirada respecto a la ensefianza de las ciencias en
general. En la entrevista la maestra sefiala que le gustaria que su docente de biologia en el
instituto le hubiese generado esa actitud, cuando refiere a qué aspectos cambiaria de su
formacion. En sus palabras: E 11 plantea “(...) me parece que es eso generar un motivo esas
ganas de buscar [...] Eso quisiera que tuviera mi profesor o mi profesora de biologia. Como
gue genere esos motivos para aprender y que no sea tanto de leer y mas de hacer, de buscar,
de investigar. Claro, porque para investigar necesitas teoria igual, pero si que te genere ese

deseo como nos paso en el campamento.”

En las restantes secuencias aportadas por docentes, independientemente de si se hayan
elaborado para el primer o segundo ciclo escolar, no se alude a la dimensién actitudinal de los
contenidos, en ningun tramo del documento. Se trata de docentes, que en general, valoran la
formacion de biologia recibida en segundo afio como expositiva, muy teorica, poco vinculada
al curriculo escolar y alejada de la metodologia cientifica y el trabajo real en el laboratorio.
Solamente una de las maestras que aportd su secuencia refiere a su gusto por la disciplina y
valora positivamente su formacion, con la salvedad de que al haber cursado orientacion
bioldgica en el liceo le resultaba accesible la comprension de los contenidos trabajados: en
sus palabras “Yo hice quinto bioldgico, entonces la asignatura me gusté siempre. Y cuando
después entré en el instituto para mi no era nada inusual hablar de biologia. Pero habia gente
que era como que le estaban hablando en chino porque venian de un humanistico, de derecho
y no tenian ni idea.” F (10) Sin embargo, de sus expresiones surge “hablar de biologia”, 1o
que alude a una formacién estrictamente centrada en contenidos de caréacter conceptual con

foco en metodologias expositivas.
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No es posible identificar diferencias en las dimensiones que atienden las y los noveles
docentes magisteriales en funcion del ciclo escolar en el que se desempefian, ya que en todos
los documentos aportados, con excepcion de uno correspondiente al primer ciclo, se enfatiza
en la dimension conceptual de los contenidos, con clara ausencia de la dimensidn actitudinal
en todos los casos, y enfasis en algunos de la dimension procedimental a nivel de las

actividades propuestas, no asi en la fundamentacion de la secuencia.

En cambio, si es posible establecer relacion entre la perspectiva de su formacion
particularmente en el curso de biologia de segundo afio, el de mayor carga horaria, y la
prioridad que las y los noveles docentes magisteriales dan a las dimensiones de los
contenidos al momento de su abordaje en la escuela. En este sentido, el énfasis en los
contenidos conceptuales priorizado en la formacion recibida se reproduce en la que
proporcionan en el contexto aulico. Se destaca una docente por enfatizar las tres dimensiones
de los contenidos en sus propuestas, sin embargo, se trata de una maestra que atribuye
valoracién positiva a la instancia de campamento cientifico (actividad extracurricular) y no a

la propuesta formativa del instituto.

Este aspecto es relevante ya que evidencia la relacion que existe entre las dimensiones
que se consideraron para la ensefianza de biologia en el instituto, asi como el impacto que
este énfasis tiene en las posteriores practicas llevadas a cabo por las y los profesionales
egresados con su estudiantado escolar. Surge nuevamente la tendencia a reiterar los patrones
de trabajo de las clases especificas que las y los docentes recibieron durante su formacion,
por encima de la formacién didactico pedagdgica recibida.

Al respecto no es posible identificar diferencias en funcién del ciclo escolar del que se
trate. Resulta llamativo el hecho de que la docente que atiende a las dimensiones conceptual,
procedimental y actitudinal de los contenidos que aborda en todas las instancias de
planificacién, sea una de las docentes que asistio al campamento cientifico. Lo que deja en
evidencia la necesidad de abordar en la formacion magisterial los contenidos con énfasis en

sus tres dimensiones y que ello sea explicitado al estudiantado.

3.4.3 El modelo de ensefianza propuesto y el ciclo escolar.

Los modelos de ensefianza abarcan las diferentes estrategias, recursos y decisiones

puestas en juego por docentes para generar aprendizaje en sus estudiantes. Respecto a la
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ensefianza de las ciencias, en la ensefianza obligatoria se describen dos modelos antagonicos:
el tradicional y el alternativo. Cada uno de estos modelos involucran dar prioridad a diversos
tipos de propuestas de ensefianza, en el caso del modelo tradicional se trata de actividades
cerradas, por tanto, se prioriza la dimension conceptual de los contenidos, ello determina no
solamente la seleccion de recursos didacticos sino la utilizacién que se hace de los mismos.
Sin embargo, el modelo alternativo contempla no solamente la dimension conceptual sino
que también la procedimental y actitudinal, por tanto, se trata de la propuesta de actividades
de ensefianza abiertas que utiliza recursos que son tradicionales y otros que no se vinculan

estrechamente con las ciencias bioldgicas.

En la secuencia didactica aportada por la docente de segundo ciclo escolar las
actividades propuestas se centran en metodologias tradicionales, centrada en actividades
cerradas para las que se emplean textos disciplinares y recursos audiovisuales de caracter
disciplinar, es decir, el eje de la seleccion de recursos se basa en explicar el contenido ya sea
a través de la utilizacion de lenguaje escrito, oral y/o iconogréafico para el caso de los videos
tutoriales empleados. Al contrastar la propuesta de trabajo realizada con la formacion que
describe la maestra E 10 en la entrevista expresa “(...) casi siempre enfocabamos todo en la
profesora, 0 sea casi siempre era tedrico, préctico viste que no habia mucho (...)” y en la
instancia de grupo focal manifiesta: “(...) nos falt6 mas contacto con la realidad de lo que es
la biologia, tanto con los seres vivos y méas de laboratorio.” (F 10).

La docente al momento de identificar como planifica las propuestas aulicas en
funcion del ciclo al cual se dirigen en el grupo focal no identifica diferencias metodolégicas,
sino particularmente asociadas a la profundidad conceptual y dificultad de las propuestas. En
este sentido F 10 expresa: “Yo en realidad las planifico a todas con la misma base, lo que
selecciono diferente es el material con el que voy a trabajar y la cantidad de conceptos (...)”
Sus expresiones guardan coherencia con el énfasis puesto en metodologias tradicionales que

surge del analisis de su secuencia didactica.

De las cinco secuencias aportadas correspondientes al primer ciclo escolar las que, se
centran en metodologias tradicionales tienen claro predominio de actividades cerradas, estas
secuencias explicitan utilizar audiovisuales de caracter disciplinar al estilo video tutoriales
como recursos en comun. Sin embargo, en una de las secuencias se utilizan materiales
naturales como complemento de los videos (D 02). En tanto en el segundo documento
centrado en metodologias tradicionales se emplean textos disciplinares y modelos como
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recurso complementario a los tutoriales, se trata del correspondiente al analisis documental D
07.

Respecto a las diferencias con las que se planifican las secuencias dirigidas a los
diversos ciclos escolares, como sucede en el caso anterior el énfasis esta puesto en la
profundidad de los contenidos que se trabajan, en el grupo focal la maestra F 02 expresa
“(...) cambia un poco, yo a un nifio de primero no llegué a mostrarselos con profundidad
como cuando trabajé con nifios mas grandes.” , en la misma linea la docente F 07 sefiala
acuerdo con la maestra que enfatiza la profundidad de los contenidos en segundo ciclo con
una finalidad propedéutica “(...) ya vas pensando en el liceo en las clases mas grandes.”
Como se menciona anteriormente, ambas docentes al referir en la entrevista a la valoracion
de su formacion en el instituto para ensefiar biologia demandan la articulacién entre el trabajo

desde la disciplina y su aplicacién didactica.

Una de las secuencias correspondientes a primer ciclo evidencia actividades
propuestas que concuerdan con ambos modelos de ensefianza, se trata de la secuencia D 13,
en la que se trabaja con recursos textuales y audiovisuales disciplinares, los que se
complementan con audiovisuales de caracter abierto, es decir, aquellos que no tienen una
finalidad de explicar contenidos bioldgicos y sin embargo abordan tematicas que pueden

utilizarse como disparador para trabajar biologia.

La autora de la secuencia expresa en el grupo focal abordar los contenidos de forma
mas abierta al trabajar con primer ciclo que con estudiantes del segundo a los cuales segun
sus aportes en el grupo focal la maestra F 13 indica “(...) a veces lamentablemente como que
los escolarizamos un poquito més. [...] Muchas veces cambia y se modifica en la manera en
la que das los contenidos”. Como se sefiala anteriormente, respecto a su formacién la novel
maestra es muy critica con la formacion recibida en su curso de biologia de segundo afio de
magisterio, sin embargo a pesar de destacar el positivo cambio que percibio en el curso de
ciencias naturales de tercero y el taller de cuarto afio, identifica que se trata de los cursos con

menor carga horaria, y por tanto menor impacto en su formacion.

Dos de las secuencias planificadas (D 5 y D 11) para el primer ciclo proponen
actividades centradas en metodologias alternativas, por tanto, las mismas son de caracter
abierto. En ambos casos se selecciona material natural como recurso didactico, sin embargo,
una de las docentes utiliza una amplia variedad de recursos, entre los que se destacan textos

de carécter disciplinar y también abiertos y se trata de la Unica secuencia que propone
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situaciones problemas a nifios y nifias. En los grupos focales la autora de la secuencia con
mayor grado de apertura no identifica diferencias en sus propuestas segun el ciclo escolar con
el que trabaje, dado que segun plantea F 11 “la modalidad es la misma [...] busca generar
aprendizaje genuino”. Cabe mencionar ademas que en D 11 los objetivos de ensefianza
trazados atienden a la dimension conceptual, actitudinal y procedimental de la ensefianza del
contenido bioldgico, queda entonces en evidencia el caracter alternativo de la propuesta que
se realiza. Esta maestra en particular si bien reconoce falencias en su formacion refiere en la
entrevista a la oportunidad del campamento cientifico para compensarlas, asi como su gusto

natural por la disciplina, incluso previo al ingreso a la formacion docente.

Identificar el modelo de ensefianza propuesto por maestros y maestras a sus escolares,
asi como la relacion entre ellos y el ciclo escolar al que se dirigen y la percepcion respecto a
la formacion magisterial de grado, es relevante dado que aporta insumos para valorar la

incidencia de esta formacién sobre la ensefianza que posteriormente desarrollan en la escuela.

Segun surge de los datos, existe correlacion entre la formacion docente tradicional, la
cual es valorada negativamente por las y los noveles docentes y la ensefianza de las ciencias
segun ese modelo en ambos ciclos escolares, sin embargo esta incidencia es mas marcada en
el segundo ciclo escolar. La relevancia de esta correlacion indica que es necesario modificar
el enfoque de ensefianza en formacién docente para favorecer el abordaje de la biologia

segun metodologias alternativas tanto en el primer como segundo ciclo escolar.
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CONCLUSIONES.

Las conclusiones a las que se llegan surgen en base a la conceptualizacién tedrica
presentada en el capitulo uno, los datos que recabados de la aplicacion metodoldgica que se

explicita y argumenta en el segundo capitulo y son analizados en el tercero.

En lo que refiere al primer objetivo especifico trazado: las fortalezas y debilidades
identificadas se pueden agrupar en cuatro categorias: asociadas a la formacién disciplinar,
asociadas a la formacion didactico pedagdgica, asociadas a la interaccién de ambos espacios
formativos, asociadas con aspectos afectivos.

En lo que respecta a las fortalezas y debilidades asociadas a la formacion disciplinar,
se valoran como fortalezas la formacion disciplinar en biologia que se centré en los
requerimientos de las y los profesionales que forma, al respecto, es una fortaleza que los
contenidos se aborden en base al programa escolar, con el cual el estudiantado trabaja. Del
mismo modo, se identifica como fortalezas el trabajo con metodologias centradas en el
disefio y desarrollo del curriculo, lo que se asocia con lo que luego se demanda al
estudiantado en los espacios practicos pre profesionales y profesionales. Cabe mencionar que
estas fortalezas son asociadas a los cursos con menor carga horaria (ciencias naturales y taller
de profundizacién tedrica y apoyo a la practica docente de biologia). En contrapartida, se
identifica como debilidad en su formacion, aquellos contenidos abordados en base a
metodologias tradicionales, patron que tienden a reiterar cuando los abordan con su

estudiantado escolar.

Como fortalezas asociadas a la formacion didactico pedagogica, las y los noveles
docentes sefialan los aportes realizados por sus docentes de didactica, a quienes
particularmente identifican como personas claves en la, aunque escasa, articulacion entre
ambos espacios formativos: el instituto y las escuelas en las que llevan a cabo sus practicas.
Del mismo modo, identifican como fortaleza el acompafiamiento afectivo, que realizan las y
los maestros adscriptores/as. Sin embargo, varios aspectos del rol de estos maestros y
maestras son identificados como debilidades en su formacion, entre ellos se destacan la falta
de espacios de reflexion respecto a las practicas, asi como falta de acompafiamiento al
momento de realizar la transposicion didactica de los contenidos que abordan durante la

practica docente.
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En lo que tiene que ver con las fortalezas y debilidades que se asocian a la interaccion
de los espacios formativos, el instituto y las escuelas de practica o habilitadas para practica,
se destaca como fortaleza la disponibilidad de las y los docentes de asignaturas especificas,
con formacion docente y experiencia en ensefianza obligatoria, para aportar desde sus saberes
y experiencias en el conocimiento didactico del contenido. A pesar de ello, se percibe como
una debilidad que no aporta a su formacion para ensefiar biologia en las escuelas la falta de

coordinacion y acuerdos entre los espacios formativos y actores participantes.

Finalmente, en lo que respecta a los aspectos afectivos, se identifican como fortalezas
en la formacién aquellas instancias que generaron emociones positivas y que predisponen
positivamente a ensefiar biologia, las cuales solamente se focalizan en el trabajo realizado en
ciencias naturales y el taller de profundizacién tedrica y apoyo a la practica docente de
biologia. En contraposicion, varios/as noveles docentes reconocen que las emociones
negativas vivenciadas en el curso de biologia constituyen una debilidad en su formacion, que
no logré ser superada en los restantes espacios formativos, y que ello se traduce es su trabajo
tras el egreso.

Respecto al segundo objetivo especifico formulado es posible clasificar las propuestas
de cambio para mejorar la formacion recibida en funcién del principal espacio formativo que
las y los noveles docentes magisteriales contemplan pertinente modificar. Asi es posible
identificar cuatro categorias, estas son: centradas en los contenidos bioldgicos abordados y la
metodologia propuesta, centradas en la formacion didactico pedagodgica abordados en
espacios asociados a la practica docente, centradas en los procedimientos e instrumentos de
caracter cientifico escolar, y por ultimo, las centradas en aspectos fisicos y oportunidades

extracurriculares.

En aquellas propuestas que refieren a mejoras centradas en los contenidos bioldgicos,
las y los noveles docentes aluden a que se tome como hilo conductor de los cursos que
reciben al programa escolar, con el cual después han de trabajar, del mismo modo aluden a la
relevancia de considerar aspectos didacticos coherentes con las que luego ellos y ellas han de
aplicar en territorio. Con esta misma logica plantean que en sea, en los espacios formativos

especificos de la disciplina, que se aborde el conocimiento didactico del contenido.

En lo que respecta a las propuestas para mejorar la formacion recibida que involucra a
la formacion didactico pedagoOgica para ensefiar biologia, las propuestas incluyen: la

posibilidad de trabajar biologia durante la practica preprofesional, que se considere a la
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practica como un espacio que habilite a probar, correr riesgos en situaciones controladas y
con el apoyo de su adscriptor/a. En este sentido, las personas que participaron del estudio
sugieren mas grados de libertad para trabajar fuera del aula, con material natural y a partir de
propuestas activas. Surge, ademas, la propuesta de incorporar practica docente desde el

primer afio de formacion.

Las propuestas enfocadas en los procedimientos e instrumentos de caracter cientifico
escolar aluden, particularmente, a que durante su formacion se trabaje con materiales de
laboratorio, de los que algunas escuelas disponen. También se demanda el trabajo con
materiales cotidianos que emulen a los tradicionales de laboratorio, a efectos de poder
realizar actividades préacticas, independientemente de la disponibilidad de material que posea

la/s escuela/s en la que se desempefian tras su egreso.

Por ultimo, las propuestas que refieren a los espacios fisicos y espacios
extracurriculares se vinculan a la necesidad de mayor proximidad entre el las instituciones
educativas (instituto y escuelas) y ambientes naturales con bajo nivel de urbanizacién, que
habiliten al estudio de los fendmenos bioldgicos en el territorio en el que tienen lugar. Del
mismo modo, se sugiere que la posibilidad de asistir a campamentos cientificos sea universal

al estudiantado magisterial.

Es posible identificar que las propuestas de cambio realizadas por las y los noveles
docentes magisteriales involucra la toma de decisiones en varios niveles, mientras algunas
propuestas pueden ser directamente consideradas por las y los docentes a cargo del dictado de
cada curso, otras demandan la asignacion de posibilidades y recursos adicionales, cuya
concrecidon depende de quienes estdn a cargo de la elaboracion de politicas educativas y

determinan la asignacion de recursos adicionales para la ejecucion de las mismas.

El tercer objetivo especifico procura relacionar la perspectiva respecto a la formacién
recibida para ensefiar biologia y los ciclos escolares en que las y los noveles docentes
magisteriales se han desempefiado. Al respecto se evidencia la imposibilidad relacionar la
identificacion de fortalezas y debilidades que sean diferenciales en relacién a él o los ciclos
escolares en que las y los docentes se han desempefiado. Del mismo modo, no es posible
identificar una correlacion entre las sugerencias realizadas para mejorar la formacion y los

ciclos escolares en los que han trabajado.

Sin embargo, si es posible determinar que las y los noveles docentes tienden a reiterar

los patrones con los que se abordaron los distintos contenidos durante su formacion al
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trabajarlos con su estudiantado escolar, independientemente del ciclo con el que trabajen. Es
decir, cuando ensefian un determinado contenido, la prioridad que dan a las dimensiones del
mismo, asi como las propuestas que llevan y los recursos didacticos que seleccionan, tienden
a emular las vivencias que tuvieron como estudiantes, sin que sobre estas decisiones pese el

ciclo escolar al cual dirigen las propuestas.

En funcién de las conclusiones obtenidas en el estudio, es posible realizar algunas
recomendaciones para los docentes que se desempefian en la formacion de maestros y
maestras, particularmente los que tienen a su cargo espacios formativos vinculados a la
ensefianza de biologia a nivel escolar. Respecto a las y los docentes a cargo de asignaturas y
talleres especificos de la disciplina, se recomienda: dar relevancia al programa escolar para el
disefio de los cursos, considerar los aportes de la didactica de las ciencias y abordar, no
solamente los contenidos estrictos, sino incorporar el trabajo con el conocimiento didactico

del contenido.

En lo que tiene que ver con las y los docentes adscriptores/as, es recomendable
otorgar a todas las y los practicantes la oportunidad de trabajar biologia durante la practica
docente, asi como apoyar con ciertos grados de libertad a quien se estd formando como
docente magisterial. Del mismo modo, es recomendable que haya instancias de reflexion

conjunta respecto al trabajo docente de quien se desempefia como adscriptor/a y practicante.

También es recomendable el establecimiento de acuerdos entre todos los actores que
directa o indirectamente trabajan vinculados a la practica docente, y que estos acuerdos sean
conocidos por el estudiantado. Estos acuerdos han de establecerse entre docentes de
didactica, maestros y maestras adscriptores/as y docentes de las asignaturas especificas. Para
que estos espacios funcionen efectivamente, se requiere que maestros y maestras con

practicantes a cargo cuenten con tiempos remunerados destinados a tal fin.

Finalmente, se considera importante la generacion de oportunidades que permitan
estudiar biologia en territorio, como sucede en las salidas didacticas y/o los campamentos
cientificos. Se considera necesario que estas oportunidades sean universales para las personas
que se forman como maestros y maestras y recurrentes a lo largo de la formacion inicial de

grado.

En lo que respecta a las y los docentes ya egresados, seria pertinente incorporar planes
0 programas de acompafiamiento particularmente enfocados a continuar desarrollando un

perfil docente que trabaje biologia en base a metodologias alternativas. Para, de este modo,
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aportar al desarrollo de habilidades pertinentes a las generaciones de escolares con las que

trabajan.
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ANEXOS

Anexo 1. Pauta de entrevista

La presente entrevista se realiza en el marco de la investigacion que es requisito para el
egreso del programa educativo que otorga la Maestria en Educacion, Sociedad y Politica de
FLACSO-Uruguay. La temética de la investigacion refiere a la formacion magisterial para

ensefar biologia en la escuela.

Se solicita su colaboracion para ser entrevistado, con la garantia de que los datos que
proporcionen seran tratados de forma confidencial, y garantizar4 el anonimato de sus

respuestas.

1. ¢Cudles son los aspectos del ejercicio de su profesion que mas disfruta? (Pregunta intro-
ductoria)

2. ¢Cbémo podria describir detalladamente las clases que recibio en el Instituto de Formacion
Docente respecto a la biologia como disciplina? Refiérase, por favor, a los contenidos y la

metodologia de trabajo.

3. ¢Puede explicar qué aspectos abordados en estas asignaturas le resultaron de utilidad para

el ejercicio de su profesion?

4. ¢Podria describir como preparaba sus intervenciones docentes en el area biologia, mien-

tras usted era practicante?

5. ¢Como visualiza su formacién en la practica docente realizada con sus docentes adscrit-

ptores/as?

6. Durante su practica docente: ¢Recibia retroalimentacion de parte de su maestros/as ads-

criprores/as y la docente de didactica? ; CoOmo era esa retroalimentacion?

7. ¢Cuales fueron los principales aportes tedricos y didactico-pedagdgicos que usted recuer-

da haber recibido durante su formacion para ensefiar biologia?
8. ¢Qué cambiarias para mejorar la formacién recibida para ensefiar biologia en la escuela?

Si desea realizar algun otro aporte respecto a la tematica, se le agradece.
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Muchas gracias por su cooperacion. Le recuerdo que la informacion que ha vertido en este

encuentro sera tratada de forma anénima y confidencial.

Anexo 2. Guia de analisis documental

Para el anélisis de las planificaciones anuales de los/as docentes

Planificacion anual

Indicador

1. Proporcién de No se abordan contenidos de biologia

contenidos que
se plantean

al total propuesto

abordar, respecto | Se abordan menos de la mitad de los contenidos prescritos

en el programa

oficial. Se abordan la mitad o la mayoria de los contenidos prescritos

Plantas y sus funciones

Hongos y sus funciones

2 Tematica de Animales (no humanos) y sus funciones

los contenidos
seleccionados

Cuerpo humano y cuidado de la salud humana

Biotecnologias y su aplicacion

Ecosistemas y su preservacion

» Entorno natural
3. Relacion de

los contenidos
seleccionados
con el contexto
de la institucion

Entorno productivo

escolar " . )
Problematicas propias del area
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Para el andlisis de las planificaciones de secuencias didacticas del area biologia
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Planificacion de las secuencias didacticas

Indicador

1. Criterios que argumentan la
seleccion de contenidos

Disciplinares

Intereses de escolares

Contexto de la escuela

Cuidado del cuerpo/ambiente

2. Caracteristicas de los objetivos
planteados

Conceptual

Procedimental

Actitudinal

3. Recursos seleccionados

De carécter textual disciplinar

De caracter textual abierto

De caréacter audiovisual disciplinar

De caracter audiovisual abierto

Situaciones problema

Materiales de laboratorio o que los emulan

Modelos

4. Actividades propuestas

Abiertas

Cerradas

5. Metodologia en la que se
enmarcan

Metodologia tradicional
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Metodologias alternativas

Anexo 3. Pauta del grupo focal

El presente encuentro se realiza en el marco de la investigacion que es requisito para el
egreso del programa educativo que otorga la Maestria en Educacion, Sociedad y Politica de
FLACSO-Uruguay. La tematica de la investigacion refiere a la formacion magisterial para

ensefar biologia en la escuela.

Se solicita su cooperacion, con la garantia de que los datos que proporcionen seran tratados
por esta investigadora de forma confidencial, y garantizando el anonimato de sus

respuestas/comentarios/visiones/ posturas.

En esta instancia debera dar su vision frente a las siguientes cuestiones que se plantean como

preguntas o enunciados sobre los cuales expresarse en relacion a su vision.

1. ¢En qué grados escolares han trabajado?

2. Para seleccionar un contenido de biologia dentro de los prescritos en el programa para

abordar en clase, lo que tenemos en cuenta es...

3. Unavez que el contenido esta definido, para planificar las propuestas los pasos que se-

guimos son:

4. El grado escolar con el que hemos trabajado cambia drasticamente la forma en la que

planifico y ensefio biologia.
5. Mientras ensefio biologia en la escuela nos sentimos entusiasmadas.

6. Las estudiantes de magisterio se sienten motivadas, porque en la siguiente hora tiene cla-

se de biologia.

7. Situvieras la oportunidad volver a cursar tu formacién magisterial: ;Qué cambiarias para

mejorar la formacidn recibida para ensefiar biologia en la escuela?

8. Alguna otra cuestion que deseen agregar
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Muchas gracias por su cooperacion, les recordamos que los datos que han proporcionado en
este espacio seran manejados en la investigacion de forma anénima y cuidando la confiden-

cialidad.

Anexo 4. Cuestionario para la segmentacion de los grupos focales
El siguiente cuestionario se aplica en el marco de la investigacion sobre la formacion magis-
terial para ensefiar biologia en la escuela. La misma se realiza como requisito de la Maestria

en Educacion, Sociedad y Politica que desarrolla FLACSO-Uruguay.

Suponga que la semana proxima sera la instancia practica de su concurso de la DGEIP: Nu-

mere del 1(el que més prefiero) al 5 (el que menos prefiero) las siguientes opciones:
» Historia

* Lengua

« Matematicas

« Biologia

« Arte

¢Le interesa participar en una instancia de grupo focal a realizarse a través de una plataforma

de video llamada?

* Si



