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Resumen

En este documento analizamos las actividades
de integracion desarrolladas por futuros profe-
sores de biologia, en quinto y sexto semestre del
Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia
(PCLB) de la Universidad Pedagdgica Nacional
(Colombia), en particular, la construccion de Co-
nocimiento Profesional del Profesor de Biologia.
Dichas actividades constituyen el disefio de uni-
dades didacticas (UD) para la ensefianza de una
tematica de biologia y la formulacién de un An-
teproyecto de la Practica Pedagdgica (APP) sobre
educacién en biologia.

Para ello, el estudio se concentra en dos cate-
gorias: Conocimiento Bioldgico (CB) y Cono-
cimiento Profesional del Profesor de Biologia
(CPPB). Asimismo, el disefio de unidades didacti-
cas posibilitd en los futuros profesores identificar
e integrar los diferentes conocimientos y saberes
que requiere el docente para ensefiar, asi como
problematizar la ensefianza a partir del Conoci-
miento Bioldgico, la Pedagogia y la Didéctica, y
la Epistemologia de la Biologia; lo cual conduce
a la estructuraciéon de contenidos, propdsitos,
evaluacion y actividades de ensefianza.

Esta estrategia favorecié principalmente la cons-
truccion de Conocimiento Didactico del Contenido
Biologico (CDCB). Para el caso de la formulacion
del APP, los futuros profesores reconocieron y re-
flexionaron sobre el saber construido en relacion
con la profesion docente durante los primeros
seis semestres del PCLB, en el cual se destaca la
fuente académica y experiencial para la construc-
ci6n del conocimiento profesional.

Palabras clave

Conocimiento profesional del profesor de biologia,
conocimiento didédctico del contenido bioldgico,
formacion docente, conocimiento biolégico, futuros
profesores de biologia, anteproyecto de la practica
pedagdgica.

Abstract

This paper analyzes integrative learning ac-
tivities developed by future Biology teachers
of fifth and sixth semester enrolled in the
Biology teacher training program (PCLB)
at Universidad Pedagdgica Nacional (Co-
lombia), who are building up a profession-
al knowledge for the Biology teacher. These
activities are didactic units (UD) designed
for teaching any topic of Biology and a
statement of the First Draft of Pedagogi-
cal Practice (APP) on Biology training. The
analysis focuses on two categories: Biology
Knowledge (CB) and Professional Knowl-
edge of the Biology Teacher (CPPB). The
analysis shows that the design of didactic
units allows future teachers to identify and
integrate several types of knowledge and
learning aspects required by the teaching
situation. In addition, it allows them to
identify problems and solve them regarding
education from the point of view of Biology
knowledge, the Pedagogy and Didactics,
and the Epistemology of Biology, which
leads to structure teaching contents, goals,
assessment, and activities. This strategy
has mainly favored to build up a didactic
knowledge of biology contents (CDCB).
Regarding an APP statement, future teach-
ers recognize and reflect themselves on
knowledge built in relation to the teaching
profession during first six semesters of the
program.

Key words

Biology teacher’s professional knowledge,
didactic knowledge of biology contents,
teaching training, biology knowledge, future
biology teachers, first draft of pedagogical
practice.

Universidad Pedagégica Nacional. Experiencias. Valbuena, Gutiérrez, Correa, Amortegui, pp. 156-179 [156]



EXPERIENCIA

Procesos formativos que favorecen
la construccion del conocimiento
profesional del profesor en futuros
docentes de Biologia’

Edgar Orlay Valbuena Ussa?

Alice Marcela Gutiérrez Pérez?
Monica Alexandra Correa Sanchez*
Elias Francisco Amortegui Cedefio®

Un problema relevante, en el campo de la didactica de las ciencias, es la formacién
de profesores, tanto, que se ha consolidado como linea de investigacion (Astolfi,
1994; Porlan, 1998; Gil, Carrascosa y Martinez, 1999, 2000; Porlan, Rivero y Mar-
tin del Pozo, 2000; Gallego, 2004). Al respecto, una de las preocupaciones sustan-
ciales es como modificar la representacion mayoritaria reduccionista, consistente
en que para ensefiar una asignatura basta con que el profesor posea un dominio
de la disciplina cientifica especifica, por ejemplo, la idea segtin la cual es suficiente
tener dominio de la materia para ser excelente profesor de ésta.
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Desde esta perspectiva, se han realizado variadas investigaciones con profeso-
res de ciencias, tanto en ejercicio como en formacién inicial (especialmente con
los primeros, véase Porldn y Rivero, 1998; Gess-Newsome y Lederman, 1999). Di-
chos estudios se han ocupado principalmente del andlisis de las caracteristicas de los
componentes y fuentes del conocimiento que diferencian al profesor de ciencias, lo
cual corresponde con las producciones de la linea de investigacion de Conocimiento
Profesional del Profesor, y se ha desarrollado a partir de la década del ochenta del
siglo XX con aportes de investigadores como Shulman, Grossman, Carlsen y Marce-
lo, entre otros (Shulman, 1986a, 1986b; Grossman, 1990; Carlsen, 1999; Marcelo,
1999).

No obstante, para el caso particular de los docentes de biologia, son escasas las
investigaciones sobre el CPPB. Los aportes son hasta el momento, apenas incipien-
tes; los estudios enfatizan en el Conocimiento Bioldgico que poseen los profesores
y su relacion con la ensefianza (Hashweh, 1987; Hoz, Tomer, y Tamir, 1990; Haus-
lein, Good y Cummins, 1992; Gess-Newsome y Lederman, 1993; Lederman, Gess-
Newsome y Latz, 1994; Gess-Newsome y Lederman, 1995) y muy pocos se centran
en los saberes y conocimientos particulares que requiere el docente para ensefiar esta
ciencia, es decir, en el Conocimiento Didactico del Contenido Bioldgico; de hecho,
en la revision realizada sélo aparecen dos investigaciones en las que se hace explicito
el estudio del CDCB (Veal y Kubasko, 2003; Valbuena 2007).

Aungque la revision realizada sobre el CPPB reporta investigaciones que tratan
fundamentalmente la caracterizacion de aquellos saberes y conocimientos que po-
seen los docentes de biologia y que los faculta para ensefiar, lo cual aporta elementos
importantes para tener en cuenta en la formacion inicial y permanente de profesores,
en particular en cuanto a los contenidos formativos que implica.

De igual manera, se plantea que es relevante investigar la incidencia de los proce-
sos formativos en la construcciéon de dicho conocimiento. En ese sentido, nos circuns-
cribimos en un programa curricular de formacion inicial de profesores de biologia,
concretamente en el Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia de la Universi-
dad Pedagogica Nacional, dado que los autores de este articulo estamos involucrados
en €l (dos en calidad de formadores y dos en calidad de docentes en formacién).

Con base en estos elementos, se plantea la siguiente pregunta de investigacion:
¢Como se contribuye a la construccion de Conocimiento Profesional del Profesor
de Biologia en el Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia? Desde esta pers-
pectiva, la investigacion se ha focalizado en caracterizar y analizar los factores que
pueden facilitar u obstaculizar la construcciéon de dichos saberes y conocimientos
propios del CPPB. Aunque los docentes en formacioén no tengan experiencia como
profesores, es innegable que la mayor parte de su vida han permanecido en las aulas.
Ello supone que a partir de dicha experiencia construyen referentes epistemologicos
acerca de la ensefanza, el aprendizaje, las metodologias y actividades de ensefianza,
la evaluacion de los aprendizajes, etc.
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De este modo, al relacionar la formacion inicial docente con la perspectiva de
construccién de conocimiento profesional del profesor (CPP), es importante resaltar
la incidencia de los procesos formativos en el cambio de referentes de los profesores
acerca de dicho conocimiento. Asi, en el ambito de formacién docente vale la pena
investigar aquellos procesos formativos que promuevan la construccién de CPP. Por
consiguiente, investigar la construccion de CPPB, en la formacién inicial, es con-
dicién sine qua non para conocer y analizar lo que futuros docentes puedan expe-
rimentar con respecto a su propio proceso educativo, junto con sus motivaciones,
proyecciones y reflexiones.

En primera instancia, existe una identificacion con Tardif (2009), quien define
el saber del profesor a partir del postulado de la subjetividad, en el cual establece
que los profesores en el contexto de sus tareas cotidianas poseen, utilizan y producen
saberes especificos de su profesion; es decir, los maestros son actores competentes y
sujetos de conocimiento, no simples ejecutores técnicos de los conocimientos produ-
cidos por otros (Valbuena, 2007). En efecto, los significados y desarrollos que llevan
a cabo los profesores no son solamente producto de lo que han estudiado, también
forman parte de interpretaciones, reflexiones y elaboraciones que -en y sobre la
préctica- han tenido que hacer, lo cual fundamenta su desarrollo profesional.

Antes de la exposicion de aspectos metodoldgicos, resultados y conclusiones
de la investigacion, se presentaran los principales elementos tedricos en los que se
enmarca el estudio, los cuales hacen referencia al Conocimiento Profesional del
Profesor y al Conocimiento Bioldgico.

Conocimiento profesional del profesor

Debido a la complejidad tanto conceptual como contextual de la ensefianza, para el
caso del Conocimiento Profesional del Profesor (CPP) resulta complicado identificar
los componentes que lo integran y vislumbrar su estructura. Las investigaciones al
respecto diferencian cuatro grandes componentes: conocimiento disciplinar, cono-
cimiento pedagdgico, conocimiento didactico del contenido (CDC) y conocimiento
del contexto.

En primer lugar, el conocimiento disciplinar contempla los contenidos concre-
tos que se ensefian de una disciplina en particular, asi como la manera en que estan
organizados en estructuras sustantivas y sintacticas, segin la clasificacion de Joseph
Schwab (1978, citado en Shulman, 1986a, 1986b). El conocimiento pedagogico qui-
zas es el mas conocido, teniendo en cuenta los numerosos estudios realizados acerca
de varios de sus aspectos (Grossman, 1990), y asimismo es comun para la ensefianza
de diferentes saberes.

Algunos modelos del conocimiento profesional docente como el de Morine,
Dershimer y Kent (1999) hacen distincion entre una pedagogia general y otra per-
sonal, esta ultima marcada por el saber experiencial. El conocimiento del contexto
influye en el resto de componentes, pero especialmente en el CDC, ya que el cono-

[159] Revista Colombiana de Educacién, N.° 56. Primer semestre de 2009, Bogota, Colombia.




REVISTA COLOMBIANA DE EDUCACION

cimiento cotidiano estd determinado por la relacion del sujeto con los elementos
contextuales en diferentes niveles (sociedad, cultura, familia, escuela, etc.). Por su
parte, el conocimiento didactico del contenido trata el qué, el como y el para qué
ensefiar determinada disciplina. Diferentes investigadores coinciden en que este do-
minio es el que realmente identifica al saber profesional, pues genera un mayor
impacto en las acciones de ensefianza en el aula de clase (Grossman, 1990; Carlsen,
1999; Morine-Dershimer y Todd Kent (1999); Valbuena, 2007).

Asimismo, se han propuesto diferentes modelos de CPP (Shulman, 1986a,
1986b; Bromme, 1988; Grossman, 1990; Porlan et al., 1996; Magnusson, Krajcik
y Borko, 1999; Morine-Dershimer y Todd Kent, 1999; Carlsen, 1999, entre otros).
Aqui se hace referencia al modelo del conocimiento profesional como teoria y prac-
tica, con el cual hay identificacion. Dicho modelo ha sido propuesto por el grupo
espafiol Did4ctica e Investigacion Escolar (DIE), gestor del proyecto curricular
Investigacion y Renovacion en la Escuela (IRES) (Porlan et al, 2001).

En efecto, el CPP se entiende como la interrelacion e integracion sistémica y
compleja (que requiere un profundo proceso de reelaboracion y transformacion
epistemoldgica y diddctica) de saberes de distinta indole, el cual se genera a par-
tir de situaciones y problemas practicos del contexto educativo particular. Dicho
conocimiento se asume como una transformacion formativa desde una perspectiva
evolutiva, en la que se formula una hip6tesis de progresion con miras a reestructurar,
de forma continua y compleja el conocimiento de hecho del profesor en un conoci-
miento deseable.

Asi, los productos de esa reelaboracién y transformacion se constituyen como
sistemas de ideas en evolucion, de caracter tentativo, procesual y evolutivo (Porldn
et al, 1996; Garcia, 1998; Porldn y Rivero, 1998). Este estudio se identifica con este
modelo, dado que se fundamenta en las perspectivas compleja, critica y constructi-
vista, las cuales corresponden con el enfoque epistemoldgico y ontologico del Pro-
yecto Curricular de Licenciatura en Biologia de la Universidad Pedagdgica Nacional
(Departamento de Biologia, 1999). Al respecto, se debe aclarar que la formacion
inicial de profesores de biologia se entiende como un proceso investigativo en el
que se busca que el futuro profesor formule, reestructure y resuelva problemas
de la educacion en esta asignatura, de manera que trasciendan la simple logica dis-
ciplinar cientifica.

El conocimiento bioldgico

En cuanto a la construccién del Conocimiento Profesional del Profesor de Biologia,
una fuente fundamental esta constituida por el conocimiento y las concepciones que
posea el profesor acerca del conocimiento disciplinar, es decir, acerca de la biologia.
Como se senald previamente, existe una identificacion con el modelo de CPP del
grupo DIE, el cual sustenta que una perspectiva para el estudio del conocimiento
y las concepciones es la utilizacién de la hipétesis de progresion. Esta consiste en
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identificar y formular diversos niveles tentativos de progresiva complejidad, desde
un nivel inicial correspondiente al “conocimiento de hecho” del profesor (con el que
posee) hasta un nivel de referencia, es decir, un “conocimiento deseable”.

Dada la extension que demanda abordar las caracteristicas del Conocimiento
Bioldgico, se presenta a continuacién la elaboracién desarrollada por el grupo en
investigaciones anteriores (Valbuena, Castro y Sierra, 2006; Valbuena et al, 2006;
Sanchez, 2007 y Valbuena, 2007). En este sentido, se propone una hipétesis de
progresion para el CB, el cual -de acuerdo con lo reportado por Valbuena, Castro
y Sierra (2006)- se puede analizar desde tres perspectivas: caracteristicas del Co-
nocimiento Bioldgico, Produccion del Conocimiento Bioldgico y el Objeto de la
Biologia.

Respecto a las caracteristicas del Conocimiento Bioldgico, el nivel inicial co-
rresponde a una realidad objetiva preexistente e independiente del sujeto, con un
contenido y un sentido propios. Este se refiere a generalizaciones de composicién,
estructura, funcionamiento y clasificacion de la vida, principalmente desde la pers-
pectiva fisicista. Las generalizaciones se reflejan en leyes y teorias expresadas en
formulaciones matemdticas. En relaciéon con el estatus epistemoldgico de la biolo-
gia, no hay una identidad propia al considerarse como una “ciencia auxiliar” que
dependa totalmente de ciencias como la fisica y la quimica.

En el nivel de referencia, la realidad es un producto dinamico de la interaccion
que un individuo establece con su entorno social y natural. A la biologia se le asig-
na un estatus epistemologico diferenciado; dadas las especificidades (practicamente
irrepetibles) y cambios (tanto individuales como generacionales) que ocurren en los
fendmenos vivientes, no siempre es posible hacer generalizaciones de leyes, teorias y
expresiones matemadticas. El Conocimiento Bioldgico es interdisciplinario y aplica-
ble; no es exacto, sino relativo, diverso, multicausal, individual y particular.

En lo que atafe a la produccion del Conocimiento Bioldgico, el nivel inicial de la
hipétesis de progresion corresponde con una visién empirico-positivista, al considerar
que este conocimiento se produce a partir de la observacion o experimentacion de los
seres vivos o de los fendmenos bioldgicos, o mediante la implementaciéon del método
cientifico. La fuente de conocimiento estd en lo observado, es decir, en la vida, y
trata entonces de hacer una transferencia directa del conocimiento desde el objeto
mediante la percepcién. Este corresponde con una vision analitica en la que prima
la observacion (o experimentacion) de las partes, independientemente de la manera
en que éstas interactden.

En el nivel de referencia se tiene en cuenta que, dadas las particularidades de
lo vivo, no se pueden unificar metodologias para la produccion del Conocimiento
Biologico. Al existir especificidades y diferencias entre las unidades de lo vivo en sus
diversos niveles, resulta dificil garantizar uniformidad en las réplicas de determinado
experimento, con lo cual las condiciones experimentales presentan inconvenientes.
Dadas las caracteristicas de los seres vivos, no es posible usar la categoria explicativa
de la causalidad simple. Asi, existen diferentes metodologias para la produccion del
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Conocimiento Biolégico; en el caso de los fendmenos de causacion proxima (p. €j. en
fisiologia, citologia, embriologia, etc.) se acoge prioritariamente la experimentacion
con las limitaciones inherentes.

En los estudios que involucran causaciones remotas (por ejemplo, la evolu-
cién) se acude principalmente a los métodos comparativos, a la narraciéon histo-
rica. Ademas, a diferencia de los enfoques fisicistas, en biologia los conceptos son
fundamentales para la formulacién de teorias. En este caso, prima el estudio de las
relaciones entre los elementos constituyentes de los sistemas vivientes.

Metodologia

Con el fin de caracterizar y analizar los elementos formativos que contribuyen a la
construccion del CPPB, en el Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia de la
Universidad Pedagdgica Nacional, y conscientes de la dificultad de abarcar todos
los espacios y actividades formativas, decidimos profundizar en las actividades de
integracion que se realizan en quinto y sexto semestre, los cuales consisten en el
disefio de unidades didacticas (UD) para la ensefianza de tematicas biologicas y la
formulaciéon del Anteproyecto de la Practica Pedagdgica (APP), respectivamente.
Para efectos de la investigacion, la seleccion present6 lo siguiente:

e El disefio de dos UD (Grupo 1: propuesta para la ensefianza del concepto
crecimiento y Grupo 2: propuesta para la ensefianza del concepto fotoirri-
tabilidad). Cada UD fue disefiada por grupo de tres estudiantes.

e Laformulacion de cuatro APP, cuyas propuestas se titulan: Contribuciones
de la Propuesta Pedagogica de la EEPE al aprendizaje significativo del
concepto ciclo de vida (estudiante 1-E1); Aspectos tedricos, metodolo-
gicos y diddcticos que se deben considerar al momento de formular una
propuesta de educacion ambiental orientada al desarrollo sostenible de
una comunidad (estudiante 2-E2); El contacto multisensorial con la na-
turaleza como estrategia de observacion (estudiante 4 -E4); Actitudes
que se pueden generar en los estudiantes con respecto a la conservacion
de especies tomando como referente las ranas en la Sabana de Bogotd
y sus alrededores (estudiante 5-E5). Cada APP fue formulado por un
estudiante.

Desde el punto de vista metodoldgico, esta investigacion se identifica con la
perspectiva de investigacion cualitativa con base en un enfoque interpretativo. Los
datos analizados provinieron fundamentalmente de los documentos producidos por
los futuros docentes durante los procesos de disefio de unidades didacticas y for-
mulacion del APP, es decir, dichos informes constituyeron la fuente de informacion
de la investigacion. La sistematizacion de los datos se realizo teniendo en cuenta el
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método de andlisis de contenido (Bardin, 1977), que consiste en el siguiente proceso,
el cual fue implementado en la investigacion de Valbuena (2007):

e Extraccion de las unidades de informacion con sentido, a partir de cada una
de las fuentes.

e Agrupacion de las unidades de informacion en las diferentes categorias de
investigacion (Conocimiento Profesional del Profesor de Biologia, Conoci-
miento Biolégico y Aspectos Curriculares relacionados con la construccién
del Conocimiento Profesional del Profesor de Biologia) con sus respectivas
subcategorias.

¢ Formulacion de proposiciones para cada grupo de unidades de informacion.
Dichas proposiciones constituyen una sintesis con bajo nivel de inferencia.

e Analisis de las proposiciones.

Resultados

Dadas las limitaciones en la extension de este articulo, y a pesar de la riqueza de
informacién obtenida y sistematizada en la investigacion, aqui sélo se destacan
los resultados mds generales para las dos experiencias de formacién, concreta-
mente en lo que atafie a las categorias CPPB y CB. En cada caso se contrastan los
resultados con referentes tedricos; luego una reflexion referente a la incidencia de
los procesos formativos en la construccion del CPPB, asi como las implicaciones
de los hallazgos y las sugerencias para aportar al mejoramiento en la formacion
inicial de profesores de biologia. Antes de presentar los resultados de las catego-
rias de investigacion, una descripcion sucinta de las actividades formativas objeto
del estudio.

Descripcion de las actividades de integracion

Es menester precisar que cada grupo de trabajo, durante el proceso de disefio de
las unidades didacticas, durante las 16 semanas del semestre, elaboré cuatro
documentos a medida que avanzaban en el proceso. De igual manera, se aclara que
en el transcurso de la formulacién del APP cada docente en formacion elaboré tres
informes, los cuales fueron retroalimentados por los formadores de los diferentes
componentes vinculados al semestre.

Durante el proceso, los futuros profesores explicitaron en los diferentes infor-
mes: tema de ensefianza, titulo de la unidad didactica, objetivos formativos, es decir,
lo que le aporta el disefio de la UD en la formacién como profesores de biologia,
justificacion en cuanto a la relevancia del tema de ensefanza, importancia para la
formacion docente, referentes normativos, importancia de la ensefianza del tema,
antecedentes, trabajos relacionados con la ensefianza de la tematica, esto es, revision
de libros de texto, revistas y libros de ensefianza de las ciencias en los que se publi-
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quen investigaciones referentes a la ensefianza de la temdtica, ademads de la caracte-
rizacion del grupo de alumnos a los que se dirige el material.

Por otra parte, se tuvo en cuenta la elaboracion y la sustentacion de una red de
conceptos biolégicos involucrados en la tematica escogida, junto con la elaboracion
y la sustentacion pedagogica de una red de contenidos de ensefianza que argumentan
las transformaciones diddcticas de los diferentes conocimientos y la organizacion de
los diversos contenidos de ensefianza: conceptos, actitudes y procedimientos, formula-
cion de objetivos de ensefianza, asi como organizacion y secuenciacion de contenidos
y actividades de ensefianza.

Ademas, los docentes en formacién elaboraron el material did4ctico como tal,
es decir, la unidad didactica en formato dirigido a los estudiantes de educacién
bésica. Con base en esta actividad de integracion, los formadores, ademds de de-
sarrollar las habilidades procedimentales particulares del disefio de UD, pretenden
generar un espacio reflexivo en el que los docentes en formacién se piensen como
profesores, identificando lo que debe saber y hacer un maestro para ensefiar con
nivel profesional.

Por su parte, en sexto semestre, los futuros docentes formulan anteproyectos de
la Practica Pedagdgica que dan cuenta de sus desarrollos conceptuales, procedimen-
tales y actitudinales en relacion con la investigacion pedagdgica y disciplinar, junto
con sus expectativas profesionales. Asi, los estudiantes hacen un primer acercamien-
to a la problematica en la que les gustaria trabajar en su practica pedagogica (la cual
se lleva a cabo en semestres posteriores).

El APP se formuld en tres etapas: en la primera, seleccionaron la tematica, para lo
cual realizaron una reflexion sobre su desarrollo durante sus cinco semestres de carrera
en cuanto a la investigaciéon pedagogica y disciplinar. Asimismo, plantearon una pre-
gunta problema, producto de sus reflexiones. En la segunda etapa reconstruyeron el
problema y avanzaron en el planteamiento del proyecto; para esto, los formadores
realizaron un acompafiamiento en los ejercicios de metarreflexion, trascendiendo la
experiencia, hasta ubicar el tema del APP en los dmbitos académico, institucional e
investigativo. En la tercera etapa, ubicaron su planteamiento en un marco de “debates
conceptuales” y, finalmente, definieron objetivos, métodos de trabajo y cronograma
para el desarrollo del proyecto.

Aportes formativos del disefio de unidades didacticas (quinto
semestre del Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia)

Respecto a los componentes del Conocimiento Profesional del Profesor de Bio-
logia, la tendencia corresponde a una vision integradora. Los estudiantes en
su mayoria consideran que para ensefiar biologia se requiere integrar los conoci-
mientos pedagdgico, biologico, didactico y humanistico, los cuales se construyen
durante la formacién como docentes; incluso en el G1 destacan que el profesor ha
de contar con un conocimiento ético-politico.
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Grupo 1: [Justificacion de la UD] El proceso de indagacion posibilita tomar
conciencia de la importancia y trascendencia de la labor del maestro como su-
jeto ético y politico y la responsabilidad que tiene en la construccion de sujetos
y, por tanto, de la sociedad, a partir de la una disciplina como la biologia.

Ademads, coinciden en que la integracion de dichos saberes permite desarrollar
las habilidades propias del ejercicio docente, como la estructuracion de objetivos,
actividades, contenidos y evaluacion. Particularmente en el G2 se manifiesta que
la integracion de esos conocimientos le permite al profesor de biologia realizar la
transposicion didactica.

Esta perspectiva integradora es relevante, pues no sélo se considera que para
ensefiar biologia basta con saber la materia, ademds es necesario tener Conocimiento
Didactico del Contenido Biologico (CDCB), para cuya construccion se demandan los
conocimientos mencionados. Cabe aclarar que en ningin momento los docentes en
formacion se refieren de manera explicita al concepto CDCB, pero si implicitamente,
es decir, podria formar parte de su epistemologia personal, y esto en alguna medida
genera una reflexion al respecto y una concienciacion en el sentido en que parte de la
profesionalidad del profesor consiste en poseer ese conocimiento didactico.

Llama la atencién que los docentes en ejercicio hagan énfasis en la fuente
académica sin tener en cuenta los conocimientos experienciales del profesor. Al
respecto, compartiendo los planteamientos de Tardif (2004), se considera esencial
que los docentes en formacion no desconozcan que la prictica docente consti-
tuye una fuente de conocimiento diddctico y para su construccién es menester una
reflexion y una sistematizacion.

En cuanto a las finalidades de la ensefianza de la biologia, se plantea que la
visién mayoritaria de los futuros licenciados se aproxima a una perspectiva significa-
tiva (de acuerdo con la hipétesis de progresion propuesta por Valbuena, 2007) en el
sentido que destacan la importancia de:

e Ensefiar conceptos biolégicos fundamentales de manera integrada que corres-
ponda con la naturaleza sistémica de lo vivo.

 No reducir la ensefianza a los conceptos bioldgicos y, en contraste, interrela-
cionar dichos conceptos con procedimientos, actitudes y valores.

e Interrelacionar contenidos procedimentales, conceptuales y actitudinales, con
la consecuente concienciacion sobre la aplicabilidad de la biologia a la vida
cotidiana y a la conservacién y el provechamiento sostenible de los recursos
naturales.

Los estudiantes del G2 plantean que para promover la integracion de concep-

tos, valores, actitudes y procedimientos en el aula se requiere una transposicion
didéctica. Esto implica que la biologia que se ensefia, es decir, la “biologia escolar”,
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ha de ser significativa, y para lograr su construccion el profesor demanda (como
lo desarrolla Garcia, 1998) la identificacion, la transformacién y la integracion de
saberes, creencias y conocimientos de diferentes origenes (académico, cultural, ex-
periencial, cotidiano, institucional). Otro aporte por destacar es considerar como
finalidad de la ensefianza de la biologia, la inclusién como contenido formativo para
los escolares de algunos elementos historico-epistemoldgicos.

Al respecto, el grupo 2 afirma: “[...] se ha pretendido vincular los conocimien-
tos cientificos con contenidos procedimentales que contextualicen ese saber y
fomenten una construccién de los conceptos mucho mds personal por parte

del estudiante”.

En lo que atafie a la ensefianza de la biologia, se da importancia a los referentes
tedricos pedagdgicos y bioldgicos. Segin los docentes en formacion, la ensefianza
estd orientada en gran medida por los modelos pedagdgicos (cambio conceptual y
aprendizaje por investigacion para el caso del G1 y constructivismo para el caso del
G2); asi, justifican la manera en que planifican la UD con los elementos conceptua-
les de dichos modelos.

Grupo 1: Para establecer un cambio conceptual en los estudiantes, se tendran
en cuenta unas preguntas [de indagacion de ideas] que aparecen al inicio de la
unidad didéctica y que se retomaran al finalizar la misma, es decir, que serdn
parte de la evaluacion, esto se establece como pardmetro para evidenciar el
cambio conceptual.

La planificacion de la ensefianza también esta orientada significativamente por
los referentes teéricos de la biologia; asi, cobra importancia la visién integral de lo
vivo en la estructuraciéon de contenidos, actividades y objetivos. En todos los casos,
los futuros profesores proponen trabajos practicos de laboratorio, lo cual se puede
relacionar con el tipo de conceptos que se pretenden ensefiar, articulados con proce-
sos fisioldgicos que resultan abstractos para los alumnos de secundaria.

Con base en lo anterior, se considera importante que los futuros licenciados,
desde el principio del proceso formativo observado, trasciendan una ensefianza de
la biologia -centrada en la transmisién de lo disciplinar-, al considerar no sélo los
conceptos estructurantes bioldgicos desde la perspectiva sistémica, sino muy espe-
cialmente los referentes pedagdgicos, asi como las caracteristicas de los alumnos y su
contexto. Vale la pena subrayar que para los estudiantes del G2, al ensefiar biologia
en la escuela, se integran dos tipos de conocimientos: el cientifico y el cotidiano. En
contraste, los estudiantes del otro grupo no hacen explicitas las caracteristicas del
conocimiento que se construye en el aula cuando se ensefia la asignatura.
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El grupo 2 plantea como objetivo especifico formativo: “Fomentar un conoci-
miento escolar a partir de las relaciones que se establecen entre los diferentes
tipos de conocimientos que confluyen en el aula de clase”.

La vision integradora del G1 sobre el conocimiento escolar (CE) se aproxima al
nivel de referencia propuesto por Valbuena (2007) al no reducir el CE a la simplifica-
ci6n o resumen del Conocimiento Bioldgico; sin embargo, ademds de la fuente cientifica,
los futuros profesores sélo incluyen la cotidiana (las creencias de los alumnos acerca de
los conceptos implicados en la ensefianza de la fotoirritabilidad), desconociendo asi la
importancia de conocimientos como el contextual y el psicopedagdgico.

De acuerdo con los planteamientos de autores como Garcia (1998), Martin del
Pozo y Rivero (2001) y Valbuena (2007), el CE posee una epistemologia propia que lo
diferencia de los conocimientos de los cuales se origina. Asi, en la formacion docente
resulta trascendental hacer explicito que la biologia que se ensefia en la escuela no es
la misma que producen los cientificos y se diferencia de las creencias del lego acerca
de los fendmenos vivientes, siendo asi emergente a partir de la transformacion e
integracion de las anteriores, para lo cual el profesor requiere tener presente e integrar
aspectos particulares propios de los contextos, como la cultura, las costumbres, las
normas, etc., tanto nacional como local e institucional, igual que los alumnos, sus
intereses, caracteristicas propias de la edad, etc.

Es decir, es relevante que el profesor sea consciente del conocimiento que le per-
mite realizar transformaciones e integraciones requeridas para la construccion del CE,
principalmente del CDCB. Esto hace que el docente identifique dificultades, potencia-
lidades, recursos, finalidades, contenidos y estrategias de ensefianza buscando que los
alumnos adquieran un conocimiento sobre la biologia no lejano de las explicaciones
cotidianas, ni de las propias de esta disciplina cientifica, de manera que les aporte en
la solucién de problemas de la cotidianidad.

Respecto al aprendizaje de la biologia, los dos grupos se aproximan a referentes
constructivistas. En los dos casos destacan la importancia de socializar los aprendi-
zajes, hecho coherente con las actividades de ensefianza que proponen, en las cuales
se promueve compartir y discutir puntos de vista y resultados de los trabajos y se
proyecta indagar las ideas de los alumnos y trabajar con ellas. En ambos grupos,
se destaca la importancia de indagar las concepciones de los alumnos acerca de los
conceptos bioldgicos por ensefar. En el G1 se hace énfasis en el cambio conceptual,
y esto implica sustituir las ideas erréneas de los alumnos, las cuales constituyen un
obstaculo para el proceso de ensefianza-aprendizaje:

Las ideas alternativas de los estudiantes estdn fuertemente arraigadas y son
bastante persistentes como para obstaculizar la comprension de los nuevos
conceptos o en nuestro caso dificultar un cambio conceptual en el sentido
estricto de la palabra (Grupo 1).
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En lo referente a la evaluacion de los aprendizajes, los dos grupos coinciden
en una perspectiva corroborativa del aprendizaje. Asi, planean instrumentos para
evaluar a los alumnos al iniciar y al finalizar la UD en el sentido de comprobar que
hayan modificado las concepciones iniciales sobre la temdtica bioldgica. Esta vision
dista un poco del nivel de referencia propuesto por Valbuena (2007) en el que se asume
la evaluacién como elemento regulador del proceso de ensefianza-aprendizaje, que
constituye una de sus partes consustanciales.

Una vez revisados los programas curriculares de los diferentes seminarios de
pedagogia y diddctica del PCLB, se ha evidenciado que no se aborda como contenido
curricular el tema de la evaluacion de los aprendizajes. Si bien es un asunto presente
permanentemente en las practicas pedagdgicas de los diferentes cursos como objeto
de discusién y reflexion, se considera que esto no es suficiente, lo que requiere en
efecto ahondar en la fundamentacion tedrica, maxime cuando ésta representa un
constituyente del Conocimiento Didactico del Contenido (Magnusson, Krajcik y
Borko, 1999; Valbuena, 2007).

Una coincidencia de los dos grupos analizados es la perspectiva integradora de
los contenidos de ensefianza. Asi, los futuros profesores no caen en el reduccionismo
conceptual; por el contrario, cuando planifican la ensefianza, ademds de conceptos,
incluyen e interrelacionan actitudes, valores y procedimientos.

El maestro realiza una charla donde aborde de manera mas completa en las
relaciones entre la fotoirritabilidad y el estudiante, a partir de las enfermedades
que trae la exposicion prolongada a la radiacion solar y la activacion génica.
De esta manera se relaciona un conocimiento cientifico con uno cotidiano,
que es mas cercano a la clase y permite mayores construcciones y actitudes de

autoestima, salud y bienestar [...] (Grupo 2).

Dicha integracion deriva de la reflexién pedagdgica y didactica que media
constantemente la formulacion de la UD. Asi, justifican la organizacién de los con-
tenidos de ensefianza teniendo en cuenta los modelos pedagdgicos, los intereses y
las caracteristicas cognitivas de los estudiantes, los conceptos estructurantes y el
contexto. En efecto, la estructuracion de contenidos de ensefianza constituye un
componente esencial del CDCB.

En la ensefianza de ciencias como la biologia, en las cuales existe una vasta
cantidad de conceptos y datos, es preciso que el profesor seleccione y secuencie
los conceptos estructurantes de la materia, al igual que procedimientos referentes
a las ciencias y a esta asignatura, relacionandolos con aspectos relativos a la vida
cotidiana de los alumnos, para asi incorporar contenidos actitudinales y valores que
aporten significatividad al aprendizaje.

La principal dificultad de ensefianza de la biologia -identificada por los docentes
en formacién- consiste en el abordaje analitico de lo vivo que suele aparecer en los
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libros de texto. Este componente del CDCB es importante a la hora de planificar la
ensefianza, dado que permite estructurar de manera mds integrada los conceptos
correspondientes a los procesos bioldgicos. Asimismo, reconocemos que un obsta-
culo para la ensefianza de la biologia es considerar al organismo como una maquina
que funciona gracias a la accién aditiva de los diferentes érganos y de los diferentes
procesos, de ahi la dificultad, por ejemplo, de establecer relaciones entre los sistemas
digestivo y circulatorio de un animal (Gagliardi, 1986).

En relacién con la perspectiva de estudio de la biologia, identificamos en G1 y
G2, visiones integradora y holistica, respectivamente, al considerar lo vivo como un
todo, incluso como un sistema.

El tema de ciclo de vida de la(s) célula(s) de los organismos vivos, relaciona-
da con factores como la nutricién, la temperatura, entre otros y diferentes
sistemas de control (genético, enzimaticos, hormonales) principalmente. La
integracion de éstos permite al organismo, bien sea unicelulares o pluricelular,
la regulacién y auto-mantenimiento, constituyéndolo como patrén dada su

presencia en todos los sistemas vivientes (Grupo 1).

Este referente se mantuvo en todo el proceso formativo y se relaciona con la
perspectiva tedrica del eje curricular, dinimica y mantenimiento de los sistemas, la
cual se concentra en lo sistémico. Dichas perspectivas, holistica e integral, consideran
que no es suficiente estudiar por separado las partes para dar cuenta de la compleji-
dad de la naturaleza viviente; por tal razdn, resulta necesario estudiar la naturaleza
viviente desde una perspectiva sistémica, enfocandose en las interacciones a diferen-
tes niveles en los sistemas vivos (Valbuena, 2007; Sanchez, 2007).

En cuanto a la experimentacion y observacion en la biologia, G2 se refirio
a este aspecto, pues considera que los fendmenos naturales se pueden explicar a
partir de su observacion. Al respecto, se considera que para un profesor de biologia
es importante tener en cuenta que la produccion de CB no se puede reducir a lo
sensorial, dado que en esta ciencia es menester recurrir a las narrativas historicas,
especialmente en el campo de la biologia evolutiva (Jiménez, 2003). Tampoco se
puede perder de vista que la temdtica de la UD (fotoirritabilidad) corresponde mds
a lo que Caponi (2003) referencia como biologia funcional, en la cual la experimen-
tacién cobra relevancia.

Cabe sefalar que los futuros profesores del G1 hacen énfasis en la experimen-
tacién al proponer actividades de ensefianza como el disefio de experimentos con
animales, entre otras. Es importante resaltar que para un profesor de biologia cobra
importancia tener claridad sobre las especificidades en la manera en que se produce
el CB, el cual esta relacionado con lo que autores como Grossman (1990) denominan
la estructura sintactica del conocimiento disciplinar. En la misma direccién, Bromme
(1988), Porlan, et al. (1996), Garcia (1998), Porlan y Rivero (1998), y Valbuena
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(2007), entre otros, identifican el conocimiento epistemoldgico de la disciplina como
conocimiento metadisciplinar que incide significativamente en la manera en que el
profesor orienta sus practicas, como asume el conocimiento, cémo estructura las
actividades y los contenidos de ensefianza.

En ese sentido, se requiere incluir como contenido pedagdgico, en la formacién
inicial de profesores de biologia, la discusion epistemoldgica sobre las particularida-
des de la asignatura en cuanto a la produccién de su conocimiento. Asi, por ejemplo,
en la formacion de profesores es preciso retomar autores como Canguilhem (1976),
Mayr (1998), Jiménez (2003) y Caponi (2003), a fin de precisar las limitaciones que
tiene el experimento en biologia, dadas las particularidades de lo vivo respecto a ca-
racteristicas, como la variabilidad, la irrepetibilidad y la totalidad, las cuales generan
la imposibilidad de controlar variables, de predecir con exactitud, y de manejar répli-
cas en el trabajo en laboratorio. Este tipo de debates puede contribuir a que el docen-
te en formacion perciba que la ensefianza de la biologia demanda particularidades.

En cuanto a la estructura conceptual bioldgica, en el ejercicio formativo de
disefio de una UD, resulta dificil detectar los referentes generales de la organizacion
de los conceptos de la biologia, aunque si es posible identificar la manera en que los
estudiantes relacionan los conceptos implicados en los temas que pretenden ensefiar.
Los estudiantes de G1 y G2 identifican conceptos integradores, incluso los del G1
reconocen conceptos estructurantes. Esto resulta importante, dado que un problema
en la ensefianza de la biologia radica en los esfuerzos del docente centrados en cubrir
gran cantidad de contenidos para “cumplir a cabalidad el programa” (Valbuena,
2007), en ocasiones, sin cuestionar el porqué de los contenidos que se ensefian.

Como se puede apreciar, la actividad formativa del disefio de la UD posibilit6 a
los futuros profesores identificar los componentes del CPPB, asi como reflexionar y
poner en practica los factores que constituyen el Conocimiento Didéctico del Con-
tenido Bioldgico. Al respecto, vale la pena resaltar que el equipo de formadores de
quinto semestre realiza un seguimiento continuo mediante el desarrollo de tutorias
a los grupos de trabajo, tanto en las asignaturas especificas como en espacios des-
tinados concretamente para la tutoria. En dichas asesorias, los formadores retroa-
limentan los distintos aspectos de las propuestas (titulo, propdsitos, antecedentes,
estructuracion de redes de conceptos y de contenidos de ensefianza, actividades de
evaluacion y de ensefianza, etc.).

Tal como se habia planteado anteriormente, durante el proceso de disefio de la
UD, los futuros docentes elaboran un documento en el que lo central es la reflexién
a partir del aporte de la actividad en la formacién como profesores de biologia.

Dicho ejercicio representa una dificultad en el estudiante, especialmente al inicio
del proceso; sin embargo, logran destacados avances como a) explicitar el porqué
de la importancia de esa actividad en su formacién; b) argumentar la organizaciéon
de conceptos bioldgicos implicados mediante la elaboracién de una red conceptual,
la cual representa un insumo importante en la organizacion de contenidos de ense-
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flanza; ¢) sustentar la estructuracion de la red de contenidos de ensefianza, lo que
llega a trascender los conceptos biolégicos al incorporar procedimientos y actitudes,
para lo cual no se limitan a la l6gica disciplinar bioldgica, sino que tienen en cuenta
aspectos como el contexto, las caracteristicas de los alumnos y los propdsitos de
ensefianza, entre otros aspectos.

En efecto, el disefio de la UD posibilitd a los docentes en formacion argumentar
que el conocimiento que se ensefia en una clase de biologia no es el mismo que pro-
ducen los cientificos, sino que posee un estatus propio y corresponde al conocimiento
bioldgico escolar (“biologia escolar”); ademds, fue posible que los futuros profesores
explicitaran que para ensefiar la asignatura, es decir, para producir diddcticamente tal
materia, es imperiosa una transformacién didactica.

Aportes formativos de la formulacién de anteproyectos
de practica pedagdgica (sexto semestre del proyecto
curricular licenciatura en biologia)

Durante el proceso de la formulacion del APP, los futuros profesores -como produc-
to de su reflexion- manifiestan en sus informes que para ensefiar biologia, ademads
de tener idoneidad en la disciplina bioldgica, es preciso conocer las caracteristicas
de los estudiantes y los elementos contextuales y experienciales. Es decir, respecto a
los componentes del Conocimiento Profesional del Profesor de Biologia, no existe
un reduccionismo bioldgico, pues se hace énfasis en otros conocimientos y saberes
que confluyen de manera necesaria en la ensefianza. Esto explicita un estudiante
haciendo referencia a sus practicas educativas:

De la experiencia vivida dentro de las tan llamadas “Chiquitecas” me queda
solo resaltar la importancia que tiene el contexto socio-cultural que envuelve e
influencia la vida escolar, una realidad que como maestros es necesario, cono-

cer, reflexionar y problematizar (Estudiante 4).

Asimismo, se manifiesta que en los aspectos relacionados con los procesos de
ensefanza-aprendizaje, como definicién de objetivos, contenidos y estrategias de en-
seflanza, es necesario tener en cuenta la realidad en que se encuentran involucrados
los estudiantes, asi como sus intereses.

La mayoria de los profesores de ciencias, investigadores en educacion, y la
comunidad educativa en general, se preocupan por indagar y darle solucién a
las problematicas que se suceden al interior del aula de clases; problemas tales
como, los objetivos a trabajar en una disciplina como la Biologia, la toma de
decisiones acerca de los contenidos que guiardn la clase; y mds importante

aun, los intereses, ya que esto trae consigo, el disefio e implementacion de es-
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trategias educativas, gracias a que tanto el sujeto como su forma de aprender
son diversas. Es por tanto, que hablar de estrategias educativas que se adap-
ten a las miltiples necesidades de nuestros estudiantes, se convierte entonces,
en una cuestion a la que muchas investigaciones tratan de darle alternativas
que la viabilicen (Estudiante 1).

Lo anterior sefiala que, desde una perspectiva deseable, no basta con que el
docente maneje los conocimientos disciplinares de la materia que ensefia, pues ade-
mads de éstos debe contar con elementos pedagogicos, didacticos, curriculares y con-
textuales, enmarcados como componentes de su CPP (Valbuena, 2007). También
cabe resaltar que aunque estos componentes inicialmente provienen de la fuente
académica, es decir, de la formacién inicial que han tenido los futuros docentes, es
fundamental reconocer la importancia que tiene la fuente experiencial, cuando se
ponen en juego en determinado contexto bajo condiciones particulares. Para el caso
expuesto por el estudiante, los referentes se encuentran en los tres informes entrega-
dos, hecho que demuestra una constante.

Con relacion a las finalidades de la ensefianza de la biologia, mencionadas por
tres estudiantes, éstas corresponden con una perspectiva significativa-contextual,
puesto que se establecen como propdsitos: incluir en la ensefianza contenidos de tipo
conceptual, procedimental y actitudinal, haciendo especial énfasis en este dltimo,
pues continuamente se resalta lo axiolégico como uno de los logros que se deben
promover en el aprendizaje de la biologia. Por ejemplo, uno de los estudiantes
explicita que dichas finalidades deben estar orientadas a generar actitudes y valores
sobre el reconocimiento de la importancia de la diversidad vy, por tanto, sobre la
conservacion de especies endémicas, en especial ranas, con el fin de fomentar la
valoracién y el respeto por la naturaleza. En cuanto a la justificacion del antepro-
yecto, el Estudiante 5 afirma:

El objetivo es el siguiente: fortalecer la identidad nacional a través de la
formulacion y el desarrollo de acciones, actitudes y valores que permitan el
reconocimiento y promocion de nuestra diversidad natural y de su cardcter
cultural. Aunque yo le agregaria la conservacién como parte importante del
reconocimiento y promocion de nuestra diversidad natural y de su cardcter

cultural.

Otra coincidencia en los estudiantes radica en articular lo que se ensefia con su
aplicabilidad en la sociedad. Asi, destacan la importancia de favorecer las relaciones
entre hombre, naturaleza y sociedad, buscando para el caso del contexto colom-
biano una identidad nacional, con énfasis en la diversidad bioldgica y cultural;
ademds, resaltan la incidencia de los aprendizajes en el desarrollo del pais desde lo
social, lo ambiental y lo educativo. Otra de las finalidades mencionadas es la iden-
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tificacion de problemas a nivel bioldgico y social, y la vinculacién de la comunidad
para su solucion, en la que el contexto es fundamental; asi, destacan la labor del
profesor mds alld del aula de clase posibilitando su accién social, la cual se desarro-
lla gracias al reconocimiento que éste haga de las necesidades sociales y culturales
de la comunidad con la que trabaje. El Estudiante 2 afirma lo siguiente refiriéndose
a la propuesta:

De esta forma se intenta proyectar un programa que contribuya a la cons-
truccion de valores y actitudes en una comunidad especifica que se encuentre
afectada por problemas ambientales de cardcter natural pero también social,
donde pueda generarse una perspectiva sistémica del ambiente para comenzar
a esbozar posibles soluciones por parte de los mismos habitantes.

En términos generales, lo anterior refleja la importancia que se ha otorgado en
el proyecto curricular, a la necesidad que tienen los profesores de conocer mds que
otros sobre su materia, en particular cuestiones referidas a normas sociales, asi como
la utilidad y la relevancia para la vida cotidiana, en contraste con quienes defienden
que un docente requiere conocer menos del contenido que otros especialistas en la
misma materia, y que, supuestamente, s6lo basta con lo que sefialan el curriculo y
los libros de texto, segin Marcelo (2005).

Asi, en las diferentes propuestas se puede identificar la superacion de la vision de
la ensefianza de la biologia como transmision de saberes, la cual consiste en explicar
los contenidos biolégicos, fundamentalmente los conceptuales, como estan estable-
cidos en los libros de texto y en los programas curriculares. Desde esta perspectiva,
los protagonistas de la ensefianza son el profesor y los contenidos, lo que conduce a
que las decisiones en el aula sean tomadas por el docente (Valbuena, 2007).

Los futuros profesores mencionan algunos elementos que, a juicio propio,
contribuyen a abandonar los tradicionales modelos de ensefianza, los cuales, segtin
Tardif (2004), pretenden que el profesor se limite a implementar la produccién
de los especialistas —quienes determinan qué tipo de contenidos disciplinares debe
aprender el profesor, hecho que produce una relacion vertical entre los gestores del
conocimiento y los ejecutores del mismo— o, por otro lado, consideran que para
ensefar basta con contar con las habilidades personales y apoyarse en la experiencia
sin fundamentarse en un saber riguroso.

Otro aspecto para destacar en la formulacién de los APP consiste en que los
futuros docentes no asumen la ensesianza de una manera espontdnea ni activista, en
el sentido de limitarse a proponer una gran cantidad de actividades; por el contrario
se apoyan en referentes tedricos de la pedagogia. En una de las propuestas, la cual
se basa en una perspectiva constructivista y un modelo de aprendizaje significativo,
coherente con el propésito, se destaca la importancia de incorporar en el proceso
de ensefanza-aprendizaje el trabajo con ideas previas, imaginarios y desequilibrios
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cognitivos. En otro caso, el docente en formacién formula su propuesta en funcion
de la realidad de los estudiantes en cuanto a sus intereses y, muy especialmente, a sus
limitaciones fisicas (visuales para este caso); su propuesta se centra en la implemen-
tacion de estrategias metodoldgicas que no excluyan a estudiantes con limitacién
visual, por ejemplo, de una didéctica multisensorial.

Es asi que para retomar la problemadtica de la observacion en los estudiantes
con necesidades especiales en cuanto a LV se refiere y estudiantes sin problemas
de vision, se debe reconocer no solo el problema, sino también una estrategia
que permita manejar de mejor manera la anterior situacién; por ende considero
que retomando las palabras del Doctor Soler: “La observacion tiene que ser
multisensorial” (Estudiante 4).

En cuanto a los contenidos de ensefianza, los APP sistematizados abordan la
construccion de conceptos, el desarrollo de actitudes de respeto y valoracion hacia
los seres vivos y su entorno, y la promocion de habilidades propias del trabajo cien-
tifico. En cuanto a la justificacién del proyecto, el Estudiante 5 afirma:

Ademads otro de los motivos de realizar este trabajo es el desconocimiento que
se tiene acerca de la existencia de ranas en la Sabana de Bogot4, lo cual me lleva
a pensar que por eso no se les “cuida” y seria interesante que la conservacion
de este anfibio se convirtiera en algo cotidiano para el estudiante ya que no
s6lo se preocupara por el cuidado de las ranas sino también de otras especies
endémicas de la Sabana de Bogota.

Resulta importante identificar los diversos tipos de contenidos de ensefianza
de las ciencias, con el fin de promover la idea que la ensefianza no se restringe a
la ensefanza exclusiva de conceptos, teorias o leyes de una disciplina, sino que,
ademads de éstos, existe una serie de contenidos procedimentales, bien sea de orden
algoritmico o cognitivo y unos contenidos actitudinales, relacionados con conduc-
tas y valoraciones que realizan los sujetos (Coll et al, 1992).

En cuanto al Conocimiento Bioldgico, las propuestas presentan una perspectiva
interdisciplinar; asi, en el concepto de ambiente confluyen la biologia, las humanida-
des y las ciencias sociales. Sin embargo, los informes no aportan suficientes elementos
para caracterizar esta categoria de investigacion. De hecho, llama la atencién que los
docentes en formacion presenten pocos elementos bioldgicos en sus APP. Pareciera
que en una de ellas predomina una visién sobre la produccién del CB, centrada en un
tnico método cientifico, en la que observacion tiene un lugar privilegiado mediante
ésta se puede dar cuenta del fenémeno en estudio, aclarando que la observacion,
ademds de lo visual, implica los otros sentidos.
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Es importante afiadir que gracias a mi discapacidad la pregunta problema po-
siblemente va dirigida a estudiantes que como yo, les es complejo entender una
ciencia que estd netamente de lo visual como la biologia; sin embargo, consi-
dero que la observacion no puede prescindir esta ciencia, comprende todos los
demds sentidos de los que estamos provistos y asi mismo se puede potencializar
la capacidad de observacion desde otras perspectivas (Estudiante 4).

Es posible que las escasas referencias al Conocimiento Bioldgico se deban a
las intencionalidades mismas de los formadores, puesto que al solicitar la reflexion
y la propuesta pedagdgica centran los contenidos del informe en lo pedagdgico-
didactico y en lo curricular, haciendo de lado lo bioldgico, lo cual debe ser re-
visado puesto que un contenido formativo esencial es el disciplinar. Puesto que
nuestra labor es formar a los formadores para que construyan un Conocimiento
Didactico del Contenido para ensefiar, resulta importante solicitar a los futuros
docentes, en este tipo de actividades, hacer explicitas las relaciones de integracion
del conocimiento pedagogico y diddctico de la materia por ensefiar con el conoci-
miento del contenido, el cual debe incluir los componentes sustantivos y sintacticos
(Grossman, 1990).

De esta manera, los profesores en formacién podrian consolidar un conoci-
miento experto del contenido que pretenden ensefiar, para que cuando se encuen-
tren en ejercicio puedan llevar a cabo una ensefianza que favorezca una mejor
comprension por parte de los alumnos, como lo plantea Marcelo (2005): Existen
multiples ejemplos de investigaciones que muestran que poseer un dominio pro-
fundo de una disciplina lleva a una actividad docente mds centrada en problemas,
con mayor participaciéon de los alumnos, menores digresiones y preguntas de alto
orden cognitivo.

Conclusiones

La actividad formativa disefio de unidades didacticas para la ensefianza de
temdticas bioldgicas:

1. Favorece en los futuros docentes el reconocimiento de los componentes del
CPPB y la importancia de integrarlos.

2. Permite a estudiantes-profesores reconocer que el conocimiento que se cons-
truye en el aula de clase, cuando se ensefia y se aprende biologia, difiere
del conocimiento producido por la comunidad de bidlogos, pues se trata
de un conocimiento escolar epistemologicamente diferenciado, que ha de
producirse diddcticamente a partir de las transformaciones e integraciones
de diferentes saberes y conocimientos que confluyen en la escuela (es decir,
a partir de la transformacion didactica).
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3.

La
gogica:

Posibilita la identificacion de conceptos estructurantes (mediante realizacion
y sustentacion de redes conceptuales) y su transformacion e integracion con
otros saberes y conocimientos para la organizaciéon de los contenidos de
ensefianza —que trascienden lo meramente conceptual- estructurados, en
principio, en redes y materializados, a la postre, en la planificacion de con-
tenidos y actividades de ensefianza.

actividad formativa formulacién de Anteproyectos de la Prictica Peda-

. Posibilita en futuros profesores la reflexion sobre sus experiencias, tanto en

el dmbito académico (con especial énfasis en su transcurso durante los cinco
anteriores semestres en el Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia)
como personal, y la identificacion de su incidencia en la formacién docente
y en la proyeccion profesional a corto y mediano plazo (practica docente y
ejercicio como profesores de biologia).

. Permite a docentes en formacion contextualizar sus propuestas pedagdgicas e

identificar su relevancia en un proceso significativo de ensefianza-aprendizaje.
Se centra en reflexiones sobre la formacién docente, sin profundizar en los
aspectos biologicos.

Las actividades formativas disefio de unidades diddcticas para la ensefianza
de temdticas bioldgicas y formulacion de Anteproyectos de la Practica Pedagdgica del
Proyecto Curricular de Licenciatura en Biologia:

1.

Dada su estructuracion y dindmica de formadores implicados en los proce-
sos, promueven el desarrollo de habilidades de reflexién y metarreflexion,
en los docentes en formacion, centradas en concebirse como futuros pro-
fesores por e identificar y regular los procesos de formacién docente. Estas
habilidades son fundamentales para la construcciéon del CPPB dado que
permiten integrar reguladamente los diferentes componentes de dicho
conocimiento.

Aportan elementos a futuros docentes para identificar e integrar componen-
tes diferentes al Conocimiento Bioldgico en la ensefianza de la asignatura,
como los contextuales, los saberes populares, los referentes curriculares y las
caracteristicas de los alumnos.

Hacen que los docentes en formacién involucren de manera integrada, en
los procesos de ensefianza, los contenidos conceptuales, procedimentales y
actitudinales, lo cual contribuye a un aprendizaje mds significativo en los
alumnos.
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4. Promueven en futuros profesores la necesidad de fundamentarse tedrica-
mente, en particular, en lo concerniente a los referentes pedagdgicos
(especialmente los modelos pedagdgicos) y bioldgicos, contribuyendo asi al
“empoderamiento” de la profesion docente al evidenciar que ésta demanda

una sélida formacion.
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