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RESUMEN

La siguiente investigacion inicia con la idea de apuntar a la formacién de profesores,
como una de las caracteristicas a resaltar para el desarrollo educativo en diferentes paises, en este
caso de Brasil y Colombia, de manera que comenzamos por hacer un levantamiento teérico sobre
formacion de profesores a partir de una revision bibliogréfica y evidenciar cuales son las
propuestas, necesidades y falencias. Durante la revision bibliografica recolectamos, en periodicos
del érea, informacion sobre lo que se esta investigando en formacién de profesores en estos dos
paises, teniendo en cuenta diferentes aspectos como: formacién inicial, continuada,
conocimientos, reflexion, curriculo, entre otros, con el fin de tener una visién mas amplia sobre el
tema. La revision se realizd en 10 reconocidas revistas nacionales de cada pais, 5 de Brasil y 5 de
Colombia, entre los afios 2008 y 2018, posteriormente se realizaron entrevistas a profesores de
ambos paises, tanto en formacién inicial como en servicio para fundamentar y conocer las
necesidades y fortalezas y relacionarlas con la teoria que encontramos, estas entrevistas fueron
hechas por medio de video grabaciones a profesores que estaban cursando la disciplina de
practica y a profesores en servicio que cursaron la misma disciplina en dos contextos diferentes y
que ya se encuentran desempefiando su labor como docentes. La investigacion fue posible
realizarla en estos dos paises debido a la conexion de la investigadora en ambas instituciones y la
propuesta surge inicialmente como motivacion a las necesidades propias de la misma por
fortalecer la formacion inicial. Como resultados finales, basados en los datos recolectados, se
logra evidenciar que aun teniendo estructuras diferentes a nivel curricular en los dos programas,
respecto a las necesidades, conseguimos observar que son proximas, pues en Ssu mayoria
manifiestan la importancia de las diferentes disciplinas vistas durante sus afios de formacion
inicial, como parte fundamental en su desarrollo como profesionales, pero también resaltan la
relevancia de hacer conexion entre la teoria y préctica antes de iniciar su trabajo como docentes.

Palabras clave: Formacion inicial, formacion continuada, revision, practicas.



SUMMARY

The following research begins with the idea of aiming at teacher training as one of the
characteristics to highlight in the development of education in different countries, in this case, the
countries are Brazil and Colombia, so we begin by making a theoretical research on teachers
training from a bibliographic review and show what are the shortcomings, needs and proposals.
During the bibliographic review, we collected information from local newspapers, about what is
being researched in teacher training in these two countries, taking into account different aspects
such as: training in the starts, continued, knowledge, reflection, curriculum among others, in
order to have a broader vision about the topic. The review was carried out in 10 nationally
recognized journals in each country, 5 from Brazil and 5 from Colombia, published between
2008 and 2018, after done that interviews were conducted with teachers from both countries, both
in initial training and in service to support and know the needs, strengths and others in the time in
which the research is conducted, these interviews were made through video recordings to
professors who were studying the discipline of practice and in-service professors who attended
the same discipline and who already found performing their work as teachers The research was
possible in these two countries due to the connection of the researcher in the institutions and the
wave proposal, as motivation to the needs of the same to strengthen the initial training. As final
results, specified in the data collected, it is possible to show that, even having different structures
at a curricular level in both programs, with respect to the needs, we are able to show that they are
close, since they mostly manifest the importance of the different disciplines seen during their
years of initial training, as a fundamental part in their development as professionals, but also
highlighting the relevance of making a connection between theory and practice before starting
their work as teachers.

Keywords: initial training, continued formation, reviews, practices.
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INTRODUCCION
En el marco de formacidn docente se presentan diferentes aspectos fundamentales para la
ensefianza, entre esos aspectos encontramos: cuestiones actitudinales en los docentes, los
diferentes conocimientos, entre ellos el tedrico, didactico y practico; diversas habilidades
docentes como por ejemplo: manejo del aula, versatilidad en la contextualizacion del
conocimiento, conocimiento del contexto, uso del espacio, entre otros, se deberian adquirir en
parte, durante su formacién inicial y facilitan el desarrollo del docente como profesional, tal y

como lo afirma Briccia (2012):

Que un profesor puede, por ejemplo: crear un ambiente de argumentacién, incitar al
levantamiento de hipdtesis, los didlogos en sala de aula, traer problemas que generen
discusion, trabajar a partir de errores y obstaculos de aprendizaje, movilizando varios
recursos que creemos que son fundamentales en la ensefianza, y actuar de manera
integral en el ambiente escolar, al punto de desarrollar proyectos escolares, trabajar con
sus colegas con el fin de repensar la accion en la escuela, reflexionar sobre sus acciones,
entre otros factores. Traduccion nuestra. p. 50.

Por otra parte, para el docente en servicio, la sala de aula también es objeto de analisis v,
ademas de primordial, un foco de investigacion para el area, pues es aqui donde se implementan,
fortalecen y desarrollan muchas habilidades, como las mencionadas anteriormente, que van de la
mano con los diferentes conocimientos tedricos. Es decir que, si direccionamos la atencion en
fortalecer la formacion profesores, seria un posible camino para dar cumplimiento a metas u

objetivos educativos.

Viendo esos momentos de formacion, tanto inicial como continuada, nace el interés de la
investigadora en este trabajo, pues por experiencia personal de cuando fui estudiante de
graduacion, sefialé la practica, como un aspecto fundamental en mi formacion para ayudar a este
fortalecimiento mencionado anteriormente, una vez que siempre evidencié una necesidad de
relacionar méas los conocimientos disciplinarios con la préctica en el aula, pues fue alli, despues
de graduarme y durante mi experiencia como docente, que fortaleci y adquiri habilidades para un

mejor desarrollo en las aulas de clase.

Esta investigacion estara enfocada en dos paises: Brasil y Colombia, pues es en éstos,
donde me he formado como profesional, es decir que con base en mi experiencia, la formacion de
profesores para primaria en la Universidad de Colombia (donde me formé en mi graduacion), se
basa en la formacién general e integral de un Licenciado en Ciencias Naturales, con

conocimientos de varias areas de conocimientos como por ejemplo: biologia, quimica, fisica,



ecologia, matematicas, entre otras, que le permiten al profesional trabajar tanto en primaria como
en bachillerato. Por otra parte, analicé también la Universidad de Brasil, a nivel de graduacion,
donde la formacidn de profesores para ensefianza fundamental forma profesionales en Pedagogia
que se centran solo en la ensefianza para nifios de primaria y ademas forma profesionales

bidlogos, quimicos especializados en cada area para ensefianza de bachillerato.

Luego, cuando comencé mi formacion como estudiante de Maestria en Brasil, y con base
en lo mencionado anteriormente, fue que surgidé la motivacion para investigar si habia una
aproximacion respecto a las necesidades entre las dos universidades, y destacar qué aspectos se

consideran como fundamentales para la formacion de profesores de graduacion.

Esta investigacion se dividio en dos partes. La primera, haciendo una revision
bibliografica en revistas cientificas reconocidas nacionalmente en cada pais, sobre esos aspectos
y un andlisis entre el curso de pedagogia en la Universidad de Brasil y el curso de Licenciatura en
Ciencias Naturales de la Universidad de Colombia, teniendo en cuenta, tanto estudiantes en
formacion inicial, como profesionales ya formados de las mismas licenciaturas en ambas

universidades.

A partir de la revision bibliografica hecha en esta investigacion, ademas de numerosos
articulos relacionados con la actuacion del docente en sala de aula, se evidencian aspectos
fundamentales para llevar a cabo este trabajo, pues se resalta la necesidad de tener
conocimientos, habilidades, un proceso de reflexién y la relacion de toda esa teoria con la

practica, todos éstos, considerados como aspectos esenciales para el desarrollo de docentes.

En primera instancia, respecto a conocimientos o saberes docentes, observamos gque
muchos trabajos citan autores clasicos como de Shulman (2005), Schon (2010) y Zeichner
(1993), y que, actualmente, viene siendo tendencia numerosos trabajos de Tardif, con numerosas
publicaciones, como por ejemplo (2000, 2002, 2012, 2014) entre otras, todas direccionadas a

saberes docentes para la formacidn del profesional, historia, perspectivas, desafios y desarrollo.

Tardif se viene mencionando como un autor fundamental, ya que estd apuntando a las

necesidades de saberes para la formacion de profesores. El mismo en sus trabajos defiende que:

El saber de los profesores contiene conocimientos y un saber — hacer cuyo origen social
es evidente. Por ejemplo, algunos de ellos provienen de la familia del profesor, de la
escuela que lo formd y de su cultura personal; otros vienen de las universidades o de las



escuelas; otros estan vinculados a la institucion (...) en este sentido, el saber profesional
esta, de un cierto modo, en influencia de varios conocimientos de la sociedad. Tardif
(2012), p. 19. Traduccién nuestra.

Este autor aun destaca la importancia de la conexion de conocimientos, ademas de
describir que éstos son adquiridos a lo largo de la vida, caracterizando asi los conocimientos de

varios tipos.

Fue esta necesidad de saberes y la conexion entre conocimientos, que me Illamé la
atencion mientras me formé como profesional. Senti, como estudiante, o profesora en formacion,
la necesidad de fortalecer la relacion entre teoria y practica, pues si bien realizamos un trabajo en
el aula de clase, siempre consideré que debio, no solo iniciar antes, sino también no ser realizado
al final de la carrera y tener mas duracion, pues como los autores resaltan y lo percibi yo, es
durante la interaccion entre alumnos y profesores que se ponen en practica de manera conjunta

todas las habilidades, conocimientos y estrategias aprendidas de forma tedrica.

En este orden de ideas, y dando paso a otro aspecto esencial para la formacién de
profesores, autores como Santos (2004) defienden la relevancia sobre las practicas como
articulador de la relacion entre teoria, y otro autores como Lasley y Payne (1991) mencionan el
curriculo segmentado, describiendolo como la adquisicion de diferentes tipos de conocimientos
de forma separada, tal y como percibi que ocurrié durante mi formacién inicial, también Gatti

(2014) menciona la evidente desarticulacion desde las propuestas que ofrecen los programas:

Los estudios de los proyectos pedagégicos de los programas de pregrado muestran que
existe un idealismo notable en sus propuestas, pero las ideas no se materializan en la
formacion realmente ofrecida, las teorias y practicas no estan integradas. Gatti (2014). P.
39. Traduccién nuestra

Asi, durante la busqueda de teoria y documentos, observamos que la articulacion entre
teoria y practica es tan importante que, incluso, es traida como referencia y caracteristicas en los
modelos profesionales y directrices de ambos paises, por un lado, en Brasil, las “Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da Educacao Basica, em nivel superior,
curso de licenciatura, de graduagdo plena. Brasilia-DF: Ministério da Educacdo, 2001 describe
el papel de los docentes en el proceso educativo, y presenta la base comun de la formacion

docente expresada en las directrices:

e Fomentar y fortalecer los procesos de cambio dentro de las instituciones educativas;

o Fortalecer y mejorar la capacidad académica y profesional de los docentes
formadores;



e Actualizar y mejorar los formatos de preparacion y los curriculos experimentados,
considerando los cambios continuos en la organizacién pedagogica y curricular de la
educacion basica;

o Enfatizar la ensefianza como la base de la capacitacion, vinculando teoria y practica;

e Promover la actualizacién de recursos bibliograficos y tecnolégicos en todas las
instituciones o cursos de formacion. P: 4 y 5. Traduccion nuestra.

Evidenciamos que en el punto #4, se explica que la ensefianza en las universidades debe
tener como base la vinculacion de teoria y practica, a lo largo de este trabajo no estamos diciendo
que esté ausente, ni que no se presente, pero si se percibe una necesidad de fortalecer los tiempos
y el manejo curricular en las carreras, siendo testigo principal de esta necesidad y evidencidndose

también, en los datos recolectados durante las entrevistas.

Respecto a Colombia en los documentos pedagdgicos No. 7. Caracterizacion de la
practica pedagdgica en los programas académicos de pregrados vigentes en la UPN; y No. 9.
Lineamientos teoricos de la practica educativa para los proyectos curriculares de la Universidad
Pedagogica Nacional. Bogota, Universidad Pedagogica Nacional, Vicerrectoria Académica,
2001, se argumenta que la educacion no se puede deducir mas que de los hechos de la vida:

La realidad y la practica educativa son siempre el fundamento de todos los
conocimientos teéricos y cientificos. Incluso las ciencias de la educacion se definen en
principio, no tanto como una disciplina tedrica, sino practica. Seria una teoria de la
practica y por la practica que deduciria sus objetivos de los problemas de la préctica. La
practica educativa se considera, entonces, como una parte de la préctica social que pone
en evidencia su historicidad... Para Schleiermacher, -la relacidn teoria / practica, se
define por una dialéctica en dos niveles: i) la practica es siempre previa a cada teoria y
ii) la teoria se basa siempre en la realidad histdrico-social. P. 98

Es evidente, entonces, que, segln algunos objetivos educativos de cada pais, es necesario
desarrollar también habilidades en el profesor, que faciliten esa importante conexion entre los

conocimientos. Cabe anotar que, para Espinosa A. (2016):

“Uno de los principales factores que inciden en los procesos de ensefianza lo constituyen
las concepciones pedagogicas, didécticas y disciplinarias que posee el docente, pues son
ellas quienes determinan su accionar en el aula. Por ello es necesario que los docentes en
formacion desde sus inicios como docentes establezcan un equilibrio entre los
contenidos curriculares y las estrategias didacticas que se plantean en el aula, para
favorecer la construccion del conocimiento cientifico escolar”. (p. 108).

Por otra parte, un aspectos también relevante para la formacion de profesores es la
reflexion, ésta se presenta en muchos trabajos, como un proceso que se realiza de forma natural
en todo proceso de la vida y que autores como Shulman (2005) y Schon (2010) lo llevan a nivel

de formacién de nuevos profesionales, Shulman por un lado describe la reflexion de un



profesional como la comprension, transformacion, evaluacion, reflexion y finalmente una nueva
comprensién de los tipos de conocimientos y Schon caracteriza la reflexion también como un
proceso de desaprender practicas rutinarias, estimulando la reflexion sobre la accién y el hecho
de aprender nuevas ideas de quien pueda aportarlas, de manera que se promueve la

transformacion del conocimiento y la practica reflexiva.

Para concluir, frente a las dificultades y necesidades presentadas, este trabajo pretende dar
aportes, herramientas o posibles alternativas para fortalecer los programas de formacion inicial de
profesores, pues con base en estos resultados, tanto las universidades envueltas en esta

investigacion, como otras, podran tener un punto de inicio para futuras reestructuraciones.

En este orden de ideas, y segun las leyes y necesidades en la educacion de Colombia y
Brasil, surgen entonces diferentes necesidades en este campo, lo cual abre la oportunidad de
realizar esta investigacion para fortalecer la formacion inicial de profesores, el cuestionamiento

que se analizara en este documento es:

¢Qué aspectos de la formacion de profesores pueden ser encontrados como fundamentales
para su desarrollo como profesionales en dos realidades distintas?, con base en esta pregunta, el

objetivo principal es:

Analizar a partir de una amplia revision bibliografica, qué aspectos fundamentales son
encontrados para la formacién de profesores y socializar sobre esos aspectos con profesores en

formacién inicial y en servicio, por consiguiente, tenemos como objetivos especificos:

1. Discutir aspectos esenciales sobre la ensefianza de las ciencias, visualizando la realidad de
Brasil y de Colombia y realizar una revision bibliogréafica en importantes revistas del area

de ciencias de Brasil y de Colombia, sobre formacion de profesores.

2. Analizar qué aspectos tedricos esenciales, aparecen en la practica de profesores en

formacion inicial y en el desarrollo de las aulas de profesores en servicio.

3. Reflexionar sobre los aspectos esenciales y favorables para la formacion de profesores de
ciencias, en una universidad de Brasil y una de Colombia, aportando elementos

fundamentales para la ensefianza de las ciencias.



1. CAPITULO I: FORMACION DE PROFESORES EN CIENCIAS NATURALES
1.1. Laensefianza de las ciencias como punto esencial para la alfabetizacion cientifica.

Entre los muchos cambios que vienen dando las ciencias, por motivos de aportar y
mejorar a la ensefianza, el término de alfabetizacion cientifica viene siendo discutido por
diferentes autores como un aspecto esencial para el desarrollo de las personas y de los pueblos,

como una exigencia urgente (Cachapuz, 2011).

La Alfabetizacion Cientifica expuesta por Cachapuz (2011), también viene siendo
abordada en trabajos como Teixeira (2013), como uno de los objetivos principales la Ensefianza
de las Ciencias en la actualidad. En este trabajo, asi como en el de Sasseron (2015), entendemos
la expresion “alfabetizacion cientifica” relacionada en la idea concebida por Paulo Freire (apud
Sasseron, 2011):

“... la alfabetizacion es mas que el simple dominio psicologico y mecénico de técnicas
de escribir y de leer. Es el dominio de estas técnicas en términos conscientes (...)
implica una autoformacion de que pueda resultar una postura interferente del hombre
sobre su contexto (p.111, 1980).

Para la misma autora, la Alfabetizacidon Cientifica es definida como: La capacidad de
organizar su pensamiento de manera ldgica, también ayuda a la construccion de una consciencia
mas critica del mundo que lo rodea. (Sasseron y Carvalho, 2011, p. 61 -Traduccion nuestra). Por
eso, actualmente, diversas investigaciones vienen sefialando la alfabetizacién cientifica como
propuesta para aportar a la ensefianza de las ciencias, podemos encontrar investigaciones como

las realizadas por Teixeira (2013) y Sasseron (2015).

Ya el trabajo Teixeira (2013) presenta una reflexion sobre los significados atribuidos a la
alfabetizacion cientifica, retomando ideas desde el origen de este término para después analizar
las implicaciones de la apropiacion del concepto de alfabetizacion cientifica en el &mbito de
ensefianza de las ciencias, propone una delimitacion para el uso del término alfabetizacion
cientifica. La autora argumenta que la alfabetizacion cientifica se refiere a todo aquello que
implica la escritura y la lectura de texto cientifico como la construccion de entendimiento v el
analisis de las informaciones. Al final aduce que la alfabetizacion cientifica esta vinculada a la
alfabetizacion en la propia lengua, y que la ensefianza de las ciencias debe ser concebida a la luz
de objetivos educativos mas amplios que el aprendizaje de las ciencias (conocimientos y

procedimientos).



Por otra parte, Sasseron (2015) aqui se defiende la ciencia como cultura, identificando
esta cultura cientifica como un conjunto de acciones y de comportamientos desarrollados en
actividades de investigacion y divulgacion de un nuevo conocimiento sobre el mundo natural. Al
final de esta investigacion se discute los movimientos para la realizacion de una cultura hibrida
en las clases de ciencias y en la cultura cientifica de las escuelas, y destaca como la alfabetizacién
cientifica y la argumentacion permiten el establecimiento concreto de una cultura cientifica en la

escuela.

Con todo, vislumbramos algunas ideas sobre la importancia de la ensefianza de las
ciencias en la escuela, como un proceso de alfabetizacion cientifica para el desarrollo de
estudiantes como personas que aporten a la sociedad desde sus diferentes contextos.

En el marco de la alfabetizaciéon cientifica y su relevancia para el desarrollo de la
sociedad, pensamos en la formacidn de profesores, pues son ellos quienes actian directamente en
sala de aula y pueden influenciar directamente en este proceso, por eso resaltamos la ensefianza
de las ciencias como una herramienta para promover la alfabetizacion cientifica en nuestros
alumnos, siendo éstos participantes activos para desarrollo de la sociedad actual. Otro aspecto
para resaltar es que, durante el proceso de la ensefianza de las ciencias, es importante la
contextualizacion del conocimiento, pues asi se alcanza una aproximacion a la realidad de los
estudiantes. Andrade (2011), asi como otros autores como Cachapuz (2011) y Sasseron (2015),
hablan sobre el papel de la investigacion, basado en ideas de John Dewey, como un camino para
la apropiacion de conocimientos cientificos llevados a la realidad de los estudiantes, pues Dewey

propone que:
La perspectiva investigativa en las practicas escolares a partir del método cientifico. Ella
busca superar dos cuestiones: (a) que los alumnos aprendan apenas los conceptos
técnicos sin entender el modo y como se lleg6 a esos conceptos; y (b) los alumnos no

son estimulados a descubrir las relaciones de esos conceptos técnicos con los objetivos y
actos que les son familiares. Traduccion nuestra. (p. 3)

En trabajos como el mencionado anteriormente, se evidencia la motivacion para
investigar sobre propuestas que ayuden a superar las dificultades en la ensefianza de las ciencias,
claramente Dewey habla de superar las ideas sobre la comprension de las ciencias, de manera que
el conocimiento cientifico sea llevado de una forma contextualizada y sin conceptos tan tacticos

para los estudiantes.



1.2. Relevancia de la formacion inicial de profesores para la ensefianza de las ciencias

Para llegar a objetivos tan fundamentales e importantes para la Ensefianza, como el
proceso de Alfabetizacion Cientifica, debemos comprender que el docente es un actor
fundamental en este proceso. Por consiguiente, teniendo en cuenta la participacion directa que
tienen los docentes en sala de aula durante el proceso de ensefianza — aprendizaje, es fundamental
adentrarnos un poco en la formacién inicial de éstos, pues es a través de su desarrollo en sala de

aula, que los objetivos son o0 no cumplidos durante este proceso.

Desde la edad escolar, los profesores ya se vienen constituyendo como docentes, durante
esta época se aprenden cosas sobre las relaciones en sala de aula, mas adelante, durante los afios
de formacidn inicial, los docentes tienen la oportunidad de reflexionar sobre ese proceso y
también adquieren nuevas habilidades y conocimientos especificos del area, desarrollados en las
diferentes disciplinas que cursan, como por ejemplo: disciplinas pedagogicas, cientificas,
didacticas; también habilidades como: manejo de grupo, discurso, reflexién, entre otras, ademas
del fortalecimiento sobre la investigacion en ciencias. En este orden de ideas, se visualiza la
formacion inicial de profesores como una oportunidad para el fortalecimiento de la educacion y
el cumplimiento de algunas metas. Traeremos en este trabajo un analisis de metas de Brasil y
Colombia que son foco de esta investigacion.

La formacion de profesores en Brasil esta direccionada por EL MINISTERIO DE
EDUCACION CONSEJO NACIONAL DE EDUCACION DE BRASIL, en la RESOLUCION
N° 2, DE 1° DE JULIO DE 2015, CAPITULO III, ART. 7, el cual habla sobre la importancia de
la conexion tedrico — practica en la formacion de profesores para la consolidacion como

profesional que se desenvolvera en la sociedad; en esta resolucion mencionan que:
El egresado (a) de formacion inicial y continuada deberd poseer un repertorio de
informaciones y habilidades por la pluralidad de conocimientos teéricos y practicos,
resultado del proyecto pedagdgico y del recorrido formativo vivido cuya consolidacion
vendra de su ejercicio profesional, fundamentado en principios de interdisciplinariedad,

contextualizacidn, democratizacién, pertinencia y relevancia social, ética y sensibilidad
afectiva y estética (...) Traduccion nuestra. (p. 7)

En lo que respecta al segundo pais de interés en esta investigacion (Colombia), después de
varios cambios en politicas y normas para el favorecimiento de la educacion y de la formacién
docente en el pais, en el documento LA FORMACION DE LOS DOCENTES EN COLOMBIA,
Estudio Diagnostico Bogota D. C., mayo de 2004 dice en su capitulo 1V (pag. 94) que:



Después de los procesos de reformas (Constitucion de 1991, Ley 115), la pedagogia se
establecié como el saber fundante de la formacion de maestros y fue asumida como una
formacion profesional; en tal sentido, adquiri6 una mayor intensidad en cuanto a
duracién de los programas de formacion", también entre las paginas 96 y 97 indica que
son varias las experiencias documentadas dentro de esta tendencia 99 cuyo principal
objetivo consiste en la aplicacién del ciclo de la espiral reflexiva en la accion y que se
contextualiza en la realidad de las escuelas y colegios donde los futuros docentes
realizan sus practicas. El presupuesto es la concepcion de la préctica del educador como
“.. un espacio para aprender, reflexionar, observar, interpretar, experimentar,
comprobar, deducir cosas nuevas...”; es decir, como “... una fuente permanente de
conocimientos...” (Quintero y Mufloz, 2003:117) Cita (Calvo2004).

Sin embargo, y a pesar de lo estipulado en documentos oficiales de cada pais, no
siempre la formacion inicial de profesores esta acompafiada de las necesidades docentes, pues
podemos evidenciar algunas deficiencias durante las carreras y cursos, como por ejemplo (pocas
horas de practicas y curriculos fragmentados, entre otros). Es por esto que sale a la luz, la poca
conexién que existe entre los distintos tipos de conocimientos docentes adquiridos durante la
formacién inicial y también, la poca relacion entre los mismos conocimientos y el contexto
escolar, pues al ser tan importante la practica, el poco tiempo en el desarrollo de ésta, deja en
evidencia diferentes necesidades formativas para los profesores en formacion, llevandonos a caer
en metodologias de ensefianza tradicional y limitando un buen desarrollo del proceso de
ensefianza - aprendizaje de las ciencias en las escuelas.

Tales consideraciones nos llevan a cuestionar ¢cuéles son las dificultades que se
presentan en la formacion docente? ¢Qué es lo que impide que los profesores adquieran nuevos
tipos de conocimientos? ;Qué es lo que necesitan los profesores? En las proximas sesiones,

discutiremos algunos de esos puntos.
1.3. Dificultades para la apropiacion de nuevos conocimientos docentes

Puesto que la formacion inicial posee un papel importante durante la adquisiciéon de
conocimientos y desarrollo de habilidades en los docentes como, por ejemplo: pedagdgicos,
cientificos, didacticos, entre otros, no podemos dejar de lado la relevancia de la practica docente

que se realiza, generalmente, durante los Gltimos afios de formacion inicial.

Por consiguiente, ademas de los conocimientos y habilidades durante afios de formacion
inicial, la reflexion también se hace presente durante todo este proceso, promoviendo a la
transformacion de esos conocimientos y habilidades. Por ejemplo, para Schon (2010), a traves de

la reflexion, podemos darnos cuenta de la existencia de una desconexion entre la teoria y la
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préctica, llevandonos a repensar la forma en que estan siendo adquiridos estos conocimientos

durante la formacion inicial.

Vemos en trabajos de educacidon que los curriculos juegan un papel fundamental en la
formacion de profesores, pues debido a la forma en que son organizados e implementados, éstos

influencian directamente en el desarrollo profesional como docente.

Como apunta Garcia (1995), El curriculo en la formacion del profesorado, es
importante en la formacién inicial del profesorado, pues cumple basicamente tres funciones:
formacion de los futuros profesores, certificacion para ejercer como docente y agente de cambio
en el sistema educativo; el curriculo estd ligado a estas funciones y se encuentra presente en
todos los programas de formacion y su extension y calidad, viene ampliamente determinado e

influido por las necesidades sociales, politicas, econémicas, etc.

A pesar del papel fundamental del curriculo, no siempre €l cumple con las funciones de
formacion, ya que el curriculo puede no ser colaborativo; Lasley y Payne (1991), tomando como
referencia la consideracion del conocimiento, han planteado que pueden existir en concreto, tres

modelos de curriculo en la formacion del profesorado: integrado, colaborativo y segmentado:

e El Curriculo Integrado se caracterizaria por la ausencia de territorios disciplinarios,
existiendo una profunda interconexion conceptual y estructural entre los diferentes
cursos para conseguir unas metas interdisciplinarias.

e El Curriculo Colaborativo pretende relacionar la especializacidn con la integracion.
El curriculo se segmenta en cursos, cuyas partes estan interrelacionadas, de forma que,
aunque permanezcan cursos especificos de disciplinas, la integracion se lleva a cabo en
temas concretos.

e Por ultimo, el Curriculo Segmentado es el modelo mas comln, y se configura por
cursos débilmente conectados entre si, de tal forma que se espera que sean los
estudiantes quienes realicen la integracion por si mismos. El curriculo segmentado
aparece en dos formas: concurrente y consecutivo. En la primera, los estudios
profesionales, la formacion en contenidos y la formacion general se presentan al mismo
tiempo. En el modelo consecutivo se proporciona a los profesores en primer lugar,
conocimiento general y especializado y los conocimientos profesionales (pedagdgicos).
(p. 212-215).

Cuando hablamos de la generacion de conocimientos, otro aspecto a resaltar, y trayendo
otros autores, para ampliar el panorama de este tema, retomamos que, desde hace varios afios, la
educacion cientifica viene siendo planteada de manera relevante a nivel social, pues la sociedad,
y sobre todo la juventud, se mueve a partir de los avances cientificos y tecnolégicos como parte

del fututo desarrollo. Gil Pérez y Carvalho (2000) apuntan a las reformas curriculares como
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posibilidad para la transformacion de las dificultades presentadas a la formacion de profesores y

discuten sobre la decepcion ante la persistencia de ideas muy simplistas frente a estos cambios.

Es decir, que desde hace mucho tiempo se viene discutiendo la necesidad de una reforma
curricular, desde lo referenciado aqui por Lasley y Payne (1991), Gil Pérez y Carvalho (2000) y
dejandose claro como punto relevante, la descripcion profesional de forma integral que se hace en

documentos oficiales de Brasil y Colombia, mencionados anteriormente.

En el trabajo hecho por Gil Pérez y Carvalho (2000), inicialmente los autores hacen una
revision sobre la escasa atencién prestada hasta los afios 90, dejando en claro la poca efectividad
de los esfuerzos de renovacion curricular que se han venido realizando durante las ultimas
décadas, evidenciando una diferencia entre lo que se proponen los disefiadores de curriculos, con

lo que realmente es llevado a la practica por los profesores.

Han sido estas diferencias las que han llamado la atencion sobre la influencia que los
profesores ejercen en el proceso de implementacidn curricular y sobre la necesidad de un
mejor conocimiento de dicho proceso. Porque no se trata simplemente de elaborar
cuidadosamente los nuevos materiales y de organizar cursos para difundir las nuevas
propuestas: ambas cosas se han hecho en el caso de reformas como la espafiola, dando
lugar a una abundante literatura, ampliamente difundida, y a un gran nimero de cursos,
por los que han pasado miles de profesores... con resultados que muchos han
considerado decepcionantes. p 245.

Sin embargo, a pesar de que muchos profesores asisten a cursos y seminarios, entre otras
actividades, para actualizar sus conocimientos y herramientas, muchos terminan ensefiando de la
misma forma tradicional como siempre lo han hecho, entonces ;Cudles pueden ser los motivos de
esta falta general de efectividad?, Gil Pérez y Carvalho (2000), mencionan, a partir de una

revision bibliografica, tres causas sefialadas por diferentes investigadores:

e En primer lugar, no es necesariamente debido a que las innovaciones contempladas
carezcan de interés o sean incoherentes con los hallazgos de la investigacion, sino que
pone en evidencia que un modelo de ensefianza es algo mas que un conjunto de
elementos yuxtapuestos e intercambiables: constituye una estructura dotada de una cierta
coherencia y cada uno de sus elementos viene apoyado por los restantes Se ha empezado
asi a comprender que los esfuerzos de innovacion en la ensefianza de las ciencias
realizados estas Ultimas décadas pierden gran parte de su capacidad transformadora si
quedan en aportaciones puntuales, desligadas, como las que se contemplan, a menudo,
en los cursos de ‘perfeccionamiento’ del profesorado. Asi, por ejemplo, los
investigadores han llamado la atencién sobre la necesidad de acompafar las
innovaciones curriculares de cambios similares en la evaluacion. Poco importan, en
efecto, las innovaciones introducidas o los objetivos enunciados: si la evaluacion sigue
consistiendo en ejercicios para constatar el grado de retencion de algunos conocimientos
““‘conceptuales’’, éste sera para los alumnos el verdadero objetivo del aprendizaje.
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e La segunda causa, sefialada en la literatura, del fracaso de muchos esfuerzos de
renovacion curricular, que ha afectado también, pensamos, a los procesos de reforma en
el ambito iberoamericano. Los disefiadores de curriculos no suelen tener en cuenta la
fuerte influencia de las concepciones de los profesores en el proceso de implementacion
curricular. Dicho en forma positiva, para emprender un replanteamiento global de la
ensefianza de las ciencias se precisa cuestionar concepciones docentes cuya importancia
en la actividad del profesorado puede ser tan relevante o mas que las preconcepciones de
los alumnos en el aprendizaje de las ciencias. En efecto, comienza hoy a comprenderse
que los profesores tienen ideas, actitudes y comportamientos sobre la ensefianza debidos
a una larga formaciéon ‘‘ambiental’’, en particular durante el periodo en que fueron
alumnos, que ejerce una notable influencia, por responder a experiencias reiteradas y
adquirirse de forma no reflexiva, como algo natural, obvio, ‘‘de sentido comun’’,
escapando asi a la critica y convirtiéndose, insistimos, en un verdadero obstaculo para el
cambio.

e La tercera causa del fracaso de las reformas educativas: nos referimos a la escasa
efectividad de transmitir al profesorado las propuestas de los expertos para su
aplicacion. Es necesario que los profesores participemos en la construccion de los
nuevos conocimientos didacticos, abordando los problemas que la ensefianza nos
plantea. Sin esa participacidn, no s6lo resulta dificil que los profesores y profesoras
hagan suyos y lleven eficazmente adelante los cambios curriculares y toda la innovacion
fundamentada en rigurosas investigaciones, sino que cabe esperar una actitud de rechazo
que se apoye en problemas organizativos y sindicales o en preconcepciones docentes,
como ‘‘la dificultad de trabajar con la gran diversidad de alumnos que implica la
ampliacion de la ensefianza obligatoria para todos’’. p 246.

Gil Pérez y Carvalho (2000) resaltan que los resultados de la investigacion apuntan a la
necesidad de que los planes para la incorporacion por el profesorado de las innovaciones
didacticas vayan mas alla de su participacion en algdn curso, aunque se trate de un curso extenso
y adecuadamente disefiado. En efecto, aunque estos cursos son necesarios para lograr un
cuestionamiento inicial de las practicas habituales (es decir, de “‘lo que siempre se ha hecho’’),
convertir en connatural la practica de las nuevas orientaciones exige un trabajo continuado para el

que cada profesor ha de contar con el seguimiento y apoyo necesarios.

Identificando éstos, como alguna de las dificultades para la apropiacion de nuevos
conocimientos por parte de los profesores, se hace necesario no solo enfocarnos en los puntos
menos negativos, sino también hacer algunas orientaciones para la formacion del profesorado, tal
y como lo hace en el mismo documento Gil Pérez y Carvalho (2000) apoyado en la revision

bibliografica que hace durante el documento, donde proponen 5 orientaciones basicas:

e La orientacion académica, centrada en la adquisicion de los conocimientos cientificos a

impartir.

e La orientacion practica, que presta atencion a las destrezas de ensefianza y resalta la

importancia de la experiencia en el aula como fuente principal de formacion.
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e La orientacion tecnologica, cuyo objetivo fundamental es preparar profesores que puedan
desarrollar las tareas de la docencia con eficacia, teniendo en cuenta los principios y

practicas que se derivan de un estudio cientifico de la ensefianza.

e La orientacion personal, que concibe la formacién del profesorado, y todo acto de
aprendizaje, como un proceso de aprender a comprender, acrecentar y utilizar el propio

desarrollo personal.

e La orientacidn critica, que concibe al educador como alguien que trabaja para vencer las
desigualdades sociales, promover los valores democraticos en el aula y potenciar en los

estudiantes el tratamiento grupal de problemas de interés.

Otros autores también proponen alternativas para el fortalecimiento y favorecimiento para
la apropiacion de nuevos conocimientos por parte de los docentes, como lo es la alfabetizacion
cientifica, asociandola con la ensefianza por investigacion, y haciéndose necesario que el profesor
esté involucrado durante este proceso, pues la alfabetizacion cientifica viene siendo sefialada

como el principal objetivo para la ensefianza de las ciencias.

Ya que estamos hablando de formacién de profesores y mencionamos algunas dificultades
gue se presentan en esta area, es conveniente resaltar a continuacion cuéles son las necesidades

docentes.
1.3.1. ¢Qué necesitan los profesores?

Para empezar, Carvalho e Gil Pérez (2001) hablan en el capitulo 4 de su libro: “El saber y
el saber hacer de los profesores”, sobre los conocimientos y necesidades formativas para la
formacién de profesores. Sobre estas necesidades, describen 5 puntos como una pauta minima

para la formacion en diferentes niveles de ensefianza:
e Solida formacion teorica.

e La unidad teoria y practica, relacién que se refiere al como se da la produccion de

conocimiento en la dinamica curricular del curso.
e EIl compromiso social y la democratizacion de la escuela.

e El trabajo colectivo.
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e Laarticulacion entre la formacion inicial y continuada.

Como interés para esta investigacion, haremos énfasis solo en que los dos primeros,
Carvalho e Gil Pérez (2001), distinguen 3 &reas de saberes necesarios para proporcionar a los

profesores una sélida formacion tedrica:
e Los saberes conceptuales y metodolégicos del area que él ensefiara.
e Los saberes integradores, que son los relativos a la ensefianza de esa area.
e Los saberes pedag6gicos.

Cada uno de ellos est4 relacionado en un saber hacer, es decir, una relacion teoria y
practica. Diferentes teorias requieren practicas diferentes.

1.3.2. Los saberes conceptuales y metodol6gicos del area especifica

Con respecto a las ideas de Carvalho e Gil Pérez (2001), cuando se trabaja con
profesores, tanto en los cursos de formacién inicial como en los de formacion continuada, les
hacemos la siguiente pregunta: ";Qué es lo que debe saber y saber hacer un profesor para ser un
optimo profesional?”, y siempre obtenemos una respuesta en primer lugar: "él debe saber el

contenido que va a ensefiar".

Después, si organizamos una discusion en grupo en la que los profesores pueden discutir
con sus colegas, muchos otros saberes van siendo enumerados, tales como: saber preparar las
clases, dirigir las actividades de los alumnos; qué es una buena interaccion en clase, es decir,
entender lo que los alumnos dicen y hacer entender por ellos, saber evaluar, elegir dentro del
curriculo presentado por la escuela lo que es mas significativo, etc., pero los grupos de profesores
reunidos todavia ratifican que saber el contenido a ser ensefiado es el factor mas importante que

caracteriza a un buen profesional.
1.3.2.1.  Pero ¢qué es saber el contenido a ser ensefiado?

Muchos trabajos de investigacion existentes muestran la gravedad causada por una
carencia de conocimientos de la materia, por el profesor, transformandolo en un transmisor

mecanico de los contenidos de libros textos.
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Carvalho e Gil Pérez (2001) sefialan que el profesor puede hacer una critica
fundamentada en los libros-textos y la ensefianza tradicional, estando apto para innovaciones
curriculares que estan sucediendo en la ensefianza; él necesita dominar los saberes conceptuales y
metodoldgicos de su area, lo que, para nosotros, (por ejemplo, en la Educacion cientifica),
significa (Carvalho y Gil, 1993):

Cuadro 1: Conocer la materia a ser ensefiada

Conocer los problemas que originaron la construccion de tales conocimientos
cientificos, (sin lo que dichos conocimientos surgen como construcciones arbitrarias),
conocer en especial, cuales fueron las dificultades y obstaculos epistemologicos (el que
construye una ayuda imprescindible para comprender las dificultades de los alumnos).

Conocer las orientaciones metodologicas empleadas en la construccion de los
conocimientos, es decir, conocer la forma como los cientificos plantean y tratan de los
problemas de su campo del saber, las caracteristicas mas notables de su actividad, los
criterios de validacién y aceptacion de sus teorias cientificas.

Conocer las interacciones Ciencias / Tecnologia / Sociedad asociadas a la construccion
de conocimientos, sin ignorar el frecuente caracter conflictivo de esa construccién y la
necesidad de la toma de decision.

Tener algin conocimiento de los desarrollos cientificos recientes y sus perspectivas,
para poder transmitir una vision dindmica del contenido a ser ensefiado. Adquirir, de la
misma manera, conocimientos de otras materias relacionadas, para poder abordar
problemas parecidos, las interacciones entre diferentes campos y los procesos de
unificacion.

Saber seleccionar contenidos adecuados que den una vision correcta de ciencias y que
sean accesibles y de interés para los alumnos.

Estar preparado para profundizar los conocimientos y para adquirir otros nuevos.

Fuente: Carvalho y Gil, (1993) formacéo de professores de ciéncias p. 23

Para Carvalho e Gil Pérez (2001) “Somos conscientes de que esa vision de lo que es
conocer el contenido que se debe ensefiar" es innovadora para muchos profesores y / o futuros
profesores, pues son pocos los cursos de graduacion en que encontramos disciplinas que discutan
esas problematicas y que hagan un estrecho vinculo entre el contenido expectativo y las

reflexiones histdricas y filosoficas de su produccion.

Para esa area del saber - saber conceptual y metodoldgico del conocimiento especifico -,
la relacion teoria y préctica no se hace en relacion con la ensefianza de ese contenido, sino al
propio desarrollo metodoldgico del contenido. Asi, por ejemplo, para la Fisica, la practica se hace

en los laboratorios de Fisica, para la Historia, la practica de los alumnos se hace en las



16

bibliotecas, en los museos y centros de documentacion. La practica, o el saber hacer, esta

intrinsecamente relacionada con la forma de produccion del conocimiento en el area.

1.3.3. Saberes integradores

Continuando con las ideas de Carvalho e Gil Pérez (2001), los saberes integradores son
los relacionados con la ensefianza de los contenidos escolares, y provienen de las investigaciones
relacionadas con el area de ensefianza del contenido especifico. Estas investigaciones han tenido
un enorme crecimiento en los Gltimos afios, internacional y nacionalmente, reflejando todo un
esfuerzo, en términos brasilefios, en la produccion de esos conocimientos que en su mayor parte
se desarrollan en los cursos de Postgrado por profesores o exprofesores de las ensefianzas
Fundamentales y medio interesados en entender como se ensefia y se aprende un determinado
contenido y en detectar los principales problemas enfrentados en la formacion de profesores

creativos para esas areas.

Esas investigaciones se han presentado en los Encuentros y Simposios sobre la
ensefianza de las areas especificas, como por ejemplo, los Encuentros de Investigacion en
Ensefianza de Fisica, los Encuentros de Investigadores de Ensefianza de Ciencias, los Encuentros
de Ensefianza de Matematicas, los Encuentros de las Encuestas de Geografia, las reuniones:
Perspectivas de la Ensefianza de Biologia, también dentro de las reuniones de las sociedades
cientificas como en las Reuniones de la Sociedad Brasilefia de Quimica y en las de la Asociacion

Nacional de Profesores de Historia.
De manera resumida para Carvalho e Gil Pérez (2001,) en realidad, el profesor necesita:

v’ Saber analizar criticamente la ensefianza tradicional, siendo que ese analisis no es

facil, pues requiere una ruptura de la vision de la docencia recibida hasta el momento.

v Conocer sus resultados, es decir, saber de la existencia de las concepciones
espontaneas al planificar su ensefianza y tener consciencia de que sus alumnos llegan a

las clases con conocimientos empiricos ya constituidos.

v’ Saber preparar un programa de actividades que lleve a sus alumnos a construir los

conocimientos, habilidades y actitudes del contenido que se propone ensefiar.
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v Es necesario que los profesores sepan acerca de los conceptos espontaneos, pero es
necesario también que ellos sepan hacer, a través de cuestiones problematizadoras bien
formuladas, con que los alumnos expliciten sus concepciones espontaneas y que estas
aparezcan con un estado de hipoétesis a ser probadas y no como una confrontacion entre

la idea personal del alumno y la idea cientifica.

v' Saber construir actividades innovadoras que lleven a los alumnos a evolucionar en sus
conceptos, habilidades y actitudes, pero es necesario también que ellos sepan dirigir los
trabajos de los alumnos para que éstos realmente alcancen los objetivos propuestos. Es
importante la actuacion de los participantes en actividades de ensefianza que sean

problematicas para los alumnos a que se destinan.

v Saber que aprender es también apoderarse de un nuevo género discursivo, el género
cientifico escolar; para eso, él necesita saber hacer que sus alumnos aprendan a
argumentar, es decir, que ellos sean capaces de reconocer las afirmaciones
contradictorias, las evidencias que dan o no apoyo a las afirmaciones, ademas de la
capacidad de integracion de los méritos de una afirmacidn. el ambiente es propicio para
que los alumnos pasen a reflexionar sobre sus pensamientos, aprendiendo a
reformularlos a través de la aportacion de los colegas, mediando confiados a través del

diadlogo y tomando decisiones colectivas.

Tenemos que sefialar, por ultimo, sin querer ser exhaustivos, que los profesores
necesitan, para ser buenos profesionales, dominar los saberes pedagdgicos descritos a

continuacion:
1.3.4. Saberes pedagdgicos

De igual forma Carvalho e Gil Pérez (2001) también definen los saberes pedagdgicos,
dicen que algunos estan relacionados con la ensefianza de los contenidos escolares, pero
provienen de investigaciones en los campos de la Didactica General y de la Psicologia del
Aprendizaje e intimamente relacionados con los acontecimientos dentro del aula, influenciando
directamente la ensefianza y el aprendizaje de todos los contenidos. Para varios autores, estos
saberes pedagdgicos pueden ser pensados como saberes integradores, pues aparecen

frecuentemente en las investigaciones sobre ensefianza y aprendizaje en las areas de los
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contenidos especificos. Como ejemplo, podemos citar: el saber evaluar, el comprender las
interacciones profesor-alumno, el conocer el caracter social de la construccion del conocimiento,

etc.

Por otra parte, también dicen que estos saberes vienen de las investigaciones que estudian
la escuela y el ambiente escolar de manera mas amplia, los profesores y los problemas de su
profesionalizacion, pero cuyos factores influencian a profesores y alumnos, ensefianza y
aprendizaje. Las encuestas que estudian, por ejemplo, la violencia en la escuela, el ambiente de
las organizaciones escolares favoreciendo o dificultando el trabajo desarrollado en el aula, el
clima generalizado de frustracion asociado a las actividades docentes, sus expectativas como

profesional y en relacion con los alumnos.

Para finalizar con la descripcion de saberes, Carvalho e Gil Pérez (2001), traen la idea que
el profesor también necesita construir el saber hacer en relacién con esos saberes y que el locus
para la obtencidén de datos que potencian la relacién teoria-préactica es, aun, la escuela. Las
actividades de préacticas dirigidas a este andlisis critico de la escuela y de su ambiente deben

formar parte de la accion de todos los profesores.

Es decir que Carvalho e Gil Pérez (2001), nos aportan sus ideas sobre lo que necesita un
profesor, dandonos una amplia explicacion sobre los tipos de saberes que estos deben desarrollar
durante y después de su formacion. Debemos también tener en cuenta un autor reconocido que
viene trabajando hace muchos afios en el mismo marco, y en este caso los llama por

conocimientos: Shulman (2005).

Por tanto, entendiendo que la formacidn inicial es una base para el desarrollo de docentes
profesionales, donde adquieren, construyen y transforman sus conocimientos (pedagogico,
didactico, teorico, cientifico, entre otros), a continuacion, haremos una descripcion de estos
conocimientos. Otros autores discuten y trabajan sobre esto, muchas veces con diferentes
términos como, por ejemplo: habilidades, conocimientos, saberes, competencias; aqui haremos
una recopilacién de las ideas de Shulman, teniendo en cuenta que se aproximan a las ideas de
Carvalho e Gil Pérez (2001).

Shulman, L. (2005) afirma que se encuentran pocas descripciones o analisis de docentes

en las que se preste especial atencion no sélo al manejo de los alumnos en clase, sino ademas al
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manejo de las ideas en el aula. Seré& preciso poner el acento en ambos aspectos si se pretende que
nuestras descripciones de una buena docencia sirvan como criterios de orientacion suficientes
para el disefio de una mejor educacion. Su proceso de desarrollo de estudiantes a profesores,
desde un estadio de pericia como aprendices hasta su noviciado como profesores, revela e
ilumina los complejos cuerpos de conocimientos y habilidades que se necesitan para ser un

profesor competente a partir de la vision presentada por Shulman.

Del mismo modo, Shulman, L. (2005) esboza las categorias de conocimiento que
subyacen en la comprension que debe tener el profesor para que los alumnos puedan, a su vez,
entender. En efecto, €l también menciona categorias para los conocimientos que debe desarrollar

un docente, como:

e EI conocimiento didactico general, teniendo en cuenta especialmente aquellos principios y
estrategias generales de manejo y organizacion de la clase que trascienden el &mbito de la

asignatura.

e EI conocimiento del curriculo, con un especial dominio de los materiales y los programas

que sirven como “herramientas para el oficio” del docente.

e EIl conocimiento didactico del contenido: esa especial amalgama entre materia y pedagogia
que constituye una esfera exclusiva de los maestros, su propia forma especial de comprensién

profesional.

e EI conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas; conocimiento de los contextos
educativos, que abarca desde el funcionamiento del grupo o de la clase, la gestion y

financiacion de los distritos escolares, hasta el caracter de las comunidades y culturas.

e EI conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores educativos, y de sus

fundamentos filosoficos e historicos.

Para Shulman, L. (2005), entre estas categorias, el conocimiento didactico del contenido
adquiere particular interés porque identifica los cuerpos de conocimientos distintivos para la
ensefianza. Representa la mezcla entre materia y didactica por la que se llega a una comprension
de como determinados temas y problemas se organizan, se representan y se adaptan a los diversos

intereses y capacidades de los alumnos, y se exponen para su ensefianza. El conocimiento
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didactico del contenido es la categoria que, con mayor probabilidad, permite distinguir entre la

comprension del especialista en un area del saber y la comprension del pedagogo.

Asi como vienen siendo sefialados los tipos de conocimientos para la formacion de
profesores, es también relevante mencionar que existen, por lo menos, cuatro fuentes principales

de esos conocimientos base para la ensefianza, Shulman, L. (2005):

1) Formacién académica en la disciplina a ensefiar: Formacién académica en la
disciplina a ensefiar: el saber, la comprension, las habilidades y las disposiciones que deben
adquirir los escolares. Este conocimiento se apoya en dos bases: la bibliografia y los estudios
acumulados en cada una de las disciplinas, y el saber académico historico y filoséfico sobre la

naturaleza del conocimiento en estos campos de estudio.

2) Los materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado (por ejemplo,
los curriculos, los libros de texto, la organizacion escolar y la financiacion, y la estructura de la
profesion docente); Estructuras y materiales didacticos: Con el fin de promover los objetivos de
la escolarizacion organizada se crean materiales y estructuras para la ensefianza y el aprendizaje.
Entre ellos se incluyen curriculos con sus &mbitos y sus secuencias; test y materiales para su
aplicacion; instituciones con sus jerarquias, sus sistemas explicitos e implicitos de reglas y
funciones; organizaciones gremiales de profesores con sus funciones de negociacion, cambio
social y proteccién mutua; entidades gubernamentales desde el nivel de distrito hasta los niveles
estatal y federal; y mecanismos generales de gestion y financiacion.

3) La investigacion sobre la escolarizacion; las organizaciones sociales; el aprendizaje
humano, la ensefianza y el desarrollo, y los deméas fendmenos socioculturales que influyen en el
quehacer de los profesores; Literatura educativa especializada. Una tercera fuente es el
importante y creciente caudal de bibliografia académica dedicada a la comprension de los
procesos de escolarizacion, ensefianza y aprendizaje. En estas obras se incluyen las conclusiones
y los métodos de investigacion empirica en las areas de docencia, aprendizaje y desarrollo

humano, asi como también los fundamentos normativos, filosoficos y éticos de la educacion.

4) La sabiduria que otorga la practica misma: Permitanme extenderme en cada uno de
estos aspectos; La sabiduria adquirida con la practica. La fuente ultima para el conocimiento base

es la menos codificada de todas. Se trata de la sabiduria que se obtiene de la practica misma, las
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méaximas que guian la practica de los profesores competentes (0 proporcionan la racionalizacion
reflexiva para ella). Una de las tareas mas importantes para la investigacion educativa consiste en
trabajar junto con los educadores para desarrollar representaciones codificadas de la sabiduria

didactica préactica de los profesores competentes. Shulman, L. (2005).

Podemos evidenciar, entonces, que, dentro de las ideas de diferentes autores, los tipos de
conocimientos o saberes docentes apuntan en la misma direccion, haciendo énfasis en general,
sobre la apropiacion de conocimientos o saberes especificos del contenido cientifico de cada area
y conocimientos didactico-pedagdgicos. Pero ademas de los tipos de conocimientos y habilidades
ideales o propuestas para la formacion de profesores, se hace énfasis, también, en la

contextualizacion de este conocimiento en sala de aula.

Basandonos en los autores mencionados anteriormente, elaboramos un cuadro donde se

condensan los tipos de conocimientos segun cada uno:

Cuadro 2: Principales conocimientos/saberes docentes

AUTORES TIPOS DE CONOCIMIENTOS

El conocimiento didactico general.
El conocimiento del curriculo.
Shulman (2005) El conocimiento didactico.

El conocimiento de los alumnos y de sus caracteristicas;
conocimiento de los contextos educativos.

El conocimiento de los objetivos.

Los saberes conceptuales y metodolégicos del area que

Carvalho e Gil Pérez (2001) él ensefiara.

Los saberes integradores, que son los relativos a la

ensefianza de esa area.

Los saberes pedagdgicos.

Fuente: Elaboracion nuestra, basada en los trabajos de Carvalho e Gil Pérez (2001); Shulman
(2005)

Luego de hablar sobre caracteristicas, relevancia, dificultades, necesidades y posibles
propuestas, en este trabajo queremos proponer también, un posible camino para fortalecer la

formacion inicial de profesores y ademas fortalecer la ensefianza de las ciencias en sala de aula,
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pues a criterio personal, la ensefianza de las ciencias por investigacion como parte de los
conocimientos docentes, no solo puede ser un camino, sino también una motivacion para
promover el interés de los estudiantes por las ciencias, contextualizando el conocimientos

cientifico en sus diferentes entornos.

1.4. Laensefianza por investigacién como parte de los conocimientos docentes para su

formacién inicial

Viendo que la formacién de profesores es un aspecto fundamental para el desarrollo de
la Alfabetizacion Cientifica y que autores como Sasseron (2015) apunta a la investigacion, como
relevante para esa Alfabetizacion, tenemos como propuesta que la investigacion en ciencias es
parte importante y fundamental para esta relacion, asi que, a continuacion, tratemos algunas
caracteristicas que consideramos indispensables para la ensefianza de las ciencias por
investigacion como parte de los conocimientos o saberes a ser ensefiados durante la formacion
inicial de profesores. Para esto nos fundamentaremos en 2 puntos como propuesta de

conocimientos para la formacion inicial de profesores de ciencias:

e Laensefianza investigativa como una base para la ensefianza de las ciencias. Carvalho
(2013).

o El papel del profesor para la ensefianza de ciencias en la sala de aula. Sasseron (2013).

1.4.1. Laensefianza investigativa como una base para la ensefianza de las ciencias y como

conocimientos para la formacion inicial de profesores.

La educacién, a través de los afios ha venido teniendo cambios orientados por el
desarrollo social, tecnoldgico, investigativo y contextual que nos rodea, teniendo como finalidad
formar e integrar seres humanos con capacidades, conocimientos y actitudes para desenvolverse
en la sociedad, tal como lo menciona Krasilchik (1998) en su documento “Ensefianza de las
ciencias y la formacion del ciudadano”. Durante los afios escolares, esas habilidades vienen
siendo conducidas de manera directa por parte de los profesores que ejercen su labor en las
escuelas, predominando con una ensefianza tradicional. Al igual que las modificaciones que se
hacen a la educacion, también vienen siendo introducidas al campo educativo diferentes

investigaciones que dan herramientas para superar las dificultades que se vienen presentando por



23

causa de esa ensefianza tradicional u otras causas, es asi como la ensefianza de las ciencias por

investigacion puede darnos una posibilidad de superacion y mejora en el campo educativo.

Durante esta sesion queremos resaltar la importancia que juega el profesor en la
ensefianza de las ciencias y mencionaremos herramientas que éste usa o puede usar durante su
labor docente, teniendo en cuenta que muchas de estas herramientas son adquiridas durante su

formacion inicial y fortalecidas en su trabajo como docente.

Carvalho (2013) propone las secuencias investigativas (SEIS), con el fin de proporcionar
a los alumnos: condiciones de traer sus conocimientos previos para iniciar los nuevos, teniendo
ideas propias y poder discutirlas con sus colegas y con el profesor, pasando de conocimiento
espontaneo al cientifico y adquiriendo condiciones de entender conocimientos ya estructurados

por generaciones anteriores.

Asi, una secuencia de ensefianza investigativa debe tener algunas actividades clave: en la
mayoria de las veces la SEI se inicia por un problema experimental o teorico, contextualizado,
que introduce a los alumnos en temas deseados y ofrece condiciones para que piensen y trabajen
con las variables relevantes del fenémeno cientifico central del contenido programatico. Es
necesario, después de la resolucion del problema, una actividad de sistematizacion de
conocimiento construido por los alumnos. Esa sistematizacion es la practicada por preferencia
por medio de lectura de un texto escrito cuando los alumnos pueden nuevamente discutir
comparando lo que hicieron y lo que pensaron para resolver el problema, con lo relatado en el

texto.

En trabajos como los de Solino y Sasseron (2018) se sefiala el uso de “problemas” como
elemento importante para la formacion de un pensamiento cientifico de los estudiantes, y es asi
como en este trabajo hacen una investigacion tedrica sobre el significado de problemas para la
ensefianza de las ciencias, buscando hacer contribuciones para analizar la naturaleza del problema

y la funcion que tiene en la implementacion de secuencias de ensefianza (SEI).

Strieder y Watanabe (2018) apuntan las actividades investigativas como recomendadas en
el ambito educativo y hacen un analisis de diferentes propuestas en este sentido con la intencion
de discutir sobre diferentes perspectivas con respecto a las actividades investigativas con la

intencion de comprender y contribuir para la elaboracion y desarrollo de nuevas investigaciones.
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Por otra parte, Sasseron (2018) discute sobre una de la ensefianzas de las ciencias en que
los estudiantes puedan desarrollar su autonomia intelectual como agentes activos en el proceso de
aprendizaje y que reconozcan conocimientos y caracteristicas de una actividad cientifica; la
autora analiza, a través de una discusion de diferentes trabajos de sociologia de las ciencias, que
ese estudio que realizé se fundamento en el analisis de documento curricular de la naturaleza de

las ciencias presente en la Base Nacional Comun Curricular.

Con la investigacion hecha por Solino y Sasseron (2018) podemos fundamentar un poco
sobre el uso de problemas para la contextualizacion del conocimiento cientifico, que de acuerdo
con las ideas de Carvalho (2013), los textos de contextualizacion siempre deben tener una

pregunta que relacione el problema de investigacion con el problema social (o tecnoldgico).

Por lo tanto, es relevante mencionar que realizar la contextualizacion del conocimiento
cientifico hace parte de las herramientas que debe usar un profesor en su quehacer como profesor,
sobre todo en la ensefianza de las ciencias, pues contextualizar abre caminos de aprendizaje para
los estudiantes, ya que aproximando ese conocimiento a sus realidades se puede tener mas
posibilidades de orientar la ensefianza hacia un aprendizaje significativo. Cuando se habla sobre
conocimientos cientificos y su contextualizacion, no se quiere decir que los estudiantes se
comporten como cientificos, es simplemente hacer méas sencillo aquel conocimiento, hablandolo

en un lenguaje entendible y mas facil para ellos apropiarse del mismo.

Por otra parte, la investigacion de Strieder y Watanabe (2018) habla sobre contribuir al
inicio de nuevas investigaciones, donde podemos tener en cuenta que un posible camino para
promover estas investigaciones esté dentro de las actividades de profundizaciéon por medio de sus
SEIS de las que habla Carvalho (2013), pues la autora defiende que estas actividades, al ser
pensadas como actividades investigativas, motivan a los alumnos para que discutan en grupo,
expongan sus ideas segin sus entendimientos a partir de: (videos, juegos, de simulacion, entre
otros) y después, ir a la discusién en grupo, y de esta manera promover ese pensamiento
cientifico para abrir caminos a nuevas investigaciones y que también comiencen a reconocer las
caracteristicas de una actividad cientifica con autonomia intelectual como lo defiende en su
trabajo Sasseron (2018).

Por lo tanto, Carvalho (2013) también menciona que, en los ultimos afios del nivel

fundamental y medio, las actividades de contextualizacion social de conocimiento o de
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profundizacion pueden ser hechas con textos de Historia de las Ciencias. Estos son buenos, pues
inician a los alumnos en las ideas y en los procesos aplicativos de los cientificos. Como casi
siempre, la ciencia ensefiada en la escuela esta desfasada en siglos de ciencia producida en la
actualidad, estos textos historicos dan margen a discusiones que relacionan ciencia y desarrollo
social. Sin embargo, asi como en los textos organizados para fundamental I, estos deben ser
planeados a preguntas que deberan dar soporte para que los alumnos discutan el texto en grupos

pequerios antes que la discusion sea dirigida por el profesor.

Para finalizar esta sesion, durante todo el proceso de las SEIS propuesto por Carvalho
(2011) y fundamentado con los trabajos mencionados anteriormente, podemos concluir que el
profesor es participante activo durante todo este proceso, el cual para desarrollar con éxito
cualquier actividad propuesta en sala de aula, debe haber adquirido conocimientos y desarrollado
habilidades que le permitan llevar a cabo todo este proceso, es por eso que proponemos la
ensefianza de las ciencias por investigacion como parte de los conocimientos que deben incluirse
dentro de la formacion inicial de profesores de ciencias y ademas nos parece relevante hablar a

continuacién sobre el papel que éste debe desempefiar en sala de aula.

1.4.2. El papel del profesor para la ensefianza en la sala de aula

El abordaje de contenidos en la escuela viene siendo influenciado no solo por el contexto
escolar sino también por la cultura, es decir que el abordaje de contenidos esta direccionado no
solamente por el contexto, sino también por la cultura de aquellos que participan en la actividad

escolar, tal como lo menciona Sasseron (2015).

Sasseron (2013) defiende que las relaciones entre escuela y la sociedad ya se tornaron mas
estrictas, pero ¢Estarian ocurriendo en el abordaje de contenidos? ;Cuales contenidos la escuela,
como parte significativa de la sociedad, deberia fortalecer en los estudiantes? Se trata de pensar,
no solo en cuéles seran los contenidos trabajados en sala de aula, sino también en cémo seran
abordados por parte de los profesores. Es necesario tener cuidado al considerar: que al hablar de
estrategias no estamos desprivilegiando el contenido a ser trabajado en sala de aula. Ambos son
relevantes y tienen su importancia validada por el modo en que son trabajados, y las relaciones

que pueden proporcionar a los alumnos con el fin de que utilicen lo que aprendieron en otras
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condiciones y, también, traigan a la escuela consideraciones resultantes de experiencias

anteriores.

En otras palabras, las fundamentaciones de Sasseron (2013) brindan una herramienta
importante para el foco de esta investigacion, pues la forma en que el docente se desenvuelva en
clase, no solo en la forma en que transmita los contenidos sino también el nivel de acercamiento a
la realidad del estudiante, serdn de gran importancia, pues esto marcara su desarrollo como
docente. Es por eso que, tener un acercamiento con este tipo de conocimientos docentes
(conocimientos del contenido, contextualizacién y habilidades para desarrollar eso en aula de
clase), se vuelve tan pertinente, no solo cuando ya se esté desempefiando como profesor en

servicio, sino también durante su formacion inicial.

Para Sasseron (2013) es importante tener una articulacién entre lo que se planea y los
objetivos mencionados, pues todo aquello debe ir de la mano no solo con el contexto de los
estudiantes, sino también con los avances sociales y tecnoldgicos en donde estan envueltos. El
profesor deberia tener un acercamiento con este tipo de articulacién desde su formacion inicial,
para que, durante su ejercicio como docente formado asi, se presente de una manera mas fluida;
pero por cuestiones curriculares, mencionadas anteriormente, los profesores en formacién inicial

adquieren sus conocimientos de forma fragmentada.

Para tal fin, las ciencias abordadas en sala de aula por parte de los docentes, necesitan ser
mas que una lista de contenidos disciplinarios y deben permitir también el desarrollo de los
alumnos con caracteristicas propias del quehacer de la comunidad cientifica; entre ellas: la

investigacion, las interacciones discursivas y la divulgacion de ideas.

Asimismo, proponemos que durante la formacion inicial de los profesores se trabajen las
ideas de Sasseron (2013), éstas mencionan 3 caracteristicas de la comunidad cientifica:

Investigacion, interacciones discursivas y divulgacion de ideas.

Investigacion: Una investigacion cientifica puede ocurrir de maneras distintas vy,
ciertamente, el modo como ocurre esta ligado a las condiciones disponibles y las
especificidades de lo que se investiga, pero es posible decir que toda investigacion
cientifica envuelve un problema, el trabajo con datos, informaciones y conocimientos ya

existentes, el levantamiento y la prueba de hip6tesis, el reconocimiento de variables y el
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control de éstas, el establecimiento de relaciones entre las informaciones y la

contribucién de una explicacion.

En sala de aula, esas mismas etapas pueden ser cruzadas, y eso puede ocurrir en
cualquier tipo de actividad que se realice, no estando condicionada a suceder solo en
clases experimentales. Asi, la lectura de un texto puede ser una actividad investigativa
tanto, como un experimento de laboratorio. No importa la forma como la actividad
aparezca, lo esencial es que haya un problema para ser resuelto; y las condiciones para

resolverlo son muy importantes.

En una investigacion, diversas interacciones ocurren simultdneamente: interacciones
entre personas, interacciones entre personas y conocimientos previos, interacciones entre
personas y objetos. Todas son importantes, pues son las que traen las condiciones para el

desarrollo del trabajo.

Pensado en la sala de aula, la planeacion de una investigacion debe llevar en
consideracion los materiales ofrecidos y/o solicitados a los alumnos, los conocimientos
previos importantes para que la discusién ocurra, los problemas que dan norte a la
investigacion y, es claro, la administracion del aula incluye, sobre todo, el incentivo a la

participacion de los alumnos en las actividades y discusiones.

Interacciones discursivas: Es por medio del debate entre los pares que, muchas veces,
los conocimientos son organizados. Ocasiones como las que se pasan en conversaciones
entre pares y reuniones cientificas son momentos impares con respecto al intercambio de

ideas y fundamentacion de lo que se pretende enunciar.

En sala de aula, esos debates — 0 como preferimos Ilamar-, esas interacciones discursivas
deben ser promovidas por el profesor y es necesario tener cuidado para que el debate no
se transforme en una conversacion banal. El objetivo de la actividad necesita, sin
embargo, estar muy claro para el profesor, de modo que él haga preguntas, proponga
problemas y cuestione comentarios e informaciones traidos por los estudiantes teniendo
como intencion el trabajo investigativo con el tema del aula. La respuesta de los alumnos

puede venir de palabras habladas, los gestos ayudan en la expresion de las ideas.

Promover interacciones discursivas no es tarea facil, pues requiere de saber preguntar y
saber oir. Buenas preguntas dependen tanto del conocimiento sobre el tema abordado
como de la atencion para que los alumnos digan: muchas de las informaciones traidas
por ellos necesitan ser exploradas, ya sea colocandolas en evidencia o ya sea
confrontando la idea expuesta, al mismo tiempo solicitando profundizacion de lo que ya

fue dicho.



28

Hacer preguntas y no estar atento a lo que el alumno dice es similar a un discurso de
mondlogo; la participacion de los alumnos resulta en responder sin que lo que fue por
ellos expresado sea aprovechado de algiin modo vy, en el final, lo que tendr& importancia

sera apenas aquello que fue dicho por el profesor.

Divulgacién de ideas: También hace parte de la cultura cientifica la divulgacién de las
ideas. Podriamos imaginar que esa divulgacién nada mas es una interaccién discursiva:
si, la divulgacion puede ocurrir por medio de interacciones verbales y orales entre las
personas, pero también puede ser de modos diferentes. Sea por medio de articulos
escritos o de presentaciones orales, la divulgacion de lo que es realizado tiene

importancia en el ambito de las ciencias.

Esa importancia de la divulgacion esta en el seno de la propia ciencia: las ciencias parten
de la premisa de que el conocimiento no es estatico y nuevas interpretaciones pueden ser
dadas en una propuesta anterior, tornandola mas completa. Sin embargo, presentar ideas
a los pares hace parte del trabajo de mejorar o refutar conocimientos que estan en

discusion.

En salas de aula, cuando las interacciones discursivas son promovidas, la comunicacion
oral ya puede estar en curso, con todo, es posible también explorar la comunicacién
escrita, para pensar en ensefianza de ciencias para Ensefianza Fundamental, esa actividad
gana todavia mas relevancia, una vez que se menciona alumnos en proceso de

alfabetizacion cientifica en la lengua materna.

Hay diversas formas de registrar ideas: desde relatorias descriptivas, siguiendo un guion
de pasos preestablecidos, hasta un relato abierto sobre lo que se ha experimentado. Esta

dltima alternativa es mas adecuada, considerandose la investigacion en sala de aula.

A los alumnos, la elaboracion de un registro grafico puede servirles para organizar datos,
sintetizar informaciones o presentar a los deméas colegas lo que fue realizado. Para el
profesor, las funciones anteriores ayudan a la orientacién de las discusiones y
evaluaciones de ellas. De este modo, los registros pueden ser una forma del profesor
acompafar el progreso de los alumnos a lo largo del abordaje del tema.

Nuevamente podemos evidenciar al profesor como participante activo en las 3
caracteristicas descritas y propuestas por Sasseron (2013) en sala de aula, permitiendo que esto
sea base de nuestra propuesta para que este tipo conocimientos sean incluidos y practicados
durante la formacion inicial de profesores y no solo que sean contextualizados por el mismo

profesor, solo cuando llegue a las salas de aula como profesor ya formado.
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Por otra parte, teniendo en cuenta la propuesta de secuencias investigativas de Carvalho
(2013), que aqui proponemos como parte fundamental de los conocimientos docentes, donde
durante el trabajo en sala de aula el profesor debe saber desarrollar estas secuencias direccionadas
a la Ensefianza por Investigacion, él mismo debe tener también claridad no solo en los contenidos
conceptuales, sino en las estrategias utilizadas en sala de aula para promover interacciones
discursivas como las que describe Sasseron (2013), es decir que dentro de estas interacciones
también encontramos la capacidad de argumentacion como aspecto relevante que deben
promover los docentes en sala de aula, contando con ésta como otro tipo de conocimiento
docente, que debe ser adquirido y fortalecido durante su formacién inicial y claramente también

después de formarse.

En consecuencia de lo que hablamos hasta ahora es importante también resaltar algunos
propdsitos y acciones pedagdgicas propuestos también por Sasseron (2013), que el profesor
también necesita para desarrollarse en sala de aula, que promueven la argumentacion y a través
de ésta, el entendimiento del mundo, dice que, la sala de aula es un ambiente complejo en que
diferentes personas, con diferentes experiencias de vida, se encuentran para debatir sobre temas
de diversas areas de conocimiento humano y que para que la argumentacion ocurra de hecho en
la sala de aula, el profesor necesita promover investigacién por medio de problemas que seran

resueltos.

Sasseron (2013) explica que el profesor debe ofrecer las condiciones adecuadas para que
las interacciones discursivas se desarrollen en sala de aula, es decir que, como venimos hablando
a lo largo de este trabajo, el docente debe tener cierto tipo de conocimientos y habilidades de
organizacion, analisis de situaciones problema segun el contexto de los alumnos, saber hacer,
direccionar y responder siempre las preguntas que surjan de tal forma que se creen hipotesis y

relacionarlo con diferentes situaciones.

En este orden de ideas, Sasseron (2013) describe los propoésitos pedagogicos que se

refieren al desarrollo de estas acciones en sala de aula, descritos en el siguiente Cuadro 3:

Cuadro 3: Propositos y acciones pedagogicas de un profesor

Propésitos y acciones pedagégicos del profesor para promover la argumentacién

Propdsitos pedagdgicos Acciones pedagogicas
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Planeacion de la actividad Definicion de los objetivos, organizacidon de materiales
necesarios y preparacion del cronograma.

Organizacion para la actividad Division de grupos y/o tareas, organizacion del espacio,
distribucion de materiales, limite de tiempo.

Acciones disciplinarias Propuesta clara de las actividades y de las acciones que
seran realizadas, atencion al trabajo de los alumnos,
acciones disciplinarias.

Motivacién Estimulo a la participacién, escogida de las ideas de los
alumnos.

Fuente: Sasseron 2013 (Ensino de ciencias por Investigagdo) p 48.

Las anteriores son caracteristicas para el docente como conocimientos propuestos para la

formacién inicial de profesores, para ellos desarrollar una ensefianza participativa.

Fundamentamos, entonces, la importancia de la argumentacion en la ensefianza de las
ciencias con las ideas de Rosaria Justi (2013), quien defiende que la argumentacién es importante

para el area para aprender ciencias, aprender sobre ciencias y aprender a hacer ciencias.

Sasseron (2013) describe otros aspectos de propdsitos y acciones del profesor para
promover la argumentacion, asociado a la epistemologia del trabajo cientifico y lo describe en el

siguiente Cuadro 4.

Cuadro 4: Propositos y acciones pedagogicas de un profesor

Propésitos y acciones epistemoldgicos del profesor para promover la argumentacion
Propdsitos epistemoldgicos del Acciones epistemoldgicas del profesor
profesor

Retomada de ideas Se refiere a las ideas previamente trabajadas y/o experiencias previas de
los alumnos.

Propuesta de problema Problematizacion de una situacion.

Prueba de ideas Reconocimiento y prueba de hipotesis.

Delimitacion de condiciones Descripcion, nombramiento y caracterizacion del fendmeno y /o de
objetos.

Reconocimiento de variables Delimitacion y explicaciones de variables.

Correlacion de variables Construccion de relacion entre variables, construccién de explicaciones.
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Evaluacion de ideas Establecimiento de justificaciones y refutaciones.

Fuente: Sasseron 2013 (Ensino de ciencias por Investigagdo) p.50

Podemos apreciar que, a través de estos propdsitos y acciones epistemoldgicos, el
docente juega un papel activo y principal todo el tiempo, pues es él quien, durante el trabajo en el
aula, trabaja con diferentes datos, informaciones y conocimientos; también hace levantamiento y
comprobacidon de hipotesis; explicacion de variables y reconocimiento de aquellas relevantes para
el problema en foco; construccion de relaciones entre variables; propuestas justificativas y
propuestas explicaciones. Por medio de estas ideas, queremos dejar claro que el trabajo en sala de
aula esta completamente relacionado con los diferentes conocimientos y habilidades que tenga el
docente, haciendo que la base de donde principalmente se adquieren estos conocimientos (la
formacién inicial), sea el objetivo principal de este trabajo y el motivo por el cual proponemos las
ideas de Carvalho (2013) y Sasseron (2013) como conocimientos fundamentales que deben ser no
solo incluidas en los contenidos del area, sino también que sean implementadas durante las
practicas docentes que se realizan en la formacion inicial, esto con el fin de promover la
apropiacion de conocimientos no solo cuando lleguemos a desempefiarnos como profesores a las
escuelas, sino mucho antes, de tal forma que se favorezca el dominio de los conocimientos y el

desarrollo de diferentes habilidades.
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CAPITULO II: METODOLOGIA

Este trabajo se dividid en dos etapas que serdn descritas en este capitulo: la primera de
ellas es una etapa tedrica, donde buscamos en revistas de Educacion en Ciencias, de Brasil y de
Colombia, articulos sobre formacién de profesores, construyendo un cuerpo de conocimientos
sobre lo que esta siendo investigado de esta area en los ultimos 10 afios en estos dos paises. La
segunda, se trata de entrevistas con profesores en formacion, en una Universidad de Brasil y otra
de Colombia, con el fin de analizar como estos futuros profesores van construyendo sus
conocimientos sobre ciencias y coOmo esos conocimientos se relacionan con la teoria analizada

inicialmente.
Describimos como ambos fueron realizados en los siguientes topicos.

1.5. 1° ETAPA DE REVISION BIBLIOGRAFICA: LO QUE SE INVESTIGA EN
FORMACION DE PROFESORES EN BRASIL Y COLOMBIA

1.5.1. Tipo de investigacion 1° etapa

La investigacion utilizada en esta 1° etapa es de tipo bibliografica; para Gil (2002), toda
investigacion debe tener un objetivo y proporcionar respuesta a los problemas propuestos, es asi
como él defiende que la investigacion es necesaria cuando no se dispone de informacion
suficiente para responder a los problemas planteados. Es decir que en el caso de esta
investigacidn recurrimos a esta revision bibliografica debido a la necesidad de saber ¢(Qué esta

siendo producido en Brasil y Colombia sobre formacion de profesores?

Para Gil 2002, en el capitulo 4 del libro: “como elaborar projetos de pesquisa”, la
investigacion bibliografica es un trabajo que se realiza con base en un material ya elaborado,
construido principalmente de libros y articulos cientificos, tal y como es el caso de este trabajo, el
cual es realizado, en este caso, a partir de articulos cientificos publicados en 5 revistas de Brasil y
5 de Colombia, convirtiendo esta investigacion como una basada exclusivamente a partir de

fuentes bibliograficas.

Segun este mismo autor las fuentes bibliograficas en gran numero pueden ser

clasificadas asi:
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Figura 1: Tipos de fuentes bibliogréficas

J' Obras Literarnias
De lectura corriente

- ) \l_ Obras de Divulgacion
Libros <« L .
l — Informativa Diccionarios
- De referencia -I Enciclopedias
Fuentes j—— Remisiva Anuarios.
Bibliograficas "< - Almanaques

Publicaciones J Periodicos
periodicas \l Revistas

.\-—Impresiones diversas

Fuente: Gil 2002. p 44. Traduccion nuestra.

Con base en lo mencionado anteriormente, clasificamos nuestra investigacion dentro de
las Publicaciones Periddicas en las cuales estan incluida las revistas, ya que todos los datos

recolectados tienen como fuente revistas cientificas tanto de Brasil como de Colombia.

Gil 2002, describe las publicaciones periddicas como:

Aquellas editadas en fasciculos, en intervalos regulares o irregulares, con la colaboracién
de varios autores, tratando asuntos diversos, aunque relacionados con un objetivo mas o
menos definido. Las principales publicaciones periddicas son los periddicos y las
revistas. Estas Ultimas en los tiempos actuales, es una de las fuentes bibliograficas mas
importantes. P. 45. Traduccion nuestra.

Para finalizar, cabe resaltar que las ventajas de las investigaciones bibliogréficas estan
en el hecho de permitir al autor cubrir una amplia gama de fenémenos de lo que se podria cubrir
directamente. Esta ventaja es particularmente importante cuando el problema de investigacién
requiere de datos muy dispersos, que por interés de este trabajo y teniendo en cuenta la cantidad
de descriptores que seran usados, este tipo de investigacion se ajusta a las necesidades de ésta de
este trabajo. La investigacion bibliografica también es indispensable en los estudios histéricos,
pues en otras situaciones no hay otra manera de conocer los hechos pasados, si no es con base en
datos bibliograficos, y dado el caso, la revisién que realizamos de varios afios en revistas
cientificas de estos dos paises, nos brindara los datos necesarios para responder a nuestra
pregunta en esta primera etapa.
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1.5.2.  Procedimientos para la recoleccion y organizacion de los datos

Atendiendo el método descrito anteriormente, iniciamos explicando la metodologia por
la cual iniciamos la preparacién de la informacion, esta informacion se encuentra ampliamente
descrita en el capitulo siguiente (I11), esta parte de la investigacion se realizd con el objetivo de
construir un cuerpo de conocimiento acerca de lo que algunos autores hablan sobre aspectos
relevantes en la formacién de profesores; se realizd un levantamiento de trabajos de lo que esta
siendo producido en Brasil y Colombia sobre formacion de profesores de ciencias, en algunas
revistas del area. El periodo analizado fue el comprendido entre 2008 y 2018, con la finalidad de
analizar las investigaciones mas recientes. La busqueda se realizd en 5 revistas brasileiras
clasificadas por la CAPES en el sistema Qualis como Al y A2 en el area de evaluacion
ensefianza y 5 revistas nacionales colombianas, escogidas por ser de universidades reconocidas

de este pais, todas las anteriores revistas estan especificadas en el siguiente Cuadro 5:

Cuadro 5: Revistas consultadas para la revision bibliografica

REVISTAS BRASILEIRAS REVISTAS COLOMBIANAS

InvestigacBes em Ensino de Ciéncias (IENCI) Gondola: Ensefianza y Aprendizaje de las Ciencias —
Universidad Distrital

Ensaio Pesquisa em Educacdo em Ciéncias (Belo | Tecné Episteme y Didaxis — Universidad Pedagégica
Horizonte) (ENSAIO) Nacional

Revista Brasileira de Pesquisa em Educacdo em | Revista Cientifica — Universidad Distrital
Ciéncias (RBPEC)

Revista de Educacdo em Ciéncia e Tecnologia | Revista Colombiana Educacion —  Universidad
(Alexandria) pedagdgica nacional
Ciéncia e Educacéo Revista Uni-pluri/versidad

Fuente: Datos de la investigacion

Esta revision tiene como foco principal lo que viene siendo publicado sobre formacion
inicial de profesores en los afios iniciales en ciencias naturales, pero observamos al inicio de la
revision, poca frecuencia de publicacion en esta area especifica, de modo que ampliamos nuestra
busqueda, incluyendo también articulos que traian relacion con la formacion de profesores y de
educacion cientifica como, por ejemplo: CTS, ensefianza de la fisica, quimica, TICS, educacién

ambiental, etc. Se descartaron articulos que no estuvieran relacionados con la educacion
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cientifica como: educacion fisica, salud, entre otros. Para la seleccion de los articulos descritos

anteriormente se tuvieron en cuenta los siguientes descriptores de blsqueda:
e Formacion Inicial (FI)
e Profesores en Servicio (PS)
e Formacion de Profesores (FP)
¢ Formacién Continuada (FC)
e Conocimientos o Saberes Docentes (CSD)
e Curriculos para Formacion de Profesores (CFP)

e Practica docente (PD)

Reflexion en el ejercicio o practica docente (RD)

En el transcurso de este trabajo el término de “descriptores” sera utilizado Unicamente,
para hacer referencia a las palabras o frases que fueron tenidas en cuenta para la busqueda de las
investigaciones en las revistas, tal y como se explicé anteriormente, mas adelante con base en
estos descriptores y teniendo en cuenta aspectos en comun en los trabajos encontrados entre ellos,

seran creadas las “categorias” para el analisis de los datos en la segunda etapa.

Cada uno de los articulos seleccionados, tenia relacion explicita o implicita con la
formacion de profesores, de manera que todos fueron escogidos cumpliendo con las intenciones
de la investigacion. Los documentos fueron descargados y almacenados, teniendo en cuenta lo
siguiente en el momento de la lectura: Titulo, resumen, introduccion y lectura rapida del cuerpo

del trabajo.

A partir de este momento, y con base en los descriptores escogidos, utilizaremos las

siguientes iniciales, haciendo referencia a los siguientes aspectos:

e Profesores en Formacion Inicial (FI), como aquellos alumnos que se estan formando

como profesionales en carreras como pedagogia o licenciaturas.

e Profesores en Servicio (PS), se relaciona con los profesionales ya formados en pedagogia

o licenciatura, y que ya estan ejerciendo su profesion en sala de aula.
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e Formacion de Profesores (FP), hace relacion a un grupo méas amplio, pues puede incluir
una poblacién en diferentes etapas de su formaciéon (durante y despueés), solo que, al
realizar la investigacion, nos encontramos varios documentos que usan este término y por

eso quedo clasificado como un descriptor.

e Formacion Continuada (FC), abarca los profesores que ya estdn formados como
pedagogos o licenciados y continGan con su formacion, de manera que adquieren nuevos

conocimientos y fortalecen o actualizan los que ya tenian. y finalmente...

e Conocimientos o Saberes Docentes (CSD), Curriculos para Formacion de Profesores
(CFP), Practica docente (PD) y Reflexion en el ejercicio o practica docente (RD),
incluyen todas las investigaciones que se realizan en el marco de lo que describe cada

nombre e incluyendo cualquier etapa de formacién de los docentes.

Luego de clasificar y caracterizar los descriptores utilizados, la revision se realiz6 en
todos los volumenes de cada edicion en las revistas mencionadas, para asi poder verificar en qué
categoria se clasifica cada articulo seleccionado y que sirviera como aporte al trabajo de
disertacion en el marco de la pregunta: ¢Qué esta siendo producido en Brasil y Colombia sobre

formacion de profesores?

Los resultados fueron organizados y condensados en cuadros de Excel para su posterior
analisis, en primer lugar, se realiz6 un cuadro por cada volumen clasificado por afios y revista

como se observa en el ejemplo del Cuadro 6:

Cuadro 6: Cuadro (ejemplo) usado para la recoleccion de datos

REVISTA ANO 2012
Total N° publicaciones del afio:

Volumen 18 N° 1:

Formacion inicial

Profesores en servicio

Formacién de profesores

Formacion continuada

Conocimientos o saberes (didactico, pedagogico)
Curriculos para formacion de profesores

Préctica docente

Reflexidn en el ejercicio o practica docente
TOTAL 0

Fuente: Datos de la investigacion
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En el Cuadro 6, donde recolectamos la primera informacién por revista, se puede
observar: el nombre de la revista, afio de publicaciones revisadas, cantidad total de publicaciones
por afo de cada revista, los descriptores con el nimero de investigaciones hechas en cada afio, y
en la parte inferior del cuadro se puede ver el total de investigaciones hechas por cada descriptor
en los 11 afios consultados. A continuacion, se pasa a condensar la primera informacion del
Cuadro 6 en el Cuadro 7, dandonos una vision total de las investigaciones clasificadas y

guardadas por revista, afios y descriptores, que finalmente facilita la creacion de las graficas.

Cuadro 7: Informacion condensada de los primeros datos recolectados

REVISTA

#
ANO [PUBLICACIONES|FI|PS|FP|FC|CSD|CFP|PD|RD

2008
2009
2010
2011
2012
2013
2014
2015
2016
2017
2018
TOTAL 0 ofofo]Jof o] o]o]o
Fuente: Datos de la investigacion

Después de organizar la informacion en los Cuadros 6 y 7, se grafica lo que se ha
publicado sobre formacion docente, el porcentaje de publicaciones hechas del 2008 — 2018,
cantidad de publicaciones por categoria de las revistas investigadas y al final se hace una
comparacion con la totalidad de publicaciones por revista y se relaciona con lo que se investigo

sobre formacion docente durante los 11 afios por cada pais.

Para finalizar esta 1° etapa, los 8 descriptores usados para la preparacién de la
informacion fueron clasificados y transformados en 4 UNIDADES, de manera que buscamos
relaciones entre ellos, de tal forma que nos brindara la base para la construccion de las categorias
de analisis, las cuales seran discutidas en el capitulo 111 a partir de los articulos seleccionados y
basandonos en el referencial utilizado en ellos, al igual que la trasformacion de la informacion
en las UNIDADES. Lo anterior fue hecho con el fin de facilitar la escogencia de los documentos

que fueron organizados y enumerados en la descripcion y estos mismos que fueron utilizados
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para la interpretacion; finalmente, y por interés de esta investigacion, los documentos tenidos en

cuenta para el analisis fueron los que se clasificaron en la UNIDAD 4.

A continuacion, mostramos como quedaron reagrupados los descriptores en cada
UNIDAD:

UNIDADES:
UNIDAD 1: Los descriptores Profesores en Servicio (PS), Formacién de Profesores (FP) y
Formacion Continuada (FC).
UNIDAD 2: El descriptor Formacion Inicial (FI).
UNIDAD 3: El descriptor Curriculos para Formacion de Profesores (CFP).

UNIDAD 4: Los descriptores: Conocimientos o Saberes Docentes (CSD), Préactica docente (PD)
y Reflexion en el ejercicio o practica docente (RD.

Posteriormente, a partir de la lectura hecha a los documentos de los descriptores dentro de
la UNIDAD 4, observamos que, en varias de las investigaciones, siempre se traian aspectos
tedricos esenciales relacionados con la formacion de profesores que se repitieron en varios
trabajos, coincidiendo en la citacion de los mismos autores. Esos aspectos repetidos que
encontramos nos hicieron percibir y pensar en las necesidades para la FP, asi que, decidimos
recopilar esa informacion y clasificarla en CATEGORIAS, las cuales seran utilizadas para el

analisis de los datos del capitulo IV y serdan nombradas asi:
CATEGORIAS DE ANALISIS:

e Conocimientos/saberes y habilidades docentes.
e Relacion teoria — préactica.
e Reflexion docente.

Partiendo de estas categorias y considerando que no todos los documentos traian
informacion para el interés de esta investigacion, se realizd una lectura mas profunda para
preseleccionar los documentos que fueron analizados. En el Cuadro 8, detallamos la cantidad de
documentos encontrados y la cantidad que fueron usados para la descripcion e interpretacion por

categoria:
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Cuadro 8: Total de documentos encontrados y analizados por categorias.

PAIS BRASIL COLOMBIA
CATEGORIA | ENCONTRADOS | ANALIZADOS | ENCONTRADOS | ANALIZADOS
CONOCIMIENTOS/SABERES 39 12 6 5
Y HABILIDADES
DOCENTES
RELACI’C')N TEORIA 42 11 17 7
PRACTICA
REFLEXION DOCENTE 20 11 9 4
TOTAL 101 34 32 16

Fuente: Datos de la investigacion

Finalmente se analizaron 50 documentos, 17 sobre conocimientos/saberes vy
habilidades, 18 de relacion teoria — practica y 15 sobre reflexion docente, en el capitulo 111 el
analisis de los documentos se realizd por categorias, teniendo en cuenta cuales trabajos eran de
Brasil y cuales de Colombia, ademas fueron numerados como DOC 1 al 50 y es a partir de esta
numeracion que son mencionados durante el analisis. Todos los valores presentados en el
Cuadro 8, podran ser verificados en los graficos y cuadros presentados en el capitulo 111, como
también los titulos, autores, revista y afio de los trabajos que fueron utilizados, lo anterior
correspondiente a la parte de descripcion e interpretacion del método utilizado para el anélisis

de los documentos, especificado en la sesion 2.1.3.1

1.5.3. Metodologia para el anélisis cualitativo de los documentos

Después de clasificar y seleccionar los documentos por descriptores, vamos a describir
la metodologia que se uso6 para el analisis de estos trabajos, la cual fue por medio de Analisis de
Contenido; para Moraes (1999), El andlisis de contenido es una metodologia de investigacion

utilizada para describir e interpretar el contenido de todo tipo de documentos y textos. Este
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andlisis, que conduce a descripciones sistematicas, cualitativas o cuantitativas, ayuda a
reinterpretar los mensajes y a comprender significados en un nivel que va mas alla de la lectura
ordinaria. Esta metodologia de investigacion es parte de una busqueda tedrica y practica, con un
significado especial en el campo de investigaciones sociales. Es mucho mas que una simple
técnica de analisis de datos, que representan un enfoque metodolégico con sus propias

caracteristicas y posibilidades.

Este tipo de investigacion descrita por Moraes (1999), también describe la materia prima
de andlisis de contenido, que puede consistir en cualquier material de comunicacion verbal o no
verbal, como cartas, carteles, periodicos, revistas, informes, libros, informes autobiograficos,
albumes, grabaciones, entrevistas, diarios personales, peliculas, fotos, videos, etc.; sin embargo,
los datos de estas diversas fuentes llegan al investigador en estado bruto y asi facilito el trabajo de

comprension, interpretacion e inferencia a la cual aspira al analisis de contenido.

Justamente se ajusta a la descripcidn cualitativa que hacemos en esta investigacion, en el
capitulo (3), de todos aquellos documentos seleccionados durante la revision de las revistas
colombianas y brasileiras, los cuales, después de la primera seleccion a partir de los descriptores,
explicada anteriormente, fueron filtrados nuevamente para seleccionar los articulos que seran
analizados para el interés de esta investigacion, ese segundo filtro sera explicado en la siguiente

sesion de este capitulo.

Por otra parte, este tipo de investigacion también tiene unos significados para ser tenidos
en cuenta en el momento del analisis, pues segun la perspectiva de quien realice la investigacion
0 la lea, puede tener diferentes interpretaciones, Moraes (1999), explica que las descripciones
hechas con base en el analisis de contenido, parten de una serie de supuestos que, en el examen
de un texto, sirven de soporte para captar su significado simbolico. Este sentido no siempre es
manifiesto y su significado no es Unico. Puede centrarse en diferentes perspectivas. Por lo tanto,
un texto contiene muchos significados y, como Olabuenaga e Ispizta (1989, p.185. apud. Moraes

1999) lo expresa:

(@) el significado que el autor pretende expresar puede coincidir con el sentido percibido

por el lector de éste;

(b) el significado del texto puede diferir segin cada lector;
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(c) el mismo autor puede emitir un mensaje, y diferentes lectores pueden recogerlo con

significados diferentes.
(d) un texto puede expresar un sentido que el propio autor desconoce.

Teniendo en cuenta las ideas de Morera (1999), la interpretacion que se dio durante el
analisis de los documentos es netamente de la percepcion de la investigadora, teniendo en cuenta
los objetivos propuestos para esta investigacion. Ademas de las interpretaciones dadas durante el
analisis, debemos también tener en cuenta un orden 0 método para organizar y realizar el analisis,

el cual sera descrito a continuacion.
1.5.3.1. Método

Aunque diferentes autores proponen descripciones diversificadas del proceso de analisis
de contenido, en este texto nos basaremos en las propuestas por Moraes (1999) que esta

concebido en cinco pasos:

1 - Preparacion de la informacion: a) Identificar las diferentes muestras de
informacién a analizar. Para esto se recomienda leer todos los materiales y tomar una
primera decision sobre cuales estan realmente de acuerdo con los objetivos de la
investigacion. Los documentos asi incluidos en la muestra deben ser representativos y
relevantes a los objetivos del analisis. b) Comienza el proceso de codificacion de
materiales, estableciendo un cédigo que permita la identificacion rapida de cada
elemento de la muestra de testimonios o documentos a analizar.

2 - Transformacion de contenido en unidades: Este proceso consiste en lo siguiente:
a) Vuelva a leer cuidadosamente los materiales con el fin de definir la unidad de
analisis. También "Unidad de registro” o "unidad de significado", la unidad de analisis
es el elemento de unidad de contenido que se presentara después de la clasificacion. En
cualquier categorizacién o clasificacién, es necesario definir el elemento unitario o
individual a clasificar. En andlisis de contenido llamamos a este elemento, la unidad de
analisis. b) Vuelva a leer todos los materiales e identifique las unidades de analisis en
ellos. Al hacerlo, uno codifica cada unidad, estableciendo codigos adicionales asociados
con el sistema de codificacion ya elaborado previamente Al final de este proceso,
generalmente tendra los diferentes mensajes divididos en elementos mas pequefios, cada
uno identificado por un cddigo que especifica la unidad de muestra del que viene de y
dentro del orden secuencial en el que aparece. c) Aislar cada una de las unidades de
analisis: Cada unidad de analisis que se someterd a clasificacién debe aislarse. Se
recomienda que esto se haga reescribiendo cada uno de ellos en una tarjeta para que
estén individualizado y aislado. Este proceso de aislar unidades de analisis requiere que
sean reescrito o reescrito para que puedan entenderse fuera del contexto original en que
se reunié. d) Definir unidades de contexto: Aunque es deseable e importante tratar de
definir las unidades de analisis para tener un significado completo en si mismos, también
es una practica de analisis de contenido para definir, junto con estas unidades, otro tipo
de unidad de contenido, la unidad de contexto. Es una unidad méas amplia que el andlisis,
que sirve como referencia para él, estableciendo limites contextuales para interpretarlo
cada unidad de contexto generalmente contiene varias unidades de registro.
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3 - Categorizacion o clasificacion de unidades en categorias: La categorizacion es un
procedimiento de agrupacion de datos, considerando la parte comun entre ellos. Se
clasifican por similitud o analogia segln criterios previamente establecidos o definidos
en el proceso, estos criterios pueden ser semanticos y dar lugar a categorias tematicas.
Puede ser sintéctico, definicion de categorias de verbos, adjetivos, sustantivos, etc. Las
categorias aun pueden ser constituidas a partir de criterios léxicos, con énfasis en las
palabras y sus significados o pueden fundarse en criterios expresivos centrados en
problemas de lenguaje. Cada conjunto de categorias, sin embargo, debe basarse solo en
uno de estos criterios.

La categorizacion es sin duda uno de los pasos mas creativos en el analisis de contenido.
Sin embargo, sea con categorias definidas a priori, ya sea con una categorizacion de los
datos, el establecimiento de las categorias debe cumplir un conjunto de criterios. Las
categorias deben ser validas, exhaustivas y homogéneas. La clasificacion de cualquier
elemento de contenido debe ser mutuamente exclusiva. Finalmente, una calificacion
debe ser consistente. Incluso admitiendo diferencias en la aplicacion y al interpretar
estos criterios, es importante discutirlos y comprenderlos.

4 - Descripcion: El cuarto paso en el proceso de analisis de contenido es la descripcion.
Una vez definidas las categorias y una vez que se identifica el material constitutivo de
cada uno de ellos, se debe comunicar el resultado de este trabajo. La descripcion es el
primer momento de esta comunicacién. Cuando se trata de investigar en un enfoque
cuantitativo, esta descripcion implicard la organizacion de tablas y gréficos, que
presentan no solo las categorias construidas en el trabajo, sino también calculo de
frecuencias y porcentajes referidos a ellos. Puede haber diferentes tipos de tablas, segln
los niveles de categorizacion utilizados.

Cuando se trata de investigar en un enfoque cualitativo, la descripcion generalmente serd
de otro orden; para cada una de las categorias se producird un texto de sintesis,
expresando el conjunto de significados presentes en las distintas unidades de analisis
incluidas en cada una de ellas. Por lo general es aconsejable hacer un uso intensivo de
"citas directas" de los datos originales.

Este aun no serd el momento interpretativo, aunque puede haber mas y mas
descripciones integrales, dependiendo de los niveles de categorizacion. En general, la
organizacién de esta descripcion sera determinada por el sistema de categorias
construido a lo largo del analisis.

5 - Interpretacion: El buen analisis de contenido no debe limitarse a la descripcién. Es
importante que busque ir mas alla, lograr una comprension mas profunda del contenido
del mensaje a través de la inferencia y la interpretacion. El término inferir se refiere mas
especificamente a la investigacion cuantitativa. La prueba de hipo6tesis inferencial
establece los limites dentro de los cuales se encuentran los resultados de un estudio,
generalmente hechos a partir de una muestra generalizable a la poblacion de la que
proviene la muestra. Inferir de la muestra a la poblacion es, por lo tanto, esta extension
de conclusiones de un grupo mas pequefio a una poblacion mas amplia.

El término interpretacion esta mas asociado con la investigacion cualitativa, aunque no
esta ausente en el enfoque cuantitativo Se conecta con el movimiento de bdsqueda de
comprension. Cada lectura de un texto constituye una interpretacion. Sin embargo, el
analista de contenido ejerce mas profundamente este esfuerzo para interpretacion y no
solo sobre el contenido manifestado por los autores, sino también sobre el contenido
latente, si los autores los ocultan consciente o inconscientemente. Traduccidn nuestra. P.
4-9,
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1.6. 2° ETAPA: OBSERVACION - ENTREVISTAS CON PROFESORES EN
FORMACION INICIAL Y EN SERVICIO

1.6.1. Sujetosy contexto de la investigacion.

Esta etapa de la investigacion fue realizada con estudiantes en formacién inicial y
profesores en servicio de universidades: la primera es en una Universidad de Brasil en el estado
de Bahia, teniendo en cuenta: estudiantes de un curso Ensefianza de Ciencias: contenidos de
Metodologia, en la carrera de Pedagogia y profesores en servicio, formados en esta universidad y
que cursaron esta disciplina entre los afios de 2012 y 2014. La segunda, es una Universidad de
Colombia, teniendo en cuenta: estudiantes de la disciplina de mediacion didéctical, durante el
cual los estudiantes realizan actividades de intervencion en el aula (practicas), los anteriores

pertenecen a la carrera de Licenciatura en Ciencias Naturales.

Para el caso de los profesores en formacion inicial a los que se les realizd la entrevista,
fueron profesores de octavo (8) semestre, escogidos aleatoriamente y por la disponibilidad de
ellos en el caso de Brasil, siempre y cuando estuvieran en la disciplina ya mencionada; por el
lado de Colombia, los entrevistados eran estudiantes que estaban cursando la disciplina de
practica, también en octavo (8) semestre y que también tuvieron la disponibilidad de colaborar

con el tiempo para la entrevista.

En cuanto a las entrevistas hechas a los profesores en servicio, fueron escogidos como
profesionales que se graduaron entre el afio 2012 y 2014 con experiencia minima de 5 afios en
escuelas, en el caso de los profesores de Brasil, cada uno hizo su pre-grado en el curso de
Pedagogia en la misma institucién, el cual tiene una duracion de ocho (semestres); por el lado de
los profesores de Colombia, estos tienen un tiempo de formacion de diez (10) semestres en el pre-
grado de Licenciatura en Ciencias Naturales. El tiempo de experiencia escogido por 5 afios, fue
porque consideramos que con este tiempo de experiencia podemos obtener respuestas mas
elaboradas y basadas en la experiencia propia, ademas de no estar tan alejados de lo que

actualmente se ensefia en cada universidad y posteriormente hacer el analisis de los datos.

! La mediacion se debe percibir como una accion con el prop6sito de servir de intermediario entre las personas y su
entorno, el cual se convierte en la realidad del individuo. Oliveira (1993, apud Espinoza 2016) plantea que la
mediacion es uno de los conceptos fundamentales de la psicologia socio-historica, es decir de un proceso en el cual
existe un agente que funciona de intermediario en una relacién.
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Las universidades fueron escogidas debido a que, en la primera es donde actualmente
estudio mi maestria y la segunda es donde realicé mis estudios de pregrado, asi que es de mi
interés investigar y relacionar ambas universidades con el fin de aportar una retroalimentacion

para la formacién, observando lo que viene siendo importante en cada una de ellas.

Debido a la imposibilidad de estar en dos paises al mismo tiempo, se realizo observacion
durante todo un semestre y hasta finalizar, Unicamente de las aulas con los profesores en
formacion inicial de la universidad brasilera; con respecto a la Universidad Colombiana, fue
posible realizar video — grabaciones y entrevistas de manera presencial, Gnicamente de la ultima

aula, donde ellos hicieron la presentacion del trabajo realizado durante las practicas.
Durante este trabajo se realizo colecta de 3 tipos de datos:

1. Entrevistas a través de video - grabaciones: Estas entrevistas fueron hechas tanto

para profesores en formacion inicial, como para profesores en servicio.

2. Relato de los estudiantes: Esta informacion fue colectada de las aulas observadas
durante el desarrollo de la disciplina de la Universidad Brasilera y durante la toma de
los videos — grabaciones de la ultima aula del semestre en las dos Universidades.

3. Propuesta pedagdgica de las disciplinas: Estos datos fueron colectados con el fin de
tener conocimiento del contenido tedrico de cada disciplina en cada Universidad, asi
que la descripcion de los contenidos pedagdgicos nos permitiria saber cuéles son los
conocimientos teoricos que tendrian durante el semestre los profesores en formacion

inicial de cada Universidad.

El motivo por el cual fue escogida la Gltima aula para las filmaciones fue porque en ésta,
es en donde cada grupo hizo sus respectivas presentaciones y relatorias del trabajo realizado
durante su trabajo en sala de aula en sus précticas, facilitando el analisis del contenido tedrico —
practico. Se estim6 que cerca de 50 personas participaron para la colecta de datos durante esta

investigacion.
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Cuadro 9: Cantidad de entrevistas hechas.

ENTREVISTAS ENTREVISTAS
HECHAS HECHAS
ESTUDIANTES 6 3 9
PROFESORES 3 4 7
TOTAL 9 7 16
ENTREVISTAS

Fuente: Datos de la investigacion

Es importante mencionar que este proyecto fue aprobado en el comité de ética con el
nimero de parecer 2.997.905 y que todas las personas que hicieron parte de la investigacion
participaron de manera voluntaria, firmando inicialmente un término de consentimiento con
autorizacion para poder hacer uso unicamente de lo que ellos hablaran durante la entrevista, pero
sin usar sus nombres, ni su imagen con el fin de mantener su identidad oculta. Fue contactado un
gran nimero de estudiantes y egresados de cada universidad, pero fueron realizadas a las
personas que tuvieron disponibilidad para colaborar con la investigacion.

Debido a que la identidad de ningun colaborador podria ser publicada, utilizamos la
siguiente nomenclatura para mencionarlos en las transcripciones como: Estudiante 1, 2, 3, 4,5y
6 para los estudiantes de Brasil y Estudiantes 7, 8 y 9 para los de Colombia; en el caso de los
profesores son mencionados como Profesor 1, 2 'y 3 en el caso de Brasil y Profesor 4, 5,6y 7

para Colombia.

Finalmente, para el analisis de los datos, unicamente los datos de las entrevistas a través
de video - grabaciones, pues en estas encontramos informacién para producir conocimiento
sobre la formacion de profesores. Por medio del analisis conseguimos fundamentar las ideas
sobre aspectos esenciales y favorables para la formacion de profesores, pues esos aspectos

esenciales se evidencian tanto en la teoria como también durante la formacién, por lo tanto,
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incentivamos una retroalimentacion entre las dos instituciones, ademas de crear un cuerpo de

conocimientos sobre los procesos de formacion inicial de futuros profesores.

1.6.2. Tipo de investigacién 2° etapa.

La investigacion presentada en esta 2° etapa es de naturaleza cualitativa, de modo que las
observaciones seran hechas en salas de aula de la disciplina practica en el curso de Pedagogia y
Lic. En Ciencias Naturales en las respectivas Universidades. Para Aravena (2006) este tipo de
investigacion se centra en la comprension e interpretacion de los estudios a realizar con una
perspectiva holistica, la vision de los investigadores estd menos localizada, lo cual amplia la

investigacion, la distincion entre hechos y juicios de valores es menos clara.

Para la autora, los datos son principalmente no cuantitativos y los investigadores son
actores que también experimentan en su interior lo que estan estudiando, éstos también aceptan la
influencia tanto de la ciencia como de la experiencia personal, utilizando su personalidad como
un instrumento, lo cual permite que sus acciones sean dirigidas tanto por sus sentimientos como

por la razon creando parcialmente lo que estudian.

Para Bogdan e Biklen (1994), este tipo de investigacion presenta cinco caracteristicas

béasicas que la configuraran.

e Una de ellas es que la investigacion de tipo cualitativo tiene el ambiente natural como su
principal instrumento, suponiendo un contacto directo entre el investigador y en caso dado, la
escuela que es el ambiente investigado. Para Ludke e André (1986), “las circunstancias
particulares en que un determinado objeto se inserta son esenciales para que se pueda
entenderlo”. Es decir, el contexto determinado en la investigacion también es fundamental

para su ejecucion.

e En segundo lugar, los datos recolectados son predominantemente descriptivos, y por lo tanto
describen personas, situaciones, acontecimientos incluyendo testimonios, 0, como

proponemos en nuestro analisis, la entrevista con los sujetos.

e Otra caracteristica es que la preocupacién con el proceso es mucho mayor que con el

producto, asi, el investigador verifica como un cierto problema se manifiesta en las
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actividades, en los procedimientos y en las interacciones cotidianas. Todavia en este tipo de
investigacion, hay un intento de capturar la "perspectiva de los participantes”, asi, el
"significado” que las personas dan a las cosas y a su vida son focos de atencion especial para

el investigador.

e Por ultimo, en la investigacion cualitativa, el analisis de los datos tiende a seguir un proceso
inductivo (Bogdan, Blinken, OP. CIT.), Donde las "abstracciones se forman o se consolidan
basicamente a partir de la inspeccién de los datos en un proceso de abajo hacia arriba
"(Ludke, André, 1986), una vez que en el inicio los focos de interés son muy amplios y estos

focos se vuelven mas directos y especificos a medida que el estudio se desarrolla.

Asi, una vez que la investigacion aqui presentada esta en consonancia con los aspectos
relacionados anteriormente, identificamos que la misma es del tipo cualitativo. Ademas,
identificamos la investigacion como estudio de caso, una vez que la misma fue planeada a fin de

investigar elementos de una situacion educativa especifica.

En este orden de ideas, el estudio de casos constituye un campo privilegiado para
comprender en profundidad los fenémenos educativos, aunque también el estudio de casos se ha
utilizado desde un enfoque nomotético. El estudio de casos es un método de investigacion
cualitativa que se ha utilizado ampliamente para comprender en profundidad la realidad social y
educativa. Para ser mas concreto, llamamos casos a aquellas situaciones o entidades sociales
Unicas que merecen interés de investigacion. Asi, por ejemplo, en educacion, un aula, un alumno
autista o un programa de ensefianza pueden considerarse un caso, su proposito fundamental es
comprender la particularidad del caso, en el intento de conocer como funcionan todas las partes
que los componen y las relaciones entre ellas para formar un todo (Mufioz y Servan, 2001,
mencionados por Barrio). Algunas de sus ventajas son: se puede realizar un analisis de manera
profunda, apropiada para investigaciones pequefias y localizadas, es un método abierto a retomar
otras condiciones personales o instituciones diferentes, es de utilidad para profesores que
participan de la investigacion, favorece el trabajo colaborativo y la incorporacion de diferentes

puntos de vista promoviendo un trabajo interdisciplinar contribuyendo al desarrollo profesional.

De este tipo de investigacion se distinguen 3 tipos segun Yin (1989): 1. Exploratorio:
cuyos resultados pueden ser usados como base para formular preguntas de investigacion. 2.

Descriptivo: intenta describir lo que sucede en un caso particular. 3. Explicativo: facilita la
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interpretacion. Para esta investigacion, sera utilizado el tipo descriptivo, porque a partir de las
observaciones de las salas de aula hechas en las dos universidades sera realizado el analisis de las

informaciones recolectadas.

1.6.3. Instrumentos para la recoleccién de informacion

Después que los profesores en formacion inicial accedieron a participar en la
investigacion y firmaron los términos de consentimiento, se realizaron filmaciones de algunas
clases en la disciplina de Ensefianza de Ciencias: contenidos de Metodologia, en el Curso de
Pedagogia, que corresponde, en general, a la formacion inicial de los profesores de ensefianza
para los afos iniciales de la Ensefianza Fundamental | en la Universidad de Brasil y también se
realizaron las filmaciones en la Universidad de Colombia con profesores de formacién inicial de
la Lic. En Ciencias Naturales en el contexto de la disciplina de practica. El rodaje se realizo en la
Universidad Brasilera con una camara portatil, operada por la investigadora. Segin Martins
(2011):

(...) se observa que, cada vez mas frecuentemente, técnicas y equipos de
videograbaciones vienen siendo utilizados en las investigaciones para documentacion y
registro de interacciones discursivas. El surgimiento de camaras portatiles que asocian
practicidad de uso y costo razonable posibilitd, incluso para los usuarios poco

experimentados en relacién con técnicas de filmacion, la obtencién de imagenes de
suficiente calidad (...)

No menos importante es la posibilidad de documentar elementos de comunicacion no
verbal, tales como expresiones faciales, gestos y acciones corporales, que caracterizan
las interacciones y que también desempefian, justamente con el lenguaje verbal, un
importante papel en la construccion de sentidos. (Martins, 2011c, p.304). Traduccién
nuestra

Sobre eso, Carvalho (2011) dice que: "La camara enfocada debe estar centrada mas a los
alumnos, para que puedan ser identificados mientras hablan, pero sin perder de vista al profesor”
(p.29). De esta forma, las informaciones importantes pueden ser recolectadas con base en
acciones, argumentaciones, gestos o expresiones que pueden ser de gran importancia para la
investigacion. Es importante mencionar que, en el término de consentimiento firmado por ellos,
dice que tienen la garantia que solo lo que hablan sera utilizado en la investigacion y que su

nombre e imagen nunca se utilizara.
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Otro aspecto importante mencionado por esta misma autora es que: Cuando introducimos

una camara de video en una sala de aula ¢ésta no interfiere en esta misma?

En la préactica la interferencia es minima, principalmente cuando filmamos una buena
clase, en la cual los alumnos estan involucrados intelectualmente por el nuevo
conocimiento que el profesor esta trayendo. EI fendmeno de la clase es mucho mas
envolvente que una grabacidn, pero siempre necesitamos tener cuidado para no interferir
(Carvalho, 2011, p 31). Traduccion nuestra.

De esta forma, el investigador esta presente en varias aulas y los alumnos saben con
anterioridad el porqué de la presencia de otra persona y que en algunos momentos las grabaciones
seran hechas, consiguiendo asi la menor interferencia en las aulas. Las grabaciones deben ser
hechas, preferiblemente, por el mismo investigador, ya que sera €l quien decide cual es el mejor
lugar para hacer las grabaciones y asi facilitar el analisis de los datos por medio de la
transcripcion de lo que es escuchado, y complementar, como se menciona anteriormente, con
aspectos adicionales como (expresiones, actitudes, gestos, etc.) que se pueden mostrar en el video

de las personas que estan hablando.

Para explicar la importancia de video - grabaciones en investigacion, Carvalho (2011)

argumenta que:

(...) los datos obtenidos por las grabaciones en video se vuelven fundamentales para
estudiar el trabajo desarrollado en el aula, una vez que los videos nos muestran el detalle
del proceso de ensefianza y de aprendizaje, con las anotaciones de los profesores y los
resultados de las pruebas de los alumnos pasando a datos secundarios, sin embargo,
importantes, para la triangulacion y para la validacion de los datos generados por las
grabaciones en video (16-17).

Un aspecto importante de la transformacion de las grabaciones de los videos en datos
para las investigaciones es que podemos ver y revisar las clases tantas veces como sea
necesario. Este ver y rever trae a las investigaciones en ensefianza una coleccién de datos
nuevos, que no serian registrados por el mejor observador en el aula. Es ver aquello que
no fue posible observar durante la aplicacion del experimento en el aula e, incluso,
descubrir hechos que s6lo se revelan cuando vemos las cintas varias veces. (p. 32 - 33).
Traduccion nuestra.

En este orden de ideas, cuando se realizan investigaciones en el aula de formacién inicial
de profesores a partir de video - grabaciones, es fundamental tener en cuenta que las grabaciones
realizadas pueden servir para analizar diferentes aspectos o problemas de ensefianza en esta area,
pero en esta investigacion las informaciones recogidas seran usadas para analizar lo siguiente:
¢Qué aspectos de la formacién de profesores pueden ser encontrados como fundamentales para su

desarrollo como profesionales en dos realidades distintas?
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Los datos recolectados por medio de las videograbaciones son predominantemente
descriptivos, teniendo los momentos de la formacién inicial en su ambiente como fuente de datos,
objetivando la descripcion del fendmeno de la ensefianza de Ciencias (Carvalho, 2011). En esta
investigacion la camara de video fue el instrumento principal, pues por medio de ésta,
capturamos los momentos de las interacciones discursivas en las videograbaciones, que

posteriormente fueron transcritas y analizadas.

1.6.4. Instrumentos de andlisis de datos

Los datos obtenidos y utilizados a partir de las videograbaciones y las anotaciones hechas
durante la asistencia de todas las clases del semestre en el caso de Brasil y en la tltima aula de
clase en el caso de Colombia, tal y como fue explicado anteriormente. Estos datos fueron
seleccionados y clasificados por episodios que hablaron los profesores de formacion y también de
las entrevistas hechas a los profesores en servicio que actian como profesionales en la escuela,
estos profesores estudiaron la misma disciplina de practica que los profesores en formacién
inicial investigados en la Universidad de Brasil y también en la Universidad de Colombia. Los

datos fueron analizados a partir de las siguientes categorias:
v/ Conocimientos/saberes y habilidades docentes.
v Relacion teoria — préactica.
v Reflexion docente.

Para este trabajo de disertacion, y como ya mencionamos anteriormente, seran usados
Unicamente los datos obtenidos a través de las entrevistas semiestructuradas, en las cuales fueron
encontrados varios episodios significativos los cuales analizamos en esta 2° etapa; en total fueron
12 episodios extraidos, 4 por cada categoria, 2 de profesores formacion inicial y 2 de profesores
en servicio, todos estos episodios pueden verse de manera completa y bien descritos en el (Anexo
2), y las entrevistas estdn acondicionadas segun el contexto de cada pais, es decir que algunas

preguntas pueden variar (Anexo 1).
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En Carvalho (2011) encontramos la importancia del proceso de transcripciones de los

datos:

Queremos interpretar el habla, la escritura, los gestos y acciones de los profesores y
alumnos durante las clases y para el andlisis de esos diferentes lenguajes ocurridos
durante la ensefianza, la transcripcién es un instrumento esencial. Los detalles de
lenguaje o incluso la coherencia entre el lenguaje oral y el gestual pueden pasar
desapercibidos en un andlisis directo del audio o del video, quedando més claras en las
transcripciones (p.35). Traduccion nuestra

De acuerdo con esta autora, es necesaria la confiabilidad total en las transcripciones de las
palabras a las que corresponden, no debiendo ser sustituidas por términos y sindnimos. De
acuerdo con Martins (2011) las transcripciones de cintas de audio y video son empleadas en gran
cantidad por investigadores relacionados al registro de las interacciones entre profesores y

alumnos en el contexto natural de aula, afirmando que:

Los datos verbales y, a menudo, datos visuales, se construyen a partir de registros en
audio y video y las transcripciones de estos registros, algunas veces complementadas por
informaciones recogidas por medio de otros instrumentos, constituyen el material
empirico a ser analizado (299). Traduccién nuestra.

En el caso de esta investigacion, las transcripciones se refieren a las interacciones
discursivas ocurridas entre profesor en formacion inicial - profesor en servicio e investigador
(entrevistas). Asi, los datos que se analizaron se refieren a las transcripciones de los videos para
profesores en formacion inicial del curso de pedagogia de la Ensefianza Fundamental | y
profesores en servicio en la escuela basica que estudiaron la misma disciplina de préactica y
Ensefianza de Ciencias: contenidos de Metodologia de igual forma para los profesores de

formacion inicial y profesores en servicio de Colombia.

Las grabaciones fueron hechas, en el caso de Brasil, de las ultimas 2 o 3 aulas donde ellos
hicieron la presentacion de sus relatorias sobre su trabajo durante las practicas, aqui ellos
expusieron todas las situaciones evidenciadas durante esta etapa, como ya mencionamos y por
interés de esta investigacion, aqui se analizaron Unicamente las entrevistas hechas a los

profesores de formacion inicial y a los profesores en servicio.

Para Martins (2011) es de suma importancia considerar la naturaleza discursiva de la
investigacion en todas las fases de la investigacidn, "pues tiene impacto en las formas por las que
pasan a caracterizado el papel del investigador, la naturaleza de datos y el status de los

resultados” (p. 299). Asi, de acuerdo con la referida autora, la construccion de los datos se da en
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la interaccion "entre investigador y material empirico, es decir, nuestras elecciones e
interpretaciones son el resultado de un dialogo entre elementos presentes en los contextos

tedricos y empiricos de la investigacion™ (p. 301).

A continuacion, describiremos la forma en que fueron transcritas las entrevistas, teniendo

en cuenta una organizacion adecuada para el posterior analisis.

1.6.5. Episodios de ensefianza

Carvalho (2011) apunta que para transformar los videos-grabaciones de las clases en
datos, es necesario seleccionar lo que ella denomina de episodios de ensefianza. Para esta
investigacion el analisis de los datos transcritos se dio por la seleccion de "episodios” de algunos
aspectos fundamentales de la formacion inicial de profesores, haciendo un anélisis de lo que ellos
hablan, y describir como estos aspectos se reflejan también para los profesores en servicio. Esas
situaciones y relaciones son evidenciadas en las videos-grabaciones hechas durante sus
presentaciones en las aulas tanto en la Universidad de Brasil como en la de Colombia, y también

con las entrevistas realizadas después que finalizé la disciplina.

Estos episodios de ensefianza son definidos por Carvalho 2011 como:

(...) momentos extraidos de una clase, de donde queda evidente una situacion que
queremos investigar" (Carvalho, Gil Pérez, 1993) (Citacién, Carvalho 2011). El episodio
forma parte de la ensefianza y es, pues, un recorte hecho en la clase, una secuencia
seleccionada en que situaciones - clave son rescatadas. Estas situaciones se relacionan
con las preguntas del investigador, por ejemplo, la participacion de los alumnos
levantando hipétesis durante la resolucion de un problema experimental, la
argumentacion que aparece en un debate entre profesor y alumnos, los tipos de preguntas
que los profesores hacen para sus alumnos, las secuencias de las explicaciones de los
alumnos durante una experiencia (...). Traduccidn nuestra.

En ese sentido, Briccia e Carvalho (2016) argumentan que, de la misma forma, las
palabras de las profesoras en la situacion de formacion pueden ser definidas por "episodios”, una
vez que nos proveen la observacion de situaciones clave a ser analizadas. De esta manera, los

episodios estan organizados en turnos de habla.

Los turnos se refieren a las divisiones de un episodio. En las transcripciones los turnos
aparecen numerados con la intencién de marcar el cambio de habla de un participante a otro. Son

fragmentos de episodios que tienen secuencia de palabras de acuerdo con (Carvalho, 2011).
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2. CAPITULO 111: DISCUSION Y PRESENTACION DE DATOS 1° ETAPA

En este capitulo hacemos la descripcion detallada de los datos encontrados durante la 1°
etapa, incluyendo: Cuadros, graficas y teniendo en cuenta los descriptores utilizados durante la
revision, también la descripcion cualitativa de los articulos seleccionados, descritos en el
Cuadro 12, que consideramos, contienen esos aspectos esenciales para la formacién docente, de
tal forma que, a partir de esta descripcién haremos la ampliacion de las caracteristicas para las

categorias de analisis con las cuales se realizara el analisis de los datos de la 2° etapa.

Correspondiente a la preparacion de la informacion para el método de analisis de los
documentos, a continuacion, presentamos una descripcion detallada de la metodologia

desarrollada para la recolecta de datos en la revisién bibliografica.

2.1. Descripcion de los datos recolectados

En total fueron consultados 1.818 documentos de Brasil y 1.017 de Colombia,
publicados entre 2008 y 2018 en formato (PDF — Portable Document Format); de esa cantidad
de investigaciones hechas sobre formacion de profesores, fueron seleccionadas, clasificadas y
almacenadas 320 de Brasil y 108 de Colombia, es decir que 428 fueron usadas para el interés y

analisis durante todas las etapas de esta investigacion.

En los Cuadro 10 y 11 se describe especificamente la cantidad de investigaciones hechas
por cada revista durante los 11 afios consultados, asimismo se puede apreciar la cantidad de
investigaciones clasificadas por descriptor, afio de publicacion y total de investigaciones
encontradas por cada afio y total por cada revista. A partir de la condensacion de esta
informacion en los Cuadro 10 y 11 se grafica y se da porcentaje para el posterior analisis de los

datos.

En las graficas 1y 2 de acuerdo con los Cuadros 10 y 11 se representa en porcentajes la
cantidad total de investigaciones hechas durante 11 afios tanto de las revistas brasileras, como de
las colombianas, permitiéndonos hacer una reflexion sobre la relevancia de promover e

investigar mas sobre formacion de profesores.

Luego, en las graficas 3y 4 se presenta el total de publicaciones durante los 11 afios en
cada revista y se hace el contraste con el total de publicaciones hechas relacionadas con
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formaciéon de profesores (la suma de todos los descriptores juntos), permitiéndonos analizar la
cantidad de atencién que se ha tenido, durante los Gltimos afios, sobre el tema de interés de esta

investigacion.

Por otra parte, y al final, en las graficas 5 y 6 se describe la cantidad total de
investigaciones hechas por descriptor durante los 11 afios, permitiéndonos evidenciar cuales son
los descriptores con mayor o menor foco de atencidn, de tal manera que se permita promover el
trabajo en determinados descriptores segun las necesidades e intereses para futuras

investigaciones.
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2.2. Preparacion de la informacion

Cuadro 10: Revision de publicaciones Brasileiras
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Fuente: Datos de la investigacion

Total publicaciones por afio: 1.818

Total publicaciones seleccionadas: 320
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Cuadro 11: Revision de publicaciones colombianas
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Fuente: Datos de la investigacion

Total publicaciones por afio: 1.017

Total publicaciones seleccionadas: 108
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En los Cuadros 10 y 11 se expone la informacion colectada durante la investigacion de
manera mas especifica, teniendo en cuenta la cantidad total de publicaciones por afio en cada
revista. Cada una de esas investigaciones se clasifica por descriptores, permitiendo visualizar mas
detalladamente sobre qué se investigd especificamente en cada afio, por ejemplo: en el afio 2012
de la revista IENCI de Brasil, hay un total de 36 publicaciones durante todo el afio, de las cuales
solo 7 fueron hechas con referencia a la formacion de profesores, mas especificamente; FI: 1,
PS: 1, CSD: 4 y para PD: 1; por tanto en este afio se evidencian un mayor numero de

investigaciones con referencia a Conocimientos y Saberes Docentes.

En los Cuadros 10 y 11 también se evidencia una diferencias en la cantidad de
investigaciones, pues en Brasil, a excepcion del afio 2008 y 2009 de la revista Alexandria, el
numero minimo de publicacion por afio es de 2, pero en el cuadro de colombia hay afios con 0

(cero) y muchos con solo 1 (una) publicacion por afio.

Ahora bien, si el nmero de investigaciones para Brasil es una cifra que nos puede
alentar a mejorar y trabajar un poco méas en esta area, teniendo en cuenta que son 11 afios

investigados, debe serlo ain mas para Colombia.

En cuanto al nimero maximo de investigaciones, es de entre 9 - 14 para Brasil y entre 4
- 6 para Colombia por afio. Teniendo en cuenta que son revistas reconocidas a nivel nacional de
ambos paises, el panorama no es muy alentador, pues consideramos que es un nimero pequefio
para la relevancia que enmarca la formacion de profesores como una posible alternativa para

contribur al mejoramiento en el &mbito educativo.

Por lo tanto, basandonos en los datos arrojados en los Cuadros 10 y 11, tenemos como
intencidn de esta revision, no solo aportar cifras y nimeros, sino también promover y motivar la
investigacion en formacion docente en ambos paises, teniendo en cuenta que a través de la labor
de los profesores, podemos fortalecer la educacion de nuestras nuevas generaciones, las cuales

son la base de nuestra futura sociedad.

A continuacion, en las Gréaficas 1 y 2 se presentan porcentajes de la cantidad de
investigaciones sobre formacion de profesores, hechas entre el afio 2008 y 2018 (11 afios), en
cada revista de Brasil y de Colombia.

Los porcentajes son obtenidos multiplicando por 100 el total de investigaciones hechas,

referentes a formacion de profesores por revista y dividido por el total de publicaciones
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seleccionadas para los 11 afios de revision, por ejemplo: el total de investigaciones seleccionadas
para la revista TED durante los 11 afios (29)*(100)/(108)=26.8, que por cifras significativas se

aproxima a 27, como se puede ver en la Gréafica 2.

Por consiguiente, en estas 2 graficas podemos ver, en porcentajes, el total de
investigaciones relacionadas con relacién a formacién de profesores. En el Cuadro 10, por
ejemplo: de las 5 revistas de Brasil, la segunda que mas reporta publicaciones es la revista
RBPEC con un total de 340 durante los 11 afios, y 48 investigaciones clasificaron dentro de los
descriptores ya mencionados anteriormente, para una media de 15% de articulos con relacion a
la formacion de profesores (Grafica 1). Asimismo, en el Cuadro 11, de las 5 revistas de
Colombia, la segunda revista con mas publicaciones es la REVISTA CIENTIFICA con un total
de 235 durante 11 afios y 17 investigaciones clasificaron dentro de algin descriptor, para una

media de 16% de investigaciones con relacion al tema de interés de este trabajo (Grafica 2).

Gréfica 1: Porcentaje de publicaciones sobre formacién docente 2008 — 2018 - B

PORCENTAJE PUBLICACIONES FORMACION
DOCENTE DE 2008 - 2018 (BRASIL)

CIENCIASE | 18%
EDUCAGAO ——
28%

~ RBPEC
15%

Fuente: Datos de la investigacion
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Gréfica 2: Porcentaje de publicaciones sobre formacién docente 2008 — 2018 - C

PORCENTAJE PUBLICACIONES FORMACION
DOCENTE DE 2008 - 2018 (COLOMBIA)

R. COLOMBIANA
DE EDU. T
15% ———__ R.CIENTI
16%

Fuente: Datos de la investigacion
Analizando y comparando el total de publicaciones de cada revista con el porcentaje de
investigaciones sobre formacion de profesores, podemos resaltar nuevamente que es un tema
relevante para promover mas investigacion considerando que es aproximadamente solo 1/3 del

total de publicaciones para un periodo de tiempo de 11 afios.

Por otra parte, en los siguientes Graficos 3 y 4, se realiza un contraste por medio de
barras sobre el total de publicaciones durante 11 afios de cada resvista, comparado con el total de

investigaciones realizadas en esos mismos 11 sobre formacion de profesores.
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Gréfica 3: Total publicaciones por revista y total articulos publicados sobre formacién docente
durante 2008 — 2018.

TOTAL PUBLICACIONES DE CADA REVISTA
BRASILERAS Y ARTICULOS SOBRE FORMACION

x DOCENTE
<
TOTA PUBLICACIONES DE LA REVISTA TRABAJOS SOBRE FD
®m ENC) 65
ENSAIO 327 59
® RBPEC 140 48

® CIENCIA E EDUCACAD 543 91
ALEXANDRIA ‘

Fuente: Datos de la investigacion
Grafica 4: Total publicaciones por revista y total articulos publicados sobre formacion docente
2008 — 2018.

TOTAL PUBLICACIONES DE CADA REVISTA
COLOMBIANAY ARTICULOS SOBRE
FORMACION DOCENTE

TOTA PUBLICACIONES DE LA

CANTIDAD

TRABAIOS SOBRE FD

REVISTA
m GONDOLA 137 16
TECNE EPISTEME Y DEDAXIS (TED) 156 29
® REVISTA CIENTIFICA 17
B REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION 232 16
REVISTA UNYPLURI/VERSIDAD

Fuente: Datos de la investigacion

En los Graficos 3 y 4 podemos evidenciar por medio de barras, la baja proporcion de
investigaciones referentes a formacion docente, comparada con el total de publicaciones hechas
durante 11 afios en cada revista. Queremos resaltar, como punto relevante de estas cifras, la baja
proporcion de investigaciones realizadas en un periodo tan largo, como lo es 11 afios, dejando

como precedente este trabajo y con &nimos de promover ain mas la investigacion en este campo.
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Para finalizar, presentamos una descripcion detallada por medio de barras, sobre la
cantidad de investigaciones relacionadas por cada descriptor, evidenciando asi las proporciones
con respecto a la cantidad de publicaciones de cada revista y con respecto a la cantidad de

investigaciones hechas por descriptor durante los 11 afios revisados.

Grafica 5: Publicaciones por descriptores 2008 — 2018 (Brasil)

PUBLICACIONES 2008 - 2018 POR DESCRIPTORES

(BRASIL)
35
g 30
a 25
E 20
= 15 .
- 10 8. :FLr S %::; #F
5 %ﬁ \_:_:_ﬁ; \Q‘k::.:? I . . #ﬁo? "
Fl FC csD CFP PO RD
& IENCI 12 5 15 2 6 6
= ENSAIO 9 9 10 3 7 5
B RBPEC 11 8 i 3 =1 i
& CIENCIA E Ff)l]{'ﬂf"ﬁf) 14 11 8 51 15 3
= ALEXANDRIA 9 6 2 2 8 2

Fuente: Datos de la investigacion

Graéfica 6: Publicaciones por descriptores 2008 - 2018 (Colombia)

FRECUENCIA DE PUBLICACIONES 2008 - 2018 POR
DESCRIPTORES (COLOMBIA)

14
a 12
3 10
: :
FI PS CsD CFP PD RD
% GONDOLA 4 0 1 0 2 1
= TECNE EPISTEME Y DIDAXIS (TED) 5 2 2 0 4 3
B REVISTA CIENTIFICA 4 1 3 0 2 2
& REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION 1 3 0 0 1 3
# REVISTA UNI/PLIRI/VERSIDAD 6 0 0 3 8 0

Fuente: Datos de la investigacion
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En los Gréaficos 5y 6 se puede analizar la cantidad de publicaciones totales realizadas
durante los afios 2008 -2018 especificada por descriptores en cada pais; podemos ver que en la
descripcion Formacion de Profesores (FP), se presentan mas investigaciones en ambos paises,
mientras que por parte del descriptor Curriculo para Formacion de Profesores (CFP) tiene los
valores mas bajos, dejando como precedente estas cifras para mejorar y motivar a realizar

trabajos sobre alguna de estas tematicas.

2.3. Transformacion de la informacion en unidades y construccion de las categorias tedricas
de analisis a partir de los datos recolectados.

Inicialmente, y como explicamos anteriormente en el capitulo Il, transformamos la
informacion recolectada en unidades, de manera que reagrupamos los descriptores por aspectos

en comun de la siguiente forma:

UNIDAD 1: Incluye las investigaciones clasificadas dentro de los descriptores
Profesores en Servicio (PS), Formacion de Profesores (FP) y Formacion Continuada (FC),
fueron clasificados como investigaciones centradas, en una gran parte, en la actuacién del
docente en sala de aula escolar, de tal forma que fueron reagrupadas en una sola, entendiendo que
las 3 son enfocadas en una poblacién docente similar, pero descrita con términos diferentes,

segun el enfoque e interés de cada investigacion.

UNIDAD 2: Debido a especificidad de las investigaciones clasificadas dentro del
descriptor Formacién Inicial (FI), en esta unidad solo incluimos este Unico descriptor, con
trabajos direccionados a la actuacion de futuros profesores durante las salas de aula en su

formacion inicial.

UNIDAD 3: Al igual que en la UNIDAD 2, aqui clasificamos unicamente los trabajos
en el marco del descriptor Curriculos para Formacion de Profesores (CFP), en los cuales
encontramos investigaciones que estaban ligados a la idea de curriculo, asi que seleccionamos
este descriptor Gnicamente para informarnos de forma general sobre las investigaciones e interés
que se ha tenido en este aspecto en los Ultimos afios, pues como mencionamos en nuestro primer
capitulo, la caracterizacion y organizacion de los curriculos juegan un papel importante durante la
formacion inicial de profesores, y teniendo en cuenta la idea de algunos autores, es a partir de

aqui que se evidencia la fragmentacion de los conocimientos adquiridos durante la formacion
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inicial de futuros profesores. De las investigaciones encontradas, se refleja que son trabajos
direccionados, en gran parte, a curriculos escolares y no a los curriculos universitarios. Por
intereses de esta investigacion, no entraremos en detalle en cuestiones de curriculos, pues es un

tema muy amplio y que queda fuera de nuestros objetivos.

UNIDAD 4: Y finalmente, observamos que las investigaciones encontradas con los
descriptores: Conocimientos o Saberes Docentes (CSD), Practica docente (PD) y Reflexion en el
ejercicio o practica docente (RD), son los trabajos de investigacion relacionados con esos
aspectos tedricos esenciales que aparecen durante la formacion inicial, la practica y en el
desarrollo del docente en sala aula y como profesor en servicio, pues a través de la lectura de
estos articulos, ademas del enfasis en estos temas, también se evidencia la utilizacion de autores
en comun como referencial tedrico para el desarrollo de estas investigaciones, de manera que, por
relevancia e interés para esta investigacion, éstos seran los trabajos de los cuales se hara un

analisis detallado en el siguiente capitulo.

Por consiguiente, por el interés de este trabajo y para el analisis de los datos obtenidos
en la 2° Etapa de esta investigacidn, apropiamos estos aspectos tedricos esenciales hallados en los
trabajos de la UNIDAD 4 como categorias de analisis. Tal y como mencionamos en el capitulo
anterior, por comodidad y para facilitar la comprension de la descripcion e interpretacion de los

articulos a analizar, las categorias quedaran descritas asi:
. Conocimientos/saberes y habilidades docentes.
. Relacion teoria — préactica.
. Reflexion docente.

Por lo tanto, con base en estas categorias serdn interpretados o analizados los
documentos relacionados en una lista en el Cuadro 12 por categoria, basdndonos en el contenido
de cada documento. Finalmente, en los Cuadros 19, 20, 22 y 24 interpretamos a manera de
resumen, cada categoria con los principales autores encontrados y las ideas sobre las que éstos
discuten, con el fin de saber lo que se estd investigando sobre formacion de profesores, mas
especificamente sobre los aspectos tedricos esenciales mencionados anteriormente, de igual
manera, esta informacién sera utilizada en el capitulo VI para el anélisis de las entrevistas hechas

a los profesores en formacién inicial y a los profesores en servicio, tanto de Brasil como de
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Colombia, y finalmente hacer la tltima reflexion sobre todos estos aspectos tedricos escenciales y

favorables, que deben ser tenidos en cuenta para la formacion de profesores.

2.4. Lista, descripcion e interpretacion de los documentos analizados por categorias

Como resultado de la lectura a las investigaciones clasificadas en cada categoria, en una
lectura mas profunda, seleccionamos un determinado numero de documentos para realizar el
analisis de contenido, tal y como lo especificamos en los Cuadros 12, 17 y 21. Después de cada
lista, traemos los Cuadros 13, 18 y 22, con los fragmentos de nuestro interés, después en los
Cuadros 14, 19 y 23 describimos cudles fueron los autores mas citados, haciendo una lista de en
cuéles documentos fueron usados, y finalmente los Cuadros (15-16, 20 y 24), donde recopilamos
de una forma mas resumida, los autores que escogimos para cada categoria de analisis y sus

ideas, la informacion de estos cuadros sera la que usamos para el analisis del capitulo 1V.

Es importante recordar que todos los documentos fueron seleccionados bajo el interés y
objetivos de esta investigacion, es decir, todos aquellos que incluian fundamentos tedricos para la
formacion de profesores en el marco de las categorias de analisis. En cuanto a los fragmentos
seleccionados en cada categoria, dentro de cada documento podian incluir otras tematicas y
referenciales teodricos dependiendo de sus objetivos, pero solo recogimos los fragmentos con

referencia a nuestras categorias de analisis.

2.4.1. CATEGORIA: CONOCIMIENTOS/SABERES Y HABILIDADES DOCENTES

Para esta primera categoria incluimos los articulos enumerados del 1 al 17, 12 de Brasil

y 5 de Colombia, los cuales estan descritos en la lista del Cuadro 12:

Cuadro 12: Articulos seleccionados para el analisis de contenido para la categoria:

Conocimientos/saberes y habilidades docentes.

CATEGORIA CONOCIMIENTOS/SABERES Y HABILIDADES DOCENTES

BRASIL
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN
A socializagdo dos saberes docentes: Thomas Barbosa Fejolo 2017
1 a comunicacdo e a formacdo Marinez Meneghello Passos IENCI V. 22
profissional no  contexto do Sergio de Mello Arruda N. 1
pibid/fisica
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2012
2 Aplicacéo do modelo do Carla Susana Santos IENCI V.17
conhecimento das ciéncias para o Rute Monteiro N. 2
ensino da célula — um estudo de caso
instrumental
Conhecimento didatico do contetdo Diana Lineth Parga Lozano
3 de professores de ciéncias da Gabriela Bueno Denari ENSAIO 2017
natureza e matematica: andlise a Gabriela Castro Silva V.19
partir dos desenhos curriculares Cavalheiro
2014
4 Estudo e  caracterizagdo ~ do | José Guilherme da Silva Lopes ENSAIO V. 16
pensamento docente espontaneo de Luiz Alberto Silva Junior N. 01
ingressantes de um curso de
licenciatura em quimica
Francisco das Chagas Silva 2017
5 Memorias da escola: Narrativas de Souza ALEXANDRIA V. 10
formadores de matematicas Augusto Savio Guimardes do N. 1
Nascimento
“Saber” e o “saber fazer” necessarios | Dulcimeire Aparecida Volante 2009
6 a atividade docente no ensino Zanon ENSAIO V.11
superior: visdes de alunos de pés- | Jane Raquel Silva de Oliveira N. 1
graduagdo em quimica Salete Linhares Queiroz
Os saberes docentes na formagédo 2010
7 inicial do professor de fisica: Ana Ldcia Pereira Baccon CIENCIA & V. 16
elaborando sentidos para o estagio Sergio de Mello Arruda EDUCACAO N. 3
supervisionado
Os saberes docentes nos cursos de 2016
8 licenciatura a distancia em ciéncias Roberta Pasqualli CIENCIA & V. 22
naturais e matematica nos institutos Marie Jane Soares Carvalho EDUCACAO N. 2
federais do Brasil
2013
9 Pesquisa-acdo e a elaboracdo de Maria Nizete de Azevedo IENCI V.18
saberes docentes em ciéncias Maria Licia V. S. Abib N. 1
Revisitando a base de conhecimentos 2015
10 | e o conhecimento pedagdgico do Carmen Fernandez ENSAIO V.17
contetido (PCK) de professores de N. 2
ciéncias
Saberes docentes desenvolvidos por 2016
11 | professores do ensino médio: um Aline Ribeiro Sabino IENCI V.21
estudo de caso com a insercdo da Mauricio Pietrocola N. 2
fisica moderna
Saberes Docentes Mobilizados por 2012
12 | Futuros Professores de Fisica em Fernanda Catia bozellil ALEXANDRIA V.5
Processos Interativos Discursivos Roberto Nardi N. 2
COLOMBIA
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN
Avrticulando la CoRe y los Pa-PeR al Boris Fernando Candela 2014
13 | programa educativo por orientacion Rodriguez TED N. 35
reflexiva: una propuesta de formacion Robinson Viafara Ortiz
para el profesorado de quimica
Conocimiento  didactico de los 2009
14 | profesores de tecnologia antecedentes Sergio R. Bricefio C. REVISTA N.11
de la investigacion CIENTIFICA
Consideraciones para un programa de 2017
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15 | desarrollo profesional que orienta al Eduardo Ravanal-Moreno REVISTA N. 28
profesor a reconceptualizar su CIENTIFICA
ensefianza
El conocimiento profesional de los 2009
16 | (as) profesores (as) de ciencias: Carmen Alicia Martinez REVISTA N.11
algunos aspectos centrales en el Riveral CIENTIFICA
desarrollo de la linea de investigacion
Os saberes docentes nas visdes de 2014
17 Paulo freire e Maurice Tardif: uma Adriano Vieira de Carvalho GONDOLA V.9
contribuicdo N. 2

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

De los 17 documentos enlistados anteriormente seleccionamos los siguientes fragmentos:

Cuadro 13: Fragmentos categoria conocimientos/saberes y habilidades docentes.

ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE BRASIL

DOC

FRAGMENTOS

REFERIENCIAS USADAS
(AUTORES)

(...) professores possuem multiplos saberes profissionais, provenientes de
diferentes contextos, como por exemplo, a familia, os ambientes de vida, as
escolas priméarias e secundarias, os cursos de licenciatura, cursos de
formacdo, os livros, as experiéncias do trabalho em sala de aula, entre
outras.

(...) a profissdo docente, podem ser resumidas em prescricbes como: 1.
Basta conhecer o conteldo, 2. Basta ter talento, 3. Basta ter bom senso, 4.
Basta seguir sua intuicdo, 5. Basta ter experiéncia, 6. Basta ter cultura.
Saberes dos professores (adaptado de Gauthier et al. 1998): Saberes
disciplinares, Saberes curriculares, Saberes das ciéncias da educag&o,
Saberes experienciais, Saberes da tradicdo pedagodgica, Saberes da acdo
pedagdgica.

(...) saberes dos professores. S&o eles: temporais, adquiridos ao longo da
histéria de vida do professor, da estruturagdo nos primeiros anos da préatica
de trabalho e se desenvolvem em longo prazo no dmbito de uma carreira;
situados e personalizados, raramente se tratam de saberes objetivados, mas
de saberes apropriados, incorporados e subjetivados; plurais e
heterogéneos, pois provém de diversas fontes, utilizam diversas teorias,
concepgdes e técnicas, buscando atingir diferentes objetivos, cuja
realizacdo, ndo exige 0s mesmos tipos de conhecimentos.

(...) os saberes experienciais “ndo sdo saberes como os demais; sdo, ao
contrario, formados de todos os demais, mas retraduzidos, ‘polidos’, ¢
submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia” (...)

Borges, (2004).

Gauthier et al. (1998)

Tardif, (2000)

Tardif (2002)

(...) tem duas dimensdes do conhecimento: o Conhecimento do Contelido
(CK) e o Conhecimento Pedagogico do Contetido (PCK). Dentro da
primeira dimensdo, existem trés subdimensdes do conhecimento: o
Conhecimento Comum do Conteddo (CCK), o Conhecimento
Especializado do Conteudo (SCK), o Conhecimento do Horizonte (HK) e
dentro da segunda dimensdo, existem também trés subdimensdes:

Ball et al., (2008); Ball &
Bass, (2009)
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Conhecimento do Conteddo e do Ensino (KCT), Conhecimento do
Contetdo e dos Estudantes (KCS) e o Conhecimento do Contelido e do
Curriculo (KCC).

(...) Segundo os mesmos autores, o PCK é o conhecimento que o0s
professores usam para transformar o conhecimento do contetdo em formas
que sejam compreensiveis para 0s alunos (...)

Park e Oliver, (2011)

OCDC [...] ¢ um conhecimento profissionalizado que resulta da hibridacao
de diferentes tipos de conhecimentos e crengas pessoais do professor; (...)
A integracdo do conhecimento é propria do campo didatico, ja que estd
orientado ao ensino de conteddos (...)

(...) O conhecimento disciplinar ou conhecimento da matéria (CDM); o
histérico-epistemolégico (CHE); o psicopedagbgico (CSP) e; o
conhecimento do contexto escolar (CCE), expressam-se nos saberes
metadisciplinares, disciplinares e experienciais (...)

O CDC representa a combinacdo adequada entre o conhecimento da
matéria a ser ensinada e o conhecimento pedagogico e didatico relativo a
como ensina-la. (...) O conhecimento didatico do contetildo nos conduz a
um debate no tocante a forma de organizacdo e de representacdo do
conhecimento, através de analogias e metaforas. Aponta a necessidade de
que os professores em formacdo adquiram um conhecimento experiente do
contelido a ser lecionado, para que possam desenvolver um ensino que
propicie a compreenséo dos alunos.

(...) O saber, no qual estdo os conhecimentos académicos ou disciplinas
como a ciéncia natural, pedagogia, didatica da ciéncia e todas as
necessarias na sua interacdo — epistemologia, historia, sociologia, etc.—; o
saber fazer, tais como os modelos didaticos, as estratégias para ensinar
ciéncia natural, (...) o saber ser, que se relaciona mais na implementacao
dos desenhos curriculares e 0 que acontece na propria aco (...)

Mora e Parga (2014)

Mora; Parga, (2008)

Marcelo (2009)

Tardif (2004)

O saber dos professores contém conhecimentos e um saber-fazer cuja
origem social é patente. (...) Nesse sentido, o saber profissional esta, de um
certo modo, na confluéncia de varios saberes oriundos da sociedade (...)
Para evitar equivocos, lembremos que ‘social’ [...] quer dizer [...] relagdo
entre mim e 0s outros repercutindo em mim, relagdo com 0s outros em
relacdo a mim, e também relacdo de mim para comigo mesmo quando essa
relacdo é presenca do outro em mim mesmo

(...) Eles partem do principio de que o conhecimento ndo é algo neutro, mas
um constructo resultante da imersao do individuo na sociedade e, portanto,
das estruturas sociais dominantes e dos préprios interesses pessoais (...)

Tardif, (2012)

Porlan e Martin (1997)

(...) os saberes docentes sdo plurais, temporais e heterogéneos (...)

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos professores é o
saber deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a sua
experiéncia de vida e com a sua histdria professional, com as suas relagées
com os alunos em sala de aula com os outros atores escolares na escola etc.

()

Quadro 1: Os saberes dos professores

SABERES DOS FONTES SOCIAIS DE MODOS DE
PROFESORES AQUISICAO INTEGRACAO NO
TRABALHO
DOCENTE
Saberes pessoais dos Familia, ambiente da Pela histdria de vida e

Tardif, (2012)
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professores.

vida, a educacéo, no
sentido lato etc.

pela socializagdo
primaria.

Saberes provenientes da
formacdo escolar
anterior.

A escola primaria e
secundaria, os estudos
pos-secundarios ndo
especializados etc.

Pela formacdo e pela
socializagdo pré-
profissionais.

Saberes provenientes da
formagdo profissional
para 0 magistério.

Os estabelecimentos de
formagdo de
professores, os estagios,
0s cursos de formagédo
continuada etc.

Pela formacdo e pela
socializagéo
profissionais nas
instituicoes de formagéo
de professores.

Saberes provenientes
dos programas e livros
didaticos usados no
trabalho.

Na utilizagdo das
“ferramentas” dos
professores; programas,
livros didaticos,
cadernos de exercicios,
fichas etc.

Pela utilizagdo de
“ferramentas” de
trabalho, sua adaptacéo
as tarefas.

Saberes provenientes da
sua propria experiéncia
na profissao, na sala de

A pratica do oficio na
escola e na sala de aula,
a experiéncia dos pares

Pela pratica do trabalho
e pela socializacéo
profissional.

aula, na escola. etc.
Fonte: Tardif e Raymond (2000, p .2015), Tardif (2012, p. 63)

Tardif e Raymond (2000),
Tardif (2012)

(...) Ou seja, para o exercicio do ensino sdo necessarias habilidades e
competéncias, ndo bastando apenas “conhecer o conteudo”, “ter
experi€ncia”, “seguir a intuicdo” ou “ter talento”, dentre outras concepgoes
inadequadas que vém mantendo 0 ensino numa espécie de cegueira
conceitual.

(...) apontaram o que os professores devem “saber” e “saber fazer”:

« Conhecer o contetdo da disciplina (...)

* Questionar as idéias docentes de “senso comum” (...)

* Adquirir conhecimentos tedricos sobre aprendizagem de Ciéncias (...)

* Saber analisar criticamente o “ensino tradicional” (...)

*» Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizagem efetiva
(estratégias de ensino) (...)

* Saber dirigir 0s trabalhos dos alunos (...)

* Saber avaliar e utilizar esse recurso (...)

* Adquirir a formagdo necessaria para associar ensino e pesquisa (...)

Gauthier, (1998)

Carvalho e Gil-Pérez (2003)

(...) os saberes docentes podem ser classificados em quatro tipos: saberes
da formacdo profissional (...) saberes disciplinares (...); saberes curriculares
(...) e saberes experienciais (...) A acéo do professor é, fundamentalmente,
uma acdo sobre um outro, ou seja, o aluno. Por isso, a constru¢do ou
elaboracdo de um saber sobre a relagdo com o outro é de extrema
importancia.

Menciona as dimensdes afetiva e relacional como caracteristicas dos
saberes docentes: Ensinar envolve uma disponibilidade para lidar com o
outro, para tentar compreender o outro, para voltar-se para o outro... Ter

empatia pelos alunos é uma coisa importante, pois é a base dessa
disposicao para interagir com o outro ser humano, no caso o aluno.

(...) professorar ndo é uma atividade burocratica para a qual se adquire
conhecimentos e habilidades técnico-mecénicas. (...) esperasse da
licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem construindo
seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios que o
ensino como a pratica social Ihes coloca no cotidiano.

Tardif (2002)

Borges (2004)

Pimenta (1997)

O conceito de saber, em seu sentido amplo, engloba conhecimentos,
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competéncias, habilidades e atitudes. Ressalta que: A finalidade de uma
epistemologia da pratica profissional é revelar esses saberes, compreender
como sdo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e como
estes 0s incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em
funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho

()

Identifica que os saberes da experiéncia “[...] sdo também aqueles os quais
os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo
permanente de reflexdo sobre sua pratica [...]°. A autora prossegue
explicando que: Constroi-se, também, pelo significado que cada professor,
enquanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir
de seus valores, de seu modo de situar-se no mundo, de sua histdria de
vida, de suas representacdes, de seus saberes, de suas angustias e anseios,
do sentido que tem em sua vida o ser professor [...]

Os saberes necessarios ao professor giram em torno da organizacdo e da
compreensdo do conhecimento (...) Enquanto detentor da compreensdo do
conhecimento, “ndo basta deter o conhecimento para saber transmitir a
alguém, € preciso compreender o conhecimento, ser capaz de o reorganizar,
ser capaz de reelaborar e de transpd-lo em situagdo didatica em sala de
aula.”

Conforme sua prética fica estavel ou restritiva, seu conhecimento na prética
se torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissional que lhe
permite confiar em sua especializagdo. Porém, a medida que 0s casos
reflitam diferencas, ou lhe criem duavidas [...]. Seu conhecimento
profissional acumulado e tacito se mostra insuficiente para dar conta deste
caso e S&0 outros 0s recursos que ira utilizar. Necessita refletir, confrontar
seu conhecimento pratico com a situacdo para a qual o repertorio
disponivel de casos ndo Ihe proporciona uma resposta satisfatdria.

Em seu livro “Pedagogia da Autonomia”, tece reflexdes sobre os saberes
necessarios a pratica educativa, defendendo principios da dialogicidade e
politicidade, ou seja, da conscientizacdo e formacao politica dos sujeitos, a
partir de nove saberes fundamentais a conducdo do processo ensino-
aprendizagem.

Tardif (2002)

Pimenta, (1999)

Novoa (2001)

Contreras (2002)

Freire (1996)

(...) saberes experienciais, entendidos como aqueles que brotam do trabalho
cotidiano e da experiéncia e, por esta, sdo validados (...) saberes
curriculares, correspondentes aos conhecimentos apropriados pelos
professores ao longo de sua carreira profissional, como objetivos,
contelidos e métodos (...) saberes disciplinares, como um conjunto de
conhecimentos de diversos campos, integrados nas universidades sob a
forma de disciplina cientifica (..)

(...) conhecimento psicopedagdgico(...); conhecimento do contexto, (...); e a
categoria conhecimento pedagdégico do contetdo (..)

Tardif, (2005); Gauthier
(1998)

Garcia, (1995)

(...) dos componentes envolvidos no conhecimento docente (conhecimento
do conteddo, conhecimento do curriculo, conhecimento dos alunos,
conhecimento pedagdgico do conteldo e conhecimento pedagdgico) (...)
(...) PCK é aquele amalgama especial entre conteido e pedagogia que
pertence unicamente ao universo de professores, sua forma especial de
entendimento profissional” (...)

(...) dos saberes da pratica e/ou saberes dos professores tém sido mais
utilizados - através da difusdo dos textos em portugués de Tardif et al.

Shulman (1986, 1987)

Autores mencionados en el
doc como revision
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10

(1991); Gauthier et al. (1998); Tardif (2010); Pimenta (2012); Tardif e
Lessard (2013) entre outros, que seguem a corrente tedrica do “pensamento
do professor”.

(...) o saber, por outro lado, representaria um modo de conhecer/saber mais
dindmico, menos sistematizado ou rigoroso e mais articulado a outras
formas e fazer relativos a préatica ndo possuindo normas rigidas formais de
validacdo.

Define os saberes: [...] enquanto um conjunto de préaticas sociais, que ndo
chegam a sistematizacdo, mas orientam nossos juizos e muitas de nossas
acoes cotidianas. Deste modo, enquanto “o saber ¢ produto das praticas
sociais, 0 conhecimento € a organizacdo desse produto das préaticas sociais
de forma sistematica, racional, na atividade cientifica”.

(...) Entre elas, estdo conhecimento artesdo, conhecimento prético pessoal,
saberes da pratica, conhecimento em acdo, conhecimento pessoal,
conhecimento situado, conhecimento artesdo profissional, conhecimento
tacito, entre outras.

(...) 0 PCK é o conhecimento central dentre os conhecimentos da base que
influencia e € influenciado por eles e é constituido do conhecimento da
compreensdo dos estudantes; do conhecimento do curriculo e do
conhecimento das estratégias instrucionais (...)

bibliografica de esta categoria

Fiorentini, Souza Junior;
Melo, (1998)

Geraldi (2003)

Connelly; Clandinin, (1985)

Abell, (2007)

Grossman (1990)

11

Denomina a epistemologia da pratica docente como “o estudo do conjunto
dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em seu espaco de
trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas.” (...) situagdes
inesperadas de sala de aula exigem improvisos e habilidades por parte dos
professores, os quais desenvolvem habitos que podem ser transformados
em estilos de ensino e “truques”, garantindo um bom desempenho em
classe (...) “Atribuimos a nogdo de ‘saber’ um sentido amplo que engloba
0s conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as
atitudes dos docentes, ou seja, aquilo que foi muitas vezes chamado de
saber, saber-fazer e saber-ser” (...) Este autor sintetiza os saberes docentes
como: Saberes da formacdo profissional, Saberes curriculares, Saberes
experienciais, Saberes pessoais, Saberes da formagéo anterior

Tardif (2002)

12

(...) apresentam tipologias distintas. Porlan e Rivero (1998) organizam os
saberes docentes em duas categorias: 0 dominante, composto por saberes
académicos, saberes baseados na experiéncia, rotinas e guias de agéo, e
teorias implicitas; e o desejavel formado pelo saber disciplinar, saber
metadisciplinar e experiéncia profissional. Pacheco (1995) acredita que
todo o conhecimento docente pode ser dividido em dois componentes: o
profissional, o qual integra uma aprendizagem formal e informal adquirida
em varias fontes; e o préatico, que é utilizado em determinados contextos,
com intuito de resolver dilemas e complexidades existentes. Ja Pimenta
(2002) identifica trés tipos de saberes da docéncia: saberes do
conhecimento, saberes pedagdgicos e saberes da experiéncia.

Porlan e Rivero (1998)
Pacheco (1995)
Pimenta (2002)

ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE COLOMBIA

DOC

FRAGMENTOS

REFERIENCIAS USADAS
(AUTORES)

El CPC es un sistema iterativo en el cual se afectan mutuamente tres
elementos que a saber son: a) las formas de representar y formular los
topicos especificos para hacerlos comprensibles a estudiantes; b) los
conocimientos de las dificultades y concepciones alternativas de los

Shulman (1986)
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13

estudiantes; y c) el conocimiento de las estrategias de ensefianza para
ayudar a los estudiantes a superar sus dificultades.

En el campo iberoamericano, al CPC se le ha denominado Conocimiento
Didactico del Contenido (CDC) y en él se han desarrollado diversas
reflexiones e investigaciones en pro de reconceptualizar este constructo y
mejorar la formacion del profesorado, entre ellas se destacan Acevedo
(2009; 2009); Bolivar. (1993, 2005); Reyes J. y Martinez C. (2011);
Valbuena E. (2007); Reyes J. y Martinez C. (2013; 2013), Garritz (2011).

Otros trabajos para consultar
CPC

14

(...) el conocimiento del contenido particular del profesor esta definido por:
el conocimiento de la materia impartida y los conocimientos pedagdgicos
generales, (...); el conocimiento del curriculo, (...); el conocimiento
pedagodgico de la materia, (...); el conocimiento de los educandos y de sus
caracteristicas; (...); el conocimiento de los objetivos, (...)

El conocimiento profesional del profesor estd constituido por el
conocimiento del contenido docente, (...); el conocimiento pedagdgico
general, (...); el PCK, el conocimiento del aprendizaje de los alumnos, del
curriculo y las estructuras de ensefianza y finalmente el conocimiento del
contexto del que hacen parte los estudiantes, la comunidad, el barrio, la
escuela.

El conocimiento profesional dominante del profesor suele ser el resultado
de la confluencia de cuatro componentes: los saberes académicos, los
saberes basados en la experiencia, las rutinas y guiones de accion y las
teorias implicitas, los cuatro componentes son de naturaleza diferente, se
generan en contextos y momentos distintos, se mantienen relativamente
aislados unos de otros en la memoria de los profesores y se manifiestan en
situaciones profesionales o preprofesionales distintas.

Shulman (1987)

Grossman (1990)

Porlan y Rivero (1997)

15

(...) realiz6 algunas aportaciones identificando siete conocimientos de un
profesor necesarios para ensefiar, entre ellos: del contenido, pedagdgico
general, curricular, de los aprendizajes, del contexto educacional, de los
objetivos filosdficos e historicos de la educacion y conocimiento
pedagdgico del contenido (...)

(...) propone un modelo del conocimiento del profesor que incluye cuatro
componentes: conocimiento de la materia, conocimiento pedagdgico
general, CPC y conocimiento del contexto (...)

(...) el PCK resulta clave y a la vez un requerimiento profesional necesario
para el profesor de ciencias que no solo debe saber de aquello, sino también
saber usarlos para una ensefianza eficaz.

(...) dicho conocimiento o ese requerimiento profesional se concibe como
una construccion que surge en el contexto de aula a partir del conocimiento
del contenido que posee el profesor (...)

Shulman (1987-86)

Grossman (1990)

Velasquez et al., (2015)

Duvén, (2013)

16

(...) elaboran los siguientes conocimientos: conocimiento de la materia
impartida; conocimientos pedagdgicos generales (...); conocimiento del
curriculo (...); conocimiento pedagdgico del contenido conocimiento de los
educandos y de sus caracteristicas; conocimiento de los contextos
educacionales. (...)

(...) profesor (a) como profesional, se resaltan tres elementos centrales: la
produccion de un conocimiento particular, un conocimiento practico
fundamentado, asi como la autonomia y las responsabilidades profesionales
en relacion con la disciplina y con la sociedad.

Shulman (2001)

Porlan (1998)
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(...) el proceso de “perfeccionamiento” de los (as) profesores (as) se basa
en la revision del conocimiento elaborado por ellos mismos, mas que en
aplicar el conocimiento producido por la investigacion. De tal modo, que Carr (1993)
como lo indica este autor, es a través del reconocimiento de la posibilidad
de saber y creacion de los docentes, como se rechaza el autoritarismo
externo y el papel pasivo del docente.

Conocimiento  Pedag6gico de Contenido (Pedagogical Content
Knowledge): conjunto de estrategias y representaciones de conocimiento Grossman (1990)
para la ensefianza de temas especificos y la comprension del conocimiento
de los estudiantes (...)

(...) Fazendo aqui uma livre reinterpretacdo do triangulo do conhecimento
de Névoa (1999, p.9), podemos propor a seguinte categorizacdo: saberes No6voa (1999)
especificos (ou saberes das disciplinas), saberes didaticos (ou saberes da
pedagogia), saberes experienciais (ou da experiéncia), saberes vivenciais.

“O que se precisa € possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através
da reflexdo sobre a pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal,
se va tornando critica.” “A pratica docente critica, implicante do pensar
certo, envolve o pensamento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar Freire, (2001)
sobre o fazer.” “Por isso ¢ que na formacdo continuada de professores, o
17 | momento fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica.”

Propde a seguinte categorizacdo para os saberes docentes, (...): saberes
pessoais, saberes da formacdo escolar anterior, saberes da formacdo Tardif (2004)
profissional, obtidos por meio de cursos de formagéo inicial e continuada,
saberes disciplinares, saberes curriculares, saberes experienciais.

Quadro 1 - Correspondéncia entre os saberes docentes em
Freire e lardif.
Saberes docentes €m Saberes docentes €m
Freire Tardif
sabeares aespecificos saberes disciplinares

sabeares da formagdo

saberes diddticos wer
profissional

. L. saberes exparienciais
saberas exparienciais
saberes curriculares
saberes pessoais
sabares vivenciais saberes da_formacédo
escolar anterior

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

A partir de esos fragmentos iniciamos la interpretacion de estas investigaciones, con el
fin de hacer una ampliacion y descripcion para esta primera categoria. El analisis fue hecho
encontrando relacion entre ellos, segin la categoria conocimientos/saberes y habilidades
docentes, de esta forma conseguimos encontrar no solo aspectos en comun, sino también los
autores més utilizados.

Para esta primera categoria, seleccionamos 6 autores, el primero fue el que maés

citaciones tenia dentro de los documentos analizados, de tal forma que hicimos un analisis
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individual de éste en el Cuadro 15, y después reunimos los aspectos tedricos fundamentales de
los ultimos 5 en el Cuadro 16, donde se puede observar mejor los aspectos en comin. Lo
anterior lo realizamos con la finalidad de seleccionar cuéles autores nos serviran como referencial

tedrico propio para el analisis de las entrevistas en el capitulo 1V.

Cuadro 14: Autores mas referenciados en los documentos de la categoria conocimientos/saberes

y habilidades docentes.

N° AUTOR ANO DOC DONDE FUE
CITADO
1 Tardif (1991), (2000), (2002), (2004), (2005), (2012) 1,3,4,57,8,9,10,11, 17
Tardif e Raymond (2000) 5
Tardif e Lessard (2013) 10
2 Shulman (1986), (1987), (2001) 10, 13, 14, 15,16
3 Grossman (1990) 10, 14, 15, 16
4 Gauthier (1998) 6,9, 10
Gauthier et al. (1998) 1
5 Ball et al (2008) 2
Ball & Bass (2009) 2
6 Carvalho e Gil-Pérez (2003) 6

Fuente: Elaboracion nuestra a partir de la revision bibliografica.

Pudimos encontrar que para esta primera categoria el autor mas referenciado es Maurice
Tardif, identificamos que es un autor con amplio rango de publicaciones, pues tiene trabajos
desde el siglo pasado hasta el 2016 aproximadamente, también debemos tener en cuenta que si
bien es muy mencionado como referente para los conocimientos docentes, él también es usado en
documentos de las otras categorias, pues todos los autores, si bien tienen una linea de
pensamiento mas marcada, también percibimos que hay relacion de ideas entre categorias, pues
todo circula en un mismo campo. De los fragmentos tomados de Tardif y por interés nuestro,
resumimos de la siguiente manera:

Adaptamos como definicion de saberes las ideas encontradas en el DOC 5y 8, Tardif (2012):

El saber no es una cosa que flota en el espacio: el saber de los profesores es un saber de
ellos y esté relacionado con la personalidad e identidad de ellos, con su experiencia de
vida y con su historia profesional, con su relacién con los alumnos en sala de aula y con
otros actores escolares, etc. Por eso, es necesario estudiarlo y relacionarlo con esos
elementos constitutivos de trabajo docente. p, 225; DOC 5. Traduccidn nuestra.

El concepto de saber, en un amplio sentido, engloba conocimientos, competencias,
habilidades y actitudes. Tardif (2012, p 11.) Resalta que: la finalidad de una
epistemologia de préctica profesional es revelar esos saberes, comprender cémo son
integrados concretamente en las tareas profesionales y como estos los incorporan,
producen, utilizan, amplian y transforman en funcidn de los limites y recursos inherentes
a sus actividades laborales. También tiene como objetivo comprender la naturaleza de
esos saberes, asi como el papel que desempefian tanto en el proceso de trabajo docente
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como en relacién con la identidad profesional de los docentes. p, 526: DOC 8.
Traduccion nuestra.

Por otra parte, respecto a los tipos de saberes docentes, el cuadro presentado en el DOC

5, p 226, presenta un resumen bien explicado respecto a las ideas de Tardif y en este caso en

compafiia de Raymond.

Cuadro 15: Saberes docentes por Tardif y Raymond

Cuadro 1: Los saberes de los profesores

SABERES DE LOS

FUENTES SOCIALES DE

MODOS DE INTEGRACION EN EL

PROFESORES ADQUISICION TRABAJO DOCENTE
Saberes personales de los Familia, ambiente de vida, la educacién Para la historia de vida y socializacion
profesores. en sentido amplio, etc. primaria.

Saberes provenientes de la
formacién escolar.

Escuela primaria y secundaria, estudios
postsecundarios no especializados, etc.

Para formacion y socializacion
preprofesional.

Saberes provenientes de la
formacion profesional para el
magisterio.

Establecimientos de formacion docente,
pasantias, cursos de educacion
continuada, etc.

Para formacion profesional y socializacion
en instituciones de formacién docente.

Saberes provenientes de los
programas y libros didacticos
usados em el trabajo.

En el uso de herramientas docentes;
programas, libros de texto, cuadernos de
gjercicios, fichas, etc.

Para el uso de "herramientas" de trabajo, su
adaptacion a las tareas.

Saberes provenientes de su propia
experiencia en la profesion, en sala
de aula, en la escuela.

La préactica de oficio en la escuela y en el
aula, experiencia entre compafieros, etc.

Para la practica laboral y socializacién
profesional.

Fuente: Tardif e Raymond (2000, p .

2015), Tardif (2012, p. 63) DOC 5

Luego, también identificamos que los autores clasicos siguen siendo muy utilizados en

numerosos documentos, como es el caso de Shulman, Grossman y Gauthier (entre otros), como

también son mencionados autores un poco méas actuales como Ball y Carvalho y Pérez Gil, los

cuales fueron seleccionados porque los consideramos pertinentes para nuestra investigacion, dado

que la mayoria de las ideas son referentes a los tipos de conocimientos en particular, resumimos

en el siguiente Cuadro 16:

Cuadro 16: Tipos de conocimientos/ saberes docentes por autor

TIPOS DE CONOCIMIENTOS/SABERES DOCENTES POR AUTOR

AUTOR CONOCIMIENTOS/SABERES DOC DONDE
FUE
OBTENIDO
1. Elconocimiento de la materia impartida.
2. Los conocimientos pedagdgicos generales
3. Conocimiento del curriculo DOC 10 (p. 503)
4. El conocimiento pedagdgico de la materia DOC 14 (p. 122)
SHULMAN 5. El conocimiento de los educandos y de sus caracteristicas. DOC 15 (p, 64)
(1987) (2001) 6. Conocimiento de los contextos educacionales DOC 16 (p. 64)
7. EIl conocimiento de los objetivos, las finalidades y los valores
educacionales.




75

1. Conocimiento del contenido docente: Del que hace parte la
estructura sintactica, sustantiva y de contenido.
2. El conocimiento pedagdgico general: Que implica los estudiantes,

DOC 10 (p. 507),

GROSSMAN el aprendizaje y la gestion de clase. DOC 14 (p. 123),
(1990) 3. El PCK: el conocimiento del aprendizaje de los alumnos, del | DOC 15 (p, 64)
curriculo y las estructuras de ensefianza.
4. El conocimiento del contexto: Del que hacen parte los estudiantes,
la comunidad, el barrio, la escuela.
1. Saberes disciplinares.
2. Saberes curriculares.
3. Saberes de las ciencias de la educacion. DOC 1 (p. 108-
GAUTHIER 4. Saberes experienciales. 109)
(1998) 5. Saberes de la tradicion pedagégica.
6. Saberes de la accidn pedagdgica.
Tiene dos dimensiones del conocimiento: (CK) y (HK)
e El conocimiento del contenido (CK):
Existen 3 subdimensiones:
1. Conocimiento comin del contenido (CCK)
2. Conocimiento especializado del contenido (SCK)
BALL et. al, 3. El conocimiento pedagégico del contenido (PCK) DOC 2 (p. 530)
(2008/09) e Conocimiento del horizonte (HK)
Existen también 3 subdimensiones:
1. Conocimiento de contenido y de ensefianza (KCT)
2. Conocimiento del contenido y de los estudiantes (KCS)
3. Conocimiento del contenido del curriculo (KCC)
Sefialan lo que los maestros deberian "saber" y "saber hacer":
1. Conocer el contenido de la asignatura (...)
2. Cuestionar las ideas de ensefianza del "sentido comun” (...)
3. Adquirir conocimientos tedricos sobre el aprendizaje de las ciencias
CARVALHO (...) DOC 2 (p. 144-
E GIL-PEREZ 4. Saber analizar criticamente la "ensefianza tradicional" (...) 145)
(2003) 5. Saber preparar actividades capaces de generar un aprendizaje

efectivo (estrategias de ensefianza) (...)

6. Saber dirigir los trabajos de los alumnos (...)

7. Saber evaluar y usar ese recurso (...)

8. Adquirir la formacién necesaria para asociar la docencia y la
investigacion (...)

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

Podemos identificar, entonces, que las ideas de todos estos autores son proximas,

variando en términos como por ejemplo, saberes y conocimientos, pero todos identifican un

minimo de 4 tipos de conocimientos o saberes, definidos y caracterizados dentro del mismo

contexto, podemos concluir, entonces, que en el caso de esta categoria, tanto en Brasil como en

Colombia, se utilizan autores similares como referencial teérico, de manera que identificamos

que al momento de hablar sobre formacion de profesores estos aspectos tedricos son

fundamentales, pues como mencionamos en el capitulo anterior, se incluyeron trabajos de varias

areas del conocimiento: matematicas, CTS, lenguas entre otras, e independientemente de cada

area, éstos fueron los referenciales teéricos encontrados.
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Para esta segunda categoria incluimos los trabajos del 18 al 35, los cuales incluyen 11

documentos de Brasil y 7 de Colombia, descritos en el siguiente Cuadro 17:

Cuadro 17: Articulos seleccionados para el analisis de contenido para la categoria: relacion

teoria — préctica.

CATEGORIA RELACION TEORIA - PRACTICA

BRASIL
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN

A formagdo do professor como | Roberto Dalmo Varallo Lima de 2016
18 | intelectual transformador e os fios Oliveira RBPEC V.16

que a compdem: uma analise a partir | Gloria Regina Pessda Campello N. 2

da formacdo inicial de uma Queiroz

professora de Quimica

Anélise de uma Disciplina em 2017
19 | Praticas de Ensino de Fisica na Glauco S. F. da Silva ALEXANDRIA V.10

Perspectiva da Teoria Historico- Alberto Villani N. 2

Cultural da Atividadel

As  contribuicbes do  estagio Lindamir Cardoso Vieira 2009
20 | supervisionado na formagdo do Oliveira ENSAIO V.11

docente-gestor para a educacdo N. 2

béasica

Concepgdes de professoras das séries Thais Gimenez da Silva 2014
21 | iniciais, em formagdo em servico, Augusto IENCI V.19

sobre a pratica pedag6gica em Ivan Amorosino do Amaral N. 1

ciéncias

Jeani Kelle Landre Rosa 2012

22 | Formacdo docente: reflexfes sobre o Célia Weigert Ana Cristina CIENCIA & V.18

estagio curricular Gongalves de Abreu Souza EDUCACAO N. 3

Formacdo inicial de professores: Mayara Lustosa de Oliveira 2011
23 | desafios e possibilidades do ensino de Joana Cristina Neves de IENCI V.16

reproducdo e sexualidade no estagio Menezes Faria N. 3

curricular supervisionado

Modelos  educacionais em 30 Rebeca Chiacchio Azevedo 2012
24 | pesquisas sobre préticas pedagdgicas Fernandes IENCI V. 17

no ensino de ciéncias nos anos Jorge Megid Neto N. 3

iniciais da escolarizagdo

O curso de licenciatura em Ciéncias | Renata Cardoso de S& Ribeiro 2014
25 | Naturais e a organizacdo de seus Razuck CIENCIA & V.20

estagios supervisionados Jeane Cristina Gomes Rottal EDUCACAO N. 3

O Estagio de Regéncia como Bruno Rodrigo Teixeira 2015
26 | Contexto para o Desenvolvimento da Marcia Cristina de Costa ALEXANDRIA V.8

Identidade Profissional Docente de Trinda de Cyrino N. 3

Futuros Professores de Matematica

O Estdgio  Supervisionado em 2012
27 | Quimica: possibilidades de vivénciae | Edna Sheron da Costa Garcez. | ALEXANDRIA V.5

responsabilidade com o exercicio da Et al. N. 3

docéncia
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28 | Pesquisa no Estdgio Supervisionado: Micaias Andrade Rodrigues ALEXANDRIA V.11
Alguns  Resultados e  Muitas Agnaldo Arroio N. 1
Possibilidades

COLOMBIA
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN
Anédlisis de las practicas de ensefianza Ana Fabro 2016

29 de Ciencias Naturales de alumnos Adrian Galfrascoli UNI- V. 16
residentes del Profesorado de Et. al. PLURI/VERSI N. 1
Educacion Primaria de la Provincia DAD
de Santa Fe, Argentina
Arquitecturas de aspectos sociales en REVISTA 2018

30 | la practica pedagdgica de profesores Harold Andrés Castafieda COLOMBIAN N. 75
en formacion de lenguas extranjeras A DE

EDUCACION
Contextos de actuacion rural en la Marta Lucia Quintero Q. 2009

31 | practica docente con poblacion joven- Astrit bedoya Duque UNI- V.9

adulta y adulta Jana Ochoa PLURI/VERSI N. 2
DAD
Desarrollo de los conocimientos | Maria Cristina Cifuentes Arcila 2016

32 | sobre los estudiantes durante las Carlos Julio Uribe Gartner TED N. 39
experiencias en el practicum: el caso
de una aspirante a profesora de Fisica
El aprendizaje de la docencia, a partir Josiane de Cassia Zaneti 2010

33 | de la construccion y desarrollo de una Bruna Carolina Mouro GONDOLA V.5
secuencia didactica en ciencias, como Rosemary Rodrigues de N. 2
practica docente Oliveira
Practicas didactico-matemdticas en 2014

34 | Educaciéon Matemética. Desarrollo de | Jorge Orlando Lurduy Ortegén REVISTA V.3
las practicas docentes en LEBEM CIENTIFICA N. 20
Préticas na formagdo dos licenciados | Jenny Patricia Acevedo Rincén 2016

35 | em matematicas: a experiéncia de Dario Fiorentini TED N. 40
uma pratica interdisciplinar

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliografica
De los 18 documentos enlistados anteriormente seleccionamos los siguientes
fragmentos:
Cuadro 18: Fragmentos relacién teoria — préactica.
ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE BRASIL
DOC FRAGMENTOS REFERIENCIAS USADAS

(AUTORES)

(...) é possivel situar os modelos de profissionalismo em quatro
categorias: 1) o professor MAGO: um intelectual da antiguidade
que nao necessita de formagdo especifica; precisa de retérica e
carisma, 0 que seria o bastante; 2) o TECNICO: modelo que,
segundo a autora, aparece com as Escolas Normais. A
aprendizagem do oficio ocorre por imitacdo e o instrutor seria o
responsavel por transmitir os “truques” da formagdo; 3) o
ENGENHEIRO: um profissional que racionaliza a pratica, busca

Altet (1991)
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18

aplicacdo de teorias, € orientado por teéricos do planejamento
pedagdgico e da didatica; 4) o professor PROFISSIONAL ou
REFLEXIVO, ideia no qual a dialética entre teoria e préatica é
substituida por PRATICA-TEORIA-PRATICA, apontando para
um profissional capaz de analisar suas prdprias praticas, inventar
estratégias etc.

“As intengdes emancipadoras neste caso podem  ser
compreendidas como um paradigma que combina teoria e préatica
(...) Isto sugere uma teoria critica que promova auto-reflexdo
dirigida ao desmantelamento de formas de falsa consciéncia e
relacbes sociais ideologicamente congeladas, todas as quais
geralmente aparecem na forma de leis universais. Assim, a
emancipacdo tornaria o pensamento critico e a agdo politica
complementares. Isto sugere um processo de aprendizagem no
qual o pensamento e a agdo seriam mediados por dimensdes
cognitivas, afetivas e morais especificas”.

(...) Para nos, praxis € uma atitude (tedérico-pratica) humana de
transformacdo da natureza e da sociedade. N&o seria apenas
necessario interpretar o mundo, mas transforma-lo (...)

(...) propde que a atividade tedrica ndo levaria a transformacéo da
realidade material e social, mas que a atividade préatica o sujeito
agiria sobre uma matéria independente de sua consciéncia e das
diversas operagdes exigidas para sua transformacéo (...)

Giroux (1997)

Pimenta (2012)

Vasquez (1968)

19

Da necessidade de preparar o futuro professor para a parte
pedagdgica surgiu a ideia de uma pratica de ensino durante o
periodo de formacgdo, associada a um estagio durante o qual o
aluno [licenciando] entraria em contato com uma turma e poderia
acompanhar um processo real de ensino e aprendizagem, nas
escolas de aplicacdo, verdadeiros laboratdrios de pesquisa em
ensino (...)

(...) defendem o Estagio Supervisionado “como um campo de
conhecimento, o que significa atribuir-lhe um estatuto
epistemoldgico que supera a tradicional reducdo a atividade
pratica instrumental (...)

(...) Indica que o Estagio Supervisionado se encontra
desarticulado, sem planejamento e sem apoio institucional. A
autora afirma que os Estagios “nao explicitam as formas de
relacdo com a rede escolar e ndo oferecem condicfes para um
acompanhamento efetivo por parte de docentes que sdo
designados para sua supervisao” (...) Em outras palavras a autora
evidencia a fréagil relacdo entre a Universidade e a Escola no
contexto do Estagio Supervisionado.

Goulart, (2002)

Pimenta e Lima (2005/06)

Gatti (2014)

(...) Na realidade, no ambito dos oficios e profissées ndo creio que
se possa falar do saber sem relaciona-lo com os condicionantes e
com o contexto do trabalho (...) O saber dos professores é o saber
deles e esta relacionado com a pessoa e a identidade deles, com a
sua experiéncia de vida e com a sua histéria profissional, com as
suas relacBes, com os alunos em sala de aula e com os outros
atores escolares da escola.

As discussbes em torno do estdgio supervisionado nas

Tardif (2002)
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20

licenciaturas do Brasil bem como sobre suas implicages na vida
profissional futura dos estagiarios em cursos de formacdo de
professores tém sido ampliadas nos Gltimos anos tendo como foco
a docéncia. Destacam-se 0s estudos realizados por Pessoa (1987,
2000); Kulcsar (1994); Pimenta e Lima (2004); Freitas et al.
(2005).

Os professores ainda ndo amadureceram a idéia da
disciplinaridade, interdisciplinaridade e transdisciplinaridade.
Ainda ha muita confusdo em relagdo as praticas desenvolvidas e a
esséncia do método interdisciplinar. Os professores que sabem o
sentido da interdisciplinaridade como estd na literatura,
desacreditam desse tipo de trabalho devido as grandes
dificuldades que encontram tanto em relacdo a escola, suas
condi¢des para reunides, sua organizacao, quanto em relagéo de se
trabalhar em conjunto com os proprios colegas de trabalho (...)

Autores con estudios sobre la
importancia de la practica

Munarin; Galvéo, (2007)

21

(...) os cursos de Licenciatura deveriam: Enfatizar os contetidos
que o professor teria que ensinar, proporcionar uma solida
compreensdo dos conceitos fundamentais, familiarizar o professor
com o processo de raciocinio que subjaz a construcdo dos
conhecimentos, ajudar os futuros professores a expressar seu
pensamento com clareza, permitir conhecer as dificuldades
previsiveis que os alunos encontrardo ao estudar tais matérias.

Também afirma que a formagdo de professores para as séries
iniciais em Ciéncias precisa “superar a fragmentacdo existente nos
cursos entre areas especificas e pedagdgicas e intensificar a
relagdo teoria-pratica”

Weissmann aponta algumas condi¢cGes que poderiam favorecer
mudangas nas praticas pedagogicas dos professores das séries
iniciais:

* Promover na instituicdo escolar uma cultura reflexiva que
favoreca analise critica e tedrica da pratica docente.

* Insistir na necessidade de uma reforma substantiva da formacao
inicial, garantindo uma melhoria da qualidade e quantidade de
conhecimentos cientificos e didaticos e integrando a formacéo
tedrica com a prética.

* Desenvolver uma ampla variedade de a¢des de capacitagdo em
Servico.

* Oferecer aos docentes o facil acesso a um repertério qualificado
de recursos: bibliografia, materiais de apoio, material audiovisual,
publicacdes de divulgacdo cientifica de qualidade dirigidas a
alunos e/ou docentes, equipamento etc.

* Fomentar a organizacdo ¢ o planejamento de projetos
inovadores.

* Promover, em toda a comunidade, a tomada de consciéncia das
consequéncias.

Carvalho e Gil-Pérez, (2006)

Silva (1998)

Weissmann (1998)

Os saberes da formacdo docente constituem um conjunto de
saberes provenientes da articulagdo entre teoria e prética. E a
partir da pratica que os licenciados poderdo, diante do novo,
revisar e agregar outros sentidos aos aprendidos na teoria, sendo
esta acdo chamada de “reorquestragdo dos saberes”.

A relagdo entre teoria e pratica pode ser fundamentada em dois
esquemas: a visdo dicotdmica, que estd centrada na separacdo das

Andrade (2006)

Candau; Lelis, (1999)
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22

duas, com énfase na total autonomia de uma em relacéo a outra; e
a visdo de unidade, na qual ambas sdo componentes indissoliveis
como praxis (...)

Os curriculos sdo normativos, com a sequéncia de conhecimentos
dos principios cientificos relevantes, seguidos da aplicacdo destes
principios e de um practicum, cujo objetivo é aplicar na pratica
cotidiana o0s principios da ciéncia estudada. Dentro da
racionalidade técnica o desenvolvimento de competéncias
profissionais deve colocar-se, portanto apds o conhecimento
cientifico basico e aplicado, pois ndo é possivel aprender
competéncias e capacidades de aplicacdo antes do conhecimento
aplicavel.

A formagdo docente trata de um conhecimento pessoal e ndo
sistematico. Por esse motivo, a pratica se torna essencial, pois

somente ela conduz necessariamente & criagdo de um
conhecimento especifico e ligado a acdo (...)

(...) A imersdo na realidade da sala de aula, mediante o estagio,
fara com que os futuros professores estabelegam, em torno da
pratica, um exercicio de reflexdo, proporcionando, ao licenciando,
a possibilidade de um olhar mais centrado e profundo sobre a
complexidade da realidade escolar e educacional (...)

(...) 0 estagio deve ser identificado como um elemento facilitador
da articulacdo entre teoria e préatica, e como uma aproximacao da
realidade profissional — e ndo como a pratica em si, uma vez que
os alunos permanecem ali por um periodo limitado, sem
conquistarem um espaco consideravel de autonomia. Logo, nao
realizam a pratica, mas se aproximam dela para efetuar algum tipo
de atividade considerada pertinente ao seu processo de formacéo.

[...] tempo de aprendizagem que, através de um periodo de
permanéncia, alguém se demora em algum lugar ou oficio para
aprender a pratica do mesmo e depois poder exercer uma
profissdo ou oficio. Assim o estdgio supde uma relagcdo
pedagdgica entre alguém que ja é um profissional reconhecido em
um ambiente institucional de trabalho e um aluno estagiario.

Pérez Gomes, (1992)

Garcia, (1992)

Behrens, (1991)

Santos, (2004)

BRASIL, (2001)

23

(...) estagio deve servir a universidade ndo sé dando condicdes de
preparar 0S nossos estagiarios, colocando-os como agentes
participativos na solugdo de problemas educacionais de nossas
salas de aula, mas abrindo novos campos de pesquisa a serem
estudados — problemas reais de nossas escolas em relacdo as
nossas disciplinas. (...) Vejo a metodologia de estagio participante
muito préxima da metodologia de uma pesquisa participante.

O Estagio Curricular supervisionado tem o papel de fornecer
subsidios tanto no aspecto tedrico quanto pratico, a fim de que o
futuro professor possa desenvolver um trabalho docente
competente e eficaz (...)

(...) “o estagio curricular ndo é simplesmente uma experiéncia
pratica vivida pelo aluno, mas uma oportunidade para refletir,
sistematizar e testar conhecimentos tedricos e ferramentas
técnicas durante o curso de graduacdo”. Trata-se, portanto, de

Carvalho (1985)

Ferreira e Krug, (2001)

Roesch (1996)
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uma oportunidade de articular a pratica unida a teoria, permitindo
a construcdo de reflexdes criticas e o desenvolvimento de
capacidades intrinsecas a profissao.

24

Realizou um estudo sobre os modelos de educacdo presentes no
ensino escolar de Ciéncias e observou que cinco modelos
exerceram grande influéncia nas praticas pedagdgicas dos
professores: modelo tradicional, modelo da redescoberta, modelo
tecnicista, modelo construtivista e modelo ciéncia-tecnologia
sociedade (CTS).

Fahl (2003)

25

(...) a importancia do estdgio supervisionado, como eixo
articulador na melhoria da formacéo inicial dos docentes, vem
sendo muito discutida (CARVALHO, 2001; PIMENTA; LIMA,
2004; SCHNETZLER, 2002; SILVA, 2004).

(...) discute os problemas enfrentados na formacdo inicial dos
professores e as possibilidades de formacdo do professor reflexivo
e pesquisador de sua propria pratica (...)

(...) discutem a importancia do estagio no processo de formacéao
do professor, pois este deve ser um campo onde ocorra analise,
investigacao e interpretagdo critica, a partir dos nexos com as
disciplinas do curso (interdisciplinaridades) (...)

Autores que trabajan por la
articulacion y mejoria de la
formacion inicial

Maldaner (2000)

Pimenta e Lima (2004), e Silva
(2004)

26

(...) ao investigar o papel do Estagio Supervisionado na formacéo
inicial de professores (...), evidenciou, entre outros aspectos, que
“para aqueles que ja haviam trabalhado ou estavam trabalhando
como professores, 0 Estagio Supervisionado foi uma oportunidade
de testar diferentes métodos de ensino e de refletir sobre sua
pratica docente.”

Mais especificamente com relacdo a formacdo inicial de
professores de Matematica, nos Gltimos anos o Estagio Curricular
Supervisionado tem sido destacado em diversos trabalhos de
pesquisa realizados no Brasil (CASTRO 2002; LUDWIG, 2007;
ANTUNES, 2007; OLIVEIRA, 2008; BRUNO, 2009;
FERREIRA, 2009; MAGALHAES, 2010; GOSMATTI, 2010,
MEDEIROS, 2010) como um contexto que colabora para o
desenvolvimento desta identidade profissional.

[...] muitas pesquisas tém sido feitas sobre a falta de impacto dos
programas de formacdo de professores sobre 0 comportamento do
professor em sala de aula. Muitas vezes isso resulta de
dissonancia entre a filosofia e os objetivos dos programas de
formacao de professores universitarios e os das escolas.

Passarini (2007)

Autores que investigan sobre la
practica supervisionada

Van Zoest; Bohl, (2002)

27

O Estagio Supervisionado se constitui em espaco privilegiado de
interface da formacdo tedrica com a vivéncia profissional. Tal
interface teoria-pratica compde-se de uma interacdo constante
entre o saber e o fazer, entre conhecimentos académicos
disciplinares e o enfrentamento de problemas decorrentes da
vivéncia de situagGes proprias do cotidiano escolar.

(...) ndo ha como desvincular tal compreensdo sobre o estagio do
contexto da pesquisa na formacdo de professores o (que,
configura-se como uma postura a ser assumida para a concepgdo
do estagio na formagdo dos professores considerando-se “o
estagio na pesquisa e a pesquisa no estagio”

Silva e Schnetzler, (2008)

Pimenta e Lima, (2004)
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(...) a necessidade de se superar essa Vvisdo de estagio e de se
compreender 0 estagio como um espaco de possibilidade de
construcédo e de reconstrucdo de sentidos, ja que nesse momento,
normalmente, ocorre uma (re)aproximacao do licenciando com a
realidade escolar, e o futuro professor, deixa transparecer em suas
acles, suas concepcdes e crencas trazidas de sua formacdo
académica

Paula, (2009)

28

(...) o estagio supervisionado tem como finalidade uma
aproximacao da realidade, e que o estagio ndo é atividade pratica,
mas tedrica, que instrumentaliza a praxis docente, que é a
atividade de transformacéao da realidade. (...) comentam ainda que
a pesquisa no estdgio ¢ uma possibilidade na formacdo do
estagiario como futuro professor.

Constatou que existe sintonia entre o que é regido pela legislagao,
0 pensamento dos tedricos que escrevem acerca do estagio, a
visdo dos alunos-estagiarios e dos professores que recebem estes
alunos-estagiarios na escola. Podemos perceber que a concepgédo
de estagio supervisionado de ensino encontra-se em consonancia
entre os diferentes atores, porém existem outros fatores que
tornam a formacdo dos futuros professores e o ensino, de forma
geral, de péssima qualidade.

Afirma que, no estagio de observagdo o futuro professor ird a
escola observar aula ndo mais como aluno, mas como

[...] profissional interessado em detectar as condigcdes de ensino e
ndo ensino; analisar as interagdes construtivas e destrutivas entre
professor e alunos; ver como o papel do professor interfere no
clima da aula e discutir qual a visdo de ciéncias que o conteido
ensinado transmite aos alunos.

Pimenta e Lima, (2015)

Rodrigues, (2013)

Carvalho, (2012)

ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE COLOMBIA

DOC

FRAGMENTOS

REFERIENCIAS USADAS
(AUTORES)

29

(...) las practicas de ensefianza en el nivel primario no deberian
estar dirigidas a transmitir ideas preformadas a los nifios, sino mas
bien a enriquecer el conocimiento que poseen, complejizandolo y
favoreciendo la interpretacion y la aplicacion activa de ese
conocimiento...

(...) han identificado que los futuros profesores presentan
falencias y debilidades al momento de disefiar y desarrollar la
ensefianza. Se ha constatado, por ejemplo, que los contenidos que
los residentes seleccionan para ensefiar ciencias suelen presentarse
de manera desarticulada y descontextualizada (...)

Pozo y Gomez, (1998)

Jaén y Banet, (2003)

La practica pedagdgica es el momento en el cual los profesores en
formacion de lenguas extranjeras despliegan sus conocimientos en
un aula de clase en vivo y alli ponen en juicio sus criterios
pedagodgicos para realizar actos de educacion (...)

Ve en la praxis educativa una transformacién que vincula de
manera dial6gica la teoria y la practica.

(...) ven mas bien dos dimensiones. La primera se asume como lo
instaurado en el halo de lo correcto; es decir, aquello que se debe

Richards y Nunan, (1990);
Woodward, (1992)

Sharky (2009)
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ensefiar porque esta dictado por un compromiso institucional, o un
curriculo o un plan de estudios. Aqui la practica de formacion, de
profesores de lenguas extranjeras, por ejemplo, esta
(pre)determinada por la tradicion disciplinar y su fundamentacion
teodrica. La segunda dimension, que denominan como “una accion
educativa que hace historia” (...)

(...) los profesores practicantes degustan “nuevos sabores” (Prada
y Zuleta, 2005). Estos incluyen el uso de la lengua extranjera
como medio de instruccion, de comunicacion y como “objeto” de
ensefianza (Viafara, 2011); el manejo de la clase como continuo
factor de observacion e indicador de éxito; la seleccién de
materiales tanto de ensefianza como de aprendizaje; la variedad de
niveles de “proficiencia” presentes en un mismo salon de inglés o
francés; entre muchos otros (...)

(...) la arquitectura de practica se puede comprender como: [...]
una forma de actividad humana cooperativa, establecida
socialmente, en la que determinadas configuraciones de acciones
y actividades (modos de hacer) son comprensibles en términos de
configuraciones de ideas relevantes en discursos caracteristicos
(modos de saber) y cuando las personas y objetos involucrados se
distribuyen en configuraciones de relaciones (modos de
relacionarse) y cuando este complejo de modos de saber, de hacer
y de relacionarse se articulan (“hang together”) en un proyecto
determinado.

Kemmis, Wilkinson, Edwards-
Groves, Hardy, Grootenboer y
Bristol (2014)

(Prada y Zuleta, (2005).
Viafara, (2011)

Kemmins et al., (2014)

31

La préctica docente es un saber en proceso de construccion acerca
de un conjunto de relaciones teoricas y practicas que se articulan
con lo pedagogico, lo didactico, lo investigativo y lo
transdisciplinario; en un campo de formacién de tipo creativo,
reflexivo en el que el contacto con la esfera de actuacion potencia
los modos de actuacion multidimensionales.

La practica docente por su esencia es formativa, ello significa que
expresa la vida mediante el desarrollo y creacién de la ciencia.

La préactica sobrepasa la teoria, pero no con desprecio a la teoria,
sino porque la practica es la base de la teoria.

Quintero, M, L, Q (2008)

Morin (...)

Wulf (...)

32

También se ha empezado a documentar las formas en que algunos
profesores practicantes de ciencias construyen, cambian o adaptan
su pck en respuesta a sus experiencias practicas (...)

(...) Por ejemplo, se ha comenzado a estudiar las relaciones entre
el pck, el conocimiento de la disciplina (...) y el conocimiento
pedagogico general (...)

(...) ha recibido poca atencion el conocimiento sobre los
estudiantes como un dominio de los conocimientos practicos (...)

El escaso interés por el conocimiento de los estudiantes contrasta
con los resultados de la literatura que revelan que las
interacciones tempranas con los estudiantes son, quizas, el aspecto
que mas influencia el desarrollo profesional de los profesores
practicantes de ciencias (...)

(...) requieren un conocimiento primordialmente tacito, una
especie de comprension activa, dificil de articular como

Mulholland & Wallace, (2005)

Dawkins, Dickerson, Mckinney &
Butler, (2008); Kaya, (2009) y Kaya,
(2009)

Abell, (2007)

(Bianchini & Cavazos, (2007); Eick

& Dias, (2005); Geddis & Roberts,

1998; Mulholland & Wallace, 2003,
(2005).
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conocimiento proposicional, que se manifiesta no solo en las
acciones docentes, sino también en la situacion existencial del
profesor como persona, aunque de alguna manera se expresan en
las historias que cuentan sobre sus experiencias (...)

Clandinin, (1985, 1989); Connelly
& Clandinin, (1996)

33

“Esta tarefa pode ser vista por eles simplesmente como uma
exigéncia curricular, ndo os envolvendo, e sendo cumprida -
minimamente - apenas como mais uma das atividades para
completar o curso. Para evitar esse comportamento, 0
desenvolvimento da disciplina dentro de uma perspectiva
construtivista que se oriente para a formacdo de um profissional
com um perfil como o proposto no conceito de professor como
pratico reflexivo é fundamental para que eles problematizem a
situacdo assumindo o estagio como um projeto de investigacao e
produgdo de conhecimentos.”

(...) la practica docente constituye un momento de formacion que
propicia el inicio de la construccion del pensamiento y de los
saberes practicos del profesor, lo cual moldeara su futura
conducta en el salén de clase. Las autoras muestran como el
hecho de hacerse profesor no es un proceso de sumatorias de
habilidades unas sobre otras, sino que es una movilizacion y
adquisiciéon de saberes que alteran el “sabor” del profesor con
ingredientes fortalecidos en una sopa de verduras. “El saber del
profesor es alterado cada vez que moviliza sus saberes para
construir uno nuevo frente a cada obstaculo que se le presenta, y
eso ocurre durante toda su vida profesional.”’(...)

Freitas, (1998)

Santos e Freitas, (2009)

34

Ponte y Chapman (2009) plantean algunos focos de investigacion
desarrollados a partir de la reflexion sobre los procesos formacion
de profesores de matematicas, entre estos aspectos se destacan: el
conocimiento del profesor para el desempefio de su profesion
(Shulman, 1986); el analisis del desarrollo profesional del
profesor (Sowder, 2007); las condiciones para ese desarrollo
(Ponte y Chapman, 2007); las concepciones sobre la profesion y
sobre las préacticas docentes en la formacion inicial (Llinares y
Krainer, 2007); y el analisis de los procesos de estructuracion de
contenidos de la formacién de profesores (English, 2008).

Asi, el desarrollo del conocimiento profesional del profesor debe
construirse, a partir de la investigacidn sobre “conocimiento y
reflexion sobre la practica”. Este conocimiento es desarrollado en
todo el proceso formativo y esta ligado a acciones investigativas,
tanto de la misma formacién, como de su accion como docente.

Ponte y Chapman (2009); Shulman,
(1986); Sowder, (2007); Ponte y
Chapman, (2007); Llinares y
Krainer, (2007); English, (2008)

Vélez, (2012)

35

(...) aportes tedricos da Teoria Social de Aprendizagem (TSA),
sob o reconhecimento de que as praticas “ndo se desenvolvem
isoladamente, sendo que fazem parte de um sistema de relagdes
nas quais tem significagdo” (...) a pratica da aprendizagem se da
como “participagdo em processos cambiantes da atividade
humana”

O conceito de ‘pratica’ envolve tanto o explicito quanto o
implicito. O que se diz e o que se cala, 0 que se apresenta e 0 que
se d& por suposto. Inclui a linguagem, os instrumentos, 0s
documentos, as imagens, os simbolos, as fungdes definidas, os
critérios especificados, os procedimentos codificados, as
regulacdes e os contratos que as diversas praticas determinam

Lave & Wenger, (1991) (1996)

Wenger (2001)
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para uma variedade de propdsitos. Mas também inclui as relacdes
implicitas, as convengdes tacitas, 0s sinais Uteis, as normas néo
escritas, as instituigdes reconheciveis, as percepgdes especificas,
as sensibilidades afinadas, as compreensdes encarnadas, 0s
supostos subjacentes e as no¢des partilhadas da realidade que, se
bem na sua maior parte nunca se expressam, sdo sinais
inequivocos da afiliagdo a uma comunidade de prética e sdo
fundamentais para o sucesso dos objetivos comuns.

Embora reconhega que isso acabe acontecendo na pratica, 0s
professores da escola, comunidade com alunos da escola, que se Fiorentini (2000; 2013)
influenciam mutuamente e que desenvolvem caracteristicas
importantes na formacdo dos estagiarios e na sua constituicdo
profissional como futuros docentes.

O estégio, portanto, representa uma oportunidade de interpretar a
aprendizagem profissional do futuro professor como uma
trajetoria performatica em uma paisagem social que ndo se reduz Wenger-Trayner & Wenger-
a uma mera aquisicdo de conhecimentos. A aprendizagem, nesse Trayner, (2015)
contexto, significa tornar-se uma pessoa que habita a paisagem
com uma identidade cuja construcdo dinamica reflete sua
trajetOria através dessa paisagem

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

Para la segunda categoria, relacién teoria — practica, escogimos 5 autores, los cuales son
los mas relevantes para los objetivos de esta investigacion, es decir que traemos las ideas mas
puntuales de éstos, respecto a la importancia de la relacion entre teoria — préactica para la
formacién inicial de profesores. En esta categoria escogimos dos autores clasicos como Freitas y
Silva, pues ademas de encontrar citacién en 2 de los documentos, consideramos sus aportes

importantes para el analisis de los datos del siguiente capitulo.

Ademas de los 5 autores que tomamos como referencias principales para este trabajo,
también queremos resaltar 2 autores, el primero, como definicién del concepto de préactica y el

segundo sobre la vision que debemos tener sobre esta. Para Wenger (2001):

El concepto de 'practica’ involucra tanto lo explicito como lo implicito. Lo que se dice y
lo que esta en silencio, lo que se presenta y lo que se supone. Incluye el lenguaje,
instrumentos, documentos, imagenes, simbolos, funciones definidas, criterios
especificados, procedimientos codificados, regulaciones y contratos que varias practicas
determinan para una variedad de propositos. Pero también incluye relaciones implicitas,
convenciones técitas, sefiales Utiles, normas no escritas, instituciones reconocibles,
percepciones especificas, sensibilidades sintonizadas, entendimientos encarnados,
suposiciones subyacentes y nociones compartidas de la realidad que, aunque en la
mayoria de ellos nunca se expresan, son signos inequivocos de afiliacion a una
comunidad de practica y son criticos para el éxito de objetivos comunes. DOC 35 (p.
133) Traduccion nuestra.
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Podemos evidenciar que Wenger define esta actividad como integral, incluyendo y
teniendo en cuenta todos los factores, es decir, que de esta misma forma el practicante debe
aplicar sus conocimientos, de forma integrada y no fraccionada como probablemente fueron
adquiridos algunos de sus conocimientos durante su formacién inicial; teniendo en cuenta lo
anterior se derivan proyectos e investigaciones formados en esta parte, tal y como hemos podido
observar durante esta revision.

Por otra parte, Santos (2004) describe la idea de cdmo debe ser vista la practica.

(...) la pasantia debe identificarse como un elemento facilitador de la articulacion entre la
teoria y la practica, y como una aproximacion de la realidad profesional, y no como la
practica en si, ya que los estudiantes permanecen alli durante un periodo limitado, sin
ganar un espacio considerable para la autonomia. Por lo tanto, no realizan la practica,
sino que la abordan para realizar algln tipo de actividad considerada pertinente para su
proceso de capacitacion. DOC 22 (p. 677).

Las ideas de estos dos autores se relacionan, pues si bien uno habla de definicién y otro
sobre la vision de las précticas, es evidente en ambas ideas, la interdisciplinariedad que
debe existir entre los conocimientos y habilidades de los docentes. Dejando claridad
respecto a lo anterior, pasamos a describir cuéales fueron los autores mas citados y sus
principales ideas en los Cuadros 19 y 20.

Cuadro 19: Autores mas referenciados en los documentos de la categoria relacion teoria -

practica
N° AUTOR ANO DOC DONDE FUE
ENCONTRADO
1 Pimenta e Lima (2005/06), (2004), (2015) 19, 20, 25, 27, 28
Pimenta (2012) 18
2 Carvalho (1985), (2001), (2012) 23, 25,28
3 Freitas et al. (1998), (2005) 33,20
Santos e Freitas, (2009) 33
4 Silva (1998) (2004) 21,25
5 | Mulholland & Wallace (2003), (2005) 32,34

Fuente: Elaboracion nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

Teniendo en cuenta los anteriores autores, recogimos los fragmentos méas apropiados con
respecto a esta categoria para el andlisis de las entrevistas del capitulo IV, los cuales estan
descritos en el Cuadro 20.



Cuadro 20: Importancia relacién teoria — practica por autor.
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IDEAS SOBRE RELACION TEORIA - PRACTICA

AUTOR

IDEAS

DOC
DONDE FUE
OBTENIDO

PIMENTA E
LIMA
(2004/05/06/15)

Discuten la importancia de la practica en el proceso de formacion del
profesor, ya que éste deberia ser un campo donde se lleva a cabo el
analisis, la investigacion y la interpretacidn critica, desde los vinculos con
las disciplinas del curso (interdisciplinariedad) y, por lo tanto, servir como
una bdsqueda para responder a situaciones que desafian al estudiante
practicante en la educacion y ayudan al profesor a reconocerse o0 no en la
profesion. Pimenta e Lima (2004), e Silva (2004).

Comentan que la practica supervisada tiene como objetivo una
aproximacion a la realidad, y que la practica no es una actividad préactica,
sino tedrica, que instrumentaliza la practica docente, que es la actividad de
transformar la realidad. Los autores también comentan que la
investigacion practica es una posibilidad en la formacién de practicantes
como futuro profesor. Pimenta e Lima (2015).

(...) Defienden la préactica supervisada "como un campo de conocimiento,
lo que significa darle un estado epistemoldgico que va més alla de la
reduccidn tradicional a la actividad practica instrumental (...) Pimenta e
Lima (2005/06).

DOC 25 (p.
743)

DOC 28 (p.
34)

DOC 19 (p. 5)

CARVALHO
(1985) y (2012)

(...) la practica deberia servir a la universidad no solo permitiéndonos
preparar a nuestros alumnos, colocandolos como agentes participativos
para resolver los problemas educativos de nuestras aulas, sino abriendo
nuevos campos de investigacion para estudiar - los problemas reales de
nuestras escuelas en relacion con a nuestras disciplinas (...)

Afirma que, en la practica de observacion, el futuro profesor ir4 a la
escuela para observar aula como estudiante, pero como [...] profesional
interesado en detectar las condiciones de ensefianza y no ensefianza;
analizar interacciones constructivas y destructivas entre profesor y
alumnos; ver como el rol del profesor interfiere con el clima del aula y
discutir cual es la vision de ciencias que transmite el contenido ensefiado a
los estudiantes.

DOC 23 p.
510

DOC 28 (p.
34)

FREITAS,
(1998)
SANTOS E
FREITAS,
(2009)

“Ellos pueden ver esta tarea simplemente como un requisito curricular, sin
involucrarlos y siendo cumplida, minimamente, como una de las
actividades para completar el curso. Para evitar este comportamiento, el
desarrollo de la disciplina dentro de una perspectiva constructivista
orientada a la formacion de un profesional con un perfil propuesto en el
concepto de profesor como préctica reflexiva es fundamental para que
puedan problematizar la situacién asumiendo la practica como un proyecto
de investigacion y produccion de conocimiento”.

(...) la practica docente constituye un momento de formaciéon que propicia
el inicio de la construccién del pensamiento y de los saberes practicos del
profesor, lo cual moldeard su futura conducta en el salon de clase. Las
autoras muestran como el hecho de hacerse profesor no es un proceso de
sumatorias de habilidades unas sobre otras, sino que es una movilizacion y
adquisicion de saberes que alteran el “sabor” del profesor con ingredientes
fortalecidos en una sopa de verduras. “El sabor del profesor es alterado
cada vez que moviliza sus saberes para construir uno nuevo frente a cada
obstadculo que se le presenta, y eso ocurre durante toda su vida
profesional.”(...).

DOC 33 (p.
44)
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Também afirma que a formacgdo de professores para as séries iniciais em
Ciéncias precisa “superar a fragmentacdo existente nos cursos entre areas DOC 21 (p.

SILVA (1998) especificas e pedagogicas e intensificar a relacéo teoria-pratica” 165)

MULHOLLAND | También se ha empezado a documentar las formas en que algunos
& WALLACE profesores practicantes Qe ciencias cpnstruyen, cambian o adaptan su pck | DOC 32 (p.
en respuesta a sus experiencias practicas (...). 15)
(2005)

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

A partir de esta informacion recolectada, claramente la practica docente es un foco de
investigacion respecto al fortalecimiento que se debe realizar en ella, tal y como lo menciona
Freitas (1998), que en muchas situaciones, la practica docente en las universidades es vista por
los estudiantes simplemente como un requisito para terminar su proceso en la carrera, pero no es
tomada como aquel proceso relevante que permite la interdisciplinariedad entre las disciplinas
cursadas en la carrera como lo discute Pimenta y Lima (2004) y superando esa fragmentacion
existente en los curriculos (Silva 1998) de tal forma que se promueve la construccion de un
nuevo conocimiento - pensamiento practico, a través del analisis de las interacciones en el aula
(Carvalno 2012) y permitiendo adaptar o transformar los conocimientos ya existentes,
Mulholland & Wallace (2005).



3.4.3. CATEGORIA: REFLEXION DOCENTE

Para esta Ultima categoria enlistamos los trabajos del 37 al 50, donde encontramos 11

89

documentos de Brasil y 4 de Colombia, descritos en el Cuadro 21; de los documentos anteriores

escogimos 4 autores, teniendo en cuenta que fueron los que mas citaciones tuvieron en los

documentos analizados. Por un lado, Schén con sus investigaciones de hace varios afios atras, ain

continta siendo muy utilizado cuando se habla de reflexion docente, por otro lado, frente a las

ideas de Zeichner, decidimos tomar citaciones solo del doc. 39, siendo las méas relevantes para

nuestra investigacion; Dewey a pesar de tener investigaciones tan antiguas, aun sigue siendo

tomado en cuenta en varios trabajos y finalmente Alarcdo, como un autor mas reciente.

Cuadro 21: Articulos seleccionados para el anélisis de contenido para la categoria: reflexion

docente.
CATEGORIA REFLEXION DOCENTE
BRASIL
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN
A autoscopia bifasica integrada ao Viviane Arrigo 2017
36 | microensino: uma estratégia de Alvaro Lorencini Janior IENCI V.22
intervencdo reflexiva na formacdo de | Fabiele Cristiane Dias Broietti N. 1
professores de quimica
Agilson Nascimento Souza 2013
37 | Acles reflexivas na pratica de ensino Suely Alves da Silva ENSAIO V.15
de Quimica Rosane Maria Alencar Silva N. 1
Andlise das reflexbes da professora | Patricia de Oliveira Rosa-Silva 2010
38 | de ciéncias sobre a sua relacdo com Alvaro Lorencini Jinior ENSAIO V.12
os alunos e implicacdes para a pratica Carlos Eduardo Laburu N. 1
educativa
Priscila Franco Binatto 2017
39 | Andlise das Reflexdes de Futuros Ana Cristina Santos Duarte V.17
Professores de  Biologia em | Paulo Marcelo Marini Teixeira IENCI N. 3
Discussbes  Fundamentadas pelo Moisés Nascimento Soares
Enfoque CTS
Formacdo Reflexiva de Professores Priscila Franco Binatto, 2015
40 | de Ciéncias e Enfoque Ciéncia, Daisi Teresinha Chapani ALEXANDRIA V.8
Tecnologia e Sociedade: Possiveis Ana Cristina santos Duarte N. 1
Aproximagdes
O ensino de ciéncias por 2018
41 | investigacdo: vivéncias e préticas André Luis de Oliveira IENCI V.23
reflexivas de  professores em Ana Tiyomi Obara N. 2
formacéo inicial e continuada
2010
42 | O papel do formador no processo Maisa Helena Altarugio IENCI V.15
reflexivo de professores de ciéncias Alberto Villani N. 2
Livia Maria Ribeiro Rosa 2017
43 | Regéncia e andlise de uma sequéncia Rita de Céssia Suart CIENCIA & V.23
de aulas de quimica: contribuicdes Maria Eunice Ribeiro EDUCACAO N.1
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para a formacglo inicial docente Marcondes
reflexiva
Sociodrama  Pedagdgico: Uma Maisa Helena Altarugio 2016
44 | Proposta para a Tomada de Maria Candida Varone de ALEXANDRIA V.9
Consciéncia e Reflexdo Docente Morais Capecchi N. 1
Uma andlise do desenvolvimento de Rita de Céssia Suart 2015
45 | sequéncias de aulas por licenciandas Camila Marra Abras IENCI V.20
de quimica ao longo de um processo Et. al. N. 2
de reflexdo orientada
Vozes docentes: analise de reflexdes 2011
46 | de professores de ciéncias sobre sua | Maria Cristina Doglio Behrsin ENSAIO V.13
vivéncia profissional N. 1
COLOMBIA
DOC TITULO AUTOR (ES) REVISTA ANO Y
VOLUMEN
Componente tedrico para un modelo
47 | tutorial en practica docente en REVISTA 2009
estudiantes  para  profesor  de Fernando Guerrero R. CIENTIFICA N. 11
matematicas: reflexion desde Ila
experiencia en contextos de aprender
a ensefiar
Liliana Saavedra Rey REVISTA 2015
48 | La labor del profesorado desde la Sneider Saavedra Rey COLOMBIAN N. 68
reflexion pedagdgica A DE
EDUCACION
La reflexién y la mediacién didactica
49 | como parte fundamental en Ia Edgar Andrés Espinosa Rios TED 2016
ensefianza de las ciencias: un caso N. 40
particular en los procesos de la
formacion docente
Primeras  impresiones sobre el 2012
50 | profesor: reflexiones de los primeros Sérgio Rykio Kussuda GONDOLA V.7
afios de ejercicio N. 1

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

De los 15 documentos enlistados anteriormente seleccionamos

fragmentos, Cuadro 22:

los siguientes
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Cuadro 22: Fragmentos categoria reflexion docente.

ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE BRASIL

DOC

FRAGMENTOS

REFERIENCIAS USADAS
(AUTORES)

36

O conceito de professor reflexivo emergiu inicialmente nos EUA
ao final do século XX como reagdo a concepcdo tecnocratica de
professor (Alarcdo, 1996). A partir dai, termos como “pensamento
reflexivo” (Dewey, 1979), “profissional pratico reflexivo” (Schon,
1992; 2000) e “ensino reflexivo” (Zeichner, 1993; 2008) vém
sendo apresentados e discutidos em estudos referentes a reflexdo
sobre a pratica, 0s quais servem como apoio para outros autores
(Lorencini Jr., 2000, 2009; Alarcdo, 1996; 2003; Pimenta, 2006)
que também defendem a ideia da reflexdio como uma
possibilidade de os professores interrogarem as suas praticas de
ensino.

Segundo Dewey (1979), o pensamento reflexivo é aquele
provocado pelo surgimento de um problema ou de uma situagdo
que necessita ser resolvido, ndo podendo ser confundido com o
curso desordenado de ideias ociosas e cadticas que passam pela
mente humana.

Alarcdo, (1996); Dewey, (1979);
Schon, (1992; 2000); Zeichner,
(1993; 2008); Lorencini Jr., (2000;
2009); Alarcéo, (1996; 2003);
Pimenta, (2006)

Dewey (1979)

37

(...) O professor de quimica e o processo reflexivo sobre sua agao
em sala de aula, que aponta a reflexdo como base fundamental
para a docéncia e alerta que o modelo de aprendizagem por
mudanca conceitual mantém a mesma légica do ensino tradicional
por centrar-se exclusivamente na racionalidade técnica.

Definicdo de agdo reflexiva como “algo que implica uma
consideracdo ativa, persistente e cuidadosa daquilo que se pratica,
a luz dos motivos que a justificam e das consequéncias a que
conduz”

Baseou a agdo reflexiva em trés atitudes: abertura de espirito:
atender a possiveis opinides e admitir a possibilidade do erro;
responsabilidade: ponderacdo cuidadosa das consequéncias de
uma determinada ac8o; e sinceridade.

Propds um modelo para a formacéo de profissionais reflexivos
como alternativa a formacdo baseada na racionalidade técnica.
Schon (2000) defende o “ensino pratico reflexivo” — a reflexdo-
na-acdo — como modo de atingir um ensino de competéncias
profissionais que pode ajudar a resolver problemas reais do
cotidiano. Em seus argumentos sobre o ensino préatico reflexivo,
ele distingue “reflexdo-na-ac¢do” de “conhecer-na-ac¢do”.

Almeida e Bastos (2003)

Zeichner (1993) resgata de Dewey

Dewey

Schdén (2000)

Schdn sustenta o conceito de reflexdo de Dewey (1979, p. 13):
“espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o
assunto e dar-lhe consideragdo séria e consecutiva”. Para Dewey
(1979), consecutividade significa sequéncia de pensamentos
concentrados em um objeto de analise, com flexibilidade,
variedade e mudancas de posicdes de ideias, mas sem que haja
desvio do objetivo a alcancar.

Dewey, (1979)
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38

(...) mudar o ensino é um imperativo e refletir sobre as
condicionantes que permeiam a natureza da agdo docente é
fundamental para o professor tomar decisdes e resolver situacfes
problemas, nas quais se destacam as zonas indeterminadas da
pratica, constituidas pelos conflitos, pela singularidade e pela
incerteza das situagbes educativas que emergem da propria
pratica.

A reflexdo docente, contudo, ndo se cumpre pelo simples fato de o
profissional estar na escola. S&o necessarios grupos de professores
dedicados a discussdo dos temas da pratica, ao estudo
sistematizado e a resolucdo de problemas/dificuldades, sendo
imprescindivel o trabalho de assessoria pedagdgica nesse processo

()

Considera o pesquisador como promotor do desenvolvimento do
professor em uma perspectiva discursiva e reflexiva da sua
prépria pratica, para estabelecermos uma parceria colaborativa
com uma professora de Ciéncias na escola.

N&o ha uma separacdo entre pensar e fazer, ja que ambas as acdes
estdo entrelacadas num “didlogo” que se origina na acgdo pratica
com o contexto social em que estdo inseridas.

Os esquemas de pensamento criados por esse momento reflexivo
podem embasar o que Alarcdo (2003) denomina de reflexdo para
a acdo.

Schén, (2000)

Candau, (1997)

Elliot (1998)

Lorencini Junior, (2009)

Alarcéo (2003)

39

O ensino reflexivo apresenta diferentes concepcdes, definidas por
Zeichner (1993) como tradi¢des da pratica reflexiva. O referido
autor aponta cinco tradi¢Oes: i) a académica, que se preocupa com
0s conteudos especificos e a tradugdo desses para os alunos; ii) a
de eficiéncia social, que objetiva a aplicacdo de estratégias de
ensino planejadas e sugeridas por especialistas; iii) a
desenvolvimentista, que prioriza o ensino centrado no aluno, nos
interesses e padrdes de desenvolvimento dos mesmos; iv) a de
reconstrucdo social, que destina atengdo ao contexto social e
politico no intuito de contribuir com a construgdo de uma
sociedade mais justa; e, por fim, a v) genérica, que ndo se
aprofunda nos sentidos da reflexdo, considerando que o ensino é
necessariamente melhor quando os professores refletem sobre sua
prética.

N&o basta afirmar que a reflexdo é o objetivo de um programa de
formacdo de professores, pois, de certa forma, todos refletem
sobre seu trabalho. O referido autor busca ser especifico quanto ao
conteldo e & qualidade da reflexdo nos processos de formacédo de
professores, para que eles possam contribuir com a preparagdo
para o ensinar em condi¢gdes variadas: tanto sociais como
culturais. Sendo assim, a nosso ver, o conceito de professor
reflexivo articula-se as ideias propostas pelo Enfoque CTS critico
para o ensino de Ciéncias.

Zeichner (1993)

Zeichner (1993)

A origem do termo reflexivo é relacionada principalmente aos
trabalhos de Jonh Dewey, em especial o seu livio How we think
publicado em 1933 (ZEICHNER, 1993). Segundo Zeichner
(1993), Dewey define a agdo reflexiva como “uma consideragio

Zeichner, (1993)
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40

ativa, persistente e cuidadosa daquilo que se acredita ou que se
pratica a luz dos motivos que o justificam e das consequéncias a
que conduz”

O movimento do “professor reflexivo” tem contribuido para a
critica a perspectiva técnica e a valorizacdo da formacéo atraves
da pratica e da agdo reflexiva. Porém, o entendimento da reflexdo
como um ato individual do professor, tendo, portanto, como
objetivo a transformacdo da préatica no contexto imediato e
restrito, tem sido criticado por diversos autores

Duarte, (2003); Contreras, (2002);
Pimenta, (2002)

4

“A nocdo de professor reflexivo se baseia na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e
praticas que Ihe sio exteriores. E central nesta conceptualizagéo, a
no¢do do profissional como uma pessoa que, nas situacdes
profissionais, tantas vezes incertas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa. Na concepg¢do schdniana
(Schén, 1983, 1987), uma atuacdo deste tipo € produto de uma
mistura integrada de ciéncia, técnica e arte e evidencia uma
sensibilidade quase artistica aos indices, manifestos ou implicitos,
na situagdo em presenca”.

“O pensamento ou a reflexdo (...) é o discernimento da relacdo
entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede como
consequéncia (...). Na descoberta minuciosa das relagGes entre os
nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de
tentativa e erro. A medida que se manifesta esse elemento,
aumenta proporcionalmente o valor da experiéncia. Com isso,
muda-se a qualidade desta, e a mudanca é tao significativa que
poderemos chamar reflexiva esta espécie de experiéncia — isto §é,
reflexiva por exceléncia. Pensar é o esforgo intencional para
descobrir as relacbes especificas entre uma coisa que fazemos e a
consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas.

(...) “A experiéncia é essencial na construcdo da reflexdo, que
requer um esforgo intencional na ligacdo entre pensamento e agéo
a fim de se produzir um conhecimento util, eficaz”.

(...) foi um marco para essas discussdes, no qual o autor apresenta
conceitos fundamentais para o pensamento préatico e a reflexao, a
saber: conhecimento na acdo, reflexdo na acgéo, reflexo sobre a
acdo e reflexdo sobre a reflexdo na agéo (...)

(...) apresenta uma distincdo apropriada: o conhecimento na agéo
é 0 conhecimento que os profissionais manifestam no momento
em que executam a acdo, permitindo assim reformula-la; a
reflexdo na acdo ocorre quando o profissional reflete no decurso
da prépria acdo e, sem interrupgdes, a reformula simultaneamente
a sua realizacdo; a reflexdo sobre a agdo ocorre quando o
profissional reconstr6i mentalmente a acdo para analisé-la
retrospectivamente; e a reflexo sobre a reflexdo na acdo consiste
“[...] num processo que leva o profissional a progredir no seu
desenvolvimento e a construir a sua forma pessoal de conhecer
[...]7, auxiliando a definir as acBes futuras, a compreender futuros

Alarcéo (2003)

Dewey, (1979)

Marinho (2009)

Schén (1983)

Alarcéo (1996)
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problemas ou a encontrar novas solugées.

(...) foi entre o final da década de 1980 e o inicio dos anos de
1990 que as mudancas ocorridas no cenario internacional
desencadearam a necessidade de possibilitar a formacdo do
professor reflexivo e pesquisador de sua propria pratica. (...)

(...) Para Pimenta (2005), a expressdo “professor reflexivo”, de
acordo com Pimenta (2005), toma conta do cendrio brasileiro
como movimento tedrico (conceito) de compreensao do trabalho
docente, e ndo apenas como um adjetivo (reflexivo) comum a
todos os seres humanos (...)

Muitos pesquisadores, entre eles Zeichner (1993), Névoa (1992),
Alarcéo (1996; 2003; 2010), Pimenta (2005) e Libaneo (2005), na
tentativa de compreender e diminuir as criticas e confusfes acerca
da énfase na pratica do professor e, por conseguinte, do termo
reflexivo, estenderam a compreensdo do assunto ao considerar a
importéncia da teoria para a organizacdo do trabalho docente na
realidade em que o professor se encontra.

Mendonga (2010)

Pimenta (2005)

Zeichner (1993), No6voa (1992),
Alarcéo (1996; 2003; 2010),
Pimenta (2005) e Libaneo (2005)
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(...) foi quem fez a maior aproximacdo entre as ideias sobre as
diferentes formas de pensar e seus reflexos na educacdo. Em sua
obra How We Think (1910), em portugués, Como Pensamos
(1959), Dewey j& demonstrava uma oposicéo clara ao modelo de
educacdo de sua epoca, que privilegiava a obediéncia e a
submissdo ao professor em detrimento da iniciativa e da
autonomia. Dewey entendia que a escola devia preparar os alunos
para a resolucdo de problemas reais, cotidianos.

O trabalho de Zeichner (1992), embora aponte na mesma dire¢do
de Schdn, amplia o conceito de professor reflexivo. O autor
entende que na pratica de um ensino reflexivo, a atencdo do
professor ndo deve apenas se limitar a propria pratica, mas ela
deve, além de abranger o contexto social na qual ela se situa, ser
orientada para a sua reconstrucao.

Mais recentemente, encontramos o modelo da pratica reflexiva
sendo ampliado por alguns pesquisadores (Cifali, 2001;
Perrenoud, 2001; Aquino, 2000, 2001; Pacca & Villani, 2000;
Arruda, 2004; Bacha, 2002) para uma dimensdo mais subjetiva,
com a atengdo focada nas referéncias implicitas que orientam as
praticas dos sujeitos.

Dewey (1910)

Zeichner (1992)

Otros autores que discuten sobre la
practica reflexiva

Muitos cursos de formacdo inicial de professores ainda tém
contemplado poucas oportunidades para que os futuros
professores possam relacionar 0s conhecimentos apreendidos
durante a formacéo inicial com situacdes da pratica docente, de
modo a contribuir para uma formagdo mais reflexiva (...)

A nocgdo de professor reflexivo baseia-se na consciéncia da
capacidade de pensamento e reflexdo que caracteriza o ser
humano como criativo e ndo como mero reprodutor de ideias e
praticas que Ihe sdo exteriores. E central, nesta conceptualizaco,
a nocdo do profissional como uma pessoa que, nas situagdes
profissionais, tantas vezes certas e imprevistas, atua de forma
inteligente e flexivel, situada e reativa.

Gatti, (2011); Predebon; Pino,
(2009); Silva; Schnetzler, (2008);
Villani; Franzoni; Valadares, (2008).

Alarcédo (2011)
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(...) também destacam a relevancia da formacdo critica e reflexiva
dos profissionais da educacdo ao assumirem que: “[...] o saber
sobre o ensino deixa de ser visto pela logica da racionalidade
técnica e incorpora a dimensdo do conhecimento construido e
assumido responsavelmente a partir de uma pratica critico-
reflexiva”. Assim, a reflexdo dos futuros professores sobre suas
acles e concepcles se torna de extrema relevancia para o
desenvolvimento de atividades de ensino mais adequadas, e um
modo de alcancar essa formacéo, voltada para a reflexdo critica da
pratica docente, pode ocorrer por meio do Processo de Reflexdo
Orientada (PRO).

Os encontros reflexivos podem ocorrer entre 0 mediador e um
grupo de licenciandos (reflexdo em grupo), ou entre 0 mediador e
apenas um dos licenciandos (reflexdo individual). Os encontros
em grupos sdao relevantes para que 0s integrantes possam se
socializar, confrontar e compartilhar as suas ideias e experiéncias
vivenciadas. Esses encontros proporcionam momentos para que
discussdes tedricas e praticas fundamentem e orientem as acgles
dos licenciandos, de forma a explicitarem suas impressfes sobre a
pratica do colega, contribuindo para a multiplicidade de ideias. Ja
os encontros individuais sdo relevantes para individualizar o
processo de cada licenciando envolvido.

Portanto, o professor deveria ser instigado a se tornar mais
reflexivo desde a sua formac&o inicial, pois a reflexdo e discussao
oferecidas aos licenciandos podem possibilitar a eles se
posicionarem criticamente em relacdo as suas futuras atividades
docentes, desenvolvendo as suas consciéncias de que ser professor
€ assumir uma postura pedagogica de investigacdo, e ndo de mero
repetidor de conhecimentos, contribuindo para que ele se torne
um profissional mais autbnomo

Freitas e Villani (2002)

Copello Levy; Sanmarti Puig,
(2001)

Alarcdo, (2011); Mellado Jimenez,
(1996).

44

A prética reflexiva, a reflexdo sobre a pratica, a formacdo do
professor reflexivo, o prético-pesquisador (SCHON, 1983, 1992,
2000; ZEICHNER, 1992; PERRENOUD, 2001, 2002; PAQUAY;
WAGNER, 2001).

A formacéao de um professor reflexivo ndo se restringe e nem deve
limitar-se a resolucdo de problemas acerca das praticas didatico-
pedagogicas da sala de aula; almeja preparar educadores com
envolvimento critico para exercerem seu papel de cidadéos
inseridos numa sociedade - e numa escola - onde atuam como
“mediadores e intérpretes ativos de culturas, valores, de
conhecimentos prestes a se transformar”

Defende uma educagdo promotora de mudancgas para as quais €
preciso preparar sujeitos criticamente conscientes e reflexivos,
capazes de tomar decisbes e ndo meramente acomodar-se,
adaptar-se ou ajustar-se ao contexto (...)

Autores que discuten sobre
formacion del professor reflexivo

Perrenoud, (2002), (2001)

Paulo Freire (2011)

Porém, poucos séo o0s espacos proporcionados pelas universidades
aos professores em formacdo inicial, ou seja, aos licenciandos,
que mesmo tendo a oportunidade de estudar e discutir, em
algumas disciplinas, as teorias de ensino e aprendizagem, estas
parecem ndo contemplar uma formacdo reflexiva desses novos
professores (...)

Predebon & Pino, (2009)
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Para tanto, é importante proporcionar aos licenciandos uma
formacdo que permita a eles refletirem sobre sua préatica docente,
desenvolvendo a capacidade de analisar criticamente sua atuacdo
(Silva & Duarte, 2002). Sendo assim, novas propostas formativas
sd0 necessarias, e 0 processo de reflexdo orientada (PRO) pode
contribuir para uma formacdo mais reflexiva de nossos
professores.

A metodologia do PRO procura analisar o que o professor em
formacdo inicial “fala” e “faz”, podendo refletir, assim, em sua
pratica discursiva, sobre seu desenvolvimento profissional,
evolugdo e exposicdo de suas respectivas necessidades formativas
(Alves; Lima & Marcondes, 2012). Acredita-se, que se 0s
licenciandos tiverem a oportunidade de desenvolver atividades
refletindo sobre seus objetivos, implicacBes e efetividade antes,
durante e apds sua acdo em sala de aula, todo este processo podera
favorecer a formagdo de docentes criticos e conhecedores das
acOes inerentes a sua prética.

Admitem que é indiscutivel a dificuldade de formar professores
que construam um pensamento critico a partir da pratica docente
levando em conta o sistema educacional brasileiro. Isso se torna
ainda mais dificil para o professor em formagéo inicial, quando
ele tem por objetivo unir a autonomia com a originalidade nas
propostas didaticas.

E relevante pensar sobre qual é a funcio do professor em tempos
atuais. Desta forma, torna-se necessario que, durante 0 processo
de estruturacdo da carreira docente, o professor apresente
conhecimento e andlise critica sobre sua pratica, aspectos basicos
que precisam estar definidos naquelas profissdes que tem como
objetivo preparar cidaddos conscientes e criticos.

Assim, os professores tém dificuldade em analisar a sua pratica de
forma critica, sendo resistentes em desenvolver metodologias de
ensino inovadoras (Porlan, 2002). E preciso criar espagos e
momentos para que os futuros professores possam refletir sobre a
elaboracdo de atividades diferenciadas, bem como, sobre a sua
futura prética docente (Alves; Lima & Marcondes, 2012). O
significado da expressdo pratica reflexiva surge da necessidade de
os professores avaliarem as suas metodologias de ensino, sendo
permitido ao professor, revisar suas ages e acontecimentos de
sala de aula, o que pode proporcionar a ele um crescimento
profissional maior (Oliveira & Serrazina, 2002).

Silva & Duarte, (2002)

Alves; Lima & Marcondes, (2012)

Vilani, Franzoni & Valadares (2008)

Celestino, (2006).

Porlan, (2002).
Alves; Lima & Marcondes, (2012).
Oliveira & Serrazina, (2002).
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(...) Buscamos trazer a tona as reflexdes que fazem sobre sua
vivéncia no magistério, o que pensam sobre Educacdo, ensino,
aprendizagem, sua profissdo, a relacdo com seus pares, a
construcdo da sua maneira de ser professor.

Os relatos revelam um movimento reflexivo constante desses
professores enquanto constroem sua experiéncia profissional —
realizam, avaliam, reformulam — elaborando uma opinido bastante
definida acerca de aspectos relacionados a Educacdo e com
frequéncia, utilizam a sua propria experiéncia como referencial
para a analise do contexto educacional, como um todo

Novoa, (1995)

Tardif (1991)
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ASPECTOS TEORICOS ESENCIALES EN LOS DOCUMENTOS DE COLOMBIA

DOC

FRAGMENTOS

REFERIENCIAS USADAS
(AUTORES)

47

(...) De esta manera, la reflexion en la practica antes, durante y
después de la accidn docente estd mediada por la teoria didactica
como herramienta en el analisis de los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Aprender a ensefiar requiere un cambio de énfasis desde el
curriculo hacia los alumnos: un aspecto importante es que los
profesores en formacién deben tener oportunidades para acceder a
pensamientos y acciones de los docentes de forma que les
iluminen no s6lo las acciones de ensefianza, sino también los
sentimientos y las razones que justifican una practica docente.
Ello requiere crear oportunidades para comprender lo que implica
la planificacion de la ensefianza, el desarrollo de la ensefianza, y
reflexionar sobre ella.

Los profesores llevan a cabo esta hazafia de honestidad intelectual
mediante una comprension profunda, flexible y abierta del
contenido; comprendiendo las dificultades mas probables que
tendrdn los alumnos con estas ideas...; comprendiendo las
variaciones de los métodos y modelos de ensefianza para ayudar a
los alumnos en su construccién del conocimiento; y estando
abiertos a revisar sus objetivos, planes y procedimientos en la
medida en que se desarrolla la interaccion con los estudiantes.
Este tipo de comprension no es exclusivamente técnica, ni
solamente reflexiva. No es s6lo el conocimiento del contenido, ni
el dominio genérico de métodos de ensefianza. Es una mezcla de
todo lo anterior, y es principalmente pedagdgico.

Estructura: marco estable y consistente que permite reflexionar
sobre las acciones de manera coherente.

El modelo de devolucion planteado por Brousseau (1998) puede
ser tomado como referente en las précticas docentes de los epp
para reflexionar sobre/ en la accion y generar conocimiento en la
accion desde la tutoria como un practicum reflexivo a través de la
resolucion de problemas del profesor.

Guerrero, et al. (2005)

Korthagen et al. (2006)

Shulman, (1992)

Atkinson, (2002)

Brousseau (1998)

48

(...) La condicion de la existencia humana es formarse, integrarse,
convertirse en un ser espiritual capaz de romper con lo inmediato
y lo particular, y ascender a la universalidad mediante el trabajo
compartido y la reflexion filoséfica sobre sus propias raices (...)

Esta idea del profesor como profesional reflexivo considera el
proceso educativo como fenémeno de estudio. De hecho, Schon
propone una reflexion-en-la-accion tendiente a “cuestionar la
definicién de su tarea, las teorias-en-la-accion de las que parte y
las medidas de cumplimiento por las que es controlado [...]”
(citado por Contreras, 1997, p. 80), lo cual lleva a descubrir los
valores y técnicas presentes en el conocimiento organizacional.

Flérez y Vivas, (2007)

Schon

(...) autores como Schon (1983) se centran en el papel de la
reflexion como una accion consciente que el docente debe realizar
en su ejercicio, brindando asi elementos que permiten comprender
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la actividad in situ del docente en problemas o acciones
particulares (...) rechaza el modelo de la racionalidad técnica, que
invita a asumir la préactica inteligente como una aplicacion del
conocimiento a las decisiones instrumentales. Recalca la
existencia de un saber propio de cada individuo en la accion, un
saber que surge a partir de conductas espontaneas que se hacen
visibles durante la préctica, sin una operacion mental previa, en
algunos momentos se dice que se “actlia por instinto”; a este saber
el autor lo denomina “conocer desde la accion”.

Schon (1983)

50

(...) hace énfasis en la importancia de la experiencia adquirida en
la practica, sin embargo, debemos tener en cuenta que no siempre
el profesor que ensefia reflexiona sobre lo que ensefia, entonces no
hay garantia de que todos los profesores realmente tengan mejores
condiciones para ensefiar a partir de la experiencia adquirida (...)
__El profesor no esta preparado por la Universidad para enfrentar
los problemas reales de la ensefianza, apenas est4 preparado para
transponer en algunos meses el conocimiento adquirido durante
afios de estudios y vivencias. Como en la analogia presentada en
la introduccién del libro de Porlan e Rivero (1998):

Imaginese una escuela de natacién que dedicara un afio a ensefiar
anatomia y fisiologia de la natacion, psicologia del nadador,
quimica del agua y formacion de los océanos, costos unitarios de
las piscinas por usuario, sociologia de la natacién (natacion y
clases sociales), antropologia de la natacion (el hombre y el agua)
y, desde luego, la historia mundial de la natacion, desde los
egipcios hasta nuestros dias. Todo esto, evidentemente, a base de
cursos magistrales, libros y pizarras, pero sin agua. En una
segunda etapa se llevaria a los alumnos nadadores a observar
durante otros varios meses a nadadores experimentados; Yy
después de esta s6lida preparacion, se le lanzaria al mar, en aguas
bien profundas, un dia de temporal de enero (Santos Guerra, 1993
apud Porlan e Rivero, 1998).

Schdén (2000)

Porlan e Rivero (1998); Santos
Guerra, (1993) apud Porlan e
Rivero, (1998)

Fuente: Elaboracion nuestra a partir de la revision bibliografica.

Para esta Ultima categoria, ademas de las ideas de los autores seleccionados, nos gustaria

traer también las de Korthagen et al. (2006), pues consideramos que recoge ideas de las otras

categorias, al expresar que se requiere un cambio en el énfasis del curriculo, refuerza la idea no

solo de fortalecer las practicas a nivel curricular, lo cual permitiria una mejor conexién entre los

conocimientos, ademas explora las ideas en cuanto a la reflexion, diciendo que eso permitiria

acceder a mas pensamientos y acciones que favorezcan su desarrollo como profesional integral,

en varios puntos de vista, a nuestro parecer, para enriquecer su formacién inicial.

Aprender a ensefiar requiere un cambio de énfasis desde el curriculo hacia los alumnos:
un aspecto importante es que los profesores en formacion deben tener oportunidades
para acceder a pensamientos y acciones de los docentes de forma que les iluminen no
solo las acciones de ensefianza, sino también los sentimientos y las razones que
justifican una practica docente. Ello requiere crear oportunidades para comprender lo
que implica la planificacion de la ensefianza, el desarrollo de la ensefianza, y reflexionar
sobre ella. Korthagen et al. (2006) DOC 47 (p. 233).
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Finalmente, para esta Ultima categoria fueron escogidos los 4 autores mas citados dentro
de los documentos analizados, los 4 son autores clasicos, evidenciando que incluso en
investigaciones actuales ellos contindan siendo los autores mas utilizados, estos estan descritos en
el Cuadro 23:

Cuadro 23: Autores més referenciados en los documentos de la categoria reflexion docente.

N° AUTOR ANO DOC DONDE FUE
ENCONTRADO

1 Schén (1992); (2000); (1983) 36, 37, 38, 41, 44, 48, 49, 50

2 Zeichner (1993; 2008); (1992) 36, 37, 39, 40, 42, 44

3 Dewey (1979); (1910) 36, 37, 38,41, 42

4 Alarcéo (1996); (2003); (2011) 36, 38, 41, 43

Fuente: Elaboracion nuestra a partir de la revision bibliogréfica.

De estos 4 autores seleccionados para esta categoria, recogimos los siguientes
fragmentos que estaban dentro de los documentos como parte de la informacion relevante para el

analisis de los datos del siguiente capitulo.

Cuadro 24: Importancia de la reflexion docente.

IDEAS SOBRE REFLEXION DOCENTE

AUTOR IDEAS DOC
DONDE FUE
OBTENIDO

(...) Cambiar la ensefianza es imperativo y reflexionar sobre las
condiciones que subyacen a la naturaleza de la accion docente es
fundamental para que los profesores tomen decisiones y resuelvan DOC 38 (p.
situaciones problematicas, en las que se destacan las &reas de practica 64)
indeterminadas, que consisten en conflictos, singularidad e
incertidumbre de las situaciones educativas que surgen de la practica
misma (2000)

(...) entiende la reflexion como un proceso de participacion
consciente e intencional del sujeto en la practica. Es decir, la | DOC 41 (p.
intencionalidad del pensamiento del sujeto es el elemento necesario 69)
para validar la reflexion en la realidad, con miras a su interpretacion
y reorganizacion. (1983).

(...) autores como Schon (1983) se centran en el papel de la reflexion
SCHON (1983), | como una accion consciente que el docente debe realizar en su

(2000) ejercicio, brindando asi elementos que permiten comprender la
actividad in situ del docente en problemas o acciones particulares | DOC 49 (p.
(...) rechaza el modelo de la racionalidad técnica, que invita a asumir 115)

la préctica inteligente como una aplicacidon del conocimiento a las
decisiones instrumentales. Recalca la existencia de un saber propio
de cada individuo en la accion, un saber que surge a partir de
conductas espontaneas que se hacen visibles durante la practica, sin
una operacién mental previa, en algunos momentos se dice que se




“actlia por instinto”; a este saber el autor lo denomina “conocer desde
la accion”. (1983)

(...) hace énfasis en la importancia de la experiencia adquirida en la
practica, sin embargo, debemos tener en cuenta que no siempre el
profesor que ensefia reflexiona sobre lo que ensefia, entonces no hay
garantia de que todos los profesores realmente tengan mejores
condiciones para ensefiar a partir de la experiencia adquirida (...)

(2000).

DOC 50 (p.
79)

ZEICHNER
(1993)

La ensefianza reflexiva presenta diferentes concepciones, definidas
por Zeichner (1993) como tradiciones de préactica reflexiva. El autor
seflala cinco tradiciones: i) académica, que se ocupa de los
contenidos especificos y su traduccién para los estudiantes; ii)
eficiencia social, cuyo objetivo es aplicar estrategias de ensefianza
planificadas y sugeridas por expertos; iii) el desarrollista, que prioriza
la ensefianza centrada en el alumno, sus intereses y sus estandares de
desarrollo; iv) el de la reconstruccién social, que presta atencion al
contexto social y politico para contribuir a la construccion de una
sociedad mas justa; y finalmente, el genérico v), que no profundiza
en los sentidos de la reflexion, considerando que la ensefianza es
necesariamente mejor cuando los maestros reflexionan sobre su
practica. (1993).

No es suficiente afirmar que la reflexion es el objetivo de un
programa de formacidon docente, porque de alguna manera todos
reflexionan sobre su trabajo. El autor busca ser especifico sobre el
contenido y la calidad de la reflexién en los procesos de formacion
del profesorado, de modo que puedan contribuir a la preparacion para
ensefiarlo en diversas condiciones: tanto sociales como culturales.
Por lo tanto, en nuestra opinion, el concepto de profesor reflexivo se
articula con las ideas propuestas por el Enfoque CTS critico para la
ensefianza de las ciencias. (1993).

DOC 39 (p.
933)

DOC 39 (p.
934)

DEWEY (1910)

Segun Dewey (1979), el pensamiento reflexivo es el causado por la
aparicion de un problema o situacién que necesita ser resuelto, y no
puede confundirse con el curso desordenado de las ideas ociosas y
caoticas que pasan por la mente humana.

"Pensamiento o reflexion (...) es el discernimiento de la relacion
entre lo que tratamos de hacer y lo que sucede como consecuencia
(...). En el descubrimiento cuidadoso de las relaciones entre nuestros
actos y lo que sucede como resultado de ellos, surge el elemento
intelectual que no se manifiesta en las experiencias de prueba y error.
A medida que este elemento se manifiesta, el valor de la experiencia
aumenta proporcionalmente. Esto cambia la calidad de la misma, y el
cambio es tan significativo que podemos llamar a este tipo de
experiencia reflexiva, es decir, reflexiva por excelencia. Pensar es el
esfuerzo intencional para descubrir las relaciones especificas entre
algo que hacemos y la consecuencia que resulta para que haya
continuidad entre ellos. (1979)

(...) fue quien hizo la aproximacién mas cercana entre las ideas sobre
las diferentes formas de pensar y sus reflejos en la educacion. En su
libro How We Think (1910), en espafiol, como pensamos (1959),
Dewey ya mostré una clara oposicién al modelo de educacion de su
época, que favorecia la obediencia y la sumisién al profesor por
encima de la iniciativa y la autonomia. Dewey entendié que la
escuela deberia preparar a los estudiantes para resolver problemas

DOC 36 (p. 3)

DOC 41 (p.
69)

DOC 42 (p.
387)
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reales y cotidianos. (1910)

ALARCAO
(2011)

“La nocién de maestro reflexivo se basa en la conciencia de la
capacidad de pensamiento y reflexion que caracteriza al ser humano
como creativo y no como un mero reproductor de ideas y précticas
externas a él. Central a esta conceptualizacion es la nocion del
profesional como una persona que, en situaciones profesionales, tan a
menudo inciertas e imprevistas, actla de manera inteligente y
flexible, situada y reactiva. En la concepcion schdniana (Schén,
1983, 1987), tal acto es el producto de una mezcla integrada de
ciencia, técnica y arte y muestra una sensibilidad casi artistica a los
indices manifiestos o implicitos en la situacion actual”. (2003).

Por lo tanto, se debe motivar a los docentes a ser méas reflexivos
desde su formacién inicial, ya que la reflexion y la discusion ofrecida
a los estudiantes de pregrado puede permitirles posicionarse
criticamente en relacion con sus futuras actividades de ensefianza,
desarrollando su conciencia de que ser un maestro es asumir una
postura pedagoégica de investigacion, no solo un repetidor de
conocimiento, ayudandolo a convertirse en un profesional mas
auténomo Alarcéo, (2011); Mellado Jimenez, (1996).

DOC 41 (p.
67); DOC 43
(p. 54) (2011)

DOC 43 (p.
55)

Fuente: Elaboracidn nuestra a partir de la revision bibliogréfica.
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Finalmente, y para concluir este capitulo, pudimos evidenciar una amplia descripcion de

lo que se esta investigando sobre formacion de profesores en Brasil y Colombia; queremos

recordar que los fragmentos fueron extraidos de los documentos enlistados y por eso durante el

uso de éstos, mencionamos el numero del DOC y la pagina de donde fue tomado para su

verificacion. Ademas, encontramos que independientemente del area de conocimiento, pudimos

darnos cuenta que los aspectos tedricos que se abordan son los mismos, pues incluimos no solo

trabajos sobre profesores de ciencias, sino también de otras areas de conocimiento como lenguas

extranjeras, tecnologia, entre otras, de donde también pudimos recoger informacion para nuestras

3 categorias y dejamos evidencia que sin importar el area del conocimientos en el que haga

énfasis cada documento, las necesidades son proximas a la hora de hablar de formacion docente.

Todos estos aspectos tedricos esenciales que condensamos en los Cuadros 15-16, 20 y 24, seran

los que utilizaremos para el analisis de datos en las entrevistas del siguiente capitulo.
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4. CAPITULO IV: DISCUSION Y PRESENTACION DE DATOS 2° ETAPA

A continuacion, se presenta el analisis de los datos obtenidos de las entrevistas hechas a
los profesores en formacion inicial y en servicio (Anexo 1) tanto de Brasil como de Colombia;
fue a partir de estas preguntas que surgieron las 3 categorias que fueron investigadas y analizadas
en la revision bibliogréafica, estos datos son presentados por medio de episodios seleccionados de
las entrevistas, organizados en cuadros, en los cuales se especifica el turno, estudiante/profesor y
pais del que fue tomado cada episodios de la entrevista.

3.1. OBSERVANDO LOS CONOCIMIENTOS/SABERES Y HABILIDADES DE
PROFESORES EN FORMACION INICIAL

En esta sesion analizamos los episodios de las entrevistas que consideramos mas
relevantes respecto a los conocimientos/saberes y habilidades docentes, cabe resaltar que se
puede evidenciar una aproximacion sobre las necesidades tanto en las ideas que tienen los
profesores en formacion inicial, como en los profesores en servicio y se consigue hacer un

contraste entre lo que ellos dicen que la universidad ofrece y lo que ellos consideran necesario.

Cuadro 25: Episodios sobre donde se evidencian conocimientos/saberes y habilidades de

profesores en formacion inicial.

PROFESOR EN

FORMACION ENTREVISTA
INICIAL TURNO LO QUE HABLA

(...) eu acredito que uma boa interacdo com os alunos, é uma
das habilidades que o professor tem que ter, principalmente
quando traz essa questdo da ciéncia na sala de aula. Ent&o, essa

ESTUDANTE 102 questdo de saber envolver o contetdo que ele vai trabalhar na

3 sala de aula com o que o aluno traz da realidade dele, eu acho

BRASIL que é uma habilidade fundamental que o professor tem que
ter....

Com relacdo aos conhecimentos eu acho que o professor deve
ter conhecimento do curriculo né? da escola dos
ESTUDANTE 130 conhecimentos do contelldo mesmo eu acho que o professor
4 ele deve se apropriar do conteldo pra que durante 0 processo
de ensino e aprendizagem ele ndo se equivoque, ndo esteja
equivocado na hora de passar isso, na hora de ensinar.

(...) obviamente el conocimiento cientifico o de la materia,
porque es claro que nosotros estamos frente a un publico,
frente a unos estudiantes que estan en formacion y no podemos
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llegar a hablarles de lo que creamos, sino de lo que en si es
nuestra materia que es las ciencias naturales y la edu ambiental
ESTUDIANTE 189 (...) eeehhh también necesitamos conocimientos dentro de la

7 didactica porque pues, todos los estudiantes tienen un nivel
cognitivo, cada grupo tiene una caracteristica de acuerdo a su
contexto (...)

COLOMBIA (...) pues habilidades ya que son propias, Ccientificas:
identificar, seleccionar, analizar, todas estas habilidades que...
debe ser como su fuerte para poder desarrollar unas buenas
ESTUDIANTE 237 clases o hacer unas buenas clases, o realmente aportar a la

9 construcciéon del conocimiento (...) yo pienso que son mas
como cualidades o actitudes, como creatividad, paciencia,
carifio, debe saber relacionarse, saber, no sé, yo pienso que ya
son como actitudes.

Fuente: Datos de la investigacion.

Observamos a través de las entrevistas, momentos en que los ESTUDIANTES 3y 4
hablan sobre la importancia de tener conocimiento del contenido cientifico y del curriculo. Esos
conocimientos estan relacionados con lo que mencionan Shulman (1987), Grossman (1990),
Ball et al (2008/09), cuando el ESTUDIANTE 3 dice que: “essa questdo de saber envolver o
conteddo que ele vai trabalhar na sala de aula com o que o aluno traz da realidade dele, eu acho
que é uma habilidade fundamental que o professor tem que ter” y el ESTUDIANTE 4: “o
professor deve ter conhecimento do curriculo né? da escola dos conhecimentos do conteudo
mesmo”, entendiendo que ellos hacen referencia a la capacidad de transformacion y apropiacion

del conocimiento para el desarrollo en sala de aula, coincidiendo con las ideas de Tardif (2012):

El concepto de saber, en un amplio sentido, engloba conocimientos, competencias,
habilidades y actitudes. Tardif (2012, p 11.) Resalta que: la finalidad de una
epistemologia de préctica profesional es revelar esos saberes, comprender como son
integrados concretamente en las tareas profesionales y como estos los incorporan,
producen, utilizan, amplian y transforman en funcion de los limites y recursos inherentes
a sus actividades laborales. También tiene como objetivo comprender la naturaleza de
esos saberes, asi como el papel que desempefian tanto en el proceso de trabajo docente
como en relacion con la identidad profesional de los docentes. p, 526: DOC 8.
Traduccion nuestra.

Para el ESTUDIANTES 7 es fundamental el conocimiento cientifico cuando menciona
que: “(...) habilidades ya que son propias cientificas: identificar, seleccionar, analizar, todas
estas habilidades que... debe ser como su fuerte para poder desarrollar unas buenas clases o
hacer unas buenas clases, o realmente aportar a la construccion del conocimiento (...)”, aquellas
caracteristicas personales como habla el ESTUDIANTE 9: “(...) cualidades o actitudes, como

creatividad, paciencia, cariiio, debe saber relacionarse (...)”, esas ideas sobre valores pueden
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hacer cuestionar las ideas de ensefianza del “sentido comun”, como menciona Carvalho e Gil
Pérez (2003); y teniendo en cuenta que la ensefianza tradicional no estd muy relacionada con
cuestiones éticas y morales, pues con base en su propia experiencia es que ellos hablan sobre las
capacidades personales que deben tener al estar enfrentandose a una sala de aula y la
responsabilidad que conlleva el educar nifios. Sus argumentos en cuanto a conocimientos también
se relacionan con Carvalho y Gil Pérez (2000), quienes hablan de saberes docentes,
clasificandolos como: de contenido, integradores y pedagdgicos, entendiendo que los
conocimientos cientificos a los que hacen referencia los estudiantes entran dentro de los
conocimientos de contenido, los didacticos dentro de los pedagdgicos y finalmente las

habilidades y valores dentro de los integradores.

3.2. OBSERVANDO LOS CONOCIMIENTOS/SABERES Y HABILIDADES DE
PROFESORES EN SERVICIO

En definitiva, cuando mencionamos los tipos de conocimientos que deberia tener un
docente en sala de aula, las ideas entre los profesores en formacion inicial y los profesores en
servicio, coinciden mucho, solo que las ideas de los profesores en servicio, debido a su

experiencia, hacen que sus ideas sean mas amplias y especificas respecto a este tema como

podremos apreciar en el siguiente cuadro.

Cuadro 26: Episodios sobre conocimientos/saberes y habilidades de profesores en servicio.

PROFESOR EN
SERVICIO ENTREVISTA

TURNO

LO QUE HABLA

PROFESSOR
1

BRASIL

267

Bom primeiro busca-se conhecer o conteldo né? para a gente
poder ter é€.... saber lidar com a pratica com as criangas. Tipo
na minha &rea que é com 0s meninos pequenininhos 3, 4 anos,
eu preciso além de dominar um pouco contelido eu saber é....
levar de forma acessivel que eles compreendam né? porque
diferentemente de um adolescente de um adulto, a crianca
precisa entender essa... De uma forma diferente, de um modo
diferente, com uma fala diferente, com aspectos de vivéncias
diferenciadas. Entdo ai eu busco fazer essa pesquisa anterior e
estruturar para poder na aula eles compreenderem melhor
dentro do nivel deles né?

PROFESSOR
3

329

Primeiro de tudo € a ter propriedade do que ele vai expor, de
como ele vai expor esse assunto. Segundo, ele entender o
sujeito e as suas complexidades com relacdo ao ensino e como
esse sujeito aprende. Qual é a melhor maneira, qual é a forma
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mais didatica desse professor ele colocar este conhecimento
ndo de uma forma completamente tecnicista, mas, voltada
com propriedade complexidade do sujeito.

PROFESOR 5

458

Bueno, en cuestion de conocimientos, considero pues que...
pues son de varios enfoques, los disciplinares y los
pedagdgico — didacticos, digamos que los disciplinares pues
tiene que ver con la disciplina que uno va a ensefiar, los
conocimientos basicos, los conceptos, poder tener las
relaciones conceptuales, y en la parte pedagdgica, porque no
es lo mismo saber de algo y trasmitirlo como uno lo sabe que
la forma como uno lo va a ensefiar, también reconocer las
capacidades de aprendizaje de los muchachos, los niveles de
inteligencia, las diferentes competencias del area donde esté
ejerciendo...

COLOMBIA

PROFESOR 7

498

(...) en cuanto a habilidades, el docente deber tener habilidad
de poder dirigirse a su publico y generar interés en cuanto a lo
que esta planteando, debe tener la posibilidad o la habilidad,
perdén, de poder tener alternativas, para poder llegar a los
muchachos, para poder llegar a los estudiantes, para hacer que
los estudiantes no lo vean de una forma monotona, aburrida,
tradicional, debe tener la habilidad de transmitir seguridad, de
tratar de tener en cuenta el didlogo permanente en el salon de
clases para que los estudiantes tengan en cuenta que el
conocimiento lo estan construyendo entre las dos partes, debe
tener en cuenta también la habilidad de utilizar diferentes
alternativas, como las tecnologias, utilizar salidas de campo
tratar de hacer vivencial, tener todas las herramientas posibles,
recursos de toda indole, esas habilidades son importantes en el
docente, también (...)

Fuente: Datos de la investigacion

Observamos en lo que habla el PROFESOR 1 cuando hace énfasis en la necesidad de

transformar ese contenido complejo adquirido en la universidad dependiendo del publico al que

se va a enfrentar, nifios, jovenes o adultos, por otra parte el PROFESOR 3, habla sobre: “Qual é

a melhor maneira, qual é a forma mais didatica desse professor ele colocar este conhecimento

nao de uma forma completamente tecnicista, mas, voltada com propriedade complexidade do

sujeito”, coincidiendo con lo que hablan en los Cuadros 25 los ESTUDIANTES 3,7y 9y que

ya se ha discutido anteriormente.

Sobre esta sesion podemos concluir que las ideas entre los profesores en formacion inicial

y los profesores en servicio, respecto a los conocimientos y habilidades necesarias para que un

docente se desenvuelva en el aula, no varian mucho, solo en la forma de expresar sus ideas, pues

la experiencia hace tener mas claridad frente a muchos temas, ademas de coincidir con nuestros

autores de referencia.
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3.3. RELACION TEORIA - PRACTICA DE PROFESORES EN FORMACION INICIAL

Durante todas las entrevistas, tanto para los profesores en formacién inicial como para los

profesores en servicio, se resaltd la importancia de la practica para su desarrollo como docentes,

incluso en preguntas donde no se menciona la practica, ellos hacen referencia a la gran

importancia que le dan, incluso algunos dicen querer repetirla (ESTUDIANTE 7, turno 213) y

los profesores en servicio proponen practicas antes y mas largas. Como fue mencionado en un

principio, justamente esa necesidad de fortalecer los tiempos de practica fue motivacion de la

investigadora para emprender la realizacion de este trabajo, con una finalidad de aporte para

futuras reestructuraciones curriculares y fortalecimiento a través de disciplinas, como la
mencionada por la ESTUDIANTE 9 en el Cuadro 27.

Cuadro 27: Episodios sobre relacion teoria — préctica de profesores en formacion inicial.

PROFESOR EN
FORMACION
INICIAL

ENTREVISTA

TURNO

LO QUE HABLA

BRASIL

ESTUDANTE
5

163

(...) assim o fato da gente aprender aqui o contetdo, o
tedrico, ele vai se materializando na prética a partir do
momento que a gente vai realizando com os alunos. Claro
que as vezes a gente vai com uma expectativa e I&
acontece de outra forma né? Entdo assim, a relagdo que
eu faco é justamente isso que é importante importancia de
se ter a teoria, mas que faca também na préatica pra a
gente saber como € que isso se materializa. Porque muitas
vezes a gente chega e a gente tem muito conhecimento
tedrico de determinados contetidos de determinada forma
de ensinar mas na pratica a gente ndo sabe como conduzir
e é 0 que muita gente... é 0 que acaba acontecendo nos
estagios né? por ndo a gente experiéncia (...)

ESTUDANTE
6

177

Entdo, aqui a gente ver muita teoria né na formacdo
inicial. E muita leitura e quando a gente esta na escola a
gente tem essa oportunidade de relacionar de fato a teoria
com a pratica né? O que é que eu sei 0 que é que eu
aprendi la na universidade nas minhas leituras e o qué
que agora eu posso de fato estar colocando na pratica.
Entdo essa relagdo quando a gente comeca hoje estagios e
quando a gente vai para a escola atuar a gente pode de
fato colocar em prética aquilo que a gente aprendeu aqui.

ESTUDIANTE

205

Definitivamente en la préctica, porque basicamente uno
acaba las materias del campo cientifico, alla (sefiala las
aulas donde asisten esas disciplinas en la universidad) y
uno viene aca a las pedagogicas y... jesto qué? ;Como lo
junto? ;Como lo hago?, entonces... uno puede en su
cabeza, darse muchos mecanismos muchas estrategias,
pero en el momento que ti llegas alld y te enfrentas al
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7 publico, eso puede cambiar de repente, entonces yo creo
que la practica docente es el mecanismo y la forma en la
que nosotros podemos tener en coherencia, tanto el
conocimiento cientifico y el préactico, de la didactica en
si...

COLOMBIA

O sea, en la préctica enriqueci conocimientos sobre como
manejar un aula, cdmo manejar un grupo, cdémo manejar
a una persona, cdmo manejar diferentes estilos de
aprendizaje, c6mo manejar el nifio que esta inquieto,
que... que... no quiere copiar, como llamar su atencion,
ESTUDIANTE 239 Yo creo que esos son pedagdgicos y didacticos, de cémo

9 manejar el tablero de cdmo escribir, eeehhh como, como
dar un tema cdmo brindar un tema, cosa, pues que no
vaya tan rapido ni tan lento, como esos tips, como que los
fui y los aprendi de la practica, porque realmente no es
que... en clases o en las pedagogicas de aqui lo haya
aprendido mucho, eso se aprende mas que todo en la
practica en el aula como tal.

Fuente: Datos de la investigacion.

Otro aspecto para resaltar durante el analisis de esta investigacion es la importancia de la
conexién de conocimientos durante la formacién inicial, pues en todos los episodios usados y
otros que se pueden evidenciar en las entrevistas completas, se menciona la necesidad de
fortalecer la conexion de conocimientos durante la formacion, pues si bien en algunas disciplinas
hay intencion de lograr esto, es solo durante la practica y experiencia como docente que se
materializa esta conexion, este énfasis hecho por los estudiantes se evidencia en trabajos como el
de Silva (1998) y Carvalho y Gil Pérez (2006), donde durante la descripcidon que hacen sobre
los tipos de saberes (contenido, integradores y pedagogicos), resaltan la importancia de la
relacion entre la teoria y la préactica como estrategia para fortalecer la apropiacion de estos

conocimientos por parte de los docentes en formacion.

Por una parte, los ESTUDIANTE 5 y 6 dicen adquirir conocimientos teéricos en la
universidad, el 5, incluso, resalta la importancia de esos conocimientos adquiridos, pero también
dicen que todo se materializa solo durante la practica. Luego vemos lo que dice el
ESTUDIANTE 7, el cual hace referencia al adquirir conocimientos cientificos y pedagdgicos
fragmentados y después se estan preguntando ¢Qué hacen con eso? ¢(Cémo lo juntan?, podemos

traer aqui las ideas de Lasley y Payne (1991), “el Curriculo Segmentado es el modelo mas comn, y se
configura por cursos débilmente conectados entre si, de tal forma que se espera que sean los estudiantes quienes

realicen la integracion por si mismos”, S€ evidencia entonces debilidades a nivel curricular, en ambos

paises, pero también esfuerzos por combatir esto, pues tal como lo menciona la ESTUDIANTE 9
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en el turno 255, sobre la disciplina opcional que los aproxima a la realidad de una préctica antes
de hacerla Pimenta y Lima (2015), pero estas disciplinas, siendo opcionales, no llegan a todos
los profesores en formacion inicial, es decir, que al ser resaltado como punto positivo por parte de
los estudiantes, podria ser una disciplina obligatoria como parte fundamental para el desarrollo
profesional de futuros profesores. Luego el ESTUDIANTE 9 recalca el enriquecimiento de
habilidades durante la practica como lo es, dirigirse y desenvolverse en un aula de clase
dependiendo de un contexto, aclarando que eso no lo ve mucho durante su formacién, Carvalho
(2012).

3.4. RELACION TEORIA - PRACTICA PARA PROFESORES EN SERVICIO

Ahora bien, si desde la formacién inicial podemos evidenciar eso, siempre como
profesores resaltamos la relevancia sobre el rico contenido pedagdgico, didactico, cientifico,
entre otros, que nos brinda el pregrado, y siempre con el animo de mejorar apuntamos también
que es necesario un fortalecimiento en la conexion de estos conocimientos durante el mismo

pregrado, como se evidencia los datos del Cuadro 28.

Cuadro 28: Episodios sobre relacion teoria — practica de profesores en servicio.

PROFESOR EN

SERVICIO ENTREVISTA
TURNO LO QUE HABLA

Isso é uma coisa muito forte e durante a mim experiéncia né?
durante a formacdo continuada eu aprendi a exatamente aplicar
PROFESSOR 331 e.... aplicar e aprender novas maneiras de reciclar a forma como
3 eu aplico conhecimento para jovens e adultos e para criangas
utilizando o mesmo objeto porém com linguagens diferentes.

(...) geralmente é na pratica mesmo. Ai, acho que quando esta

BRASIL no planejamento para planejar as aulas para 0s meninos a gente
busca as pesquisas, 0s conteldos e vem varios tipos de didaticas

PROFESSOR 275 e metoNdolc’Jgia,s para ser aplicadas né?la gfente tem vérias ai s

1 que ndo é sO essas que a gente ja vé a gente ter como

profissional adequar a realidade que a gente tem né? Adequar a
realidade, e os conteldos a gente teve em sala de aula tanta
informacdo, quando a gente tem quando a gente aplica nos
dessa visdo de como trabalhar.

(...) ya sea las que se vieron con el enfoque solo bioldgico, las
que se vieran desde lo pedagdgico, las que se vieron desde la
didactica de las ciencias como tal, cada una, creo, aportd
elementos, que fueron, son necesarios, pero que no son
suficientes, cuando realizan las clases practicas y tu vas de la
mano aplicando la teoria, teniendo aplicacion de esa teoria en lo
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PROFESOR 4 454 practico, t0 haces un proceso méas elaborado de aprendizaje que
cuando ves todo un tipo de conocimiento o contenido y no lo
llevas a la aplicacion, entonces tener como esa dindmica de
ambas debe de ser como importante, necesario.

COLOMBIA A ver, la teoria es muy importante, conocer es muy importante,
pero pienso que esa teoria que me dieron en la universidad, si
yo no la llevo a una practica real, no vale de nada, porque
nosotros tuvimos una practica de unos... ;Qué?... ;Un mes?...
entonces eeehhh ahi se ve o se vislumbra lo que va a ser, mas no
PROFESOR 6 490 es lo que es, mas no es la realidad, cuando uno ya se enfrenta a
la realidad es cuando uno dice: ah, esto es lo que yo vi en la
universidad, esto es lo que a mi me ensefiaron, pero yo lo
modifico, para poderlo ensefiar.

Fuente: Datos de la investigacion

Carvalho (1985) apunta que:

(...) la practica deberia servir a la universidad no solo permitiéndonos preparar a nuestros
alumnos, colocandolos como agentes participativos para resolver los problemas
educativos de nuestras aulas, sino abriendo nuevos campos de investigacion para
estudiar los problemas reales de nuestras escuelas en relacion con nuestras disciplinas
(...) DOC 23 p. 510. Traducci6n nuestra.

Aqui pudimos apreciar que el PROFESOR 3 hace referencia a que aplicando sus
conocimientos fue como consiguid hacer la conexion de los mismos, igualmente el PROFESOR
1, dice que tienen mucha informacion, pero que solo consiguen adecuarla en el momento que lo
contextualizan en el aula y solo aplicando en sala de aula es que se consigue saber como trabajar

con todos esos conocimientos.

Asimismo, el PROFESOR 4, sefiala la importancia de los conocimientos cientificos,
pedagdgicos y didacticos como los conocimientos necesarios para su desarrollo como
profesional, pero que no son suficientes, sefiala la practica como punto clave para un proceso mas
elaborado del aprendizaje de esos conocimientos, dice especificamente que “tener esa dindamica
de ambas debe de ser como importante, necesario”, refiriéndose a la conexion teoria-practica.
Por otra parte el PROFESOR 6 se refiere a lo mismo, Santos y Freitas (2009), diciendo que si
todos esos conocimientos de la universidad no se llevan a la préactica, no sirven de nada; hace
relacion al tiempo corto de préctica, donde se puede visualizar un poco lo que sea el ejercicio
como docente, pero que es vago para conseguir hacer esa conexion de conocimientos y que es en
la misma practica donde se consigue hacer la adaptacion y modificacion de los conocimientos

segun el contexto en el que se vayan a desarrollar.
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Para terminar esta sesion, cabe destacar la idea de Freitas (1998):

“Ellos pueden ver esta tarea simplemente cOmo un requisito curricular, sin involucrarlos
y siendo cumplida, minimamente, como una de las actividades para completar el curso.
Para evitar este comportamiento, el desarrollo de la disciplina dentro de una perspectiva
constructivista orientada a la formacién de un profesional con un perfil propuesto en el
concepto de profesor como practica reflexiva es fundamental para que puedan
problematizar la situacién asumiendo la practica como un proyecto de investigacion y
produccion de conocimiento” DOC 33 p. 44

Se necesita una reestructuracion curricular de fondo, como la que mencionamos

anteriormente, con el fin siempre de fortalecer la formacion inicial de profesores, pero teniendo

en cuenta que esa reestructuracion curricular, a nivel nacional, envuelve muchas cuestiones que

dificultan este proceso, a nivel local y por universidades, algunas de estas dificultades son

caracterizadas en trabajos como el de Gil Pérez y Carvalho (2018), quienes mencionan algunas

causas por las cuales, asi se realice un modificacion curricular, éstas no llegan a ser apropiadas y

aplicadas por parte de la comunidad docente, de manera que ademas de una modificacion

curricular, también se pueden implementar proyectos, disciplinas entre otras, como las destacadas

en el turno 255, que nos servirian como una posible estrategia para ir fortaleciendo este campo.

3.5. REFLEXION DOCENTE PARA PROFESOR EN FORMACION INICIAL

Para esta sesion, traemos el analisis de las entrevistas referente a la reflexion docente,

con el fin de identificar como se estd desarrollando esa reflexion en dos poblaciones de

profesores, los de formacion inicial y en servicio y asi evidenciar las aproximaciones que tienen

sobre este aspecto fundamental para la formacion docente.

Cuadro 29: Episodios sobre reflexion docente en profesores de formacién inicial.

PROFESOR EN

FORMACION ENTREVISTA
INICIAL TURNO LO QUE HABLA
Entdo assim, eu acredito que essa questdo da contextualiza¢do
do contetdo foi o fortaleceu. Porque durante o estdgio foi
colocado pra a gente, passar determinado conteldo, s6 que
ESTUDANTE 110 quando a gente viu que.. como que seria trabalhado esse
3 conteldo na sala de aula, foi um desafio pra a gente. E os

estudos que foram realizados durante as disciplinas nos ajudou
no sentido de... ¢, como é que eu posso dizer... contextualizar o
contetido que estava sendo colocado no livro didatico pra esse
aluno.
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BRASIL

ESTUDANTE
2

88

(...) quando a gente chega na sala de aula, que d& a hora de vocé
dar a sua aula, pra vocé ver ali o contelido, ai vocé ja comeca a
pensar “o que é que eu construi durante esse tempo né?” Porque
0 nosso estagio ele é feito, &, ja no final, né, do curso assim,
quinto semestre, 0 sexto e o sétimo. Entdo quando a gente chega
la, a gente comeca a pensar “o que é que eu construi durante
esse tempo 14 na universidade?” E em alguns momentos a gente
realmente acaba, é, assimilando muita coisa do que a gente ver
aqui né? ...

COLOMBIA

ESTUDIANTE
7

217

(...) los docentes tenemos que tener las habilidades y las
destrezas dentro del aula, aunque no solamente va a ser dentro
del aula, sino a diario, con nuestros compafieros o con otras
personas que se van a dar diferentes procesos de ensefianza, el
aprendizaje, pues, ya es esa capacidad que tiene el estudiante,
de esos niveles cognitivos, de, de, de... de su contexto que lo
rodea, que lo enmarca en cierta medida, de sus creencias, de su
religion o todas estas situaciones que van a decidir dentro de su
comportamiento y las formas de pensar de ese nifio o de esa
persona (...).

ESTUDIANTE
9

255

(...) en mediacion si nos tocaba, entonces como que... ustedes
tienen la clase, hagan de cuenta ustedes son los pelados, hagan
de cuenta que esto es un aula totalmente real, utilicen lo que les
han ensefiado acd, entonces tienes que sacar los recursos, la
didactica que no tienes, la pedagogia que no tienes, el
conocimiento que te toca eeehhh como... volver a reaprender, y
si... pero aqui en ese curso, se acerca, pero realmente es en la
practica que vos lo hacés (...).

Fuente: Datos de la investigacion

En la entrevista del ESTUDIANTE 3 vemos cdmo el profesor en formacién inicial,

destaca el desafio que fue para ellos llevar el contenido visto en sus clases a las salas de aula

durante sus précticas, pues la contextualizacion de ese contenido pone a prueba sus habilidades

para pensar en, ;Como ellos pueden hacer mas sencillo aquel conocimiento para que sus

estudiantes lo aprendan de una mejor manera?, es asi como se refleja el pensamiento de Donal

Schon (1983) cuando dice que:

(...) centran en el papel de la reflexion como una accion consciente que el docente debe
realizar en su ejercicio, brindando asi elementos que permiten comprender la actividad
in situ del docente en problemas o acciones particulares (...) rechaza el modelo de la
racionalidad técnica, que invita a asumir la practica inteligente como una aplicacién
del conocimiento a las decisiones instrumentales. Recalca la existencia de un saber
propio de cada individuo en la accion, un saber que surge a partir de conductas
espontaneas que se hacen visibles durante la practica, sin una operacién mental previa,
en algunos momentos se dice que se “actua por instinto”; a este saber el autor lo
denomina “conocer desde la accion”. DOC 49 (p. 115).
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Desde los inicios de sus practicas como docentes, ellos comienzan a indagar y, por ende,
investigar sobre diferentes estrategias de ensefianza-aprendizaje para su desarrollo en sala de
aula. Cabe resaltar, entonces, la relevancia de unas préacticas significativas para los profesores en
formacién inicial, pues a partir de ellas se comienza a forjar la experiencia y a desarrollar tanto

habilidades, como conocimientos tal y como apunta Zeichner, (1993).

Las preguntas que comienzan a hacerse cuando ellos llegan a las salas de aula por primera
vez, tal como menciona el ESTUDIANTE 2 se enmarca también a lo mencionado por Schén

(1983) entiende la reflexion como un proceso de participacion consciente e intencional del sujeto en la practica. Es
decir, la intencionalidad del pensamiento del sujeto es el elemento necesario para validar la reflexién en la realidad,

con miras a su interpretacion y reorganizacion, pues comienzan a auto preguntarse ;Qué fue lo que
construi durante mi tiempo en la universidad? demostrando una autoevaluacion, es decir que se
estd repensando, criticando contractivamente lo que él hizo durante su pre grado y en lo que es
capaz de trasformar ese conocimiento cuando comienza su labor como docente en las aulas de

clase.

Por otra parte, el ESTUDIANTE 7 lleva su reflexion no solo al replantearse lo que él
puede hacer dentro de las aulas de clase, sino a su vida cotidiana, al usar sus conocimientos y
habilidades para su desarrollo como persona social y ademas, también lo lleva al contexto
personal de sus estudiantes, pues menciona la importancia de tener en cuenta también sus
creencias religiosas y aquellas otras situaciones que pueden influir en el comportamiento y en las

formas de pensar el mundo, Dewey (1910).

Es importante resaltar como el ESTUDIANTE 9 hace referencia a la “mediacién” como
una disciplina opcional que cursé durante su pregrado, resaltando que en ella el profesor pedia
para ellos dar clases como si sus compafieros fuera sus estudiantes, es ahi cuando resalta que
deben “sacar” la pedagogia y didactica que no tienen, debido a la inexperiencia en salas de aula, y
que durante ese tipo de actividades ellos consiguen “reaprender” de una manera que utilizan y
transforman sus conocimientos para implementarlos en lo que se supone, es una sala de aula. Este
estudiante trae a resaltar la importancia de las practicas, caso que no se pueda hacer directamente
en una sala de aula, también se puede simular una para hacer una aproximacion a lo que se

enfrentaran.
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3.6. REFLEXION DOCENTE PARA PROFESORES EN SERVICIO

Para finalizar este capitulo, describimos los episodios relacionados con la reflexion

docente que encontramos en las entrevistas de los profesores en servicio y haciendo una relacion

al final sobre la relacién que tiene con lo que dicen los profesores en formacion inicial.

Cuadro 30: Episodios sobre reflexion docente de profesores en servicio.

PROFESOR EN
SERVICIO

ENTREVISTA

TURNO

LO QUE HABLA

BRASIL

PROFESSOR
1

275

(...) Entdo a gente teve bastante vivéncia de aulas praticas e no
meu caso, eu ja gosto, porque me traz a realidade né? Me traz o
conceito que as vezes a gente ndo consegue compreender o que
estd escrito e na realidade me traz isso, entdo me fortaleceu
muito. Entdo na pratica mesmo, no dia a dia como professora de
sala de aula...

PROFESSOR
3

331

(...) Como é que eu explicar isso, esse processo, pro sujeito que
é semianalfabeto né? pra o sujeito que ele viu isso na casa dele?
Entdo eu pego a realidade dele, o conhecimento a priori pra
fazer o posteriori de forma cientifica de forma contextualizada
ta?! Entdo durante a minha formacéo inicial e aprendi isso, a ver
0 sujeito e sua realidade né? utilizando para parafrasear até
Paulo Freire mesmo, que o sujeito, ele ndo, ele... ele tem
conhecimento a priori ele pode ter outros mais a posteriori e a
gente pode falar a mesma coisa de mil outras formas diferentes.

COLOMBIA

PROFESOR 6

482

Bueno, yo creo que los conocimientos... eechhh el
conocimiento lleva a una habilidad para poderse desempefiar,
para poder dar lo que sabe, ese conocimientos se adquiere de
manera tedrica, pero se vuelve una habilidad cuando se lleva a
la practica, entonces ese conocimiento debe ser tanto
pedagégico como cientifico, pero debe ir muy encadenado,
saber como llevar ese conocimiento cientifico de la mano de la
pedagogia para poder que el estudiante lo entienda y asi tener
un aprendizaje significativo.

PROFESOR 7

500

(...) pero la habilidad de poder transformar, de poder cambiar,
innovar, acomodar las cosas, se va haciendo a medida que uno
va teniendo la practica con los muchachos, va conociendo
diferentes tipos de estudiantes, con diferentes habilidades,
diferentes inteligencias, diferentes formas de ver el mundo.

Fuente: Datos de la investigacion

Durante las entrevistas a los profesores en servicio (con experiencia minima de 5 afios en

sala de aula), podemos hacer un contraste de ideas antes y después de tener experiencia como

docente, tanto para el PROFESOR 1y 3 la experiencia como docente lo acerca a la realidad,

fortaleciendo la comprension de conocimientos y habilidades, acercandose a lo que escribe

Schon (2011) “En docentes con muchos afios de experiencia, en quienes la practica se ha hecho rutinaria, este
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proceso seria un medio de poder reflexionar sobre aquellos casos de su repertorio que son un obstaculo para

enfrentar nuevas situaciones de la practica profesional.” El dia a dia los hace enfrentarse a nuevas
situaciones, permitiendo la trasformacion del conocimiento, muy préximo a lo que mencionan los
profesores en formacion inicial Alarcdo (2011), cada uno mencion6é la manipulacion de

diferentes conocimientos, pero todos direccionados a la contextualizacion de esos conocimientos.

Por otra parte los PROFESORES 6 y 7 hablan sobre transformacion nuevamente, incluso
el profesor 6 menciona que una conocimiento lleva a una habilidad y que ambos de la mano
deben ser dirigidos como una herramienta para la comprension por parte de los estudiantes, cabe
resaltar que nos enmarcamos en las ideas de Shulman (2005), que habla sobre 5 etapas en la
reflexion docente: comprension de las ideas, trasformacion de esas ideas, evaluacion, reflexion y
una nueva compresion, quedando en concordancia con lo hablado en esta primera categoria tanto

por profesores en formacion inicial como por profesores en servicio.

Con respecto a la reflexion, podemos concluir, entonces, que tanto en profesores de
formacion inicial, como en los profesores en servicio, hay un similitud en cuanto a la
transformacion de sus conocimientos orientada por el contexto en el que se desenvuelven, pues
en ambos casos mencionan las habilidades que deben tener como docentes, no solo para entender
el contexto educativo en el que estan, sino también entender el contexto, social, personal y
cultural de los estudiantes, las ideas difieren solo un poco en la cantidad de experiencia que
tienen, es decir que los profesores en formacion inicial hacen enfasis solo en aquel contexto
donde desarrollaron sus practicas, mientras que los profesores en servicio hacen una reflexion
méas amplia, con mas espacios incluidos, esto debido a la experiencia que han tenido durante
varios afos, pues quizd ya pasaron por varias escuelas, todas con diferentes caracteristicas

educativas y sociales.
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4. CAPITULO V: CONSIDERACIONES FINALES

A partir de nuestra pregunta de investigacion: ;Qué aspectos de la formacion de
profesores pueden ser encontrados como fundamentales para su desarrollo como profesionales en
dos realidades distintas? Comenzamos a pensar sobre cuales eran las necesidades para el
fortalecimiento de la formacion inicial de profesores, y la mejor forma de hacerlo era
preguntandoles a los mismo, dado que yo ya pasé por mi formacion inicial y aun siento
necesidades para mi formacion, incluimos también profesores en servicio, asi comenzamos la
investigacion en Colombia, por ser mi pais de origen y de Brasil por ser el lugar donde realicé
mis estudios de Maestria, después de estructurar y aplicar las entrevistas comenzamos con la
tarea de investigar, a partir de la revision bibliogréfica, todo lo que se evidencia en este trabajo y
dandonos la idea de construir las categorias de andlisis que se utilizaron.

Dado que el origen de esta investigacion fue por motivacion personal de la
investigadora, podemos concluir que, incluso, después de haber pasado casi 5 afios desde la
finalizacion de la graduacion y mas de 6 desde la realizacion de la préctica docente, las
necesidades formativas vienen siendo las mismas, pues aun reconociendo que los programas
tienen grandes fortalezas respecto a las disciplinas y conocimientos del contenido, las practicas
siguen siendo consideradas fundamentales para la transformacion y adquisicion de nuevos
conocimientos, pues es solo ahi donde se pone a prueba todo lo aprendido y se desarrollan

habilidades que son imposibles de aprender de forma solo tedrica.

Es asi, como, por medio de esta investigacion y al terminarla, es evidente que aquellos
aspectos mencionados ampliamente durante el desarrollo de este trabajo: conocimientos/saberes,
habilidades, conexion entre teoria — practica y la reflexion que se hace durante todo este proceso,
se consideran como esenciales para la formacion tanto inicial como continuada de los profesores,
pues como pudimos observar y analizar tanto en las entrevistas como en la revision, es imposible

hablar de formacion docente sin traerlos a colacion.

Por eso, para nuestro primer objetivo: discutir aspectos esenciales sobre la ensefianza de
las ciencias en la sociedad actual, visualizando la realidad de Brasil y de Colombia, dedicamos
todo el capitulo I, investigando cudles eran esas caracteristicas de un profesor segin documentos
oficiales de cada pais, y trajimos autores que fundamentaban aquellas necesidades, fortalezas y

dificultades para la formacion docente; ademas quisimos incluir algunos otros conocimientos,
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como la ensefianza por medio de actividades investigativas y la argumentacion en sala de aula,

como otras opciones para fortalecer en la formacion docente.

Después, durante la revision bibliogréafica que se realizd en la etapa 1 de este trabajo,
direccionado a nuestro segundo objetivo, logramos identificar que en un gran nimero de trabajos
centrados en la formacién docente, independientemente del enfoque o la disciplina, siempre salen
a relucir todo esos aspectos tedricos esenciales que describimos aqui: conocimientos/saberes
docentes, reflexion y esa relacion entre teoria — practica como puntos imposibles de ignorar

cuando se habla sobre formacién de profesores.

En esa misma revision, considerando que el trabajo fue realizado en dos realidades
distintas, Brasil y Colombia, pudimos identificar aproximaciones en la necesidad de fortalecer
este aspecto “practico” incluso en otros paises, pues encontramos trabajos realizados en otras
realidades a las mencionadas aqui, donde también resaltan estos aspectos importantes, ademas
esas aproximaciones se pudieron evidenciar en los fragmentos de todos documentos

seleccionados para el analisis.

Es asi, como conseguimos describir de forma general lo que se esta investigando sobre
formacion de profesores en Brasil y Colombia, basandonos en los descriptores seleccionados.
Observamos que independientemente del area de conocimiento, los aspectos tedricos que se
abordan son los mismos, pues ademas de encontrar trabajos sobre profesores de ciencias
(matematicas, fisica, quimica, biologia), también incluimos otras areas de conocimiento como
lenguas extranjeras, tecnologia, entre otras y conseguimos evidenciar esas aproximaciones y
necesidades respecto al fortalecimiento de la formacion docente y el énfasis que se hace sobre
conocimientos/saberes y habilidades, reflexion y relacion teoria — préctica. Teniendo en cuenta
las necesidades formativas que se manifiestan por parte de los profesores en formacion inicial y
en servicio; a traves de la revision conseguimos construir una base tedrica para el andlisis de
nuestros datos de la Etapa 2, pues pudimos conocer cuéles son los autores o referenciales teéricos

maés usados respecto a cada categoria en los 50 documentos seleccionados para el analisis.

Puesto que decidimos investigar tanto en revistas brasileiras como en colombianas para
visualizar las dos realidades, en ambas encontramos que al hablar sobre formacion de profesores
y su trabajo en sala de aula, indispensablemente se habla de conocimientos/saberes y habilidades,

ademas de la reflexion que se realiza como proceso natural en toda actividad humana. Las
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aproximaciones en los dos paises fueron evidentes y aportaron una base fundamental para el
desarrollo de este trabajo, pues aun existiendo antecedentes frente a las necesidades, por el paso
de los afios, y teniendo en cuenta que se utilizan referenciales tedricos del siglo pasado, se
contintan presentando las mismas situaciones, llevandonos a reflexionar que si no se modifican
los curriculos universitarios, como docentes para futuros profesores en formacién, podemos re
pensar nuestras actividades en sala de aula basandonos en las necesidades que la literatura nos

muestra.

Durante la realizacion de las entrevistas y el analisis de los datos, tanto los profesores en
formacion inicial como los profesores en servicio, describen sus programas curricularmente
amplios respecto a diferentes tipos de conocimientos e incluso describen la préactica como una
gran experiencia donde consiguen vivenciar, observar, analizar, transformar, contextualizar entre
otras cosas, es decir que reconocen el valor de las practicas e incluso algunos dicen querer
repetirla, debido al poco tiempo, reafirmando, entonces, la necesidad de no solo ampliar el

tiempo, sino de realizarlo en otros semestres y no solo al final de la carrera.

En relacion con Colombia, el programa es un poco mas integral, pues nos forman no
solo como licenciados en quimica o biologia, sino que somos licenciados en ciencias, es decir que
dentro de nuestro curriculo hay disciplinas de todas las areas cientificas, permitiendo
desempefarse tanto en ensefianza fundamental como en media, dependiendo de nuestras
afinidades. En Brasil el programa analizado también forma profesores integrales para ensefiar
todas las areas, la diferencia es que trabajan Unicamente con ensefianza fundamental, pues

aquellos que se desempefian en ensefianza media, realizan su carrera en un area especifica.

Respecto a nuestros objetivos 3 y 4, tanto profesores en formacion inicial como en
servicio, recalcan que si el desarrollo de las practicas puede ser ampliado y realizado en varios
semestres, contribuiria aun mas sobre el desarrollo profesional de futuros profesores, pues los que
ya estan en servicio reconocen que sus afios de experiencia son los que han solidificado
conocimientos adquiridos, transformado y adquirido otros nuevos, incluyendo distintas
habilidades, y los profesores de formacion inicial manifiestan haber conocido nuevas habilidades

y experiencias mientras realizaron su trabajo en sala de aula.

Por otra parte, en la Etapa 2, en las entrevistas se evidencia que las reflexiones de los

profesores en formacion inicial son mas profundas después de realizar su practica docente, pues
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hacen énfasis, no solo en la importancia de comenzar su experiencia profesional, sino en la
transformacion de sus conocimientos y habilidades, reconociendo las practicas como punto
importante en su formacion, pues es aqui donde ellos comienzan a hablar no solo de las
necesidades escolares de los estuantes, sino también de las necesidades sociales, entendiendo que
todo es un conjunto para el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por otra parte los profesores en
servicio se aproximan mucho a lo que dicen los estudiantes, solo que por su amplia experiencia,
no solo en la practica, sino ya en sus dia a dia como docentes, adquieren una comprension mas
amplia con respecto a la transformacion y fortalecimientos de conocimientos y habilidades, es asi
como podemos concluir que la reflexion es parte fundamental dentro del ejercicio como docente,
pues ademas de permitir aplicar sus conocimientos, también contribuye a sus visiones del mundo,

entendiendo que la educacion va mas alla del aula de clase.

Otro aspecto para resaltar es la conexidn teoria — préactica, donde se evidencia el mismo
discurso para ambas partes, pues tanto profesores en formacion inicial, como profesores en
servicio, mencionan la necesidad de fortalecer este punto, reconociendo que es solo durante la
practica y en su ejercicio como docentes, que hacen la conexidn de los conocimientos pedagdgico
- didacticos y de contenido. En ambos contextos dicen que seria mejor tener practicas mas largas
y ubicadas mucho antes durante su formacion (no al final), como suele suceder. Es asi, como se
evidencia que el trabajo con los aspectos analizados (reflexion, tipos de conocimientos y
conexion teoria - practica), son esenciales en la formacion inicial y continuada de profesores.
Esto prueba que las necesidades de la formacién inicial no son muy diferentes de lo que el

profesor necesita durante toda su vida académica.

Por otra parte, lo que se refiere a las necesidades de conocimientos y habilidades para
desarrollar el ejercicio docente, la diferencia entre respuestas de estudiantes y profesores es poca,
pues ambos coinciden en conocimientos: pedagogicos, didacticos, cientificos, entre otros; y
respecto a las habilidades, se refieren a esa capacidad de transformar o modificar esos
conocimientos segun el contexto en el que se van a desenvolver. Lo Unico un poco diferente es
que, por parte de los profesores en servicio hay una descripcion mas especifica y amplia respecto
a las necesidades como profesores, evidentemente por su experiencia. Ellos mencionan

habilidades por parte del docente, mas especificas que permiten la transformacién de un
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conocimiento complejo en un conocimiento mas simple y contextualizado segun la poblacién y

recursos con los que esté trabajando.

Es importante resaltar que, aun investigando en dos paises diferentes, las necesidades
son proximas, incluso conociendo que el desarrollo de cada carrera es diferente. Podemos
concluir, entonces, que independientemente del area o poblacion en la que se formen los
profesores, estas necesidades frente al fortalecimiento entre la conexion de teoria — préctica en los

curriculos universitarios, se presentan en ambos paises.

La investigacion proporciona una retroalimentacion entre ambas universidades y con
estos resultados dejamos un precedente donde se evidencia la necesidad de fortalecer la
formacion inicial de profesores en cada universidad, con ayuda de la reflexion por parte de
estudiantes y egresados, promoviendo futuras investigaciones y aportando a el mejoramiento

educativo para la ensefianza de las ciencias.
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7. ANEXOS
7.1. ANEXO 1: ENTREVISTA SEMI-ESTRUCTURADA
7.1.1. Estudantes graduacao Brasil

As seguintes perguntas serdo feitas aos alunos da disciplina de pratica na Universidade do Brasil,
onde responderao dentro do marco do curso realizado e das praticas realizadas naquele semestre.

1. Quais sdo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacao?

3. Como ou a que momento faz a relacdo desse conhecimento durante a pratica na escola
(estagio)?

4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?
5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcdo de
conhecimento docente?

7.1.2. Estudiantes pregrado Colombia

Las siguientes preguntas seran realizadas a los estudiantes de la disciplina de practica en la
Universidad de Colombia, donde ellos responderdn en el marco de la disciplina cursada y las
practicas hechas ese semestre.

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a cabo
el proceso de ensefianza - aprendizaje? ¢Cuales de esos conocimientos adquiriste o
fortaleciste durante la disciplina de practicas?

2. ¢Cuales de esos conocimientos adquiriste o fortaleciste durante la disciplina de précticas?
3. ¢Como o en qué momento hace la relacién de esos conocimientos?

4. ¢Qué habilidades te fortalecieron o desarrollaron la disciplina?

5. ¢Cdmo aplicaste estos conocimientos y habilidades en el aula de practica?

6. ¢Que entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

7.1.3. Professores Brasil

As seguintes perguntas serdo feitas aos professores em exercicio na escola basica que estudaram
a mesma disciplina de pratica que os alunos pesquisados na Universidade do Brasil, onde
responderdo dentro da estrutura do curso cursado e de sua experiéncia até o0 momento.

1. Vocé costuma a trabalhar com ciéncias em suas aulas na escola?

2. Quais sdo os conhecimentos e habilidades que um professor deve ter para realizar o
processo de ensino-aprendizagem?

3. Do conhecimento mencionado, quais vocé adquiriu ou fortaleceu durante a formacdo
inicial e quais durante sua experiéncia?
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4. Como e em quais momentos vocé faz a relagcdo dos conhecimentos?

5. Qual é a contribuicdo da disciplina pratica e de Metodologia de Ciéncia no
desenvolvimento de habilidades adquiridas ou desenvolvidas até o momento para o
desenvolvimento de suas salas de aula?

7.1.4. Profesores Colombia

Las siguientes preguntas serdn realizadas a los profesores en ejercicio de la Universidad de
Colombia que hayan cursado la misma disciplina de practica que los estudiantes encuestados,
donde ellos responderan en el marco de la disciplina cursada y su experiencia hasta el momento.

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a cabo
el proceso de ensefianza - aprendizaje?

2. ¢De los conocimientos mencionados, cuales adquiriste o fortaleciste durante la practica y

cudles durante tu experiencia?

¢Como o en qué momento relacionas sus conocimientos?

4. ¢Cual es el aporte de la disciplina practica en el desarrollo de las habilidades adquiridas o
desarrolladas hasta el momento para el desarrollo de sus aulas?

5. ¢Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

w

7.2.  ANEXO 2: TRANSCRIPCION ENTREVISTAS
7.2.1. Entrevistas estudantes de Brasil
7.2.1.1. ENTREVISTA ESTUDANTE 1
Turno 1 — Entrevistadora —

1. Quais sdo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 2 — Estudante 1- Na area de ciéncias eu acho que todo conteido de ciéncias como a gente
aprende, né? Pedagogia relacionado ao ensino fundamental, né? Que é educacdo infantil e ensino
fundamental um e dois. E.... habilidades eu acho que ele tem que ter.... como eu posso falar...
saber lidar com criancgas, ter um maior contato, abranger essa disciplina na linguagem da crianca
e isso atrapalha bastante o aprender, né? Entdo eu acho que o professor ele tem que ter essa
habilidade de saber passar o conteddo na linguagem da crianga. E isso a gente aprende bastante
aqui com Viviane, né? Na disciplina. Ela consegue passar pra a gente como que a gente vai
ensinar para a crianga e ndo como alguns outros professores, né? Que d&o a disciplina, o assunto
duro e a gente ndo consegue entender, mais poxa, COMo € que eu Vou passar isso para 0 meu
aluno que é uma crian¢a?! Eu ndo posso passar com determinados termos, por que ele ndo vai
entender e aquilo ele ndo vai absorver. Muita coisa na minha vida eu ndo absorvi e vim aprender
depois com o tempo porque as palavras usadas pelo professor e o conteido, ndo era especificos
para crianca. E ela trabalha muito isso né? A didatica, a pratica. E ali a crianca vai aprendendo
junto com o professor.

Turno 3 — Entrevistadora — Isso € uma habilidade? De transformar a linguagem para a crianca,
certo?
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Turno 4 — Estudante 1- Sim.

Turno 5 — Entrevistadora — S0 isso?

Turno 6 — Estudante 1- Aham. Acho que sim.
Turno 7 — Entrevistadora — E os conhecimentos?

Turno 8 — Estudante 1- Os conhecimentos acho que em geral, né? E.... da disciplina em si, de
ciéncias. Novamente, é com relacdo a sala especifica que a gente esta...

Turno 9- Entrevistadora — Mas, ndo s6 conhecimentos, para... conhecimentos contetdos, mas
também conhecimentos que o professor precise.

Turno 10 — Estudante 1- VVocé fala com relagéo a disciplina?

Turno 11 - Entrevistadora — Sim. Vocé pode falar qualquer conhecimento, mas, tem o
conhecimento do contelido, tem conhecimentos pedagdgicos, didaticos. Entdo quais sdo esses
conhecimentos? O que vocé acredita que o0s professores devem ter para 0 processo de
aprendizagem, ensino-aprendizagem?

Turno 12 — Estudante 1- Para as criangas?

Turno 13 — Entrevistadora — Sim.

Turno 14 — Estudante 1- Ou para nos que ja estamos na universidade?
Turno 15 — Entrevistadora — Para vocé, o que vocé utiliza para as criangas.

Turno 16 — Estudante 1- Entfo, é isso que eu estava te falando. E a questdo de que o professor...
trazer esses conteudos que a gente vai trabalhar na escola né? Como Viviane tras, sé que, ndo so
trazer esse conteldo pra a gente aprender, mas também explicando pra nds, como é que nos
vamos passar isso para 0 nosso aluno, trabalhar isso com o nosso aluno.

Turno 17 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacéao?

Turno 18 — Estudante 1- Ah, sim. A questdo da pratica, né? A didatica. Ela fortaleceu bastante
isso com a gente. Como trabalhar o ensino de ciéncias, €.... 0 que a gente precisa saber tanto do
contetdo pedagdgico né? O escrito ali e 0 assunto como um todo, como o trabalhar na pratica. O
usar muito o ladico, com experiéncias e a partir da experiéncia trabalhar mais, é.... a teoria junto
com a experiéncia. E aquilo ali incentiva o aluno mais, alem de participar da aula, aprender mais
facil o assunto.

Turno 19 — Entrevistadora — E vocé lembra das teorias que ela falou?

Turno 20 — Estudante 1- Lembro. Lembro inclusive que a gente trabalhou bastante isso, porque
a disciplina dela foi concomitante com o nosso ultimo estagio do ensino fundamental. Entdo isso
foi muito importante porque a gente levou essa didatica dela até em outras disciplinas. Entdo a
gente trabalhou o conteddo de lixo, né? De reciclagem, mas ndo s tdo do conteudo de
reciclagem como um todo. A gente também trabalhou livros, como ela falou né? Livros de
historia. Aquele livro de historia que usava também a experiéncia. Entdo eles criaram caixas de
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sapato, é.... usavam caixas de sapato né? Pintaram, fizeram lixeiras pra colocar na escola.
Lixeiras reciclaveis, €, trabalhamos o caso do barco, €, como que vai fazer o barco sem afundar se
ele é de papel? Nds trabalhamos tudo isso.

Turno 21 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relagdo desse conhecimento durante a pratica na escola
(estagio)?

Turno 22 — Estudante 1- E isso que eu te falei, a questio de a disciplina, ela ser concomitante
com o estagio no ensino fundamental, é perfeita. Porque a gente consegue, é, t4 muito claro em
nossa mente né? Entdo a gente consegue ja sair daqui e ja usar na escola, € muito importante, €
assim, imprescindivel que essa disciplina sempre acompanhe esse estagio do ensino fundamental.

Turno 23 — Entrevistadora — Mas vocé, quando estava fazendo as praticas, fazendo os
exercicios. Como vocé lembrou, “ah! A Viviane falou isso! Entdo eu vou fazer aqui”

Turno 24 — Estudante 1- Na... Como € que fala? No planejamento, né? A todo tempo quando a
gente ia planejar ciéncias. Porque ciéncias ndo é uma coisa que a gente vé na escola. Infelizmente
aqui, isso ndo existe muito no ensino fundamental. Na escola particular eles deve ter, mas, nas
escolas publicas eu acho que ainda existe essas deficiéncias, porque eles estdo sempre
preocupados em alfabetizar, é, ler e escrever. Entdo sempre portugués e matematica. Portugués e
matematica. E essas outras disciplinas sdo deixadas de lado né? Ciéncias, geografia, historia.
Entdo, as ciéncias principalmente. A gente quase ndo ouve o professor trabalhar o com ciéncias.
Entdo, era um foco nosso. Levar essas matérias né? Principalmente as ciéncias pra sala de aula.
Pra eles terem uma nog&o de ser vivo, ser ndo vivo, reciclagem, entdo tudo isso a gente levou pra
sala de aula e de acordo com o que a gente via nas aulas, né? Entdo sempre com experiéncia, com
uma didatica bem leve pra poder eles conseguirem absorver o assunto, né? a disciplina, porque
eles nunca tinham visto ciéncias, era algo muito vago na cabeca deles, entdo a gente precisou
trabalhar isso de uma forma mais leve. E a forma como ela usa, a didatica como ela usa, é de dar
0 assunto e usar mais a préatica... a gente levou eles pra sair da sala de aula, pra ver realmente o
que era um ser vivo, um ser ndo vivo, entendeu? Porque, como eles ndo tinham esse
conhecimento, essa parte que ela usa de... do ladico, facilitou bastante com que eles entendessem
qual era a proposta da ciéncia na escola.

Turno 25 — Entrevistadora — Com a professora Viviane, vocés, é.... assistem a disciplina de
metodologia e toda a parte didatica, pedagdgica, mas que outras disciplinas vocés assistem mais
de conteudo?

Turno 26 — Estudante 1- De contetdo de ciéncias? (menea a cabega)
Turno 27 — Entrevistadora — Nao? Nao tem
Turno 28 — Estudante 1- uhm uhm

Turno 29 — Entrevistadora — Quais sdo as disciplinas que vocés mais ou menos assistem
durante no...

Turno 30 — Estudante 1- Durante o curso, que a gente vai ouvir falar sobre ciéncias?

Turno 31 — Entrevistadora — Sim.
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Turno 32 — Estudante 1- Mas as ciéncias que vocé fala é o contetdo pra levar pra sala de aula?

Turno 33 — Entrevistadora — Sim. Mas eu. Na Colémbia eu vi biologia, quimica, fisica,
matematica, muitas disciplinas.

Turno 34 — Estudante 1- Na pedagogia?
Turno 35 — Entrevistadora — - Sim.
Turno 36 — Estudante 1- N&o.

Turno 37 — Entrevistadora — Eu ndo sou pedagoga. Eu sou licenciada em ciéncias naturais.
Entdo, eu vi disciplinas do contetdo especifico biologia, quimica ta, ta, ta... E depois eu vi as
pedagdgicas e didaticas e tudo isso. Vocés, como é aqui?

Turno 38 — Estudante 1- No caso a de Viviane mesmo que € metodologia da ciéncia, né? Fora
iSso a gente ndo tem muito... Na verdade ndo tem muito ndo. N&o tem.

Turno 39 — Entrevistadora — Nessa disciplina vem tudo junto?

Turno 40 — Estudante 1- Sim. Eu acredito que dependa do professor. Entendeu? Que vai dar a
disciplina. Ela trabalha assim. Ela conseguiu facilitar com que a gente entendesse 0 que € que era
pra ser trabalhado na sala... ela conseguiu usar a pedagégica e o contetdo cientifico.

Turno 41 — Entrevistadora —
4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?

Estudante 1- A prética, eu ndo tinha a pratica. Eu quando eu comecei a dar essas disciplinas mais
especificas da pedagogia, eu comecei a ficar assim, meu Deus, como eu vou trabalhar isso com
uma crianca pequena? Como eu vou passar isso para uma crianca pequena? Né? E, a gente
aprende na escola mais esquece. Nem tudo fica na nossa mente né? E ela, nessa disciplina eu fui
conseguindo entender como que eu trabalharia entdo como 0 meu aluno? Independente se fosse
ciéncias, portugués, matematica, como € que a linguagem que eu vou tratar esse aluno, quais sdo
os documentos que eu preciso estar sempre a mdo para olhar? E, como eu devo trabalhar? E foi
assim, imprescindivel. Tanto a disciplina de ciéncias, como a de matematica com ela foi
imprescindivel pra eu conseguir entender como eu trabalharia.

Turno 42 — Entrevistadora — Entao isso, permitiu que vocé fizesse uma reflexdo também.
Turno 43 — Estudante 1- Sim.

Turno 44 — Entrevistadora —

5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 45 — Estudante 1- Eu acho que ensino-aprendizagem € a troca que vocé tem, professor e
o0 aluno, né? O professor ele, pra mim ele ndo é o detentor de todo saber. O aluno traz muito. A
gente aprende muito com ele, né? E... Quando eu fui levar os contetidos de ciéncias para a escola,
as vezes a gente sai aprendendo mais do que... a gente chega pra dar o conteddo e aprende muito
com o aluno. Entfo eu acho que ensino e aprendizagem é isso. E essa troca de conhecimentos.
No6s temos o conhecimento cientifico e eles tem o conhecimento de vida deles né? Apesar de
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serem muito pequenos, mas eles ja tem o conhecimentos deles. E eles trazem pra agente aquela
troca muito importante.

Turno 46 — Entrevistadora — Entdo os conceitos, 0s contetdos vocé vai a prender aonde? Sé nas
aulas que os professores... ndo sei como falar isso.

Turno 47 — Estudante 1- O conteldo de ciéncias?

Turno 48 — Entrevistadora — VVocé aprendeu s6 nas aulas que os professores trouxeram para
VOC&?

Turno 49 — Estudante 1- Na universidade?

Turno 50 — Entrevistadora — Sim.

Turno 51 — Estudante 1- Na universidade, os contetdos de ciéncias sdo com Viviane.
Turno 52 — Entrevistadora — s6 com Viviane?

Turno 53 — Estudante 1- So.

Turno 54 — Entrevistadora — E vocé s6 uma aula com ela? S6 uma disciplina?

Turno 55 — Estudante 1- S6. E. Poderia ser mais de uma. Mas fora isso a gente pesquisa de fora
né? Tem que estudar sozinho.

Turno 56 — Entrevistadora — Mas tem professores que fazem talvez o mesmo com portugués,
matematica... assim?

Turno 57 — Estudante 1- Sim, Viviane com matematica. Portugués € isso, é o assunto em si, 0
que vocé deveria trabalhar, mas ndo como vocé vai usar. Entendeu? Nao como voce vai...

Turno 58 — Entrevistadora — E que sdo perguntas que eu faco para entender como que é o
sistema aqui.

Turno 59 - Estudante 1- Aham. Outras disciplinas, geografia, portugués, €é, nao
necessariamente trabalhou o que a gente deveria trabalhar eu achei uma deficiéncia muito grande.
A relagdo do ensino.

Turno 60 — Entrevistadora — Mas nessas disciplinas vocé viu o contetdo?
Turno 61 — Estudante 1- Todo de...

Turno 62 — Entrevistadora — Todo o contetdo certo? E depois vocé ver as disciplinas didaticas
ou pedagdgicas?

Turno 63 — Estudante 1- Ndo, sdo mais didaticas e pedagdgicas do que realmente o contetdo do
que deveriamos trabalhar em sala de aula

Turno 64 — Entrevistadora — Ah, entdo esse conteldo vocés tem que estudar a parte. Vocés
sozinhos, 14, na sua casa?

Turno 65 — Estudante 1- Sim, sim, sim, sim.

Turno 66 — Entrevistadora —
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6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcéo de
conhecimento docente?

Turno 67 — Estudante 1- A disciplina em si. Essas disciplinas especificas matematica, geografia,
ciéncias... € no caso ai as ciéncias, ela tem um... essa questdo do aspecto de ela dar o pedagdgico,
né, e o conteudo. Existe essa deficiéncia infelizmente na universidade ainda de so trabalhar o
pedagogico e esquecer que a gente precisa também... Quais os contetidos eu trabalho na escola de
ensino fundamental I, com uma crianca de quatro a cinco anos? O que € que eu vou trabalhar ai?
Entendeu?

Turno 68 — Entrevistadora — Sim. VVocés ndo sabem quais sdo 0s conte(dos que as criangas tem
que ter no primeiro ano, no segundo ano...

Estudante 1- Isso ai a gente tem que buscar nos documentos, né?
Turno 69 — Entrevistadora — Oficial e tal...

Turno 70 — Estudante 1- Aham, é. Porque no caso na sala de aula, realmente a gente ouve falar
que existem os documentos, mas no caso, ninguém traz pra a gente “Tem que ensinar seres vivos,
seres ndo vivos, ndo sei 0 que...” Entendeu? Isso ndo existe.

Turno 71 — Entrevistadora — Ou no curriculo também da escola. Depende da escola.
Turno 72 — Estudante 1- Sim, sim, sim. Muito.

Turno 73 — Entrevistadora — Ou seja vocés s6 sabem o que vao ensinar, quando vao na escola?
Vocé pode olhar o curriculo ou a escola fala para primeiro ano...

Turno 74 — Estudante 1- Isso. Normalmente as escolas ela segue os documentos né, oficiais.

7.2.1.2. ENTREVISTA ESTUDANTE 2
Turno 75 — Entrevistadora —

1. Quais séo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 76 — Estudante 2 — Primeiro dos conhecimentos é o conhecimento do conteldo que vocé
vai estar ali transmitindo, né, para o seu aluno, nessa troca. Porque ndo tem como o professor ir
para a sala de aula e ndo conhecer esse contetdo né? E as habilidades, é, acredito que seja essa
questdo mesmo de vocé ter essa criatividade e saber desenvolver com o aluno de forma prazerosa
aquele contetido que € proposto, né, na matriz curricular da escola. Entdo vocé tem que conhecer
esse conteudo mas vocé tem que essa criatividade, essa habilidade, “Como ¢ que eu vou levar
esse contelido pra a sala de aula? Pra mim trabalhar com meu aluno, de forma que seja prazerosa
e que o aluno ele goste, tenha o prazer de estar ali na sua aula, e também que ele aprenda de uma
forma divertida, de uma forma que néo seja tradicional.



130

Turno 77 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacéo?

Turno 78 — Estudante 2 — No caso é relacionado as aulas de ciéncias né?
Turno 79 — Entrevistadora — Sim.

Turno 80 — Estudante 2 — Eu acredito que nas aulas de ciéncias a gente trabalhou muito com o
ensino de ciéncias por investigacdo. Que falou... que a gente levou até pra trabalhar com os
alunos. Entéo a gente acabou adquirindo assim, essa questdo de... que por meio da investigacao, o
aluno, ele pode desenvolver uma série de coisas, inclusive trabalhar em grupo. Que foi uma das
coisas que tanto eu quanto minha parceira de estagio, a gente percebeu bastante na sala de aula e
até foi falado na apresentacdo né? Entdo a gente... acabou... é.... levando isso e ... € algo que a
gente vai levar pra vida toda né? Essa questdo de trabalhar, a questdo da investigacdo com 0s
alunos, porgue pode desenvolver uma série de coisas, e também é uma forma que eles constroi
esse conhecimento, essa aprendizagem junto conosco, né? que somos docentes que estamos ali na
sala. Entdo ha essa troca né? Nao é s focar no professor mas sim pensar no todo. E essa relacéo
professor e aluno na construcao desse conhecimento.

Turno 81 — Entrevistadora — Estudante 1 ela falava que as disciplinas vocés ndo veem &,
disciplinas de contetdo especifico certo? Vocé quimica, fisica, matematica, portugués

Turno 82 — Estudante 2 — Néo.

Turno 83 — Entrevistadora — Mas vocés s6 veem disciplinas pedagdgicas, didaticas, e depende
do professor?

Turno 84 — Estudante 2 — Isso. E porque que aqui sdo as metodologias, né? Ai, a gente tem
metodologia da lingua portuguesa, matematica, geografia, historia e ciéncias, e ai dentro dessas
metodologias, ai a professora vai falar, alguns falam né? o conteldo que a gente vai trabalhar, as
vezes ndo, a gente tem que pesquisar e também como é que a gente pode trabalhar determinado
conteldo em sala de aula com os alunos. Mas isso ndo sdo em todas as metodologias ndo. SO sdo
é algumas, ndo sdo todas nao.

Turno 85 — Entrevistadora — No caso da metodologia de ensino de ciéncias?

Turno 86 — Estudante 2 — Ah sim, sim. A gente sai daqui ja sabendo como é que a gente pode
trabalhar com esse aluno e o que € que a gente vai trabalhar com a disciplina de ciéncias sim, mas
em outras, nao.

Turno 87 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relacdo desse conhecimento durante a pratica na escola
(estégio)?

Turno 88 — Estudante 2 — Ah sim, quando a gente chega na sala de aula, que da a hora de vocé
dar a sua aula, pra vocé ver ali o contetido, ai vocé ja comeca a pensar “o que € que eu construi
durante esse tempo né?” Porque o nosso estagio ele é feito, é, ja no final, né, do curso assim,
quinto semestre, o sexto e o sétimo. Entdo quando a gente chega 14, a gente comega a pensar “o
que € que eu construi durante esse tempo 14 na universidade?” E em alguns momentos a gente
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realmente acaba, é, assimilando muita coisa do que a gente ver aqui né? Essa questdo da teoria e
a pratica e.... levando em consideracdo pra o ensino de ciéncias, muitos dos contetdos, €, quando
a gente chegava na sala de aula, a gente ja sabia como a gente ia trabalhar com os alunos. Até a
questdo mesmo do ensino por investigacdo, né? Que foi um ponto bastante trabalhado nas aulas.
Entdo o contetdo do ar por exemplo, que foi o0 caso Ia na minha sala do estagio, a gente teria que
trabalhar o assunto ar, o ar. E ai, tinha um capitulo no livro que falava sobre isso, mas a gente ndo
queria passar as questdes no quadro, fazer uma leitura compartilhada e pronto. A gente queria
levar um experimento para a sala de aula, ja pra a gente trabalhar também essa questdo do ensino
por investigacdo e ai foi que eu e minha dupla, a gente levou o experimento, aquele que coloca o
papel no copo e dentro do balde, que vira assim (faz 0 movimento com a mao virando para baixo)
e ai foi muito divertido. Porque a gente conseguiu, né, trabalhar com eles o assunto Ar, porém,
ndo aquela forma dos alunos enfileirados “Vamos fazer uma leitura agora” e “agora vou passar
umas questdes no quadro pra saber o que vocés aprenderam”. E por ultimo, a gente pediu pra eles
fazerem né, o relato da experiéncia que a gente fez com eles. E assim o0s resultados foi muito
interessante, foi muito bom, porque uns desenharam, outros colocaram coisa que a gente acabou
falando no momento da explica¢do. Entdo acredito eu que esse conhecimento foi construido, ndo
de uma forma tradicional como eu falei antes, mas de um modo construtivista, nessa relacdo
mesmo, e através do ensino por investigacao.

Turno 89 — Entrevistadora — A disciplina que vocé fez aqui na universidade?

Turno 90 — Estudante 2 — Sim, a disciplina que a gente fez aqui na universidade. Entdo, foi essa
ponte né? Porque o que eu aprendi aqui eu levei pra pratica dentro da sala de aula

Turno 91 — Entrevistadora — Mas vocé faz entdo a conexdo quando vocé vai para a sala de
aula?

Turno 92 — Estudante 2 — Isso, exatamente.
Turno 93 — Entrevistadora —
4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?

Turno 94 — Estudante 2 — Essa questdo, tipo assim, é.... me norteou com relacdo a como
trabalhar na sala de aula. Porque principalmente com as criancgas, né, da educacdo infantil e as
menores. Porque, é, quando a gente vai para a sala de aula, a gente sabe que tem um leque de
personalidades ali né? Existem varios alunos, cada um com suas personalidades, e a gente
comega a pensar, “como € que eu posso trabalhar determinado contetido aqui nessa sala?”, “De
que forma eu posso trabalhar de que a sala esteja interagindo, os alunos e de que haja esse
didlogo entre eu e o aluno?” Entdo o ensino de ciéncias ele me norteou com relagdo a isso, como
trabalhar e como desenvolver certos conteudo dentro desse ambiente educacional

Turno 95 — Entrevistadora — €, foi assim, tipo uma habilidade, que vocé desenvolveu, de
reflexdo, de vocé chegar 14 e pensar, certo?

Turno 96 — Estudante 2 — Isso, exatamente. N&o € s6 chegar 1a e fazer aquilo que esta posto 14,
mas voceé refletir, “como ¢ que eu posso levar isso pra a sala de aula?” “Como € que eu posso
trabalhar isso com o meu aluno?”
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Turno 97 — Entrevistadora —
5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 98 — Estudante 2 — Entdo, ensino e aprendizagem é aquela questdo da troca né? Como eu
ja falei aqui. N&o e s6 o professor que € o detentor do conhecimento mas sim essa troca, essa
relacdo mesmo, entre aluno e professor, professor e aluno, juntos construindo esse conhecimento.
Entdo, €, esse processo de ensino e aprendizagem é isso, é essa troca, essa construcdo entre
professor e aluno

Turno 99 — Entrevistadora —

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcdo de
conhecimento docente?

Turno 100 — Estudante 2 — Ah, entdo, essa questdo, como eu ja falei nas outras né? De nos
nortear e de trazer essa questdo de como é que eu devo trabalhar na sala de aula, at¢ mesmo
quando a gente teve contato com alguns livros didaticos que ela levou pra aqui né? Pra a sala, e
que a gente pode ter esse contato com o contetldo e como é que a gente pode levar, como € que a
gente pode trabalhar determinado contetdo dentro dessa sala de aula.

7.2.1.3. ENTREVISTA ESTUDANTE 3
Turno 101 — Entrevistadora —

1. Quais séo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 102 — Estudante 3 — Entdo, trazendo um pouco da experiéncia do estagio e das leituras
que a gente fez durante o curso, e durante a disciplina de ensino de ciéncias, eu acredito que uma
boa interacdo com os alunos, é uma das habilidades que o professor tem que ter, principalmente
quando traz essa questdo da ciéncia na sala de aula. Entdo, essa questdo de saber envolver o
conteddo que ele vai trabalhar na sala de aula com o que o aluno traz da realidade dele, eu acho
que € uma habilidade fundamental que o professor tem que ter. E assim, de conhecimentos, fazer
muitas leituras, porque, muitas vezes o conhecimento que é exigido através dos livros didaticos
principalmente das aulas de ciéncias, sdo desconectados um pouco da realidade do aluno. Entéo,
eu acho que ele saber adaptar € uma habilidade fundamental pra ele poder trabalhar dentro da sala
de aula e contribuir pra formagéo de ensino e aprendizagem.

Turno 103 — Entrevistadora — 1sso ndo seria mais ou menos o conhecimento do contexto?
Turno 104 — Estudante 3 — Isso.

Turno 105 — Entrevistadora — E habilidades?

Turno 106 — Estudante 3 — Habilidades? Habilidades é mais pratico né?

Turno 107 — Entrevistadora — Sim.

Turno 108 — Estudante 3 — Acho que avaliar. O processo de avaliagdo também € uma habilidade
que ele também ele tem que ter antes até de passar o conteddo né? E passar esse contetido dentro
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da sala de aula. Assim, porque por habilidade eu t6 ligando em relagdo a isso, a esse processo.
(Inaudivel).

Turno 109 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacéao?

Turno 110 — Estudante 3 — Entdo, primeiro que a gente traz muito pouco... Poucas experiéncias
com o trabalho de ciéncias em sala de aula, pela a nossa experiéncia enquanto aluno e aqui na
universidade gque a gente vé muito pouco. Se nao so6 na disciplina de ciéncias que foi a que tratou
realmente o ensino de ciéncias. Entdo assim, eu acredito que essa questdo da contextualizacdo do
conteddo foi o fortaleceu. Porque durante o estagio foi colocado pra a gente, passar determinado
conteldo, sé que quando a gente viu que... como que seria trabalhado esse contetdo na sala de
aula, foi um desafio pra a gente. E os estudos que foram realizados durante as disciplinas nos
ajudou no sentido de... €, como é que eu posso dizer... contextualizar o contetdo que estava sendo
colocado no livro didatico pra esse aluno. Entdo essa questdo dessa contextualizacdo e também
que a alfabetizagdo cientifica ela ndo precisa necessariamente de ter a aquisicdo da leitura e
escrita que foi discutido também durante a disciplina, foi 0 que contribuiu mais pra que a gente
fortalecesse essa questdo do uso... fortalecesse a pratica né? Em ciéncias durante o estagio.

Turno 111 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relacédo desse conhecimento durante a pratica na escola
(estégio)?

Turno 112 — Estudante 3 — Acho que no momento de planejamento. Quando a gente para pra

poder planejar e a gente vé que... qual....como posso falar?! Qual o modelo da turma, como que a

turma... ela acha perante determinada metodologia, ai a gente consegue fazer essa correlacéo.

Calma ai deixa eu entender que eu me perco.

E justamente nesse momento. No momento da avaliagdo também depois que a gente aplica
determinada atividade e a partir dessa avaliacdo, no momento do planejamento das préximas
atividades de ciéncias. Acho que é o momento ideal pra refletir.

Turno 113 — Entrevistadora — Entéo, faz na escola?!

Turno 114 — Estudante 3 — Isso! Na escola, com certeza. O planejamento.
Turno 115 — Entrevistadora — T4 bom.

Turno 116 — Entrevistadora —

4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?

Turno 117 — Estudante 3 — Eu acredito que trabalhar o pratico. Eu acho que eu aprendi muito
isso durante as disciplinas de metodologia de ciéncias. Foi trabalhar essa questdo pratica. Até
porque os alunos gostam bastante, e assim, trazer esse conteudo, estudar esse contetdo e ver uma
forma de aplicar através de atividades didaticas foi o que eu aprendi nas aulas de ciéncias e acho
que eles se sentem muito mais instigados a atividade através das sugestdes que foram dadas
durante a disciplina pela professora. Foi 0 que contribuiu mesmo pra eu até ter uma visdo
diferente de ciéncias porque ndo era a visdo que eu tinha justamente pela minha experiéncia
quanto aluna, né?!
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Turno 118 — Entrevistadora — Qual visao tinha vocé?

Turno 119 — Estudante 3 — Eu tinha uma viséo totalmente conteudista de assim, porque na
minha formacéo foi assim. A gente ndo tinha experiéncias, a gente ndo tinha nada pratico. Entéo
0 que foi ensinado foi realmente a memorizacéo das fungdes, das coisas, dos processos. E ver isso
no préatico, a gente nado tinha e isso foi o que contribuiu de forma significativa. Eu olhar pra um
contetdo e perceber a s possibilidades das formas que ele pode ser colocado na sala de aula.
Muito importante.

Turno 120 — Entrevistadora —

5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 121 — Estudante 3 — Ensino e aprendizagem eu acredito que é um processo. S&o
processos assim, que ndo depende s6 de mim, depende também do aluno porque o aluno
corresponde ao que eu td colocando, e assim.... é.... O ensino, ele parte do professor, mas ele eu
acho, gque so alcanca o tal objetivo dele que é a aprendizagem a partir do momento que tem a
participacdo do aluno e tem esse retorno do aluno na aquisicdo mesmo de determinado
conhecimento do conteudo que estd sendo colocado e como que esse conhecimento, ele vai...
como € que eu vou usar esse conhecimento dentro do cotidiano. Seja em casa, seja na escola, na
minha vida né! Como que eu vou usar esse conhecimento pra minha vida. Entdo eu acho que
ensino e aprendizagem mesmo é um processo de construcdo de conhecimentos de conceitos que a
gente vai usar na nossa vida como um todo.

Turno 122 — Entrevistadora —

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcdo de
conhecimento docente?

Turno 123 — Estudante 3 — da disciplina de ciéncias ou da disciplina que a gente teve aqui na

universidade?

Turno 124 — Entrevistadora — Da disciplina que...
Turno 125 — Estudante 3 — Que a professora Viviane ministrou né?!

Turno 126 — Entrevistadora — Eu acredito que as leituras. O arcabouco tedrico que a professora
trouxe, foi muito importante, como falei pra eles construir certos pensamentos que eu mesma, em
particular tinha em relacdo ao ensino de ciéncias. justamente essa questdo de perceber que ndo é
um ensino que necessariamente a questdo do aluno saber ler e escrever e isso influenciou com
certeza meu conhecimento quanto docente, porque a gente como a escola ela da muita énfase em
portugués e matematica, a gente fica um pouco distanciado da questao das ciéncias, entdo, em um
dos textos mesmo, traz muito essa questdo da construcdo da alfabetizacdo cientifica, que nao
necessariamente ta ligado, e isso foi um dos conhecimentos que ficou como fundamental assim,
pra mim enquanto docente e como falei anteriormente essa questdo da utilizacdo da pratica
mesmo na sala de aula. Acho que foi fundamental e eu sei que eu vou levar assim, pra 0 meu
fazer pedagdgico.

Turno 127 — Entrevistadora — Vai lembrar sempre

Turno 128 — Estudante 3 — E, vou lembrar sempre quando eu estiver planejando as aulas de
ciéncias.
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7.2.1.4. ENTREVISTA ESTUDANTE 4
Turno 129 — Entrevistadora —

1. Quais sdo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 130 — Estudante 4 — Com relacdo aos conhecimentos eu acho que o professor deve ter
conhecimento do curriculo né? da escola dos conhecimentos do conteddo mesmo eu acho que o
professor ele deve se apropriar do contetido pra que durante o processo de ensino e aprendizagem
ele ndo se equivoque, ndo esteja equivocado na hora de passar isso, na hora de ensinar. Entéo,
ndo posso passar, ensinar pro meu aluno uma coisa que eu nao sei que eu ndo domino. Eu acho
que em relacdo ao conteudo eu acho que o professor tem que dominar o conteudo. E com relagdo
as habilidades né? Eu acho que tem que ter também essa parte do conhecimento do pedagdgico
do como é que vocé vai fazer pra que seu aluno compreenda aquele contetdo, entdo eu acho que
0s dois juntos...

Turno 131 — Entrevistadora — Como quais conhecimentos pedagdgicos ou didaticos?
Habilidades seus... suas. Quais séo essas habilidades que vocé deve ter para isso?

Turno 132 — Estudante 4 — Eu acho que eu ter um com planejamento, eu acho que eu tenho que
ver gquais sdo os recursos para mim trabalhar aquele contetdo e eu acho que eu tenho que partir
do aluno. Eu acho que, pra comegar eu acho que qualquer contetdo vocé tem que partir do aluno

Turno 133 — Entrevistadora — Tipo, conhecer o contexto do aluno?
Turno 134 — Estudante 4 — Sim.
Turno 135 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacéo?

Turno 136 — Estudante 4 — Em ciéncias, eu acho que o que mais fortaleceu foi a questdo da

pratica, da pratica mesmo nas aulas de ciéncias. Porque até entdo, até ter aula de ciéncias a gente

pensa que € como nas outras disciplinas né?! Que o conteddo fica menos pratico mais

experimental e hoje, depois da disciplina de ciéncias, eu pude adquirir a questdo de levar a

atividades, experiéncias praticas pra poder trabalhar os conteudos.

Turno 137 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relacédo desse conhecimento durante a pratica na escola
(estagio)?
Turno 138 — Estudante 4 — Eu acho que no momento em que eu td atuando. Quando eu vou
planejar. Foi muito dificil fazer isso, fazer essa relacdo do contetdo que a gente t& trabalhando
aqui com a pratica |4, justamente porque a escola ela ja tem um modelo como trabalhar que é
diferente do que a gente aprende aqui. Entéo, pra a gente poder conseguir inserir 0 que a gente
compreende né?! O que a gente aprende aqui, foi muito dificil, mas tipo assim, no estagio, a
gente tentou levar o maximo possivel do que a gente aprendeu aqui apesar que quando chegar la
na hora a gente é muito questionado. Porque la na préatica a escola ja tem uma forma de seguir, de
fazer e quando a gente pra apresentar algo diferente ndo é muito bem visto. Entéo essa relagdo do
eu fiz assim, do que a gente aprende aqui, na pratica foi muito dificil na hora de fazer o
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planejamento. Apesar que a gente levou contetdos, eu consegui fazer isso no meu estagio que
tinha acontecido, atividades que ja tinham sido feitas aqui. Entdo eu consegui pensar e aplicar la.

Turno 139 — Entrevistadora —

4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?
Turno 140 — Estudante 4 — Eu acho que fortaleceu a questdo da pratica do meu aluno (espera
que tem outra palavra) do ensino por investigacdo né?! De ndo dar a resposta. 1sso foi uma coisa
gue eu consegui me apropriar bem. Que foi diferente assim, do eu imaginava do que seria na aula
de ciéncias e aqui eu consegui fazer

Turno 141 — Entrevistadora — Seria tipo um conhecimento pedagégico, certo?
Turno 142 — Estudante 4 — Sim.
Turno 143 — Entrevistadora —

5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 144 — Estudante 4 — Eu entendo que ensino e aprendizagem € a relacdo da minha pratica
com o meu aluno. A partir do momento que eu consigo fazer de modo que ele construa um
conhecimento sobre algo que eu ensinei. Se eu ndo conseguir fazer com que o meu aluno
avangasse no conhecimento com relacdo a algum conhecimento, entdo ndo houve ensino.

Turno 145 — Entrevistadora — Como a disciplina de metodologia ajuda com os conhecimentos
que vocé trabalhou na aula?

Turno 146 — Estudante 4 — Ajudou porque esclareceu muito. Porque a professora do ensino de
ciéncias ela trouxe muitos exemplos porque pra a gente que ndo tem nenhuma experiéncia, a
gente que vem pra cé s6 conhecer o como fazer e ndo o que fazer, fica meio dificil. Entdo, a
professora do ensino de ciéncias ela disse muitos exemplos de como a gente poderia ta
trabalhando na sala, determinado conteddo entendeu? N&o tipo assim, vocés vao chegar 14 na
escola e vocés vao encontrar os contetidos pra vocés trabalharem dessa forma. N&do. Ela trouxe
exemplos de como agente fazer atividades praticas, o planejamento entdo ela foi bem...
acompanhou assim né?! Bastante. Entdo eu acho que foi isso que foi, que fez a diferenca
realmente. Do que chegar e dizer, tem isso aqui pra vocés fazerem na escola. Facam.

Turno 147 — Entrevistadora —

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construgdo de
conhecimento docente?

Turno 148 — Estudante 4 — Eu acho que essa demonstracdo dos processos metodologicos,

pedagdgicos e os conteudos.
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7.2.1.5. ENTREVISTA ESTUDANTE 5
Turno 149 — Entrevistadora —

1. Quais sdo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 150 — Estudante 5 — Bom, eu acho que pra o processo de ensino e aprendizagem, o
professor antes de qualquer coisa ele precisa entender que o aluno ele possui conhecimentos
prévios né?! Dentro do processo escolar. Entdo eu acho que o professor, ele deve além de
dominar o conteudo, respeitar esses conhecimentos prévios que os alunos trazem pra mediar esse
processo né?! Entdo ele deve ter o conhecimento com relagcdo ao contetdo para que o aluno
consiga alcancar os objetivos que ele quer, a partir desse... desse... como é que eu posso dizer?
Desse processo mesmo, dessa relacdo de ensino e aprendizagem. (N&o transcrito) Entdo, ele
precisa entender que esse aluno tem esse conhecimento prévio, que ele precisa dominar esse
conteudo pra que ele possa, ndo € transmitir, mas que ele possa fazer essa troca né?! De
experiéncia com o aluno, pra que ele possa fazer o levantamento de hipoteses né, durante esse
processo e assim ele chegar ao objetivo final do processo de ensino e aprendizagem né, pra poder
compreender se esse aluno ele alcangou ou nédo e ai poder fazer as possiveis intervencdes

Turno 151 — Entrevistadora — Esso seria quanto ao conhecimento e habilidades?
Turno 152 — Estudante 5 — Sim.

Turno 153 — Entrevistadora — Também?

Turno 154 — Estudante 5 — Também.

Turno 155 — Entrevistadora — (N&o transcrito)

Turno 156 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formacao?

Turno 157 — Estudante 5 — eu acho assim, 0s conhecimentos que eu adquiri foi esse novo... essa
nova forma de conceber o0 ensino de ciéncias né, por investigacdo. Por que a gente vem de um
processo de ensino e aprendizagem diferente do que a gente... do que a gente vé atualmente né,
esse presencial que depositar alunos autonomia para que ele possa construir o seu préprio
conhecimento a partir do ensino por investigacdo entdo fazer com que se aluno €.... promover
essa é debate na sala de aula pra que se aluna partir do tema questdo problema ele possa é...
levantar as hipoteses e chegar as suas préprias conclusdes de determinado contetido eu achei que
eu conseguir fortalecer isso durante meu estidgio na que foi a partida proposta que a gente
realizou com eles do por investigacao de levar um problema, pra que eles pudessem discutir, eles
entre si levantar as hipGteses, pra depois é... achar o caminho pra chegar ao objetivo final e eu
acho gue eu consegui fortalecer né? Adquirir.
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Turno 158 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relagdo desse conhecimento durante a préatica na escola
(estagio)?
(Né&o transcrito)

Turno 159 — Estudante 5 — Eu acho assim.... A relacdo em si que vocé pergunta é em que
sentido assim?

Turno 160 — Entrevistadora — E vocé precisa de ter unos conhecimentos e unas habilidades
certo?

Turno 161 — Estudante 5 — Ah sim

Turno 162 — Entrevistadora — Mas vocé primeiro, vocé podia aprender uma coisa primeiro e
depois outra ao vocé aprendeu ao mesmo tempo?

Turno 163 — Estudante 5 — Eu acho que ao mesmo tempo eu acho que assim o fato da gente
aprender aqui o conteldo, o teorico, ele vai se materializando na préatica a partir do momento que
a gente vai realizando com os alunos. Claro que as vezes a gente vai com uma expectativa e la
acontece de outra forma né? Entdo assim, a relacdo que eu faco € justamente isso que €
importante importancia de se ter a teoria, mas que faca também na pratica pra a gente saber como
€ que isso se materializa. Porque muitas vezes a gente chega e a gente tem muito conhecimento
tedrico de determinados conteudos de determinada forma de ensinar mas na pratica a gente ndo
sabe como conduzir e € 0 que muita gente... € 0 que acaba acontecendo nos estagios né? por ndo a
gente experiéncia. Mas eu acredito que esse que essa disciplina ela foi de grande valia, porque foi
uma das que a gente teve menos problema, que a gente vinha tirar as nossas davidas aqui na sala
e conseguimos levar pro estagio numa forma que foi gratificante porque a gente viu aquele
processo os alunos obtendo resultados om o conteudo que a gente levou.

Turno 164 — Entrevistadora —

4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?

Turno 165 — Estudante 5 — Bom eu acho que ajudou nesse sentido de se desprender um pouco
da teoria e ser algo mais prético... € porque habilidades... eu td tentando é.... Destrinchar algum
tipo de habilidade. E por exemplo, é.... desenvolver essa relagio de trabalho em grupo né? essa a
participacdo dos alunos é.... Permitir que eles fossem ativos nesse processo... mas eu esqueci a
palavra especifica. E.... que eles fossem os proprios produtores do conhecimento, é.... acho que
permite que ele levantar-se hipéGtese é tudo vai ter passar por esse caminho né do processo
investigativo que ele fosse pesquisador gque ele se torne investigador do proprio problema eu acho
que foi nesse sentido.

Turno 166 — Entrevistadora —

5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 167 — Estudante 5 — ensino aprendizagem pra mim eu acho que é uma relacdo que se
completa né e que ndo esta ligada a transmissdo do conhecimento, mas sim a troca entre o
professor e aluno. Entdo assim quando professor a partir do momento que ele planeja aula ele
precisa compreender que ndo processo de ensino-aprendizagem o aluno também vai contribuir
com a sua pratica né? entdo ensino e aprendizagem ter passa as questdes... ao professor e ao
aluno entdo se eu preparo uma boa aula se eu tenho bom planejamento né que vai conto os dias e
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aluno alcangar esse conhecimento eu vou ter como avaliar e se processa de aprendizagem dele se
ele alcancou o objetivo que eu pretendia o ndo.

Turno 168 — Entrevistadora —

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcdo de
conhecimento docente?

Turno 169 — Estudante 5 — Do meu conhecimento? é justamente ter dominio e saber qual o
método eu pretendo utilizar. Que tipo de ensino de ciéncias é o que vai me trazer vai trazer o
resultado que eu espero do meu aluno sera que a ensinou mais tradicional ou sera que € 0 ensino
que 0 pocgos possibilitar a ele... que ele prdprio construir esse conhecimento seu vocé
simplesmente uma transmissor fosse eu quero ser uma mediadora assumir esse caminho mané do
ensino por investigacdo. Porque eu acho que o professor nesse processo ele tem que ter o
conhecimento pra se tornar um mediador e ndo se desesperar para alcancar os resultados logo né?
porque a gente ver muito isso né porque o professor que logo transmitir por ser mais facil mais
simples né eu td ai eu preparei minha aula eu td transmitindo o conteido € esse eu vou passar e
ndo esperar 0 momento em que ele vai ativar isso né na mente pra poder ele desenvolver.

7.2.1.6. ENTREVISTA ESTUDANTE 6
Turno 170 — Entrevistadora —

1. Quais séo os conhecimentos e habilidades, vocé acredita que um professor deve ter para
realizar o processo de ensino-aprendizagem?

Turno 171 — Estudante 6 — Primeiro os conhecimentos curriculares né? que vao em englobar as

questdes didaticas em sua totalidade. Os conhecimentos especificos das disciplinas que véo ser

trabalhados e os conhecimentos pedagogicos, de suma importancia.

Turno 172 — Entrevistadora — E as habilidades?

Turno 173 — Estudante 6 — Habilidades o professor ele deve ser.... acho que a questéo da
mediacao ele tem que ter esse aspecto mediador né? e ai as habilidades que ele vai desenvolver
vai ser referente a cada especificidades de cada turma né? Mas tem que ser um professor que
oriente, que medie, que saiba ouvir também, primordial.

Turno 174 — Entrevistadora —

2. Qual desses conhecimentos vocé adquiriu ou fortaleceu a pratica em Ciéncias durante a
sua formagao?

Turno 175 — Estudante 6 — E, a disciplina de ciéncias foi muito importante assim pra mim,
porque hoje eu sou professora de ciéncias numa escola, e eu adquirir aprendizados que antes eu
ndo sabia. Como por exemplo as questdes das praticas investigativas né? De problematizadora e
investigativo né? E de levar a prética sempre relacionada a teoria pra sala de aula. Entdo
normalmente a gente trabalhava muito com a teoria. Entdo esse conhecimento pedagdgico
referente a levar a pratica levar o concreto para o aluno né? e fazer com que ele descubra, com
que ele participe desse processo de aprendizagem né? pra q ele descubra como é que aquilo se
deu e que ele levante hipotese é isso tudo foram conhecimentos muito importantes.
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Turno 176 — Entrevistadora —

3. Como ou a que momento faz a relagdo desse conhecimento durante a préatica na escola
(estagio)?
Turno 177 — Estudante 6 — Entdo, Aqui a gente ver muita teoria né na formagcao inicial. E muita
leitura e quando a gente esta na escola a gente tem essa oportunidade de relacionar de fato a
teoria com a pratica né? O que é que eu sei 0 que € que eu aprendi la na universidade nas minhas
leituras e 0 qué que agora eu posso de fato estar colocando na préatica. Entdo essa relacdo quando
a gente comeca hoje estagios e quando a gente vai para a escola atuar a gente pode de fato
colocar em pratica aquilo que a gente aprendeu aqui.

Turno 178 — Entrevistadora —

4. Que habilidades a disciplina de Ciéncias fortaleceu ou desenvolveu em vocé?

Turno 179 — Estudante 6 — Entéo, a disciplina de ciéncias ela me proporcionou ser uma melhor
ouvinte né? e considerar melhor as respostas do meu aluno né? Ser uma melhor ouvinte,
considerar os saberes dos meus alunos, principalmente os saberes que eles ja trazem né? A
considerar a realidade deles, trabalhar com a proximidade deles. Entdo a disciplina de ciéncias
me proporcionou isso né? E de fato me fez enxergar essa relagdo entre teoria e pratica, que ela
tem que existir e que principalmente dentro da disciplina de ciéncias € uma coisa primordial para
gue a gente alcance uma aprendizagem de fato significativa.

Turno 180 — Entrevistadora —

5. O que vocé entende pelos conceitos de ensino-aprendizagem?

Turno 181 — Estudante 6 — Entdo, eu entendo é.... sdo duas coisas que estdo muito relacionadas
e andam juntas o processo ensino-aprendizagem quem assina a frente algo eu ja trago Paulo
Freire né! Quem ensina aprende algo, quem ta aprendendo também est& ensinando entdo tem essa
relacdo da gente enxergar mesmo 0 mundo com amor 0s nossos alunos com a realidade que eles
trazem de construir junto com eles o processo de ensino e estar aprendendo também né colocando
sempre 0s conteudos e adaptando pra realidade deles.

Turno 182 — Entrevistadora — O conhecimento do contexto?

Turno 183 — Estudante 6 — Isso do contexto pra poder estar trabalhando a especificidades de
cada turma né de cada segmento.

Turno 184 — Entrevistadora —

6. Que aspectos da disciplina vocé percebe como fundamentais para construcdo de
conhecimento docente?
Turno 185 — Estudante 6 — Ah o conhecimento docente... entdo, eu acho que os saberes...
saberes pedagdgicos né é o elenco como assim maior porque sdo varios sabores que a gente vai
adquirir na nossa formacéao inicial principalmente aqui na universidade. Mas os pedagdgico € o
que traz o diferencial para qualquer docente né? porque nds podemos ter varias licenciaturas, mas
guem tem o conhecimento pedagogico dos saberes pedagdgicos ele sempre vai fazer o diferencial
na sala de aula. Entdo na formacgéo docente ela tem que proporcionar isso para os professores, ter
saberes pedagdgicos pra poder trabalhar qualquer contetdo qualquer disciplina principalmente
dentro das disciplinas de ciéncias com os alunos
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Turno 186 — Entrevistadora — A disciplina de metodologia proporcionou esses saberes?

Turno 187 — Estudante 6 — Sim, com certeza. Com certeza.

7.2.2. Estudiantes de Colombia
7.2.2.1. ENTREVISTA ESTUDIANTE 7
Turno 188 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 189 — Estudiante 7 — Bueno, entonces yo quisiera clasificarlo en 2, posiblemente 3,
primero que todo, obviamente, el conocimiento cientifico o de la materia, porque es claro que
nosotros estamos frente a un puablico, frente a unos estudiantes que estan en formacion y no
podemos llegar a hablarles de lo que creamos, sino de lo que en si es nuestra materia que es las
ciencias naturales y la edu ambiental, eh, también necesitamos conocimientos dentro de la
didactica porque... pues, todos los estudiantes tienen un nivel cognitivo, cada grupo tiene una
caracteristica de acuerdo a su contexto, cada publico al que nosotros nos vamos a enfrentar va a
tener diferentes niveles cognitivos de la edad, diferentes procesos de formacion en sus casas, que
van a incidir dentro de la institucion educativa, también nuestras estrategias tienen que estar
acordes con todas las necesidades que ellos presenten y, pues... yo creeria que estas dos son las
gue mas enmarcan al docente, y yo creo que, a partir de la practica, uno puede ir adquiriendo
como ciertos mecanismos, porque es muy dificil llevar a la practica lo que dice nuestra teoria jy
ver que eso es asi!, ¢ya? Entonces yo creo que la practica, pues, de manera personal, deberia ser
mucho antes, para que nosotros, pues, no tengamos mucho la necesidad de intervenir, sino que ir
viendo cdmo son estas poblaciones; en lo particular, pues nosotros, ninguno de los tres, somos de
aqui de Cali, pero hemos ido a diferentes instituciones, si, porque algunos cursos lo han
requerido, pero, obviamente, no vamos a intervenir, pero tenemos que saber como es el pablico al
que nos vamos a dirigir, entonces yo creo que también eso de la parte de la experiencia nos va a
nutrir a nivel profesional y en lo personal para seguir nuestra labor docente, yo creo que los tres
son fundamentales.

Turno 190 — Entrevistadora — ;Y en cuanto a las habilidades?
Turno 191 - Estudiante 7 — ;Habilidades dentro del aula?
Turno 192 — Entrevistadora — Si.

Turno 193 — Estudiante 7 — eh, yo creo que nosotros tenemos que estar en la capacidad de...eh,
de tener, eh, (pensando)... de ser multifacético en el aula de clases, porque cada nifio te puede
salir con una pregunta, muy coherente, pero que uno en el momento no, no tiene la respuesta, por
ejemplo a mi en la practica un nifio me dijo: profe, es que... (Estabamos hablando de la
gravedad), profe, es que yo he escuchado, yo he leido que, que hay un lugar en la tierra donde la
gravedad es menos 10m2/S2, y yo (cara de asombro) jprimera vez que escuchaba eso!, entonces
yo le dije: “Entonces... pues, tampoco se trata de que: ah no, es que eso es mentira, por lo que
uno sabe” sino que le dije: bueno, pues puede ser posible, ;por qué no?, pero entonces, ¢si tu
sabes exactamente el lugar o solo lo escuchaste asi? Entonces él me dijo: no, profe, yo como que
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lo lei, no me acuerdo muy bien; entonces yo le dije: bueno, si quieres me dejas investigar y en la
proxima clase lo discutimos, y asi fue.

Entonces yo creo que el profesor debe tener tanto habilidades de... eh, podemos decirlo de... eh,
(pensando) tiene que ser alguien respetuoso, tiene que ser alguien que siempre piense en el
progreso de los estudiantes, que tenga la capacidad de reconocer los espacios, por ejemplo,
porque cada curso es muy distinto, de reconocer la poblacion, de ver si los estudiantes estan en
ciertas capacidades, porque hay algunos grupitos que son un poco quedaditos, entonces uno tiene
que estar en cada momento insistiéndoles, pero hay otros que van muy acorde a lo que uno
desearia, entonces yo creo que deben tener muchas habilidades en cuanto a eso, tiene que ser
alguien capaz de disefiar sus clases, porque de pronto la clase toma otro rumbo del que uno
inicialmente planeo, y entonces, si, 0 sea, tiene que ser una persona que esté ahi en el momento, y
sea capaz de salir de todas estas problematicas.

Turno 194 — Entrevistadora — como alguien versatil, mejor dicho.
Turno 195 — Estudiante 7 — Exacto, alguien mas versatil.
Turno 196 — Entrevistadora —

2. ¢Cuales de esos conocimientos adquiriste o fortaleciste durante la disciplina de
practicas?

Turno 197 — Estudiante 7 — Bueno, yo creo que durante la practica, ambos, porque es que uno,
digamos, dice (por ejemplo la segunda sesion que fue sobre la masa): uno dice... no, eso es facil,
pero mentira, uno se sienta a estudiar el concepto y uno dice: bueno, ja mi me pueden preguntar
esto! y yo ¢qué debo decir sobre esto?, entonces yo creo que la préctica junta estos dos que te
dije: que son el conocimiento cientifico y lo didactico y esto nos va ayudar en tanto a la
formacion de nosotros mismo, entonces, ¢Por qué? porque vamos adquiriendo experiencia,
entonces volvemos a lo que te digo, incluso fue un tema de discusion con un profesor en otro
curso, que €l nos decia que sobre la practica docente: que si... ;Que Si ustedes creian que era muy
poquito el tiempo? Y nosotros le dijimos: si, profe, es que nosotros creemos que podemos, no Se,
desde semestre 5, por lo menos, ir a ver poblaciones, o ir a ver clases de otros docentes.

Turno 198 — Entrevistadora — Asi sea solo observaciones.

Turno 199 — Estudiante 7 — Aj4, solo sea observaciones, para que nosotros ya en el momento de
la practica docente de 7 semestre, ya vayamos con unas bases y no comiencen desde cero, y
entonces el profesor nos decia: no, pero es que ustedes en todo momento estan en préctica,
entonces nosotros: ¢y en qué momento? Si, porque es que ustedes con todo lo que investigan, lo
que hacen en cada curso, eso ya es practica para ustedes, y entonces nosotros le deciamos: bueno,
¢y la intervencién dentro del aula y a lo que son los estudiantes y la relacion con otros docentes?
“profesor”: no, es que eso ya se va adquiriendo después, por eso esta la practica docente en
séptimo semestre. .. entonces, o sea, ahi entramos a chocar entre todos, y... jbueno!

Turno 200 — Entrevistadora — si, aja, nosotros también tenemos la misma observacion.

Turno 201 — Estudiante 7 — Entonces yo creo que si, en la practica docente juegan un papel
importante los dos, porque uno diria: bueno, eso de propiedades intensivas y extensivas es facil
imentiral, vaya y enséfielo y ahi es donde usted se da cuenta que cualquier pregunta por muy
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“ilogica” que pueda ser, tiene su sentido y ese nifio tiene esa duda y hay que ayudarlo a resolver
esa situacion.

Turno 202 — Entrevistadora —

3. ¢Como o en qué momento hace la relacion de esos conocimientos?
Turno 203 — Estudiante 7 — El del cientifico y el de... (Pregunta...).
Turno 204 — Entrevistadora — De los que t0 me hablaste.

Turno 205 — Estudiante 7 — (afirma con la cabeza) Aja, si, definitivamente en la practica,
porque basicamente uno acaba las materias del campo cientifico, alla (sefiala las aulas donde
asisten esas disciplinas en la universidad) y uno viene acé a las pedagdgicas y... jesto qué?
¢COmo lo junto? ;Como lo hago?, entonces...uno puede en su cabeza, darse muchos mecanismos
muchas estrategias, pero en el momento que tu llegas alld y te enfrentas al publico eso puede
cambiar de repente, entonces yo creo que la practica docente es el mecanismo y la forma en la
que nosotros podemos tener coherencia, tanto del conocimiento cientifico y el practico, de la
didactica en si, por eso volvemos al punto (sonrisa afirmativa...).

Turno 206 — Entrevistadora — de que deberia comenzar antes. ..
Turno 207 — Estudiante 7 — Aja ... exacto.

Turno 208 — Entrevistadora —

4. ¢Qué habilidades te fortaleci6 o desarroll6 la disciplina?
Turno 209 — Estudiante 7 — ;La practica docente?

Turno 210 — Entrevistadora — Aja...

Turno 211 — Estudiante 7 — Yo creo que...ch, como docente en formacién, me gusté mucho
que... al fin pude tener el contacto directo, asi con los estudiantes, porque... pues algunos otros
compafieros ya han tenido la oportunidad porque han conseguido un trabajo asi, pero en mi, por
ejemplo, me ayudé mucho en que: ;Como esos nifios pueden llegar a pensarse la ciencia?
Entonces uno ahi es donde tiene que entrar y ser esa guia o0 ese acompafiamiento para que ellos a
diario, no solo sean en las clases, sino en sus casas o a diario... ellos contintien ese interés por la
ciencias, entonces yo creo gque uno tiene que estar al tanto de todos esos conocimientos de las
ciencias, por mas que sea un nifio de 5° o alguien de 11°, van a tener muchas preguntas acerca del
mundo, de la realidad, entonces yo creo que dentro de esas habilidades que nosotros debemos
desempenar, son las.... la de...por ejemplo, como decirle... la... (pensando)... tener ese sentido,
esa capacidad de explicar o de ensefiarle algo a ese nifio, mediante los conocimientos propios de
nosotros.

Turno 212 — Entrevistadora — De transformar. ..

Turno 213 - Estudiante 7 — Aja, de transformar esos conocimientos que tenemos y que €l
entienda y que no sea una pregunta que quede en el aire o que simplemente no se resolvio, por
mucho que dije y no dije nada, porque muchas veces sucede asi. Entonces fue bonita la
experiencia, me gustaria volverla a hacer, pero, pues ya... creo que nos va a tocar, incluso,
volverla a hacer porque los resultados que obtuvimos, ya no, o sea los datos que recogimos no
fueron muchos, pero... yo creo que aqui es donde uno empieza a sentir la labor docente.
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Turno 214 — Entrevistadora —
5. ¢Cbmo aplicaste estos conocimientos y habilidades en el aula de préactica?

Turno 215 — Estudiante 7 — Pues en cada clase, pues... nosotros, pues, teniamos la tematica,
teniamos las actividades, teniamos la secuencia que fue muy importante porque le daba un orden
y una estructuracion de la clase, entonces, igual con la ayuda del profe en las diferentes
actividades de lo que fue la secuencia, yo creo que en el momento de ejecutarlos, ahi fue cuando
nosotros aplicamos ya todo esto, y... incluso, habia muchas cosas que imprevistamente llegaban,
entonces uno tenia que estar atento y tenia que tener la disposicion de continuar, porque los
estudiantes también le pueden dar otro sentido a nuestras clases, entonces yo creo que fue ahi, en
la préctica donde se vivieron todas estas habilidades.

Turno 216 — Entrevistadora —
6. ¢ Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 217 — Estudiante 7 — Bueno, en cuanto a la ensefianza - aprendizaje, bueno, la ensefianza
pues... propiamente, asi diciéndolo, va a ser parte de nosotros los docentes, tenemos nosotros que
tener las habilidades y las destrezas dentro del aula, aunque no solamente va a ser dentro del
aula, sino a diario, con nuestros comparieros o con otras personas que se van a dar diferentes
procesos de ensefianza; el aprendizaje, pues ya es esa capacidad que tiene el estudiante, de esos
niveles cognitivos, de, de, de... del contexto que lo rodea, que lo enmarca en cierta medida, de
sus creencias, de su religion o todas estas situaciones que van a decidir dentro de sus
comportamiento y las formas de pensar de ese nifio o de esa persona, entonces yo creo que, el
proceso de ensefianza por un lado del docente, el proceso de aprendizaje de los estudiantes o de
cualquier otra personas, entonces yo creo que esos dos se pueden conjugar para luego llegar a lo
que es el conocimiento de cada persona, en este caso del que aprende.

7.2.2.2. ENTREVISTA ESTUDIANTE 8
Turno 218 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 219 — Estudiante 8 — Bueno, yo creo que lo principal o lo primordial que uno debe tener
pues, como docente, es la vocacion, el gusto por la profesion, en cuanto a conocimientos, pues...
si mi licenciatura es en ciencias naturales y educacion ambiental, lo minimo que debo tener es
conocimiento, en cuanto ah, pues ah, a mi materia, no, a la quimica, a la fisica y pues, como no
dejar a un lado la parte de educacion ambiental. En cuanto a habilidades, yo creo que el docente
debe como tener un conjunto de muchas habilidades, no, entre esas ser el docente mediador,
saber escuchar, tener paciencia eh, no se, entre otras.
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Turno 220 — Entrevistadora —

2. ¢Cudles de esos conocimientos adquiriste o fortaleciste durante la disciplina de
practicas?

Turno 221 — Estudiante 8 — eh, en cuanto a la practica, yo creo que lo que mas fortaleci fue,
bueno, la paciencia, debe ser uno porque el hecho de tener 30 nifios ahi y primera vez que uno se
enfrenta pues, a...a... a un salon de clase, yo creo que ese es uno, eh el otro, estar ahi como...
como estar pendiente, tener mis dos ojos a 30 mundos diferentes que me llegaban a mi salén,
pues depende del contexto en el que se encuentren, era super dificil, pero lo que més potencialice,
fue como, como ese amor a mi profesién , no, el hecho de que fue muy dificil, pues esas sesiones
que tuve, eh, fue un proceso muy bonito y en cuanto a conocimientos, eh, hay que estar preparado
con todo, no solamente con el tema de la materia, que era nuestro tema, sino que habia chicos que
te preguntaban de otras cosas, de temas relacionados con la fisica, que la gravedad que no
entendian por ejemplo, queee, salian preguntas asi como que: profe si en mi casa hay una nevera
y entonces (,...qué pasa, cuando estd congelando...?, que yo no sé qué... entonces, como, hay
que estar como muy preparado, entonces no necesariamente el conocimiento cientifico, sino el
conocimiento que uno debe tener de lo cotidiano, entonces yo creo que ahi aprendi como a
defenderme, ante esas situaciones y preguntas que pueden surgir en las mentes de esos chicos, ahi
espontaneamente.

Turno 222 — Entrevistadora —
3. ¢Como o en qué momento hace la relaciéon de esos conocimientos?

Turno 223 — Estudiante 8 — ;Como y en qué momento?... pues, uno cuando realiza la
planeacion de su clase, y bueno, el dia anterior uno dice: voy a hacer esto, esto y esto, pero
resulta que uno llega alla y muchas veces no es asi como, como tu lo escribiste, sino que, yo creo
que, bueno habria como dos momentos, no, el momento en que tu planificas y el momento en que
estas alla, en el momento que estas alla todo depende del animo tanto de los chicos, el &nimo si
quieren aprender o no, si llegaron con la disposicion, entonces ese seria el otro momento, el
momento en que ta tienes que defenderte frente a la situaciones que se pueden presentar.

Turno 224 — Entrevistadora —
4. ¢Qué habilidades te fortaleci6 o desarrolld la disciplina?

Turno 225 — Estudiante 8 — ;Qué habilidades fortaleci?... (Pensando) eh, la habilidad de
escuchar, de comunicarme, porque eh, no es lo mismo estar aqui entre dos personas, pues,
digamos haciendo o intercambiando ideas, que estar alla con 30 personitas muy diferentes,
entonces la comunicacion, no sé... la habilidad de ser mediadora, porque pues, o sea, tu das tu
tema, pero tienes que estar ahi, siempre muy pendiente de todos, eh, no sé, la paciencia...
(Risa...).

Turno 226 — Entrevistadora —
5. ¢Cbémo aplicaste estos conocimientos y habilidades en el aula de practica?

Turno 227 — Estudiante 8 — ;Como los apliqué? Eh, bueno, eh, esos conocimientos esas
habilidades, yo creo que si uno tiene la... como el gusto por lo que uno hace, pues no
necesariamente tiene que ser como, como... como algo que se tenga que ver muy forzado all3,
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no, sino que, pues si uno las ha trabajado y las ha desarrollado fuera de otros espacios distintos al
aula de clase, yo creo que es como mas ameno.

Turno 228 — Entrevistadora — ;COomo en qué contexto crees ti que adquiriste esas habilidades y
es0s conocimientos?

Turno 229 — Estudiante 8 — Pues aqui en la universidad siempre nos, o sea, la verdad yo cuando
llegue aqui a la universidad era muy, como muy timida en cuanto a salir al frente y que otras
personas te estén escuchando y te pueden cuestionar y todo eso, entonces ahi uno va
potencializando y adquiriendo ciertas habilidades como al temor de hablar en publico, de que, en
qué momento puede surgir una pregunta, no necesariamente puede ser de tu tema, pero puede ser
una pregunta.

Turno 230 — Entrevistadora —
6. ¢Que entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 231 — Estudiante 8 — Bueno, ensefianza... la ensefianza es... es la interaccion, puede ser
una, dos 0 mas personas, no necesariamente puede ser un docente, sino que, el hecho de que, de
que ta estés hablando con otra persona acerca de un concepto, de una idea o de una postura que
tengas, yo creo que ahi estas ensefiando, eh, si, es como esa interaccion de ideas que puedes
dar... y por aprendizaje, aprendizaje no necesariamente tiene que ser de un docente a un
estudiante, sino que puede ser en la observacion, entonces, pues ya, como gue, COmo me voy a
desenvolver yo en el... en nuestra vida cotidiana en nuestra realidad con ese conocimiento que
adquiri.

7.2.2.3. ENTREVISTA ESTUDIANTE 9
Turno 232 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 233 — Estudiante 9 — Bueno, pues... yo pienso que los cocimientos que debe tener un
docente o que debemos tener nosotros, son los propios de la disciplina, que son los conceptuales,
eh, los de ensefianza y aprendizaje que son los didacticos y pedag0ogicos, y pues no sé, yo creo
que basicamente son esos dos, ya de conocimientos como... es que no sé si son, no sé si decirle
como propios de la persona, como comportamientos o no s¢ si psicolédgicos...

Turno 234 — Entrevistadora — Eso ya son habilidades. ..

Turno 235 — Estudiante 9 — ¢si? Ah, bueno, entonces ya serian como eso lo conocimientos que
debe tener un docente y también conocimientos como de grupo, como de como se comportan los
grupos... me parece que...

Turno 236 — Entrevistadora — como habilidad de saber manejar un grupo de diferentes maneras,
dependiendo del contexto, todo eso...

Turno 237 — Estudiante 9 — Ya, las habilidades que debe tener un docente deben ser muchas,
¢no?... eh, habilidades que... ah, pues si, que le permitan como manejar un grupo, COmo manejar
una persona, como planear... eh, como... Eh, (pensando) pues habilidades ya que son propias,
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cientificas: identificar, seleccionar, analizar, todas estas habilidades que... debe ser como su
fuerte para poder desarrollar unas buenas clases o hacer unas buenas clases, o realmente aportar a
la construccidn del conocimiento, ah y pues ya, no sé si son habilidades, yo pienso que son mas
como cualidades o actitudes, como creatividad, paciencia, carifio, debe saber relacionarse, saber,
no Sé, yo pienso que ya son como actitudes.

Turno 238 — Entrevistadora —

2. ¢Cudles de esos conocimientos adquiriste o fortaleciste durante la disciplina de
practicas?

Turno 239 — Estudiante 9 — O sea, en la practica, en la practica, bueno, yo creo que...
interrupcion. ..

No, pues yo creo que los del componente cientifico, que eran... pues como que, como el tema de
nosotros en la practica fue: la materia y sus propiedades, el topico, el eje tematico, pues yo creo
que aprendi bastante y me enriqueci, los conocimientos que tenia los enriqueci supremamente,
sobre la materia y sus propiedades... eh, conocimientos sobre como manejar un aula, cémo
manejar un grupo, cdmo manejar a una persona, como manejar diferentes estilos de aprendizaje,
cdémo manejar al nifio que esta inquieto, que... que no quiere copiar, como llamar su atencion, yo
creo que esos son pedagdgicos y didacticos, de como manejar el tablero de cémo escribir, eh,
como, como dar un tema como brindar un tema, cosa, pues que no vaya tan rapido ni tan lento,
como esos tips, como que los fui y los aprendi de la practica, porque realmente no es que... en
clases o en las pedagdgicas de aqui lo haya aprendido mucho, eso se aprende mas que todo en la
practica en el aula como tal, y ;qué mas decia? Perdon...

Turno 240 — Entrevistadora — ¢Cuales son los conocimientos que adquiriste o fortaleciste
durante la disciplina?

Turno 241 — Estudiante 9 — ah si, esos...
Turno 142 — Entrevistadora —
3. ¢Cbmo o en qué momento hace la relacion de esos conocimientos?

Turno 243 — Estudiante 9 — Yo creo que... yo creo que seria una mentira decir que siempre,
porque es que todos los contextos son diferentes, yo creo que ya la relacion, asi como tal es en el
aula de clase, cuando estas en el aula, cuando estas en la dinamica en el proceso de ensefianza,
cuando ya el pelado... ya estamos metidos en el aula, yo pienso que es ahi donde se hacen todas
esas relaciones, de lo cientifico, de lo didactico y lo pedagdgico.

Turno 244 — Entrevistadora —
4. ¢Qué habilidades te fortaleci6 o desarrolld la disciplina?

Turno 245 — Estudiante 9 — La paciencia, ay, la paciencia y el carécter, resulta que es que yo
soy como de un caracter pesado, duro, entonces eso me ayudo, si, pero como que lo aprendi a
manejar, pero de buena manera, cuando ser dura, cuando ser seca, pero cuando ser también
suave, eh, como...como distinguir. ..

Turno 246 — Entrevistadora — O sea como tal ¢el manejo de grupo?

Turno 247 — Estudiante 9 — Si, eh, otra vez ;me repite la pregunta?



148

Turno 248 — Entrevistadora — ;Qué habilidades te fortalecié o desarrolld la disciplina?

Turno 249 — Estudiante 9 — Si, yo creo que es la creatividad, la paciencia uummm no sé qué
mas, la responsabilidad, la responsabilidad de saber que tenés un grupo, unos nifios que estan
interesados en aprender, y que... y... si, es que ahi juegan muchas cosas, pero esas son como las
bésicas.

Turno 250 — Entrevistadora —
5. ¢Como aplicaste estos conocimientos y habilidades en el aula de practica?

Turno 251 — Estudiante 9 — A ver, durante toda la carrera, durante los 8 semestre que llevo aqui,
siempre nos inculcan como... los fines, estos son los fines de la educacion, de la ensefanza, del
aprendizaje, el estudiante tiene que ser un sujeto critico, que cuando salga a una sociedad debe
tener unas competencias, debe tener unas habilidades, pero cuando llegas al aula y ves la
realidad, y es que lo que podés hacer se te... y ves que lo que vos tenés como ideal no lo podés
hacer, pero tenés otras cosas para hacer... eso realmente es como...

Turno 252 — Entrevistadora — Transformar...

Turno 253 — Estudiante 9 — Si... entonces es como... uummm si, como... llegas al salon y lo
que vos podas hacer ahi, de lo que hayan ensefiado durante todo... que no es muy cercano, pero
tampoco es tan lejano... ya es como la improvisacion y aplicar los conocimientos que sabés...
pues... si, es como lo que se hace en el aula.

Pero, o sea, la generalidad... la utilizacion de lo cientifico, porque siempre es como... esas son
los componentes cientificos de aqui de la universidad, el componente pedagogico, y los
componentes tecnoldgicos, entonces siempre se toma de todo y se utiliza.

Turno 254 — Entrevistadora — ;Pero en qué momento hiciste esa relacion de todos esos
conocimientos? ;Aqui durante las disciplinas o...?

Turno 255 — Estudiante 9 — ah no, en la préctica, aqui no, aqui realmente, o sea... para mi, €S
una mentira decir que aqui se hace, porque es que aqui las materias son muy especificas, si,
entonces... ;sabés en donde si se utiliza? En mediacidn, es una electiva profesional que da el
profesor Javier, en mediacion si nos tocaba, entonces como que... ustedes tiene la clase, hagan de
cuenta que ustedes son los pelados, hagan de cuenta que esto es un aula totalmente real, utilicen
lo que les han ensefiado aca, entonces tenés que sacar los recursos, la didactica que no tenés, la
pedagogia que no tenés, el conocimiento que te toca eh, como... volver a reaprender, y si... pero
aqui en ese curso, se acerca, pero realmente es en la practica que vos lo hacés, esa es una de las
falencias, yo creo que del instituto o de la licenciatura, que ya lo reestructuraron, y que era la
poca practica que teniamos, que ya veniamos a implementar los conocimientos que teniamos ya
al final en la préactica, y uno no va a decir que no sirve, obviamente va a servir, pero hace falta
practica.

Turno 256 — Entrevistadora —
6. ¢Que entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 257 — Estudiante 9 — Pues la ensefianza es como... la ensefianza es la accion del brindar
el cocimiento, la construccién del conocimiento, brindarlo, la ensefianza, para mi, es brindar ese
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conocimiento, brindarlo o dar las oportunidades para que ese conocimiento se construya, la
ensefianza...

Y el aprendizaje ya es adquirir todas esas habilidades, esos conocimientos, son como esas dos, no
me complico tanto con la definicion porque enredo, pero para mi, ensefianza es brindar un
conocimiento, brindar las oportunidades para que ese conocimiento se construya, y aprendizaje es
adquirirlo, adquirirlo, apropiarlo, construirlo.

7.2.3. Professores Brasil
7.2.3.1. ENTREVISTA PROFESSOR 1
Turno 258 — Entrevistadora —
1. Voceé costuma a trabalhar com ciéncias em suas aulas na escola?

Turno 259 — Professor 1 — Sim, atualmente eu atuo em sala de aula de educacéo infantil. Ai, as
aulas de ciéncias sdo poucas que eu destino s6 a pratica de ciéncias sem ter interdisciplinar.
Geralmente eu mesclo com outras disciplinas né? Portugués, matematica, porque na educa¢do
infantil a gente usa muito a pratica e, €.... como eu t6 no campo também, entdo eu tenho esse
convivio com a natureza e com 0s conhecimentos ja trazidos pelos meninos. Entdo, eu mesma na
minha pratica mesmo eu tento fazer isso interdisciplinarmente entdo poucas vezes eu tiro para
tratar sO de ciéncias mesmo de ciéncia pura porque eu vejo que deve ser trabalhado em um
conjunto.

Turno 260 — Entrevistadora — Mas trabalhando tudo no conjunto?

Turno 261 — Professor 1 — E isso.

Turno 262 — Entrevistadora — Quanto tempo vocé tem trabalhado?

Turno 263 — Professor 1 — Na escola, nessa escola?

Turno 264 — Entrevistadora — Na escola em geral, na experiéncia que vocé tem?
Turno 265 — Professor 1 — Entdo, tem, tem cinco anos mesmo.

(N&o transcrito)

Turno 266 — Entrevistadora —

2. Quais sdo os conhecimentos e habilidades que um professor deve ter para realizar o
processo de ensino-aprendizagem?

Turno 267 — Professor 1 — Bom primeiro busca-se conhecer o conteldo né? para a gente poder
ter é.... saber lidar com a préatica com as criancas. Tipo na minha area que € com 0S meninos
pequenininhos 3, 4 anos, eu preciso além de dominar um pouco conteido eu saber é.... levar de
forma acessivel que eles compreendam né? porque diferentemente de um adolescente de um
adulto, a crianga precisa entender essa... De uma forma diferente, de um modo diferente, com
uma fala diferente, com aspectos de vivéncias diferenciadas. Entdo ai eu busco fazer essa
pesquisa anterior e estruturar para poder na aula eles compreenderem melhor dentro do nivel
deles né?
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Turno 268 — Entrevistadora — Mas, vocé tem que ter entdo conhecimento dos conteldos e
habilidades para vocé passar para eles é isso que vocé esta falando para mim?

Turno 269 — Professor 1 — E isso mesmo.
Turno 270 — Entrevistadora —

3. Do conhecimento mencionado, quais vocé adquiriu ou fortaleceu durante a formacéao
inicial e quais durante sua experiéncia?

Turno 271 — Professor 1 — Entdo, na formacao inicial a gente teve vérias praticas né? E isso
fortalece as praticas, ndo sé teoria, mas as praticas realmente, ele traz uma visdo mais ampla.

Turno 272 — Entrevistadora — a pratica das aulas?
Turno 273 — Professor 1 — a pratica das aulas.
Turno 274 — Entrevistadora — Nas aulas da formacdo inicial ou quando vocé foi...?

Turno 275 — Professor 1 — N&o da formacao inicial. Porque engquanto formacéo inicial a
professora ela propunha né o conhecimento tedrico e também as préticas. Ela fez muitos
trabalhos praticos de vivéncias de realidade que a gente colocasse ou propusesse um diferencial
na aula. Entdo a gente teve bastante vivéncia de aulas praticas e no meu caso, eu ja gosto, porque
me traz a realidade né? Me traz o conceito que as vezes a gente ndo consegue compreender o que
esta escrito e na realidade me traz isso, entdo me fortaleceu muito. Entdo na pratica mesmo, no
dia a dia como professora de sala de aula... S6 me pergunta de novo ai?

Turno 276 — Entrevistadora — Quais sdo as habilidades que vocé adquiriu ou fortaleceu na
formacado inicial e agora como vocé esta falando?

Turno 277 — Professor 1 — Entdo, ndo dia a dia como a gente estd em sala de aula com as
criancas a gente aprende outras coisas também como eu falei a gente tem que saber dominar o
contetdo que a gente t4 passando e além disso a gente ter essa sacada né que a crianca tem cada
tipo de pergunta, que lhe pega assim sem jeito né?

Turno 278 — Entrevistadora — E muita imaginac&o

Turno 279 — Professor 1 — E. E vocé tem que saber responder pelo menos ter uma resposta ou
fazer com que ele busque e pesquise e que tem esse conhecimento a partir das experiéncias dele.
Entdo em sala de aula eu tive essas sacadas, mas 0 que deu uma base mesmo, concreta mesmo,
foi essas vivéncias que ja tive em formacao inicial né? entdo na préatica em sala de aula eu so tive
mesmo a experiéncia de como ter esse manejo com as criancas a forma de falar né? E isso.

Turno 280 — Entrevistadora —
4. Como e em quais momentos vocé faz a relacdo dos conhecimentos?

Turno 281 — Professor 1 — Entdo, geralmente é na pratica mesmo. Ai, acho que quando esta no
planejamento para planejar as aulas para 0s meninos a gente busca as pesquisas, 0s conteudos e
vem varios tipos de didaticas e metodologias para ser aplicadas né? a gente tem varias ai s6 que
n&do € sO essas que a gente ja vé a gente ter como profissional adequar a realidade que a gente tem
né? Adequar a realidade, e os conteidos a gente teve em sala de aula tanta informacdo, quando a
gente tem quando a gente aplica nos dessa visdo de como trabalhar.
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Turno 282 — Entrevistadora —

5. Qual ¢é a contribuicdo da disciplina pratica e de Metodologia de Ciéncia no
desenvolvimento de habilidades adquiridas ou desenvolvidas até o momento para o
desenvolvimento de suas salas de aula?

Turno 283 — Professor 1 — A professora Viviane como eu falei ela deu bastante aulas tanto
tedricos quanto préticas e as praticas como eu falei também no meu ver sdo enriquecedores e fora
isso ela deu nos propds também as metodologias diferenciadas né? que a gente buscasse
metodologias diferenciadas de qual forma a gente poderia aplicar isso no nosso dia a dia em sala
de aula com o nosso professor. Entdo ja nos deu uma base de como a gente visualizar esse em
sala de aula é tanto que eu utilizo muito do que a gente fez aqui em sala de aula com ela. Tipo, de
como se aplicar atividades que possa ser colocadas em préticas, tipo formas, e pensar também
pensar como € que essas atividades possa dar independéncia para o aluno também criar as teorias
as respostas deles. Entdo, as atividades que a gente aprendeu aqui eu coloco em prética de forma
que eles consigam refletir e eu também. Que o aluno, na minha fase de educacdo infantil, os
meninos as criangas possuem so sao curiosas né entdo eles procuram eles olham eles questionam
da forma deles e isso Ihe dar também uma coragem uma habilidade de refletir acerca do que ele
t4 perguntando do que ele quer saber né? e muito disso a professora Viviane ja tinha tratado em
sala de aula com relacdo a essas masicas proprias do individuo né? do aluno com relacdo ao
conhecimento entdo no meu ver mesmo foi uma disciplina as disciplinas que eu tive com ela me
deu bastante imagem para hoje em dia s6 que isso se enriquece quando a gente esta la e ver a
realidade isso enriquece 0 nosso dia a dia a gente vai pegando o trato né.

7.2.3.2. ENTREVISTA PROFESOR 2
Turno 284 — Entrevistadora —
1. Vocé costuma a trabalhar com ciéncias em suas aulas na escola?

Turno 285 — Professor 2 — Olha s6, quando eu me formei né, eu, em 2006 eu terminei, em 2007
eu peguei o diploma e passei no concurso 2007 iniciei a docéncia em sala de aula em 2008 e
fiquei em sala de aula de 2008 a 2011. S6 trabalhei em sala de aula 3 anos. Nesse periodo, que eu
fiquei em sala de aula, eu gostava muito de trabalhar ciéncias a partir do que se tinha no entorno
da escola, na verdade nas areas ociosas da escola. Porque a escola € uma no campo e ela tem
muito assim... ela tem um espaco grande, tem um espacgo grande e é um espaco que ficava sempre
0cioso e agora hoje também estd ansioso porque ndo tem professor que trabalha isso. Entdo, o
que a gente trabalhava I4? a gente trabalhava ervas medicinais né? a gente trabalhava germinagédo
a gente trabalhava coisas basicas para naquele momento o meu objetivo era colocar 0 menino
para ficar curioso e observar a natureza.

Turno 286 — Entrevistadora — E eram criancas de que ano?

Turno 287 — Professor 2 — Eram criangas que variavam de 10 até os adolescentes de 14 anos
porque tinha alguns que eram repetentes.

Turno 288 — Entrevistadora — E vocé foi como um pedagogia?

Turno 289 — Professor 2 — Pedagogia, pedagogia.



152

Turno 290 — Entrevistadora —

2. Quais sdo os conhecimentos e habilidades que um professor deve ter para realizar o
processo de ensino-aprendizagem?

Turno 291 — Professor 2 — Bom, tem dois. Tem o conhecimento e tem 0s saberes né? que a
gente precisa aprender um pouco dos saberes daqueles sujeitos que estdo la na escola, daqueles
sujeitos que necessita da... Que estdo sendo, ndo vou dizer usuarios, mas que sdo o sujeito da
aprendizagem, que sdo os alunos né? E.... vocé precisa saber que saberes sdo esses e até onde
vocé sabe esse saberes. Acredito que € o pontapé inicial né? e o outro que a muito importante
quero saber que eu conhecimento cientificamente construido. Entdo vocé precisa saber o conceito
0 que vocé vai trabalhar, vocé precisa ter conhecimento vocé precisa ter o dominio tedrico.
Porque se vocé ndo tem o dominio tedrico vocé ndo consegue é.... subsidiar o diadlogo entre os
conhecimentos prévios do aluno com os conhecimentos polarizam-te, entendeu? Entdo assim, o
saber, os saberes, € bom a gente teu diagndstico do saberes da daquela comunidade, daqueles
alunos, daqgueles sujeitos que estdo ali. E o dominio tedrico, vocé precisa ter o dominio teorico
das &reas. Eu vou trabalhar matematica a gente precisa saber que é base né? Que vai desde a
aritmética até as fracOes, enfim, os contetdos que estdo na relacionados. E da ciéncia a mesma
coisa. A lingua portuguesa, a mesma coisa. Entdo eu preciso ter o dominio teérico disso dai,
porque se eu ndo tiver como € que eu vou saber como € que eu vou passar pro aluno?

Turno 292 - Entrevistadora — Seria assim como resumo 0s conhecimentos gerais das
disciplinas que estdo pegando os alunos nas aulas. E as habilidades?

Turno 293 — Professor 2 — Nao entendi.

Turno 294 — Entrevistadora — As habilidades que tem que ter o professor. Vocé fala que tem
que ter os conhecimentos dos conceitos de tudo que o professor ta trabalhando, e as habilidades
que?

Turno 295 — Professor 2 — Ta falando das competéncias de Perrenout? Das habilidades das
competéncias?

Turno 296 — Entrevistadora — N&o justamente de um autor mais se vocé considera importante
as habilidades quais habilidades?

Turno 297 — Professor 2 — Bom € preciso ter o conhecimento. Precisa ter habilidade de dialogar
conhecimento com conhecimento dos alunos. Precisa ter habilidade (ndo transcrito) Entdo assim
precisa ter habilidade do ponto de vista metodolégico pra ta4 passando né? Vocé precisa ter as
habilidades, vocé precisa conhecer e ter habilidades. As habilidades, ndo vou nomear as
habilidades aqui, mas vocé precisa ter habilidades que vai desde vocé sabe ensinar, desde saber
ensinar a saber ouvir o aluno. Desde vocé saber ensinar a fazer uma tarefa né? A saber o que vocé
vai junto com os alunos. A saber tipo, provocar os alunos a esse ato de observacdo. Porque eu
entendo que as ciéncias nesse periodo é mais um momento de vocé colocar o aluno pra observar,
colocar o aluno pra ficar curioso.

Turno 298 — Entrevistadora —

3. Do conhecimento mencionado, quais vocé adquiriu ou fortaleceu durante a formacéo
inicial e quais durante sua experiéncia?
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Turno 299 — Professor 2 — O conhecimento inicial, o inicial ele, eu ndo fui dizer que seria uma
base porque uma base € uma coisa muito sélida, vocé ta entendendo? mas foi um provocacao.
Porque assim, ndo da pra vocé ter um conhecimento basico em uma disciplina de 60 horas. N&o
tem condicdes. Eu penso que foi uma provocacdo. E tipo, como eu sou um camarada mesmo
curioso né? eu escrevo muito, assim, leitura de artigos, de atividades que foram feitas né? Entéo,
contribuiu pra uma formacao inicial? Contribuiu porque me provocou. Ai vocé fala assim, “ah e a
sua pratica docente?” E... Eu sou meio suspeito a fazer uma avaliacdo da minha pratica docente,
até porque eu sé passei trés anos na sala de aula. Mas, do ponto de vista da aprendizagem a cada
momento que surge uma situacdo que ndo é uma situacdo esperada né? eu era provocado, eu era
instigado a buscar mais. Entdo nesse sentido ai, esses trés anos ele contribuiu também
significativamente pra que eu viesse adquirir até mais conhecimento voltado pra essa area. Tanto
é, que mesmo eu fora da sala de aula eu me sentir provocado e vim em 2015 e terminei uma
especializacao aqui em ensino de ciéncias e matematica pelo departamento do pessoal das exatas.

Turno 300 — Entrevistadora —

4. Como e em quais momentos vocé faz a relagcdo dos conhecimentos?

Turno 301 — Professor 2 — Eu ndo consigo separar isso nao

Turno 302 — Entrevistadora — Mas vocé adquiriu tudo junto ai na formacao inicial?
Turno 303 — Professor 2 — VVocé quer saber o....?

Turno 304 - Entrevistadora — Em que momento vocé faz essa relacdo dos diferentes
conhecimentos que vocé tem que ter a formagédo docente?

Turno 305 - Professor 2 — Em que momento eu faco relacéo...
Turno 306 — Entrevistadora — A relacdo dos conhecimentos que vocé adquiriu na formacao.

Turno 307 — Professor 2 — E porque assim eu t6 no mundo. Eu acho que é tudo integrado
menina. Sabe? eu ndo consigo ver separado ndo, o que eu conheci do que eu td vivendo... por que
tipo, ndo da pra... ndo consigo ver separado.

Turno 308 — Entrevistadora — Mas vocé quando fez a sua graduacéo, vocé fez tudo junto? vocé
aprendeu tudo junto? vocé é adquiriu todas as habilidades juntas? vocé em que momento esta
fazendo uso desses conhecimentos que adquiriram na formagédo?

Turno 309 — Professor 2 — Oh, graduac¢do foi um momento da minha vida, bom, ponto. Porque
eu sou assim. Se eu adquiro um conhecimento ele faz parte do meu dia a dia. A graduacao foi um
momento da minha vida onde eu adquiri alguns conhecimentos esquematizados. A partir do
momento que adquirir esses conhecimentos eu busco ele pra minha préatica, pra minha vivéncia,
meu dia-a-dia né? pro meu locus, escola, casa né? lugar de atuacdo. Ai a partir do momento que
eu saio da universidade, vamos dizer, protocolado 14 em um pedaco de papel que diz que eu
conclui o curso e ai tipo, eu vou pra outras espagos, eu ndo consigo separar isso dai.

Turno 310 — Entrevistadora — Por isso, entdo a resposta é que vocé na préatica € que vocé
consegue fazer o desenvolvimento desses conhecimentos juntos. E isso?

Turno 311 — Professor 2 — No sei se te respondi né? Mas eu ndo consigo separar isso dai ndo.

Turno 312 — Entrevistadora —
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5. Qual € a contribuicdo da disciplina pratica e de Metodologia de Ciéncia no
desenvolvimento de habilidades adquiridas ou desenvolvidas até o momento para o
desenvolvimento de suas salas de aula?

Turno 313 — Professor 2 — Bom, a gente teve na época a professora né? e assim, eu gostei muito
porque ela sempre fazia alguns exemplos praticos né? e ai, inclusive esses exemplos eu busquei
fazer replicacdo desses exemplos na sala de aula, mesmo sem 0 mesmo recurso que tinha aqui,
I6gico né? entdo contribuiu muito. Contribuiu muito porque me deixava curioso na sala de aula,
ja adulto né? entdo eu pensava assim, entdo se eu ja sou adulto né? Eu ja vi um monte de coisa, ja
sofri um monte de coisa, ja dei tanta risada por ai também, e eu td curioso com isso, imagine uma
criangca né? que é curiosa, que t& no momento da curiosidade t& no momento da criatividade?!
Entéo nesse sentindo ai, contribuiu muitissimo mesmo.

Turno 314 — Entrevistadora — E vocé buscou também fazer o mesmo mais ou menos com
outras atividades diferentes as que...?

Turno 315 — Professor 2 - 1sso, isso. Al, eu ja buscava la em uma autora que foi lendo ela que
me deu vontade de fazer a especializacdo que é Ana Maria Pessoa de Machado(Carvalho). Ela é
uma fisica que tem, ela consegue ensinar fisica para as criancas e ela ensina e tem uma categoria
que ela chama de argumentacdo. Ela fala, olha, meus meninos nao sabem ler, na época quarta
série né, ndo sabem ler e eu tenho que ensinar, porque obrigatério e também eu gosto de ensinar,
COmo € gue eu vou casar isso? ai tipo assim, eu li [& um pouquinho também la da mulher né? pra
alfabetizar os meninos. Porque a partir do momento que eles observavam ai eu pedia pra eles
desempenharem, em outro momento e pedia pra eles escrever ai essa escrita agente ja trabalhava
as partes da alfabetizacdo, ta entendendo? e ai a gente seguia o barco. Mas s6 foram 3 anos né? as
condi¢des me colocou pra fora da sala de aula né?

Turno 316 — Entrevistadora — Isso acontece em todo mundo todo lado eu venho da Colémbia e
também é igual.

Turno 317 — Professor 2 - Ai vocé consegue tipo, uma coordenacdo, vocé tem flexibilidade no
horério, ai da para vocé ai ter dois vinculos, e ai a gente acaba que... a situacdo da valorizacao
docente, ela acaba tirando a gente fora. Mas eu gosto de dar aula. Acaba empurrando a gente para
fora, s6 que a gente precisa ter uma contrapartida melhor né? a gente precisa de uma
contrapartida melhor para ficar mais motivado.

7.2.3.3. ENTREVISTA PROFESSOR 3
Turno 318 — Entrevistadora —
1. Vocé costuma a trabalhar com ciéncias em suas aulas na escola?

Turno 319 — Professor 3 — Sim, atualmente eu dou gastronomia. Eu dou aula de gastronomia pra
jovens no ensino medio, entdo, eu tenho necessidade o tempo inteiro de t4 utilizando a quimica, a
fisica, bem, as ciéncias né? e eu acredito que o que vocé t& me perguntando aqui é o ensino de
ciéncias, é que ficou um pouco confuso ta? nessa pergunta. VVocé esta falando de ciéncias de uma
forma geral?

Turno 320 — Entrevistadora — Sim, geral.
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Turno 321 — Professor 3 — Ta ok, entdo tudo bem. Entdo eu trabalho com fisica e quimica o
tempo inteiro, eu preciso ter essa propriedade intelectual para conseguir explicar os fenbmenos
que acontecem na modificacdo ou durante a cocc¢ao dos alimentos né? Do jeito que os alimentos
se transformam. Entdo eu preciso explicar as questdes fisicos e quimicas daquela modificacéo,
daquela transformacéo do sélido para o liquido, do liquido para 0 gasoso...

Turno 322 — Entrevistadora — vocé faz isso com aulas de gastronomia?

Turno 323 — Professor 3 — Sim.

Turno 324 — Entrevistadora — E essa € a disciplina que vocé da em que anos?

Turno 325 — Professor 3 — no ensino médio.

Turno 326 — Entrevistadora — No ensino médio? mas quais anos todos?

Turno 327 — Professor 3 — Aahh, mais necessariamente primeiro, segundo terceiro ano.
Turno 328 — Entrevistadora —

2. Quais sdo os conhecimentos e habilidades que um professor deve ter para realizar o
processo de ensino-aprendizagem?

Turno 329 — Professor 3 — Primeiro de tudo € a ter propriedade do que ele vai expor, de como
ele vai expor esse assunto. Segundo, ele entender o sujeito e as suas complexidades com relagao
ao ensino e como esse sujeito aprende. Qual é a melhor maneira, qual é a forma mais didatica
desse professor ele colocar este conhecimento ndo de uma forma completamente tecnicista, mas,
voltada com propriedade complexidade do sujeito. E compreender que o sujeito eles aprendem
(inaudivel) complexidade da anélise do que ele ta expondo e principalmente.

(N&o transcrito)

Ele tem que ter capacidade de analise, uma analise critica pra entender esses sujeitos. Que o
tempo de aprendizado dos sujeitos, eles sdo diferentes e que a abordagem tradicional ela pode
ndo ser convencional aquele determinado espaco em que ele se encontra. Entdo essas habilidades
ela vai também de encontro ao local em que o educador ele se encontra, as caracteristicas da
populacdo a qual ele esta direcionando o ensino. E fazer um cruzamento desses saberes pra
construir uma didatica com uma competéncia... com uma competéncia é.... como te digo, com
propriedade é.... e que o saberes ele seja passado da forma mais simples possivel e ele tem que se
deslocar né? Do lugar de professor, pra também ser ali aluno pra ele poder estar aprendendo com
a sua pratica, refletindo e construindo mais uma vez. Entdo é necessario que ela tenha o viés
didatico metodoldgico muito criativo, ludico.

Turno 330 — Entrevistadora —

3. Do conhecimento mencionado, quais vocé adquiriu ou fortaleceu durante a formacéao
inicial e quais durante sua experiéncia?

Turno 331 — Professor 3 — Durante o inicial eu aprendi muito a brincar com saber como saber
que eu tinha que me posicionar frente ao sujeito por exemplo como € que eu vou explicar pra ele
que se eu ferver a dgua ela evapora e se eu botar uma tampa, ela vai evaporar mas ela vai virar
liguido novamente, ela vai ficar condensada na tampa. Como é que eu explicar isso, esse
processo, pro sujeito que € semi analfabeto né? pra o sujeito que ele viu isso na casa dele? Entéo
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eu pego a realidade dele, o conhecimento a priori pra fazer o posteriori de forma cientifica de
forma contextualizada t4?! Entdo durante a minha formacéo inicial e aprendi isso, a ver o sujeito
e sua realidade né? utilizando para parafrasear até Paulo Freire mesmo, que o sujeito, ele néo,
ele... ele tem conhecimento a priori ele pode ter outros mais a posteriori € a gente pode falar a
mesma coisa de mil outras formas diferentes. Isso € uma coisa muito forte e durante a mim
experiéncia né? durante a formacdo continuada eu aprendi a exatamente aplicar e.... aplicar e
aprender novas maneiras de reciclar a forma como eu aplico conhecimento para jovens e adultos
e para criangas utilizando o mesmo objeto porém com linguagem diferentes.

Turno 332 — Entrevistadora —
4. Como e em quais momentos vocé faz a relacéo dos conhecimentos?

Turno 333 — Professor 3 — A relagdo desses conhecimentos séo... hoje né? Na minha formagéo.
Elas sdo aplicadas de maneira pratica. Como eu trabalho com gastronomia entdo eu passo esses
ensinamentos tedricos que sdo essenciais e caso eles com os praticos ne? entdo os meus jovens
eles tém (ndo gravado)

... e principalmente ndo da forma carteirista como eu trago. Mas que ele ja utilizem do que eles ja
veem em casa, do que eles ja veem na rua, do que ele veem na televisdo pra construir aquela
realidade dentro da cozinha. Entdo é sempre no momento de troca, porque eu me coloco também
no papel de aluna. Entdo eu fagco uma troca sistematizada com esses meninos tentando mesclar os
conhecimentos cientificos e 0os conhecimentos do senso comum.

Turno 334 — Entrevistadora — Mas vocé esta me falando que vocé faz essa relacdo na pratica,
sim?

Turno 335 — Professor 3 — Sim.
Turno 336 — Entrevistadora — Mas na formag&o vocé tem algum contato com essa formagéo?
Turno 337 — Professor 3 — Na formacao? Desculpa, seja mais clara pra mim por favor.

Turno 338 — Entrevistadora — Vocé tem alguma conexdo desses conhecimentos durante a
formagao?

Turno 339 — Professor 3 — Uma conex&o durante a formagdo? Sim, sim. Durante a formacéo
sim. Eu evoco no sujeito muito a historicidade dele né? por exemplo, eu trago a mée de um aluno
pra sala de aula e peco para ela me explicar como faz. Como sei 14, como faz para cozinhar o
feijdo por exemplo. E ai, ela vai me dizer como cozinha entdo eu pego este saber que € do senso
comum e digo olha! este movimento que ela estd fazendo chama-se... por exemplo, tem uma
reacdo quimica na carne né? Que quando a proteina e os carboidratos eles entram em chogue com
a panela e é liberado o agucar da carne, entdo carameliza. Isso tem um saber cientifico ai, mas a
dona de casa por exemplo, ela sempre fez isso mas nunca precisou do nome bonito. Entdo eu
pego esse senso comum né? através de sujeitos reais mesmo e transformo ele em saber cientifico.

Turno 340 — Entrevistadora —

5. Qual é a contribuicdo da disciplina pratica e de Metodologia de Ciéncia no
desenvolvimento de habilidades adquiridas ou desenvolvidas até o momento para o
desenvolvimento de suas salas de aula?
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Turno 341 — Professor 3 — Eu me lembro muito bem de quando eu entrei para faculdade, eu
nunca fui boa na area de ciéncias e principalmente quando eu entrei no ensino médio né?

Turno 342 — Entrevistadora — Mas vocé é formada em pedagogia?

Turno 343 — Professor 3 — Sim, sim. Eu sou aluna da Viviane também né maravilhosa manda
um beijo viu e eu lembro que... (ndo gravado)

No ensino médio, eu fui aluna da quimica, fisica, das ciéncias sociais, das ciéncias naturais,
sempre com o livro, né?! A metodologia utilizada é pra o professor achar que o livro didatico é
sempre um grande amigo, e ndo é. Quando a gente entra na faculdade ai tem essa disciplina, a
gente comeca a refletir a pratica. Agente comeca a se perguntar “porque que a gente nao gosta de
matematica, fisica, quimica, e etc?” A gente ndo gosta porque o professor, ele ndo faz uma
mediacdo de entender a complexidade desses outros mundos pra gente jovem e de transformar
isso em uma linguagem expressiva. E quando vem essa disciplina, eu comeco a entender que, por
exemplo, se eu quiser ensinar pros meus alunos sobre a fotossintese, eu posso chegar de manha
cedo e levar ele pra ver as plantas, o orvalho da manhd, o verde. Eu posso ensinar o movimento
do sol, se eu levar eles pra fora da sala de aula e ficar exposta com eles talvez meio-dia ate as 5
horas da tarde a gente fazendo um trabalho de verificar verificagdo do Sol e colocar um objeto e
ai verificacdo para desse objeto né? eu posso, enfim, eu posso ensinar tudo para os meus alunos
que ha micro-organismos no ar se eu simplesmente colocar a farinha e agua dentro de um
recipiente e no outro dia verificar se houve atividade microbiotica. Entdo, essa disciplina vem nos
faz refletir que tipo de professor a gente quer ser e que tipo de sujeito a gente quer colocar dentro
da escola né o sujeito que repete e ta ali pra educacdo bancéria que ele conseguiu aprender na
pratica que os livros Eu também acho muito importante mas eles sdo obsoletos porque os livros
(inaudivel).

7.2.4. profesores Colombia
7.24.1. ENTREVISTA PROFESOR 4

Las siguientes preguntas fueron realizadas a los profesores en ejercicio graduados de la
Universidad de Valle que hayan cursado la misma disciplina de practica que los estudiantes
encuestados, donde ellos responderan en el marco de la disciplina cursada y su experiencia hasta
el momento.

Turno 344 — Entrevistadora —

1. ¢Cudles son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 345 — Profesor 4 — Bueno, dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, especificamente
de los conocimientos, creeria que debe tener todos los conocimientos requeridos, propios de la
asignatura, o sea todo el contenido como tal, porque debe ser apropiado por el docente para el
proceso de ensefianza-aprendizaje tener un resultado viable, un resultado esperado. Ahora, en
cuanto a las habilidades que debe tener, pues... demasiadas, entre ellas, creo que el docente de
ciencias debe ser muy creativo, muy recursivo, debe de ser indagador, investigador por
naturaleza, o sea, la parte de investigacion, el ciclo experimental, como tal, ese proceso debe estar
muy claro en el aula, para que el estudiante sea consciente de en qué momento de la
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investigaciones estd; entonces, habilidades todas las que sean necesarias, conocimientos de todo
el contenido especifico de la asignatura; no puedes llegar con falencias en el contenido porque
dependiendo del grado vas a tener problemas con él.

Turno 346 — Entrevistadora —

2. ¢De los conocimientos mencionados, ¢cuales adquiriste o fortaleciste durante la practica
y cudles durante tu experiencia?

Turno 347 — Profesor 4 — Durante... bueno, durante la practica como tal o la universidad, se
adquieren unos conocimientos muy basicos desde mi perspectiva en la practica o de la
experiencia docente, ahi creo que se obtienen muchos mas conocimientos, incluso propios de la
asignatura ¢no?, llega uno con cosas muy débiles por la misma formacién, como muy basica,
muy superficial; cuando vas y te enfrentas a unos requerimientos de curriculo, unas necesidades
de estudiantes que estan al dia a dia con la tecnologia, te surge una necesidad de avanzar y de
volver a estudiar ese tipo de conocimientos, entonces creo que... pues, uno necesita... y vuelve y
los retoma en la practica.

Turno 348 — Entrevistadora —
3. ¢Como o en qué momento relaciona sus conocimientos?

Turno 349 — Profesor 4 — Todo el tiempo, todo ¢l tiempo... esos conocimientos tienen que estar
alli presentes, porque... eh, en clase, te lo preguntan constantemente, por ejemplo, tu estas
hablando de un tema especifico y si no sabes como proceder con él, o que aplicacion traer al aula
para hacer que el aprendizaje sea favorable...

Turno 450 - Profesor 4 — Todo el tiempo...
Turno 451 — Entrevistadora — ;Pero, lo hiciste cuando? ;Durante tu formacion?

Turno 452 — Profesor 4 — No, en la practica, desde la experiencia se hace la relacion, en realidad
durante la carrera no hay mucho donde aplicar lo que conoces, lo que aprendes se va quedando
ahi almacenado, cuando sales a la vida real y a la experiencia, alli es donde de verdad tienes que
buscar, incluso, las estrategias de como aplicarlas, porque no encuentras esas estrategias, 0 sea,
las tienes alli en teoria, pero no las has aplicado, y el inico momento donde lo puedes aplicar es
en tus 6 meses o 3 meses de practica docente, esa es como mi experiencia, entonces... €s muy
minima.

Turno 453 — Entrevistadora —

4. ¢Cudl es el aporte de las disciplinas practicas o pedagdgicas, en el desarrollo de las
habilidades adquiridas o desarrolladas hasta el momento para el desarrollo de sus aulas?

Turno 454 — Profesor 4 — Bueno, esas disciplinas, las disciplinas vistas... ummm... desde...
digamos, desde cualquiera, ya sea las que se vieron con el enfoque solo bioldgico, las que se
vieron desde lo pedagdgico, las que se vieron desde la didactica de las ciencias como tal, cada
una, creo, aportdé elementos que fueron, son necesarios, pero que no son suficientes, cuando
realizan las clases préacticas, y t0 vas de la mano aplicando la teoria; teniendo aplicacion de esa
teoria en lo préactico, tu haces un proceso mas elaborado de aprendizaje que cuando ves todo un
tipo de conocimiento o contenido y no lo llevas a la aplicacién, entonces, tener como esa
dindmica de ambas debe de ser como importante, necesario.
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Turno 455 — Entrevistadora —
5. ¢ Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 456 — Profesor 4 — Bueno, son dos procesos, procesos que deben de ser elaborados de
manera cooperativa, un proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula, a veces se tiende a ver
como que el proceso de ensefianza lo lleva a cabo solo el docente, pero, pues si partimos del
docente como alguien que guia simplemente ese proceso, pues podemos decir que el estudiante
también puede ensefiar cosas, ensefiar él mismo y ensefiar a los demas, entonces son dos procesos
necesarios que deben ir de la mano y que se construyen entre todos, el docente es un guia
simplemente en el proceso, debe poner todas las estrategias y debe poner todo sobre la mesa, y el
estudiante debe saber también qué puede tomar de ahi.

7.2.4.2. ENTREVISTA PROFESOR 5
Turno 457 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 458 — Profesor 5 — Bueno, en cuestion de conocimientos, considero que... pues, son de
varios enfoques, los disciplinarios y los pedagdgico — didacticos, digamos que los disciplinarios
pues, tienen que ver con la disciplina que uno va a ensefiar, los conocimientos bésicos, los
conceptos, poder tener las relaciones conceptuales, y en la parte pedagdgica, por supuesto, que
tendria que ver las formas como se va a ensefiar, porque no es lo mismo saber de algo y
trasmitirlo como uno lo sabe a la forma como uno lo va ensefiar, también reconocer las
capacidades de aprendizaje de los muchachos, los niveles de inteligencia, las diferentes
competencias del area donde esta ejerciendo, ;qué mas era la pregunta?

Turno 459 — Entrevistadora — ¢Cudles son los conocimientos y habilidades que debe tener
un docente para llevar a cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?

Turno 460 — Profesor 5 — bueno, habilidades en relacion al uso de herramientas, no, también
como de poder identificar el contexto en el cual vas a ensefiar, porque no es lo mismo si ensefias
a un estrato 1 que a un estrato 5, no porque haya una diferencia abismal en el sentido de
conocimientos y de inteligencias, sino que los recursos son diferentes, el lenguaje es diferente, las
ideas y los reconocimiento que hacen los chicos son muy diferentes, las ideas previas, entonces,
pues... eso tiene que ver, hay que trabajar esa parte.

Turno 461 — Entrevistadora —

2. De los conocimientos mencionados, ¢cudles adquiriste o fortaleciste durante la practica
y cuales durante tu experiencia?

Turno 462 — Profesor 5 — Bueno, eh... durante la préactica y digamos la etapa de la universidad,
lo disciplinar fue muy fuerte y también aprendimos mucho de la parte pedagdgica, como de como
trasformar ese conocimiento en diferentes actividades y estrategias que permitan aprender, pero
es muy distinto tener la teoria a ya ponerla en préactica y poder tG mismo decir: esto es efectivo
con este grupo, puedo modificar, tengo que cambiar el ritmo de ensefianza aca, 0 estos
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estudiantes tienen estas habilidades matemaéticas, por ejemplo, entonces es como poder jugar con
todas esas variables y eso ya es netamente de la experiencia laboral, digamos que un 80% seria...

Turno 463 — Entrevistadora — ¢Pero tu consideras que durante tu formacién te ensefiaron a
hacer eso?

Turno 464 — Profesor 5 — Nooo, 0 sea, si me dices ¢qué me ensefiaron? ;Cémo estamos
asumiendo el ensenar? Porque digamos que desde la teoria...

Turno 465 — Entrevistadora — O bueno, ¢a ti te brindaron las herramientas para ti aprender a
hacer eso?

Turno 466 — Profesor 5 — Yo diria que teéricamente si, hablamos mucho desde la teoria. ..
Turno 467 — Entrevistadora — ;Solo teéricamente?

Turno 468 — Profesor 5 — Si, claro, tedricamente, pues... las diferentes formas, leiamos las
posturas, socializdbamos cdmo podiamos implementar, nos disefiabamos el material didactico, lo
que fuera... las reflexiones las haciamos, ta, ta, ta,, pero ya en momento de ponerlo en practica,
yo siendo docente, pues digamos que las 20 horas de practica de la universidad son muy poco
para yo poder decir... de hecho, llevo 4 afios en el colegio donde estoy ensefiando y siento que
todavia estoy aprendiendo, entonces es de cosas a cosas, entonces digamos que no, o sea, la
teoria, tener la teoria y tener los conocimientos no significa tenerlo aprendido, uno aprende ya en
la experiencia y en la préctica.

Turno 469 — Entrevistadora —
3. ¢Cbmo o en qué momento relaciona sus conocimientos?

Turno 470 — Profesor 5 — uuuhhhh, en qué momento es dificil saberlo, pero es un proceso no...
eh, estd complejo, yo creo que, en mis primeros afios de docencia fue muy duro, fue muy duro
poder, digamos, relacionar todo al principio, pero... pero yo creo que ya Se ha logrado como
mantener todo esto...

Turno 471 — Entrevistadora — Durante tu proceso en la experiencia.
Turno 472 — Profesor 5 - Si, si... aja...
Turno 473 — Entrevistadora —

4. ¢Cual es el aporte de la disciplina practica en el desarrollo de las habilidades adquiridas
o desarrolladas hasta el momento para el desarrollo de sus aulas?

Turno 474 — Profesor 5 — En la parte practica te refieres a la... ;la practica como tal de la
universidad?

Turno 475 — Entrevistadora — A la practica o todo en general, a las disciplinas que también
viste, pero, pues también la practica, como tal jla practica!

Turno 476 — Profesor 5 — Que ibamos a un colegio a... disculpame un momentico... lee la
pregunta de nuevo.

Turno 477 — Entrevistadora — O sea, en qué te aporto la practica y en qué te aport6 también las
disciplinas para el desarrollo de tus aulas...
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Turno 478 — Profesor 5 — Si, si... Pues digamos que la practica como para tener un primer
bagaje, de qué tipos de estudiantes uno se puede encontrar y también como se debe desempefiar
uno en el manejo del grupo, por ejemplo, que es algo que a uno en la universidad no se lo
ensefian, a menos que salgas de una escuela normalista, eh, el manejo del tiempo, muchas veces
diseflamos actividades super wow, pero para manejo de un solo concepto y disefiamos
actividades para dos meses y mentira que eso lo tienes que trabajar en 2 semanas, 0 sea que la
cuestion del tiempo y el curriculo, pues todo eso uno lo va aprendiendo es con la experiencia, y...
como te digo, la experiencia de la universidad fue muy poca pero, en la otra parte como de los
laboratorios y todo eso, pues si aportd bastante como para poder relacionar esos conocimientos
disciplinarios desde la experimentacion, entonces por ahi podria ser...

Turno 479 — Entrevistadora —
5. ¢Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 480 — Profesor 5 — Bueno, ensefianza, yo lo entiendo como el ejercicio o la actividad o la
intencion de una persona de poder formar a otra, si... no solo en el ambito personal, sino en la
capacidad de resolver problemas, que pueda desenvolverse mejor en un entorno, cierto....
Uummm vy el aprendizaje seria, precisamente, el desarrollo de esos conocimientos, esas
competencias, habilidades, para poder... para poder... eh, como crecer personalmente y crecer a
nivel de... o sea, que esa persona, ese nifio, esa chica, pues pueda como... aportarle al mundo
muchas otras cosas, que se sienta en esa capacidad cuando ya ha llegado a ese punto o de inferir,
de proponer cosas, ya es como que ha prendido, si, ha tenido el ejercicio del aprendizaje.

7.2.4.3. ENTREVISTA PROFESOR 6
Turno 481 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?
Turno 482 — Profesor 6 — bueno, yo creo que los conocimientos... eh, el conocimiento lleva a
una habilidad para poderse desempefiar, para poder dar lo que sabe, ese conocimientos se
adquiere de manera teorica, pero se vuelve una habilidad cuando se lleva a la practica, entonces
ese conocimiento debe ser tanto pedagdgico como cientifico, pero debe ir muy encadenado, saber
como llevar ese conocimiento cientifico de la mano de la pedagogia para poder que el estudiante
lo entienda y asi tener un aprendizaje significativo.

Turno 483 — Entrevistadora — ¢y t0 donde crees que aprendiste eso?
Turno 484 — Profesor 6 —eh... en la practica, en la practica totalmente.
Turno 485 — Entrevistadora —

2. ¢De los conocimientos mencionados, cuéles adquiriste o fortaleciste durante la préactica
y cuales durante tu experiencia?

Turno 486 — Profesor 6 — Los conocimiento adquiridos en la practica, la habilidad, el

conocimiento cientifico, los adquiri en la universidad, digamos ya en mi carrera, pero en la

practica adquiri esos conocimientos que no me los da la universidad y que uno aprende solo en

esa préactica y dependiendo del contexto, entonces, asi yo que puedo ensefiar, dependiendo del



162

momento en el que estemos asi yo puedo ensefiar, el momento histdrico de un pais, por ejemplo,
yo puedo ensefiar, eh, es dependiendo como el entorno en que yo me esté moviendo puedo
ensefiar, entonces eso solamente me lo da, para mi, la practica; yo pude haber estudiado en la
universidad mucho tiempo y me pueden hablar de muchas teorias y me pueden decir que todas
las teorias que existen son buenas y que la pedagogia, pero hasta que yo no entré a la practica no
me di cuenta de cual era la pedagogia y cual a mi, me funciond.

Turno 487 — Entrevistadora — ¢te estas refiriendo a la practica que hiciste en la universidad, o a
tu experiencia?

Turno 488 — Profesor 6 — No, a mi experiencia; en la practica de la universidad, fue muy basica,
fue entonces ir a mirar como ensefiaban otros, pero hasta que realmente tu no lo haces, ti no
puedes copiar el modelo del otro, porque lo que a ti te resulta para ensefiar, al otro no, entonces es
como mirar la educacion de diferentes formas.

Turno 489 — Entrevistadora — cuando me estabas diciendo, ahora, que los conocimientos
pedagdgicos y cientificos tienen que ir de la mano, ti me dijiste que, en la experiencia,
obviamente, pero ¢en la universidad te brindaron algunas herramientas para aprender a hacer eso?

Turno 490 — Profesor 6 — Si, si, pero... a ver, la teoria es muy importante, conocer es muy
importante, pero pienso que esa teoria que me dieron en la universidad, si yo no la llevo a una
practica real, no vale de nada, porque nosotros tuvimos una practica de unos... ;qué?... jun
mes?... entonces... eh, ahi se ve o se vislumbra lo que va a ser, mas no es lo que es, mas no es la
realidad, cuando uno ya se enfrenta a la realidad es cuando uno dice: ah, esto es lo que yo vi en la
universidad, esto es lo que a mi me ensefiaron, pero yo lo modifico para poder ensefiarlo.

Turno 491 — Entrevistadora —

3. ¢Cbmo o en qué momento relaciona sus conocimientos?

Turno 492 — Profesor 6 — ¢En qué momento lo relaciono?... eh, definitivamente en la
experiencia, como les digo, o sea, uno aprende muchas cosas en la universidad, a uno en la
universidad le ensefian muchas teorias, entonces uno sale de alla con un idea, pero cuando ya esta
en la experiencia uno se da cuenta de que ese ideal cambia y uno lo modifica, porque ya no es
solamente esa pedagogia que uno queria aplicar, sino que se encuentra con otros factores que
hacen que uno modifique esa pedagogia y que tome de otras pedagogias, para poder llevar a cabo
esas metas o0 esas habilidades que uno quiere que logre el estudiante.

Turno 493 — Entrevistadora —

4. ¢Cuél es el aporte de la disciplina préactica en el desarrollo de las habilidades adquiridas
0 desarrolladas hasta el momento para el desarrollo de sus aulas?
Turno 494 — Profesor 6 — ¢Cual es el aporte? Eh, pues desde mi disciplina, digamos que
teniamos o me dieron muchas herramientas pedagogicas, creo que faltaron herramientas mas de
conocimiento cientifico, hablo desde la experiencia de mi universidad, mucha pedagogia, mucha
manera de ensefiar, nos faltdo un poco mas qué ensefiar, cierto, y ya lo relacionado con mi préactica
y como ensefiar, si, claro, en la universidad siempre se enfatiz6 como ensefiarla, entonces la
didactica si fue muy importante, como dar a conocer y como desarrollar esas habilidades en el
estudiante, entonces siempre era: saber y saber hacer, cierto, ese saber hacer no lo ensefiaron
mucho, creo que faltdé un poco de saber, pero digamos que en la practica, el profesor lo va
tomando, cada que el profesor da un tema nuevo él también tiene que ir estudiando y lo va
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aprendiendo y lo va... lo va... como.... 10 tiene ya como experiencia para poder ensefiarlo mejor
y cada vez mejor, adaptandolo.

Turno 495 — Entrevistadora —

5. ¢Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 496 — Profesor 6 — Bueno, ensefianza es un conjunto de actividades que le da, eh... que
da el docente, cierto, que imparte el docente para que el estudiante adquiera unos conocimientos,
adquiera unas habilidades, para que adquiera unas competencias, para poderse desarrollar en la
vida y para la vida, como decia: el saber y el saber hacer, eh, para que le encuentre sentido a lo
que aprende, cierto, el aprendizaje eh... es como él toma esa ensefianza y hace de ella algo
significativo, cdmo €l coge esa ensefianza y la pone en practica en su vida, como él se defiende
con lo que yo le estoy ensefiando y cémo lo practica y como lo volvioé aprendizaje.

7.2.4.4. ENTREVISTA PROFESOR 7
Turno 497 — Entrevistadora —

1. ¢Cuales son los conocimientos y habilidades que debe tener un docente para llevar a
cabo el proceso de ensefianza - aprendizaje?
Turno 498 — Profesor 7 — Bueno, en cuanto a conocimiento y habilidades, el docente debe tener
diferentes tipos, por ejemplo, debe tener un conocimiento disciplinar del area de formacion en la
que esta especializado o del area en que se esta desenvolviendo, debe tener un conocimiento
curricular, la forma en que planea, la forma en que esquematiza toda la parte de sus clases, del
desarrollo de un plan de area, un proyecto educativo, eh... debe terne en cuenta el conocimiento
que posee el estudiante, para poder partir de ahi y empezar a ensefiar o empezar a tratar de llevar
a una construccion del cocimiento; en cuanto a habilidades, el docente deber tener la habilidad
de poder dirigirse a su publico y generar interés en cuanto a lo que esta planteando, debe tener la
posibilidad o la habilidad, perdon, de poder tener alternativas, para poder llegar a los muchachos,
para poder llegar a los estudiantes, para hacer que los estudiantes no lo vean de una forma
monotona, aburrida, tradicional, debe tener la habilidad de transmitir seguridad, de tratar de tener
en cuenta el didlogo permanente en el salon de clase para que los estudiantes tengan en cuenta
que el conocimiento lo estan construyendo entre las dos partes, debe tener en cuenta, también, la
habilidad de utilizar diferentes alternativas, como las tecnologias, utilizar salidas de campo, tratar
de hacerlo vivencial, tener todas las herramientas posibles, recursos de toda indole, esas
habilidades también son importantes en el docente.

Turno 499 — Entrevistadora —

2. ¢De los conocimientos mencionados, cuales adquiriste o fortaleciste durante la practica
y cudles, durante tu experiencia?
Turno 500 — Profesor 7 —en mi caso, yo creo que los conocimientos tedricos, sobre todo la parte
de planeacion, la parte de conocimiento curricular, disciplinar, podemos decir que fue durante la
practica que yo realicé en la universidad en mi formacion de pre grado, ya en el desarrollo de
habilidades, esas habilidades de, por ejemplo, saber generar interés en los chicos, saber innovar,
generar planes de contingencia ante una situacion que uno plantea y no tenga la respuesta que es,
se ha ido dando con la experiencia, 0 sea, uno tiene la planeacion inicial y uno sigue un libreto
inicialmente, pero la habilidad de poder transformar, de poder cambiar, innovar, acomodar las
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cosas, se va haciendo a medida que uno va teniendo la préactica con los muchachos, va
conociendo diferentes tipos de estudiantes, con diferentes habilidades, diferentes inteligencias,
diferentes formas de ver el mundo.

Turno 501 — Entrevistadora — Me estds hablando de tu experiencia y ¢para qué te sirvio tu
practica?

Turno 502 — Profesor 7 — La practica, como te digo, me sirvid, sobre todo, para mirar la parte de
planeacion, de cémo presentar un curriculo, un proyecto, llevar una bitacora, como llevar
diferentes cosas que hay que tener en cuenta en cuanto a la planeacién de las clases, fue mas
tedrico, o0 sea, lo que aprendi fue cdmo hacer una secuencia didactica, hacer una secuencia de
actividades, eso me lo ensefio la practica, como tal.

Turno 503 — Entrevistadora —

3. ¢Como o en qué momento relaciona sus conocimientos?

Turno 504 — Profesor 7 — Pues en mi labor en mi dia a dia, la experiencia laboral que tengo,
esos dos conocimientos siempre estan ligados, o sea, siempre hay que tener un conocimiento
tedrico y un conocimiento curricular, sobre todo yo, que manejo una parte en cuanto a hacer
seguimiento a unos procesos, y también hay que tener las habilidades al enfrentarse a un salén de
clase con diferentes tipos de estudiantes, siempre... yo digo que uno no se puede desligar, o sea,
yo no puedo ser solamente habil para X cosa o0 X eh, eh... pensando....

O sea, no puedo tener solamente habilidades para manejar un grupo, para llegarles a los
muchachos si yo no tengo la paciencia de sentarme a planear qué es lo que debo hacer, con qué
proposito lo quiero hacer, a donde quiero llegar, eso siempre tiene que estar ligado.

Turno 505 — Entrevistadora — Pero... a ti el pre grado te ensefid a hacer eso, 0 sea, ¢en el
pregrado tu viste esa conexion?

Turno 506 — Profesor 7 — No, mira que... basicamente, ¢l pregrado... yo siempre he tenido una
critica hacia al pregrado, a la formacion que recibi en cuanto a que fuimos demasiado tedricos, 0
sea, que fuimos basados en modelos que no son muy aplicables, no son muy viables, que estan
descontextualizados, porque nos basamos en modelos que no tenian, pues... un contexto como el
que nosotros vivimos realmente, siempre fue como... trate de armar un ideal, ¢si? y realmente
uno se enfrenta con cosas que suceden, situaciones muy cotidianas que pasan con los estudiantes,
que te pueden alterar toda la planeacion de un momento a otro, entonces... ¢s0 depende mucho
del contexto, depende de la situacion que vive cada estudiante.

Turno 507 — Entrevistadora —

4. ¢Cuél es el aporte de la disciplina practica en el desarrollo de las habilidades adquiridas
0 desarrolladas hasta el momento para el desarrollo de sus aulas?
Turno 508 — Profesor 7 — Como te digo, basandome en la practica que yo desarrollé como
docente, en la préctica de mi formacion de pregrado, basicamente lo que aprendi de eso para lo
que estoy ahorita desarrollando, es la parte de planeacion, o sea, la parte de esquematizar una
idea, de darle un objetivo, de desarrollar una serie de actividades en el papel, que se supone que
uno va a llevar a la préctica como tal; en teoria, se supone que uno lo tiene que llevar, pero
realmente se queda ahi, en cuanto ese conocimiento que adquiri: desarréllelo en el papel, yaen la
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practica es donde uno empieza a mirar todas las dificultades que pueden generarse y ver que no
es tan facil llevar ese ideal a la realidad.

Turno 509 — Entrevistadora —

5. ¢Qué entiendes por los conceptos de ensefianza - aprendizaje?

Turno 510 — Profesor 7 — Bueno, eh, los conceptos de ensefianza aprendizaje, basicamente son
una relacién, yo lo veo como una relacién, una relacion donde hay un conocimiento que se
construye a partir de una persona que maneja o tiene cierto dominio sobre un érea especifica, o
un saber especifico y sobre esos saberes hay unos pre saberes que tratan de darle idea a una
situacion hipotética, una situacién real conceptual, esos conocimientos los involucra la
comunidad educativa, donde se involucra el contexto, donde se involucran las personas que estan
alrededor, por ejemplo, padres de familia, ¢si? en donde se adquieren unos conocimientos que
permiten que genere unas habilidades para el desarrollo de una persona dentro de su sociedad,
eso, para mi, es ensefianza - aprendizaje, basicamente si no hay una relacion, si no hay un saber
practico, si no hay algo que nos sirva para desarrollarnos en la sociedad y aportar a la misma, eh,
no hay un conocimiento real, no hay una ensefianza - aprendizaje real, todo en pro de un objetivo,
todo en pro de eh... aportar siempre como al desarrollo de... ;/si? porque de nada nos sirve
solamente memorizar X 0 Y concepto que no vamos a contextualizar en X situacién y no vamos a
utilizar nunca, o sea, seria como... ahorita estamos enfocandonos es en ensefiar cosas, ensefiar
conceptos, ¢sabes? habilidades, competencias para que los muchachos cada dia mejoren en los
diferentes contextos en que se desenvuelven.



