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Resumen

La investigacidon que se presenta es exploratoria de enfoque cualitativo y plantea un marco
interpretativo en didlogo con autores, cuya meta es describir, comprender e interpretar los
fendmenos del entorno donde se desarrollan los cursos de Didactica de Fisica en Formacién
Docente (FD). El propdsito es establecer aspectos favorecedores para la buena formacién de
estudiantes que apunten a generar buenas practicas de ensefianza. Se indaga en aspectos
vinculados a las formas de desplegar oportunidades a los estudiantes para lograr una buena
formacién profesional. En los cursos de segundo y tercer afio de FD, dos docentes (el
profesor adscriptor y el profesor de Diddctica), orientan la formacién del estudiante. Ambos
interactian entre ellos y con el estudiante y en esos intercambios pueden establecerse
conflictos de diversa indole. A través del marco tedrico que aborda los escenarios donde se
desarrollan estas interacciones junto a las perspectivas de un nuevo plan de estudio, se
establece lo que se denomina espacio de mediacion. Este espacio oficia como una
herramienta que busca transparentar y allanar el camino de formacion. Se indagd a los tres
actores involucrados: entrevistas en profundidad a estudiantes en su ultimo afo de practica
docente; cuestionario escrito a profesores de Didactica y se tomaron en consideracién las
ideas y concepciones de profesores adscriptores que participaron en foros virtuales de
discusidon. No se encontraron evidencias de obstaculos que inhabiliten a los futuros
docentes a desarrollar buenas practicas de ensefianza de la disciplina, con una valoracién
positiva de la incidencia formativa de los cursos de Didactica. Sin embargo, se detectaron
espacios donde se dan contingencias e incertidumbres que se presentan como obstaculos
posibles de abordar en un espacio de mediacién. Con la informacién relevada se
configuraron caracteristicas para dicho espacio de mediacién que busque romper esos
obstaculos y allanar el camino de la formacién del profesorado de Fisica. Estas
caracteristicas se espera puedan constituir como un aporte para la proyeccién del nuevo
plan de estudio de la Formacion Docente del Uruguay, el cual prioriza enfoques centrados
en el aprendizaje de los estudiantes con propuestas de ensefanza que brinden

oportunidades de aprender.
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1. Introduccion

La mejora en la ensefianza de los cursos de Didactica-practica docente de Fisica, promovida
por la puesta en marcha de la inminente reformulacidn del plan de estudio del profesorado,
convoca a reflexionar sobre las perspectivas para estos cursos que “caracterizan al

profesorado” (Klein, 2012).

Esta reflexion pone en cuestion la manera de llevar a cabo la formacién profesional en los
cursos de Diddctica- practica docente de Fisica en FD, y plantea un desafio innovador, en
tanto no se conocen trabajos al respecto. Sin embargo, el cuestionamiento sobre la
formacién profesional no es novedoso. Diversas publicaciones, en nuestro pais como en

otros, ponen de relieve diferentes problemas acerca de la formacion de los docentes.

La mirada sobre cdmo es la manera o la forma de llevar a cabo la formacién profesional en
estos cursos con practicas docentes podria hacerse con diversas lentes. Por ejemplo, en
Francia se trabaja con grupos de profesionales donde se realizan analisis de précticas en la
formacion inicial de los docentes y desde alli se reflexiona sobre el sentido de la formacién
(Blanchard-Laville y Fablet, 2000). En nuestro pais existen diversas publicaciones vinculadas
al analisis de las practicas en FD con propdsitos de construir o reconstruir sentidos a la
practica. En la ensefianza de la Historia, por ejemplo, se presentan en el libro de Ana Zavala
(2011) cinco miradas sobre la problematica en los vinculos entre planificaciéon (o proyecto)

de una clase y la accién de ensefianza.

También el trabajo de investigaciéon de Maria Borges (2008) es otro ejemplo de nuestro pais
en el que se pone la mirada en la necesidad de generar espacios que promuevan recursos
para el adscriptor, asi como abordar la cuestion de “ser” practicante, reconociendo que se
establecen tensiones entre el estudiante y el docente. Se argumenta que son multiples los
elementos que atraviesan el aula en el momento en el que el practicante da una clase:
ansiedades, temores, demandas, las expectativas del practicante, del adscriptor, del
profesor de Didactica, de los alumnos. Donde se agrega también el modo en que la figura del
profesor de Didactica opera a nivel “fantasmatico” en el profesor adscriptor cuando se dan
las instancias de las visitas de evaluacién. También se plantea que los profesores

adscriptores y de didactica reconocen a los practicantes memorables vinculados a practicas



de buena ensefianza, y estas estan fuertemente relacionadas con el aporte de lo nuevo y lo

diferente.

Espinosa Rios (2016) realiza en Colombia una investigacion con enfoque basado en un
estudio de caso, en el que se hace un seguimiento a seis estudiantes matriculados en un
curso denominado Mediacion Diddctica, dirigido a estudiantes de ultimo semestre de la
Licenciatura en Educacién con Enfasis en Ciencias Naturales de la Universidad del Valle. El
propésito es determinar la incidencia de la mediacién diddactica y la reflexidn en los procesos
de formacion docente en la ensefianza de las ciencias naturales. En sus conclusiones, resalta
gue uno de los factores principales que inciden en los procesos de ensefianza esta referido a
las concepciones pedagogicas, didacticas y disciplinares que posee el docente y que son
estas las que determinan el accionar docente en el aula. Plantea como necesario que, desde
la formacidn inicial, los futuros docentes establezcan un equilibrio entre los contenidos
curriculares y las estrategias diddcticas que se plantean en el aula, para favorecer la

construccion del conocimiento cientifico escolar.

En Espafia, Hernandez Alvarez (2001) presenta una publicacién que se considerara relevante
para este trabajo, por la afiliacidon con el planteo argumentativo que realiza. Ante la situacidn
de revision y cuestionamientos sobre la calidad de la ensefianza, el autor pone a la
formacidn docente en el centro y considera necesidades en: articular una formacioén inicial
elevandola a categoria de master, establecer criterios para definir la buena ensefianza,
formular las funciones del docente para una sociedad diferente y diversa, elaborar nuevos

.. .1
programas en un marco definido por competencia.

Aunque el planteo del autor se realiza sobre la realidad de otro pais, se encuentran aspectos
convergentes alineados con este trabajo por la intencidon de reflexionar y analizar sobre la
formacidn del profesorado, asi como las necesidades que plantea. En su andlisis afirma que

. . . . 2 ;.
no son concluyentes los aportes de diversas investigaciones® sobre la practica de la

1 Competencia u otro término similar como disposicion, de Novoa (2009), citado por el autor.

2 Hernandez Alvarez cita las investigaciones de Cochran-Smith, Zeichner y Fries (2006).



ensefianza, por la complejidad de las relaciones entre los objetivos de los programas de

formacién y su adecuacion a la funcién profesional.

Ante el reconocimiento de no ser sencillo identificar factores claves que definan una buena
practica profesional y los dmbitos para su formacién, el autor se propone provocar con su
trabajo un debate colectivo en la formacion del profesorado desde d&mbitos de
competencias. El trabajo avanza en planteos y argumentaciones3 y construye los criterios
para definir la buena ensefianza a través de lineas de trabajo, con la intencién de orientar la
busqueda de un consenso sobre los criterios que deben definir la buena ensefianza. Presenta
ejes que podrian articular un debate profesional sobre las caracteristicas y competencias de
la formacién del profesorado en Madrid con tres intenciones: a) motivar la reflexidn sobre el
aprendizaje de los estudiantes y la practica docente; b) formular objetivos profesionales para
mejorar la practica docente; y c) orientar, supervisar y evaluar el progreso de la practica de
un profesor hacia objetivos y referencias consensuadas y aceptadas por los propios
profesionales. El autor establece en forma analitica aspectos de la ensefianza y de la
formacidn, y plantea una sintesis que es tomada en este trabajo para establecer un marco

de buena ensefianza.*

1.1.  Allanar el camino, transparentar para visualizar las opciones

Pensar en los nuevos programas de la asignatura, en particular de Didactica para el nuevo
plan, implica no solo cargarlos con los contenidos pertinentes, sino también repensar las
formas en que se trabaja en la practica y con la practica docente. Los aspectos

metodoldgicos y el programa de evaluacidn se disefian tomando en consideracion todas las

3 En su fundamentacién recicla viejos interrogantes y los centra en torno a dos ejes de referencia: las
competencias que debe adquirir un buen profesor y cdmo debe ser el proceso de formacién que genere las
mejores oportunidades para esa adquisicidon. En sus argumentaciones reconoce que las relaciones entre los
objetivos de los programas de formacidn y su adecuacion a la funcién profesional es compleja, ya que no es
facil identificar factores claves que definan una buena practica profesional aterrizada a los ambitos de la
formacion.

4 Se explora en trabajos de colectivos docentes que tratan de articular un consenso sobre cuales pueden ser
las referencias mas significativas de una buena ensefianza y toma como punto de partida para la reflexion
algunas propuestas de diversos paises (Australia, EE. UU., Holanda; Inglaterra, Francia o Chile). En la
seleccion, el autor establece el criterio de elegir los elementos presentes en los trabajos realizados y
considera relevante mencionar algunos principios y hacer referencia a algunos factores que se relacionan
con la buena ensefianza.

10



dimensiones del programa inmerso en un plan de estudio. Estos programas de la asignatura
ofician para que los estudiantes puedan tener una buena formacién; son medios que la
posibilitan, pero con ello no alcanza. La forma de llevar a cabo los procesos de ensefianza y
aprendizaje en los cursos también son medios que contribuyen a que se pueda brindar una

buena formacion.

El repensar sobre lo que se ha hecho y se hace, en particular, poniendo la mirada en
problemas que se presentan y perciben como obstaculizadores enfoca la mira en las formas

de llevar a cabo la formacidn en estos cursos.

En mi experiencia de mas de diez afios en el rol docente tanto de Didactica como adscriptor,
es comun escuchar entre estudiantes frases como “voy a prepararle la clase a la

4

profesora...”, cuando los docentes formadores desearian escuchar del practicante: “voy a
preparar la clase a los alumnos...”; o afirmaciones tales como “el dia de la visita, mi profesor
no me defendié, queddé mudo, no dijo nada cuando el otro me criticd... y eso que fue él

’

(profesor mudo) el que me aconsejé que lo hiciera asi..”; o afirmaciones del docente
adscriptor cuando le expresa al practicante: “para la clase de la visita del profesor de
Didactica tienes que prepararla con todo”, donde el docente de Diddctica es visualizado
como una figura fantasmagdrica,® y este esperaria que la visita no se viviera como una
instancia especialmente preparada, sino como una instancia mas de lo que se estd haciendo
en la practica docente, como un eslabén en el proceso de formacién, en la que el docente

adscriptor se reconozca a si mismo como el otro docente que conforma el equipo de los

docentes del curso de Didactica.

Estas diferencias en las orientaciones, asi como otras, y las diversas experiencias vividas con
profesores y estudiantes en formacién parecen mostrar que se les brinda a los estudiantes

caminos vidriosos, espacios que pudieran ser conflictivos,® donde los estudiantes viven

5 Maria Borges (2008) describe que la figura del profesor de Didactica opera a nivel “fantasmatico” en el
profesor adscriptor cuando se dan las instancias de las visitas de evaluacion.

6 En el Diccionario de la RAE (2010) las diferentes definiciones de conflicto se presentan haciendo alusién
algunas veces a dos grupos de definiciones: luchas, enfrentamientos, peleas, batallas (definiciones 1, 2y 6),
y otras, a situacion de dificil salida, problemas, discusidn, coexistencia de tendencias contradictorias en el
individuo capaces de generar angustia y trastornos (definiciones 3, 4 y 5). La referencia en este caso hace
alusién al segundo grupo.
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tensiones innecesarias, que pueden obstaculizar y en consecuencia hacerlo recorrer un

camino con opciones que lo pueden alejar de una buena formacion.

Frente a este problema, para reconocer los obstaculos se indaga en diez estudiantes que ya
cursaron las didacticas con profesor adscriptor, buscando detectar practicas de buenas
ensefianzas y sus concepciones sobre la incidencia que ha tenido la formacién en su rol

docente.

En este reconocimiento se toma en cuenta al estudiante porque este ha decidido, ha hecho
opciones, en Ultima instancia es quien elige dentro del espectro de aportes que le brindan

las ensefanzas de cada docente y otras posibles mediaciones.

Se plantea como un argumento clave para las mejoras el incidir sobre la eleccidn que realice
y en particular que esta esté acorde con las propuestas programaticas del nuevo plan de
estudio. El transparentar para que la eleccion que tome el estudiante sea menos vidriosa
mejoraria la incidencia en la o las decisiones para una buena formacidn. A su vez, allanar el
terreno evitando obstaculos, ademas de facilitar la visualizacién, habilita a que los caminos
mas factibles de eleccidn sean aquellos menos conflictivos, que eviten generar tensiones

innecesarias en el estudiante.

Se espera encontrar la transparencia y un terreno mas llano mejorando los espacios de
interaccion donde se establecen los intercambios entre los tres actores. En estos espacios es
natural que surjan conflictos, porque en él se construyen miradas, representaciones, se dan
los didlogos que construyen acuerdos y/o conciliaciones. Cuando se construyen
conciliaciones,” estas solo habilitan a salir del paso (sin producir perspectivas sobre la
profesién); y para que las conciliaciones logren ser acuerdos y se consoliden, se requiere de
procesos. Esta transformacion se va dando en forma progresiva y requiere de acciones

orientadas.

7 Un ejemplo que diferencia un acuerdo de una conciliacion: los dos docentes resuelven que en el curso se le
dé énfasis al enfoque experimental. Puede ocurrir que se cumpla la resolucién, pero en muchos casos uno
de los docentes no logra conciliar con la resolucién y esa resolucién se ve afectada (porque no se cumple o
no se logra implementar de la mejor forma).
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En muchas ocasiones, en los espacios de intercambio aparecen disensos.® Estos tendrian que
percibirse como instancias para profundizar y aprender, orientadas con lecturas para
fundamentar y aclarar perspectivas ,como por ejemplo buscar resignificar practicas que
estdn naturalizadas (orientadas por el sentido comun, la tradiciéon). Donde las
fundamentaciones y explicaciones tendrian que corresponderse con la bibliografia
orientadora del programa con posibilidades de ampliar mediante acuerdos explicitos en la
medida que sigan los mismos lineamientos. El docente de Didactica juega un rol protagdnico

en estas instancias.

Los acuerdos son los que permitirdn que las tres miradas converjan hacia una buena
formacién y solo se pueden realizar en un espacio de interaccion que logre consolidarse;’ a

este espacio se le llamara espacio de mediacion.

El espacio de mediacion se plantea como la herramienta para que las acciones de los

involucrados puedan romper con obstaculos inherentes a las interacciones.

1.2.  La evolucion de los espacios de interaccion

en la Didactica de la Fisica en Formacion Docente

Los espacios de interaccidon donde ocurren los intercambios y convergencias de miradas en
Didactica de la Fisica en FD sin duda han evolucionado, se han transformado. Con la
experiencia de haber transitado en formaciones anteriores y conocer experiencias de
colegas, se puede afirmar que era comun que existiera poca comunicacidon entre los
docentes formadores, y que las concepciones instrumentalistas de la didactica®® dominaran
todos los espacios, donde en su gran mayoria, ni siquiera habia interacciones que generaran

acuerdos o convergencias de miradas.

8 Definicion extraida de Diccionario panhispdnico de dudas de la RAE (2010): “disentir: 1. intr. No ajustarse al
sentir o parecer de alguien.”

9 Consolidar en el sentido de convertirlo en algo firme, sélido, estable, donde se establezcan orientaciones
con pautas que permitan explicitar acuerdos (especialmente aquello que serd objeto de andlisis) y la
metodologia a seguir para fundamentar explicaciones e interpretaciones que surjan del proceso. Esta
consolidacién transparentaria las opciones de eleccion que el estudiante decida, dando mayor garantia al
transito de una buena formacion profesional.

10 El enfoque tecnicista de base neoconductista, reconocido por Davini (2016, pp. 16-17).
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Desde antes del plan 2008 (plan 1986), en la especialidad Fisica la construccién de un
espacio de mediacién, de alguna manera, ya estaba presente en el cuerpo docente de
didactica. Se convocaba (podria afirmar convocdbamos, ya que lo integraba en persona) a
docentes adscriptores para realizar salas que promovieran acuerdos consensuados desde la
perspectiva de la nueva diddctica que surgia. La participacién era buena y entusiasta, y se
lograban acuerdos y concepciones comunes que permitian tener miradas convergentes
entre los docentes formadores. Alli se daban insumos para trabajar en la practica docente
como por ejemplo: las estructuras de las planificaciones de los practicantes, los procesos de
evaluacién y devoluciones, etc. Se podria decir que el niumero de esos docentes adscriptores
no era representativo, porque no abarcaba a la gran cantidad de adscriptores que
conformaban el cuerpo de docentes de nuestra capital, y menos de nuestro pais, pero sin
duda dejaron precedentes y marcaron huella, tanto en maneras de proceder frente a
diferentes instancias de la practica como en los roles y en la forma de concebir la practica

docente.

Oficialmente no se publicaba ni se generaba documentacion que diera cuenta de lo
realizado, ya que no existia una cultura de registrar la produccién de conocimiento, a

diferencia de lo que hoy se realiza.

El dltimo trabajo que se llevd a cabo con iniciativa del cuerpo docente de Didactica de la
Fisica dirigido a los docentes adscriptores fue en el afio 2012, cuando se implementé un
curso taller para adscriptores en modalidad semipresencial, denominado "Un espacio de

construccion de identidad para formadores de profesores de Fisica"."

Por primera vez, en el afio 2017 el CFE ha tomado las riendas en este sentido y ha instaurado
cursos para profesores adscriptores en el Instituto de Perfeccionamiento y Estudios
Superiores (IPES), en este caso, para las diferentes formaciones docentes que atiende este

Consejo y para las diferentes especialidades de FD. En 2018 se abrié una nueva cohorte.

También en el IPES se imparten cursos de posgrados para la formacién en diddactica de las

diferentes especialidades que “[...] aspiran a constituirse en una mediacién adecuada para el

11 En: http://cursosvirtuales.cfe.edu.uy/departamentos/course/view.php?id=142.
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proceso de formacion de los profesores adscriptores y profesores de Didactica” (Pesce,

2014, p. 59).

Hoy, en la Didactica de Fisica, los espacios donde se dan las interacciones son concebidos
como un espacio para dialogar con cdédigos de la ética de la razén cordial (Cortina, 2007)
desde la teoria construida por la Didactica de Fisica sobre practicas concretas, para definir y
acordar criterios de buena ensefianza. En estos didlogos entre los tres actores involucrados
se acuerdan dimensiones de observacién y analisis, disefio de las clases de practica, rubricas
para su evaluacion, logros a alcanzar en las diferentes etapas de la practica, entre otros. En
este espacio donde se construyen representaciones, interpretaciones, es natural que surjan
y se generen conflictos para lo cual se ha de habilitar la construccion de consensos vy
disensos, siempre que estos sean reconocidos y asumidos como eslabones y matices que
evolucionan en sus significados hacia buenas practicas de ensefianza de Fisica por parte del

practicante.

En la busqueda de transparentar las opciones que se le brindan al estudiante para conducirlo
por caminos factibles de eleccién (evitando obstaculos y tensiones innecesarias), se plantea

como condicién necesaria mejorar los espacios de interaccion entre los tres actores.

Con el marco del nuevo plan de estudio y la necesidad de establecer espacios de mediacién

bien consolidados para la busqueda de mejoras, se realiza la siguiente pregunta:

éQué caracteristicas tiene el espacio de mediacion desde las perspectivas de los actores
que sean significativas para las orientaciones de los nuevos programas de Didactica de

Fisica?

El camino para responder la pregunta contemplard la perspectiva de los tres actores
involucrados en el espacio de mediacidén: estudiante, profesor adscriptor, profesor de
Didactica. Desde dos dimensiones de analisis, denominadas Interacciones y mejoras, se

describiran y analizaran:

—  En los estudiantes: interacciones relacionadas con que las orientaciones que les
brindan los docentes estén o no alineadas, y las afectaciones que les ocasiona.

También sobre las mejoras que consideren pertinentes.

15



— Enlos docentes de Didactica: interacciones relacionadas con discrepancias entre
los docentes, sus repercusiones y afectaciones en el estudiante. También en las
consideraciones sobre mejorar el espacio de mediacién.

— En los docentes adscriptores: interacciones relacionadas con las tensiones que
experimentan los estudiantes y el sentir de los estudiantes. También en las

mejoras que se planteen desde su rol.

1.3.  Los objetivos de la investigacion

1.3.1.  Objetivo general

Describir aspectos que caractericen al espacio de mediacion que resulten significativos en la
fundamentacidn y las orientaciones de los programas de Didactica de Fisica del nuevo plan

de estudio 2019-2020.

1.3.2.  Objetivos especificos

1. Reconocer la incidencia de la formacidon en los practicantes a través de sus
representaciones sobre acciones y obstaculos en su trayecto formativo.

2. Describir de las interacciones entre los tres actores, los aspectos favorecedores y
desfavorecedores para la formacion en los cursos de Didactica de Fisica.

3.  Configurar un espacio de mediacion idoneo en relacién al marco tedrico, a las

perspectivas de los actores y del nuevo plan de estudio.

Para la concrecién de los objetivos se busca la perspectiva de los actores a través de

diferentes instrumentos,*? segun cada una de los tres enfoques, en:

— los estudiantes: 10 entrevistas semiestructuradas en profundidad;

— los docentes de Didactica: un cuestionario;

12 Ver: 1. Guia orientadora de las entrevistas en profundidad, en Anexo 6; 2. Cuestionario propuesto a los
docentes de Didactica, en Anexo 9; 3. Plataforma Crea 2. En el marco del curso “Adscriptores en ejercicio.
2017” efectuado en el IPES, del 12 de agosto al 1 de diciembre de 2017. Los tdpicos tratados fueron: El
acompafnamiento, el rol del profesor adscriptor; Transformar y mejorar las practicas de acompafiamiento y
evaluacion al practicante; La planificacion y/o el proyecto-guion. Ver Anexo 10.
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— los docentes adscriptores: foros de participacién en una plataforma Crea 2.

Para lograr describir o caracterizar el espacio de mediacién se toman en cuenta los aspectos

que surjan de las tres perspectivas en didalogo con los autores del marco tedrico.

Se plantean tres dimensiones de analisis: la primera para detectar obstdculos no
contemplados en la problematica y las restantes para responder a la pregunta planteada en
este trabajo. Respecto a la primera dimensién se busca visualizar obstaculos en la formacidn
en relacidon al estudiante, indagando en sus practicas preprofesionales, de modo de
determinar si dichas practicas se ajustan a la buena ensefianza definida en el marco tedrico.
A su vez se indaga al estudiante sobre su perspectiva respecto a la incidencia de los cursos
de Didactica en sus practicas y en como concibe el rol docente. En relacion a la segunda y
tercera dimension se busca caracterizar el espacio de mediacidn desde las interacciones y

propuestas de mejoras de los tres actores involucrados (enfoques).

1.4. Supuestos
Se parte de los siguientes supuestos de trabajo:

— Los estudiantes entrevistados desarrollan buenas practicas de ensefanza en sus
grupos del Ultimo ano de la carrera cuando relatan buenas experiencias en las
gue es posible reconocer o corresponder con indicadores descriptores de buena
ensefianza.

—  Existen espacios de intercambio entre los tres agentes involucrados que
permiten reconocer oportunidades genuinas que se brindan a los estudiantes
para una buena formacion.

—  En dichos espacios, a su vez, se generan tensiones innecesarias que no
contribuyen a la buena formacion del estudiante.

—  Existe la necesidad de dar visibilidad al proceso formativo de los profesores de
Fisica convirtiéndolo en objeto de estudio y debate para contribuir a superar
problemas tanto de la propia formacidon como también alos que hoy enfrenta la

ensefianza media de nuestro pais en cuanto a desercion y rezago.
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1.5.  El problema y su herramienta para vencerlo

El Estado uruguayo, a través de los Institutos de Formacion Docente (IFD), ofrece la
posibilidad de formarse como profesor de enseflanza media (EM). La ultima reforma en los
planes de estudio de los IFD se realizd en el ano 2008. Esta reforma fue disefiada y pensada
desde una concepcion sobre el aprendizaje y la ensefianza con vigencia epistemoldgica y
también logrando a nivel nacional una unificacidon de los planes de estudio. Por primera vez
los programas de cada asignatura fueron discutidos, construidos y formulados por los

docentes de los cursos.

Las autoridades de la ensefianza tienen previsto un cronograma pautado para una nueva
reforma del plan de estudio en FD sin certezas hasta la fecha de poder implementarse para
el aflo 2019 (como estaba pautado), por lo cual se puede afirmar que se implementard en
2019 o 2020. Ya esta puesta en marcha la participacién de los docentes para la elaboracién

de los programas de las diferentes especialidades.

En los cuatros afos que constituyen el trayecto formativo se diferencian las materias del
tronco comun ( las llamadas Ciencias de la Educacion) y las especificas de cada especialidad
La asignatura Didactica practica docente forma parte de las materias especificas.13 Los
estudiantes cuando cursan la asignatura didactica practica docente en el 22 y 3er afio son
orientados por dos docentes, el profesor de didactica y el profesor adscriptor. Desde la
experiencia personal y a través de diversos intercambios entre docentes y estudiantes se
visualizan problemadticas en la articulacion del curso implementado por el docente de
Didactica en el Instituto de Formacion Docente (IFD) y la practica docente orientada por el
profesor adscriptor.’* En la articulacién se visualiza un espacio en el que se dan los
intercambios, las interacciones entre el estudiante y los dos docentes, donde pareciera que
estan los problemas. Se plantean como problemas, en tanto aparecen como obstaculos para

una buena formacién en el marco del nuevo plan de estudio 2019-2020. Los obstaculos se

13 . Yo ~ . .z
En el plan que rige (2008) la Didactica se encuentra en los cuatro afios que lleva realizar la formacion, el

primero sin practica docente y en el cuarto afio el estudiante tiene un grupo a su cargo.
¥ la practica docente se realiza en dmbitos diferentes a Formacidon Docente, en instituciones de educacién
media pertenecientes al Consejo de Educacién Secundaria (CES) o al Consejo de Educacion Técnica
Profesional (CETP).
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conciben porque en las visualizaciones aparecen sentidos diferentes en pautas u
orientaciones que se le brindan al estudiante pudiendo generar dificultades, inconvenientes
o impedimentos en las elecciones que tenga para optar el estudiante en su proceso

formativo.

De la reflexidon en torno a la problematica visualizada en la articulacién con la practica
docente junto con las propuestas del nuevo plan de estudio, surge el concepto de espacio de
mediacién como herramienta para vencer los obstaculos inherentes a las interacciones que
se producen en él. Desde esta reflexion se plantea como foco de andlisis la articulacidon que
se genera en este espacio de mediacidn y se buscan posibles caracteristicas de este espacio
que favorezcan la buena formacién en los cursos de diddctica de Fisica para el nuevo plan de

estudio.
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2. Marco teodrico

A continuacion se presenta el marco tedrico que sustenta este trabajo. Se plantean las
concepciones de la buena formacién en los cursos de Didactica de Fisica en el marco del
nuevo plan de estudio, la concepcién de formacién, la evolucién y desafios de la didactica y
la practica docente, la Didactica como disciplina especifica de Fisica y como asignatura en un
plan de estudio, la buena ensefanza (concepciones y aterrizaje), las interacciones entre los

tres actores (ética y formas de interactuar).

2.1.  La buena formacion en los cursos de Diddctica de Fisica del nuevo plan

Una buena formacién profesional para un estudiante que aspira ser docente de Fisica en EM
es aquella que le ofrece un trayecto que favorezca aprendizajes para generar buenas

ensefianzas en Fisica.
En las secciones de este capitulo se irdn desarrollando los fundamentos de esta concepcidn.

Los diferentes documentos®® del nuevo plan proponen algunos tépicos sobre la formacion
gue se espera brindar a los estudiantes del profesorado de FD. En los fundamentos se
plantea entre otros “ampliar los perfiles de formacién atendiendo a los nuevos profesionales
de la educacién que la institucion debe formar” (CFE, 2017, p. 2). Hasta la fecha se tiene
establecido un marco conceptual sobre la identidad profesional en el que se reconoce que la
identidad no es idéntica ni homogénea en las diversas especialidades y se considera que
existen caracteristicas comunes a un profesional de la educacién independiente de la
especialidad (en pdag. 7). Se establece un perfil general para todas las formaciones (en péag. 9)
con un enfoque por competencias y aprendizaje situado con fundamento en Perrenoud

(1996) y Cullen (2009).

15 En el documento del CFE Fundamentos y orientaciones de la propuesta 2017 se plantea a la educaciéon como
un derecho, por lo cual se requiere de flexibilidad y capacidad critica en las propuestas y abordajes
curriculares (p. 4). Se propone un perfil de egreso por competencias para la generalidad de la formacion (p.
9), con un cambio de paradigma (con relacién al plan anterior) que plantea el aprendizaje basado en el
estudiante y un modelo de aprendizaje situado para habilitar a que las competencias se desarrollen. Ver en:
http://www.cfe.edu.uy/index.php/propuesta-curricular-2017.
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2.2.  Laformacion. Trabajar sobre y con las representaciones

En la propuesta del nuevo plan aludida en la seccidn anterior, el enfoque de centrarse en el
estudiante y sus aprendizajes, se plantea en el punto 5 (“Criterios generales para la
estructura curricular”) dando importancia en favorecer a que el estudiante sea coparticipe
de su trayectoria formativa (p. 10). También en el mismo punto se establece la concepcién
sobre la praxis educativa en la que se reconoce que para lograr las transformaciones que se
pretenden en el nuevo plan es importante que la relacién teoria-practica se dé en todos los
espacios curriculares, que no sea exclusiva de los espacios curriculares correspondientes al
nucleo Didactica-practica. En este sentido, se propone generar mas espacios para que se dé
la dialéctica entre teoria y practica. La prdctica se constituye en el espacio donde los saberes

tedricos adquieren significado como modelos y se exponen a su refutacién (pp. 10-11).

En particular, los cursos de Didactica-prdctica se plantean como espacios donde recibir los
problemas vividos y sentidos en la prdctica, para generar interaccion con todos los saberes
involucrados en el problema. Espacios que generen analisis contextualizado y situado, que
posibilite que el estudiante resignifique lo vivido en sus practicas y permita construir el saber

profesional que lo habilite a ensefiar y lograr los aprendizajes que se buscan (p. 11).

En la nueva propuesta curricular se amplian los espacios donde se realizan trabajos con las

representaciones que se presentan en la dialéctica teoria-practica.

La consideracion de fortalecer la coparticipacion del estudiante en su trayectoria formativa
asi como también trabajar con representaciones, abre camino para desarrollar el concepto
de formacion que propone Ferry (1993). Este autor sostiene, en el primer capitulo de su
obra, sobre el concepto de formacidon en contextos institucionalizados, la acepcién a la que
se afilia con la forma, y afirma: “Formarse es adquirir una cierta forma [...] una forma para

actuar, para reflexionar y perfeccionar esta forma, [es] ponerse en forma” (p. 55).

La propia persona es la que se forma por sus propios medios, la que encuentra su forma, la

gue se desarrolla de forma en forma.
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Formarse no puede ser mas que un trabajo sobre si mismo, libremente imaginado, deseado
y perseguido, realizado a través de medios que se ofrecen o que uno mismo se procura

(Ferry, 1990, p. 43).

La formacién es el desarrollo personal, donde la enseifanza y el aprendizaje pueden ser
soporte. La formacion consiste en encontrar formas para cumplir ciertas tareas para ejercer

una profesion (p. 56).

Los formadores son mediadores. Los contenidos de aprendizaje, el curriculum, los textos, las
circunstancias, la relacién con los otros son mediaciones que posibilitan la formacion,

porque orientan el desarrollo.

Aunque la persona se forma a si misma, no puede lograrlo sola; necesita de las mediaciones.
La formacién se establece a través de mediaciones (dispositivos, contenidos, docentes,

ensefianza, entre otros), y sin estos mediadores no hay formacion.

Ferry plantea que existen tres condiciones para hacer el trabajo sobre si mismo (formarse):
tener tiempo, tener lugar, espacio y establecer una relacién con la realidad. Cuando el
individuo se aparta de la realidad, se retira de ella, entonces la realidad queda figurada por
representaciones. “Cuando se estd en un espacio de formacién o realizando una accién de
formacidn, el trabajo se hace sobre las representaciones”. Las representaciones se dan en

una realidad mental y no en la realidad real (p. 58).

El autor toma la idea de Winnicott (1986)* sobre el concepto de espacio transicional como
aquel en el cual, fuera de tiempo y lugar, se dan las representaciones para el rol en su
profesidn. Este espacio transicional es el espacio y tiempo de la formacidn. En el proceso de
formacidn inicial se producen dispositivos de alternancia en todas las acciones de formacién

profesional, que buscan apropiarse de un rol antes de estar confrontados con esa realidad

(p. 59).

16 Autor inglés citado por Ferry que desarrolla la idea del espacio transicional caracterizado a través del juego
de los niflos que encuentran la manera de figurar la realidad en una dialéctica entre retirarse de ella para
representarla.

22



2.3.  Laevoluciény los desafios de la Diddctica y la prdctica docente

En Formacion Docente, la Didactica-Practica Docente constituye una unidad integrada por el
curso de Diddctica Especial y la practica docente y se sigue manteniendo en la prospectiva
del nuevo plan. En este apartado se atiende los aportes de la mirada de una autora Cristina
Davini (2016) que ha transitado y reconoce la evolucidn histdrica sobre la o las concepciones
de la didactica-prdactica docente y ademads se cuestionan sobre los desafios que presenta la

formacidn inicial y en particular sobre la formacion en la practica docente.

La autora reconoce que el papel de las practicas ha evolucionado como un movimiento
“...que apunta a recuperar la vida real de las aulas, en su diversidad, y complejidad, y las
experiencias concretas que se desarrollan en ellas” (p. 18). Las tradiciones sobre cémo se
concibe la practica docente en la formacién inicial de grado han ido cambiando pero no se
abandoné la consideracién de la formacidn en la practica como campo de aplicacién de los
métodos, técnicas o disciplinas. Son variados los enfoques de las practicas y Davini establece

que presentan puntos afines, que sintetiza en:

— la valoracién de la practica como fuente de experiencia y desarrollo;

— laimportancia de los intercambios situados entre los sujetos;

— el papel del docente como constructor de la experiencia;

— la diversidad de situaciones en las aulas y su complejidad, asi como en sus dimensiones
implicitas;

— el papel de la reflexidn sobre las practicas, y

— la dimensién artistica y singular de la docencia, rechazando o cuestionando la dimension

técnica. (pp. 18-19)

La autora reconoce otras vertientes como el enfoque del docente como investigador y la
practica docente como ambito de investigacion; o el enfoque al que llama naturalista de las
practicas donde las instituciones de ensefianza y las aulas se plantean como ambitos para
comprender, narrar, describir.!” Ante estos nuevos enfoques, plantea que en general dejan

. , o . 1
de dar relevancia a la guia del profesor de practica (adscriptor);'® a los modelos de buenas

17 Davini considera que estos nuevos aportes son mas significativos para la educacién permanente de
docentes en actividad y no para la formacion inicial.

18 El profesor adscriptor como el que acompafia, que enseia bien, con marcos sélidos.
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practicas, asi como al rol docente tan relevante en la formacién inicial. También reconoce
que otro aporte que revitalizé las concepciones tradicionales sobre la practica docente es el
de la transposicion didactica de Chevalard (1985). Estos son claves en los procesos de
ensefianza y su relacidn con los contenidos o materias a ensefar, lo que ha propiciado el

enfoque de las didacticas especificas mas que las generales.

En el cuestionamiento sobre los impactos, los aportes y los limites de los nuevos enfoques

para la formacién en la practica docente Davini reivindica:

— la docencia como profesidn (ante el argumento de que cualquier persona puede
ensefiar) “que se apoya en un espacio estructurado de conocimientos, de
criterios y estrategias de accidn que, aunque vayan evolucionando, pueden
analizarse en si mismos” (p.22)

— la formacién inicial como un periodo importante durante y al finalizar el proceso,
porque “..habilita a ejercer la profesién [y genera] los cimientos de la accién”
(p.23)(ante el parecer del poco impacto de la formacién inicial cuando se
argumenta que el estudiante olvida o abandona todo lo aprendido y hecho en el
periodo de formacién inicial al ejercer la profesion, y donde al parecer la

biografia escolar tiene mas peso en su formacion).

También la autora convoca a los profesores a reflexionar y analizar criticamente, por las

siguientes razones:

1. la formacidn inicial es la que representa el periodo importante que “habilita para
el ejercicio de la profesion”;

|ll

2. la formacion inicial “genera los cimientos de la accién “no dejando al azar este
saber y estas practicas;

3. recupera la conviccién de que el estudiante “puede aprender a ensefiar”, donde
los profesores de practica (adscriptores) cumplen una funcion relevante en
favorecer la adquisicion de las capacidades bdsicas para conducir buenas clases

(pp. 23-24).

Las reivindicaciones y desafios sobre considerar a la docencia como una profesién que se

apoya en un espacio estructurado de conocimientos, criterios y estrategias de accion que
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evolucionan;®

asi como la huella que la formacién inicial ha de dejar para la accién
profesional, son atendidos en las fundamentaciones del nuevo plan de estudio y en

particular en los cursos de Didactica-Practica Docente.?

Con respecto al desafio de recuperar la conviccion de que los estudiantes aprendan a
ensefiar en sus clases también se rescatar en el espiritu del nuevo plan (identidad, perfil). El
aporte de la autora permite reconocer que los desafios y reivindicaciones en gran medida
estdn contemplados en las propuestas del nuevo plan y el propdsito de este trabajo

contribuye a fortalecer los desafios que ella propone.

2.4. Didactica como disciplina especifica de Fisica

Yy como asignatura en un plan de estudio

La didactica desde el paradigma critico histdrico social no se limita a la clase, al alumno o ala
asignatura; también aborda dimensiones histérico-sociales como praxis de transformacién
social, donde la prdactica educativa se fundamenta en la vivencia de la comunidad. La
didactica (con respecto a otras disciplinas de las ciencias de la educacién), tiene al aula-

institucion como su eje de accion para la transformacion social (Klein, 2012).

La conjuncion entre ensefianza y Fisica es la que permite plantear una doble raiz
epistemolégica auténoma dentro de una didactica especifica. La Didactica de Fisica se
plantea como un encuentro y cruce entre diferentes campos epistemoldgicos. Se pueden
distinguir varios cruces donde se plantean las interacciones entre Fisica y educacién; teoria y
practica; ensefanza e investigacién; interaccién de campos educativos y contenidos-
metodologias de accién (Klein, 2012, pp. 20-22). Segun el privilegio de los aspectos de las

interacciones y de cdmo operen entre si es que surgen las diferentes ensefianzas de la Fisica

19 Desde la fundamentacion del nuevo plan se plantean los desafios de la evolucion y, por ejemplo, se
propone: “[...] e) ampliar los perfiles de formacion atendiendo a los nuevos profesionales de la educacion
que la institucion debe formar, impactando en las maneras de pensar e integrando las perspectivas de
formacién de cada nivel y modalidad”, entre otros (CFE, 2017, p. 2).

20 Esta intencion de dejar huella o los cimientos al profesional se considera abordada en el nuevo plan, se

puede observar en las fundamentaciones, en particular en la identidad profesional y el perfil de egreso
(CFE, 2017, pp. 7y 9).
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y como consecuencia las distintas Didacticas de Fisica. Klein la describe como puente-

espacio-temporal y conceptual de la ensefianza y el aprendizaje.

La Didactica-Practica Docente de Fisica es una asignatura que se enmarca en el plan de
estudio que rige en el profesorado de Fisica (plan 2008) y se presenta a partir del 22 afo
hasta el ultimo (42), como se describid en el planteo del problema de la investigacion (1.5).
Desde las perspectivas del inminente plan de estudio no existe ningiin documento oficial que
establezca modificaciones en el curriculo en lo que respecta a esta asignatura que
caracteriza al profesorado de Fisica.” Los tres actores gue participan en el curso desarrollan
roles diferentes y especificos: el estudiante en su rol de aprendiente y los docentes en sus
roles de ensefiantes. Los dos docentes coparticipan en las reflexiones sobre las practicas de
ensefianza de Fisica para aportar en la superacidon de problemas practicos de diferentes
indoles y realizando analisis de las practicas, partiendo de la recuperacién y revisién de la
propia experiencia del practicante, articulando de manera espiralada la teoria y la practica

(Anijovich y Cappelletti, 2014, p. 2).

Cada docente acompaina de diferente manera al estudiante en su camino formativo, con
roles diferenciados. Ambos docentes los desarrollan en distintos dmbitos institucionales, en
los que se prescriben pautas y reglas a seguir diferenciadas. Desde lo institucional, cada
docente estd habilitado para ejercer su rol acreditando su formacion. El docente de
Didactica acredita una formacién diferente al profesor adscriptor; uno es especialista de la
didactica de Fisica y el otro es un muy buen docente experiente de Fisica.?? En el rol del
profesor de Didactica es clave el aporte de los marcos tedricos para lograr una articulacion

entre teoria y practica; y en el rol del profesor adscriptor, lo es en el aporte de la praxis.

La accién de acompafar al estudiante en su formacién es la funcion mas relevante que

desarrolla cada docente en su rol. Los acompafiamientos se diferencian y complementan. El

21 Como se plantea en la fundamentacién del nuevo plan, en el punto 5 (“Criterios generales para la
estructura curricular”, pp. 10-11) solo se hace alusion en ampliar los espacios curriculares para que se dé la
relacion teoria-practica y que no sea exclusiva de los espacios curriculares correspondientes al nucleo
Didactica-Practica.

22 Integra la lista de adscriptores que configura la Inspeccién de Fisica para lo cual el docente ha de estar en el

tercer grado del escalafén (antigliedad) y un puntaje minimo de inspeccion de 81 puntos (rango de muy
bueno).
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docente de Did4ctica desarrolla lo que Zavala (2011)% denomina un “acompafiar tedrico,
que no es en relacion a la practica de la enseflanza sino a la practica del analisis de la
ensefianza” (p. 14). “En el andlisis de las practicas del estudiante, el aporte es a [..] la
construccion de un sentido (no necesariamente una valoraciéon, aunque en ambitos bajo

evaluacidn es inevitable) para la accidn de ensefiar” (p. 13).

“El acompafiamiento no es ensefar teorias para que se apliquen en la préctica, se ensefian
conocimientos formales, académicos, que son tedricos y tienen como propdsito que el
estudiante logre [...] entender tedricamente sus acciones, desde una teoria que nace de la
practica, pero que no sobreviviria sin el recurso a cuerpos académicos complejos y
sofisticados.” (p. 13)

El aporte en la formacién que se le ofrece no se relaciona con el acompafiamiento desde la
experiencia personal y profesional del profesor de Didactica como eje del curso: “la cuestién

esta centrada en el andlisis de las practicas”. (p. 13).

Por otro lado, y a su vez, el docente adscriptor “no es un “modelo a imitar”, sino un
profesional experto, con afios de oficio, que ensefia, “muestra” sus practicas de ensefianza a
otro mientras lo acompafia en su trayecto de formacion” (Artagaveytia, 2018).% La idea de
no ser un modelo a imitar se refiere al posicionamiento de adscriptor sobre cdmo ha de
concebir y actuar el practicante, en el que no caben prescripciones como tienes que hacer las
cosas como yo las hago, dando apertura a diversidad de estilos y formas del hacer en la
ensefianza, donde segun Davini (2016) lo relevante es la guia y orientaciéon a modelos de

buenas practicas y el rol del docente como profesional.

Este acompafiamiento se centra en acciones y reflexiones donde la dimensién contextual
toma relevancia, abordando inmediateces de problemas practicos singulares, vinculados

entre otros a la seleccidn y secuenciacion de recursos y contenidos disciplinares que se

23 Aporte de la autora brindado en una conferencia en VI Jornadas Nacionales sobre la Formacion del
Profesorado en Mar del Plata, Argentina.

24 Exposicion realizada por Lucila Artagaveytia: “El docente adscriptor: responsabilidades y desafios de la

mediacion y el acompafiamiento” en el marco de los Cursos de Desarrollo Profesional para Docentes
Adscriptores en Ejercicio, 22 cohorte, 2018.
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aterrizan al grupo-clase.” En los intercambios surgen entrecruzamientos desde lo grupal, lo

individual, lo institucional, lo social, lo instrumental, entre otros. (Souto, 1998).

Ambos docentes buscan promover argumentaciones por parte del estudiante que den
cuenta de sus interpretaciones, de su accionar; desde ellas se puede reconocer la
construccidon de verdades y certezas. En estas construcciones los docentes intervienen
considerando que “no todo sea cuestion de interpretacion, y de esa forma cualquier cosa
gue se haga tiene en algun lado la manera de ser validada, y por ese solo hecho se
constituya en inmune a todo cuestionamiento” (Zavala, 2011, p. 14). En la intervencion,
cuando se pone el acento en las diferentes cuestiones “...de la interpretacion, de la accién,
de los textos, de lo que sea... [los docentes orientan al estudiante considerando] que la
naturaleza interpretativa del pensamiento y del discurso no estén obliteradas bajo un

mando de verdad y certeza” (p. 14).

En el proceso de orientar, cada docente acompafia al estudiante para lograr entendimientos
con el fin de creer en lo que hace y, fundamentalmente, hacerle tomar conciencia de lo que
cree. En ese proceso se entrecruzan los entendimientos entre los docentes orientadores
donde la cuestidon de entender lo que uno hace puede tener diferencias. “Ojala supiéramos
exactamente qué es lo que hay que hacer, y asi descansariamos tranquilos ensefiando los

gestos de la coreografia” (p. 14).

Ambos docentes en sus roles han de generar ambitos adecuados para que las orientaciones
brindadas en los acompafiamientos se ofrezcan para fortalecer caminos que conduzcan al
estudiante a generar buenas practicas de ensefianza de Fisica. Los espacios de mediacién
son estos ambitos donde el estudiante genera su singular construccién de verdad. En ellos

tienen cabida los conflictos, ya que la dimension hermenéutica atraviesa este espacio.

Para que los conflictos oficien adecuadamente, han de habitar en este espacio

. . sy . . , . 2
prescripciones de la ética discursiva de la razén cordial.”®

25 Grupo-clase como grupo de aprendizaje: “una estructura formada por personas que interactian, en un
espacio y tiempo comun, para lograr ciertos y determinados aprendizajes en los individuos (alumnos), a
través de su participacion en el grupo. Dichos aprendizajes que se expresan en los objetivos del grupo, son
conocidos y sistematicamente buscados por el grupo a través de la interaccion de sus miembros (Souto,
1987, p. 55).
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Sin certezas y sin verdades absolutas, cada docente desde su rol aporta ofertando caminos

factibles de buena formacion.

2.5. La buena ensenanza

Este apartado propone conocer los pilares tedricos que sustentan a la concepcidn de buena
ensefianza sostenida por diversos autores y a su vez el aterrizaje de esta concepcion a la
investigacion con la construccion de un marco conceptual de buena ensefianza de Fisica a
través de las concepciones y los perfiles de egreso los planes de estudio. Esta construccién

da los cimientos para los aspectos metodolégicos de la investigacion.

2.5.1.  Concepcion de buena ensefianza

Aprender a ensefiar es un gran desafio, pero aprender a ensefiar bien es un desafio mayor.
En los cursos de Didactica-Practica docente se dan los espacios mds relevantes para
establecer las mediaciones que habiliten al estudiante a ensefar bien Fisica en EM. Si estas
mediaciones ofician adecuadamente, se allana el camino para que se logren realizar buenas

practicas de ensefianza en los cursos de Practica Docente.

Edith Litwin (1998) establece que para definir las practicas de ensefianza es necesario
remitirse a la buena ensefianza y la ensefianza para la comprension. La buena ensefianza
implica la recuperacion de la ética y los valores asociados a la condicién del ser humano en
sociedad, con historia y futuro, y también implica la ensefianza para la comprension que

brinde en cada contenido la mejor manera de ensefanza.

La dimensidn ética y moral®’ inmersa en la buena ensefianza apunta al compromiso en los

. e . . . 2
valores del contexto socio-histérico en el que se habita. Abarca el planteo contextualizador®

de lo bueno (Litwin, 1997), el que implica guiar una practica desde lo que es bueno en el

26 La ética de la razon cordial, planteada por Adela Cortina (2007), se aborda mas adelante en el apartado
2.6.1 denominado La ética en las mediaciones.

27 Litwin (1998) toma esta dimensidn de Fenstermacher (1989).
28 Contextualizador refiere a la concepcién de contexto entendida mucho mas que el dmbito fisico de la
actividad. La expresion contexto cultural se aproxima mas al significado que se busca. Incluye nociones,

supuestos previos, expectativas y todas las otras cosas que influyen en la actividad o determinan cémo la
interpretan sus protagonistas y también las personas ajenas a ella (Jackson, 2002).
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lugar y tiempo en que se habita (con presente y futuro), asi como las referidas a generar el

deseo de continuar enseiflando y aprendiendo (Souto, 1996).

Las dimensiones epistemoldgicas también inmersas en la buena ensefianza apuntan a la
pertinencia de lo que se ensefia con justificacién razonable, permitiendo establecer que lo
gue se ensefia es digno de conocerse, creerse y entenderse. En el proceso de aprender para
la comprensién se requiere de acciones como pensar y actuar con flexibilidad a partir de lo

que se sabe, superando el pensamiento y las acciones rutinarias (Perkins, 1999).

Los docentes en sus practicas de ensefianza realizan un recorte disciplinario (de la Fisica) que
es personal y con significacién en los contextos (Litwin, 2008). Las decisiones no son ajenas a
la historia y a la cultura de las instituciones educativas donde opera el habitus. (Bourdieu,
1985) Este se representa por sistemas de predisposiciones capaces de generar practicas
adaptadas a las estructuras institucionales y que contribuyen a la reproducciéon de estas. La
incidencia del habitus en las practicas de ensefianza se traduce como ciertos esquemas de
pensamiento y accidon (Perrenoud, 2006) que generan todo aquello que controla la accién
pedagdgica, que permite operar, decidir contextualizadamente en forma rdpida, pero que se
convierte en una matriz muy arraigada, dificil de cambiar y que puede obstaculizar tanto las
practicas como el analisis de estas. Liliana Sanjurjo (2009) lo denomina el habitus

profesional.

La buena ensefanza en la formacién docente aspira a formar el profesional reflexivo
definido y caracterizado por Schon (1992). Cuando este profesional desarrolla practicas
reflexivas se establecen procesos dialécticos de generacién de practica a partir de la teoriay
de teoria a partir de la practica, con la finalidad de promover cambios de pensamiento

(Elliot, 1990).

La reflexidn critica que se espera que realice el futuro docente sobre su practica cotidiana
abarca a los procesos de ensefianza y de aprendizaje y también al contexto en que esta tiene
Iugar.29 También busca que la tarea reflexiva conlleve tanto un desarrollo auténomo como

emancipador (Zeichner, 1993). La practica de este docente es una actividad compleja que se

29 Se toman en consideracién también los aportes de Davini, que establece limitaciones en cuanto a que estas
reflexiones sobre la accidén son mas significativas para la educacidén permanente de docentes en actividad y
no para la formacidn inicial, por la solidez de marcos conceptuales y metodolégicos (Davini, 2016, p. 19).
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desarrolla en escenarios singulares, determinados por el contexto, donde se dan situaciones
imprevisibles, y de conflictos. El docente, para desempenfar su rol, despliega su experiencia y
su creatividad afrontando situaciones Unicas, ambiguas, inciertas y conflictivas (Eldestein,

2003).

El estudiante practicante construye a través de su experiencia, y con la orientacién de los
docentes, el camino para desarrollar practicas reflexivas, las que lo conducirdn a ser un
profesional reflexivo. Es un proceso de construccion complejo y atravesado por diversas

mediaciones.

2.5.2.  El aterrizaje de la buena ensefianza a la investigacion:

La construccion del marco conceptual de buena ensefianza de Fisica

Se construye un marco conceptual de buena ensefanza para la ensefianza de la Fisica con la
intencién de generar orientaciones que permitan reconocer la buena formacién en los
estudiantes de la especialidad Fisica. El proceso de construccién finaliza con una matriz de

descriptores30 de buena ensefanza.

Para esta construccion se consideraron las concepciones de buena ensefianza aludidas en la
seccidn anterior por los autores citados y que atraviesan también al plan de estudio que rige

en el profesorado (plan 2008), asi como las propuestas del nuevo plan (2019-2020).

De los aportes de los planes de estudio para esta construccion se consideraron los perfiles de
egreso. En lo que respecta al futuro plan de estudio solo se consideraron los perfiles de
egreso respecto a la formacion general para todas las especialidades, porque adn no esta
definido el perfil para cada especialidad. Respecto al aporte de las concepciones de buena
ensefianza se tomd en cuenta para esta construccion al marco conceptual de buena
ensefianza realizado por Hernandez Alvarez (2001) ya que concilia con el marco tedrico de

buena ensefianza establecidos por los autores planteados en el apartado anterior. El autor

% E| concepto de descriptor que se maneja en esta investigacion se concibe como lo define la autora Mufioz-

Martin (2016): “Frente a esta variabilidad y ambigliedad del lenguaje natural (género, nimero, sinonimia,
polisemia), se encuentra el lenguaje controlado, que surge como herramienta en la indizacién y en la
recuperaciéon de la informacién. Lo componen términos normalizados dentro de un lenguaje documental
llamados descriptores que representan de manera univoca un concepto. Su funcién principal es la de
homogenizar los términos empleados para una busqueda mas precisa” (p. 180).
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construye dicho marco en torno a dos aspectos con sus respectivos ambitos (o dimensiones),

como se muestra en la figura 1.

Figura 1. Los dos aspectos con sus respectivos ambitos

Fuente: Hernandez Alvarez (2001).

Para cada una de estas dimensiones o dmbitos y los diferentes puntos abordados en ellos se
requiere de la concrecion de criterios que contribuyan a identificar los conocimientos,
habilidades y actitudes que precisa movilizar un buen docente en el ejercicio de su tarea
profesional. El autor lo establece como un reto al que se enfrenta el colectivo profesional de
la Educacion Fisica (que es la disciplina especifica en la que se enmarca su trabajo), y sin

duda para nuestro contexto también lo constituye.

Aungue el propésito de esta investigacion no sea el planteamiento del reto que propone
Hernandez, se considera necesaria y pertinente para este trabajo la concrecion de criterios

para establecer un marco de buena ensefianza de Fisica.

El marco conceptual de buena ensefianza de Fisica en este trabajo se construye para que
oficie de referencia en los aspectos metodoldgicos de la investigacién. Para su construccién

se toman en cuenta:

1. los aspectos y ambitos que propone Hernandez Alvarez (2001)

31 , .
En cuanto a que el desafio se concrete y construya con el colectivo de los docentes
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2. las propuestas oficiales establecidas en el plan de estudio vigente (2008)*
3. los documentos oficiales publicados por el CFE hasta la fecha acerca del nuevo

plan de estudio que se plantea implementar en 2019-2020 (CFE, 2017).

Establecer el marco de buena ensefianza habilita al disefio de instrumentos para la busqueda
de informacion porque desde este marco se construye una matriz de descriptores de buena
ensefianza de Fisica. El proceso que llevé a esta construccion fue complejo porque se utilizd
la informacidén recabada con algunos instrumentos disefiados para un primer proyecto que
luego se transformd.>® El cambio de enfoque (con respecto al proyecto anterior) plantea
contribuir al nuevo plan de estudio, por tanto los aspectos y ambitos de Herndndez sobre las
buenas practicas de ensefianza integraron las competencias34 establecidas en los perfiles de
egreso del plan 2008 y del futuro plan 2019-2020 (que hasta el presente se conocen). Se
establece el término descriptores mas que competencias, porque, aunque se integraron
competencias (por la forma de expresion textual), se consideré mds apropiado para la
visualizacidén en los datos recabados el uso de términos que fueran mas normalizados dentro
del lenguaje utilizado en la informacién que se rescatd y para homogeneizar los términos

empleados con el fin de una busqueda mas precisa.

El proceso que llevd a disefiar la matriz de descriptores de buenas practicas de ensefianza
asociados a los descriptores y/o competencias de los perfiles de egreso de los planes de
estudio vigente (2008) y por implementarse (2019-2020) se plantea en los aspectos
metodoldgicos, mas concretamente en el apartado 3.2 Aspectos metodoldgicos enfocados

en el estudiante (E).

%2 Se consideran los programas de Didactica de Fisica, asi como pautas y acuerdos de salas del plan 2008.

* Enel proyecto primario se consideraban los grandes tépicos que aborda la ensefianza de la Didactica en el
plan 2008 y en funcién de ello se disefid la primera parte de la planilla que orienté a las diez entrevistas.
Luego para la reformulacion que aterrizd en esta investigacion se transforma la interpretacion y analisis de
las buenas practicas con la perspectiva de contribuir al nuevo plan. Se consideré que la informacion
recabada es pertinente, ya que permite reconocer buenas practicas de ensefianza del entrevistado, pero en
la perspectiva del nuevo enfoque.

Los dos planes plantean la concepcidn de competencia de Perrenoud (1996) en los fundamentos para el
nuevo plan se expresa: “El enfoque por competencias utilizado esta en la linea planteada por Perrenoud en
tanto capacidad estable, interiorizada, que adquiere valor por su manifestacion mediante una practica en
un nivel de dominio determinado" (Perrenoud, 1996, p. 40). Esto supone entender las competencias como
saberes puestos en accion y resultantes de un aprendizaje. Por lo tanto, el aprendizaje estd vinculado con las
condiciones dadas para su desarrollo y con la propuesta de ensefianza y de evaluacion. (CFE, 2017, p. 8).

34
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2.5.3. La matriz de descriptores de buena ensefianza

Desde el marco conceptual de buena ensefianza que plantea Hernandez Alvarez (2001) se
fueron configurando descriptores para aterrizarlos a visualizar y reconocer las competencias
necesarias que un estudiante ha de desarrollar en su rol docente de Fisica de EM y

establecer si sus practicas de ensefianza son de buena ensefianza.

En el cuadro 1 se plantea la matriz de descriptores para el primero y el segundo aspectos
lograda en el proceso descrito en el apartado 3.2 Aspectos metodoldgicos enfocados en el

estudiante (E).

Cuadro 1. Matriz de descriptores de buena ensefianza. Aspectos 1y 2

Aspecto 1: Social ético y moral

Ambitos Descriptores o competencias aterrizadas a la entrevista
A. El entorno sociocultural y su 1. Conoce la institucion y al grupo en su contexto social y en su rol lo
sistema de valores considera:

a. Realizando el acercamiento al grupo-clase

b. Interviniendo en situaciones de corte social en la institucion o en
la clase

c. Teniendo actitud flexible en situaciones dadas.

2. Es protagonista en politicas educativas cuando manifiesta una
actitud proactiva en topicos que atafien a politicas educativas: en
reflexiones, decisiones y acciones que denotan compromiso ético en su
contexto histérico social y politico.

3. Interviene, participa o promueve eventos culturales paray con la
institucion.

4. Toma decisiones fundadas en ejercitar los DD. HH., con compromiso
hacia una sociedad justa y solidaria.

5. Estd comprometido con la formacién integral de sus estudiantes.

B. La intervencidn social y el 6. Realiza actividades extra e interinstitucionales
desarrollo profesional

C. El desarrollo reflexivo, personal y 7. Tiene actitud investigativa, reflexiva y creativa.
ético
8. Formacidn continua

Aspecto 2: Disciplinar

Ambitos Descriptores o competencias aterrizadas a la entrevista

A. El contenido disciplinar 1. Denota tener adecuados conocimientos disciplinares cuando
se manifiesta:
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a. Haber realizado o realiza cursos universitarios o de profundizacion
de la disciplina y/o su ensefianza.
b. la bibliografia de referencia para el curso es la adecuada para su
nivel.
c. La secuenciacion y distribucion temporal de los contenidos de Ia
planificacion es la adecuada.
d. Usa las TIC para la preparacidn de sus clases.
e. Da relevancia al trabajo experimental.
2. Reconoce la complejidad del conocimiento cuando:
- Manifiesta interés en-ampliar y profundizar conocimientos de la
Fisica y/o otras disciplinas.
- Trabaja los contenidos en colectivo y cooperativamente con
colegas.
3. Las competencias linglisticas son evidenciadas en como se expresa
en la entrevista. También cuando expresa sobre atender el lenguaje
disciplinar en su ensefianza (ecuaciones, notaciones, demostraciones,
cifras significativas, informes de laboratorio, etc.)

B. El conocimiento didactico del El conocimiento didactico del contenido queda manifiesto a través de:
contenido a. Aterriza en sus planificaciones el acercamiento al grupo-clase.
Recurre a bibliografia referida a la Didactica de Fisica

b. Plantea un plan de evaluacién y/o evalla acorde a las pautas
oficiales.

c. Atiende a la diversidad de aprendizajes con diferentes recursos,
estrategias de ensefanza y diversidad de instrumentos de
evaluacion.

d. Plantea la naturaleza social de la ciencia, situaciones
contextualizadas, con enfoques histéricos y epistemoldgicos para
analizar.

e. Promueve estrategias de metacognicidn para la autonomia del
estudiante en resolucion de problemas, co y autoevaluaciones, etc.
f. Promueve y utiliza las TIC en la clase.

g. Plantea trabajo interdisciplinario.

h. Coordina y reflexiona con otros docentes sobre sus practicas de
ensefianza.

Esta matriz de descriptores se tomd para construir la matriz de andlisis que se plantea en los

aspectos metodoldgicos de la investigacion.
2.6. Las mediaciones entre los tres actores de la prdctica docente:
su ética y las diversas formas de interacciones

Las mediaciones que se establecen a través del docente adscriptor se presentan de
diferentes formas, entre ellas, cuando implementa sus clases actuando como profesional

reflexivo y donde se espera que el estudiante practicante las observe con actitud critica. Las
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mediaciones también se establecen a través del docente de Didactica y a través de los

espacios de mediacion que se generan entre los dos docentes.

La observacién de clases y posterior reflexién, con las orientaciones de los docentes, son
elementos que contribuyen a adoptar posturas claras, definidas y criticas respecto a la labor
docente. Esto fortalece la identidad profesional del practicante y permite reconocer que no
hay recetitas por el caracter complejo, cambiante y muchas veces conflictivo de las

situaciones de ensefianza (Eldeisten, 2000).

Tomando en consideracion que «el verdadero medio de comunicacién no es el habla como
dato inmediato y de materialidad observable, sino la lengua como sistema de relaciones
objetivas mentalmente incorporadas, la que hace posible la producciéon del discurso y
también su entendimiento» (Davini, 2016, p. 25) y para aportar claridad al caracter
complejo, se consideraran aspectos que atraviesan a las situaciones conflictivas

abordandolos desde una dimension filosdfica.

La orientacidn conceptual en aspectos éticos y morales que se plantean a la hora de tomar
decisiones ante posibles disyuntivas con el fin de encontrar lo justo, lo correcto, da cabida a

desarrollar el siguiente punto en el marco tedrico.

2.6.1. La ética en las mediaciones

El cardcter complejo de la ensefianza y las situaciones conflictivas que se generan en el
propio estudiante y en las mediaciones conllevan a reflexionar sobre aspectos éticos y
morales que habitan en el espacio de mediacién. La busqueda de un marco conceptual que
permita orientar a adoptar posturas claras, definidas y criticas se traza con cimientos en el
campo filoséfico de la ética, en particular en la ética de la razdn cordial planteada por Adela

Cortina (2007).

La ética tiene como propdsito contribuir a la formaciéon del caracter de las personas, de las
instituciones y de los pueblos, y en consecuencia, es la ética la que debe velar por descubrir
los procedimientos racionales que permiten tomar decisiones sobre lo justo e injusto de las

normas, las que no son ni verdaderas ni falsas, sino correctas e incorrectas (Rodriguez
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Medina, 2015, p. 20). El aporte de la ética al espacio de mediacion contribuye a orientar

sobre los procedimientos y la toma de decisiones entre los tres actores.

El ser humano tiene una razdn cuya esencia es la comunicacion, el lenguaje, por lo que los
individuos estdn unidos por un vinculo comunicativo, que implica ciertas obligaciones. La
ética discursiva es una teoria que descubre como nucleo de la vida personal y social el
reconocimiento reciproco entre sujetos, a través de acciones comunicativas. Ella es la que
permite apreciar que a los seres humanos los une su capacidad y competencia comunicativa
o dialdgica. En las interacciones entre los tres actores se desarrollan estas capacidades y
competencias dialdgicas, donde los procedimientos concebidos como correctos o validos son
aquellos que dan cuenta de una praxis racional, a partir de una Oéptica igualitaria y
universalista. Cuando el didlogo se establece bajo esta ética, no se excluye a ningun
interlocutor. La autora toma la ética del discurso que Habermas (1991) elaboré con Apel
(1991), la que establece que una norma es justa cuando satisface intereses universalizables y
estos son descubiertos a través de un didlogo en el que los afectados por ella participan en
las condiciones mds préximas posible a la simetria. Esta simetria en las condiciones® se
refiere a una igualdad de oportunidades en la intervencidn, en oportunidades de elegir y
realizar actos de habla. De esta manera se podrian lograr consensos racionales, siempre y
cuando estén atendiendo a intereses universales, es decir, aquellos que todos podrian
querer. En el espacio de mediacién estos intereses universales son aquellos que apuntan a
consolidar una buena formacién del estudiante, donde cada interlocutor tiene un rol y al
ejercerlo se establecen asimetrias: el estudiante como aprendiz, los docentes como
ensefiantes. Lo esencial en este espacio de simetrias y asimetrias es que a través del didlogo

tiene que llegarse a la instancia de un consenso entre los afectados.

En el espacio de mediacidn las verdades se van construyendo con orientaciones a través de
intercambios, y mientras se dialoga con otros se puede determinar la validez de la praxis.
Esta validez deja atrds la razédn monolégica auténoma propuesta por Kant. La ética del
discurso descubre reglas necesarias para que exista realmente un reconocimiento
intersubjetivo entre los participantes. El dmbito tendria que darse en una comunidad ideal

de habla en condiciones ideales de racionalidad. El consenso racional al que llegarian

35 La autora lo considera como la “situacion dialdgica ideal”.
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guienes resultan afectados o desfavorecidos por ciertas normas se plantearia en este ambito
donde los intereses universalizables priman por sobre los intereses individuales. Las reglas,
como el consenso, son aspectos esencialmente necesarios en la ética dialdgica de Habermas
y Apel, porque los sujetos siempre estan en relacidon con otros, dandose un reconocimiento

reciproco cuando hay un didlogo de por medio entre dos o mas interlocutores.

Cortina reconoce la fortaleza argumentativa de la ética discursiva propuesta por Apel y
Habermas como fundamento filoséfico de la ética civica, pero critica la exclusion de las
virtudes, el cardcter, los valores, el sentir comun y los sentimientos, arguyendo que cada uno
de estos elementos estd involucrado en ella. El mayor aporte que Cortina toma de la ética

discursiva es el descubrimiento del mundo de la intersubjetividad.36

La autora sostiene que para hablar de justicia no basta con hacer uso de la argumentacién
légica, sino que también establece una dimensién cordial y compasiva al vinculo
comunicativo, donde el reconocimiento cordial es la fuente de la obligacién ética. En su
planteo, mediante el vinculo comunicativo entre interlocutores, lo intersubjetivo genera y
obliga moralmente a que las personas sean reconocidas como tales, y establece cuatro

pautas fundamentales:

12 “..que cada interlocutor tiene el derecho de justificar su pensamiento y a participar en la
discusion;

[29]...que todos los afectados por la norma puesta en cuestidn tienen igual derecho a que sus
intereses sean tenidos en cuenta a la hora de examinar la validez de la norma;

[39]...que cualquiera que desee en serio averiguar si la norma puesta en cuestidn es o no
correcta debe estar dispuesto a colaborar en la comprobacion de su validez, a través de un
didlogo en que no se dejara convencer sino por la fuerza del “mejor argumento”;

[49]...que el mejor argumento es aquel que satisface intereses universalizables.” (Rodriguez

Medina, 2015, pp. 29-30)

36 La nocidn de intersubjetividad establece un cambio de paradigma en la filosofia occidental. Desde Descartes
se venia dando una filosofia de la conciencia y de la subjetividad, en que la razén se manifestaba como
accion racional con respecto a fines y a propdsitos, pero desde Habermas, se pasaria a una filosofia de la
comunicaciéon, donde el nuevo paradigma es ahora la intersubjetividad. La novedad es su “razdn
comunicativa” que inmediatamente se torna intersubjetiva, puesto que la comunicacidén permite una
apertura con los otros mediante el lenguaje (Rodriguez Medina, 2015, p. 27).
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Los intereses universables que se presentan en el espacio de mediacion son todos aquellos
que contribuyen a una buena formacién del estudiante y estan regulados por los planes y
programas de estudio, asi como en los acuerdos que se establecen entre los profesores y el

estudiante.

“"

La ética discursiva permite orientar y criticar el conocimiento y la accién humana, “... la
praxis misma”. (p.30) Para la autora, esta ética es una idea que oficiaria como reguladora, al
estilo kantiano, y ayudaria a la orientacion de la accion. Considera que una argumentacion
seria sobre lo justo no es convincente solo por el hecho de satisfacer intereses
universalizables; en ella se incorporan valores, caracter, sentimientos morales, que son lo
que denomina razon cordial. En el camino que enmarca Cortina para llegar a lo justo, no
alcanza con argumentar siguiendo reglas; se tiene que considerar la capacidad de estima de
los que se comunican. Sostiene ademas que nadie tiene la capacidad por si mismo de

descubrir qué es lo verdadero o qué es lo conveniente; es necesario entrar en un didlogo con

otros para ir descubriéndolo conjuntamente.

Este aporte de la autora habilita a que en el espacio de mediacién se consideren las
capacidades de estima de los tres actores que se comunican. Es necesario entonces un
reconocimiento de los valores puestos en juego y en particular la actitud comprensiva de los
docentes, que juegan un rol protagdnico para que sus orientaciones al estudiante favorezcan
la construccion de verdades que lo conduzcan a realizar buenas practicas de ensefianza de

Fisica.

Al conjunto de pretensiones de validez del habla, la autora lo plantea en un contexto
simétrico en la argumentacidn, donde cabe la posibilidad de dejarse convencer por la fuerza
del mejor argumento. En el espacio de mediacidon se plantean diferentes instancias de
argumentaciones, por ejemplo, en el acompafiamiento que se establece con el profesor
adscriptor, cuando luego de una clase dada por el adscriptor se dialoga intercambiando
argumentos sobre su clase, se critican estrategias de ensefanza, materiales, incidentes con
estudiantes, etc. También argumentaciones del docente de Didactica a través de marcos
tedricos sustentados por investigaciones o en el acompanamiento para la preparacién de

una clase. La accién comunicativa concibe a los participantes como fines en si mismos, a
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diferencia de una accion estratégica que los concibe como medios a los cuales

instrumentalizar.

El entendimiento tiene que darse en un marco de inteligibilidad, en el que todos los
participantes puedan comprender y participar con sinceridad al momento de hablar, donde
las afirmaciones han de ser verdaderas al interior de un margen de normas correctas. Estas
normas o pautas han de ser conocidas por los tres actores y el rol protagdnico para que se
establezca la inteligibilidad es de los docentes, principalmente el de Didactica. Los acuerdos,
las conciliaciones, son claves para este logro. Al momento de hablar para que las
orientaciones a los estudiantes se establezcan en pos de una buena formacion, los docentes
en sus roles de ensefiantes han de desarrollar competencias comunicativas que implican
conocer y considerar las capacidades de estima del estudiante, lo que la autora denomina
concordia o de mutuo entendimiento. A su vez, para lograr un dmbito donde se pueda
participar con sinceridad se requiere ademds de la comprensidn, establecer pautas y
acuerdos que dejen claro lo que se espera del estudiante, las reglas del juego, lo que Cortina
denomina consenso o pacto estratégico. El terreno firme habilita a que el estudiante pueda
transitar y lograr su participacién sincera. Desde esta inteligibilidad, esta transparencia, las
orientaciones de los docentes pueden lograr incidir a que los argumentos que esgrimen

cobren fuerza.

Cortina destaca llegar a normas legitimas por medio del acuerdo, del consenso, que junto
con el didlogo se convierten en los procedimientos legitimadores de las normas que tienen
gue regir la vida cotidiana. Para lograrlo es necesaria y fundamental la actitud dialdgica,

porque se requiere de su disposicion para resolver los problemas a través de ella.

En el espacio de mediacién se establecen didlogos, decisiones donde naturalmente se dan
conflictos y diferencias con y entre los actores involucrados. El caracter natural se relaciona
con que las diferencias o conflictos forman parte de aspectos que contribuyen a la formacién
del estudiante. Sin embargo, pueden existir aquellos que no contribuyan a la formacién. Los
fundamentos éticos orientan a que en el espacio de mediacién se establezcan dmbitos
donde solo se den conflictos naturales. Los procedimientos estratégicos y procedimientos
dialégicos son necesarios para discernir si se establecen consensos racionales. En el espacio

de mediacién es clave establecer didlogos para llegar a instancias de consensos, pactos,
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acuerdos entre los actores. Estratégicamente es relevante que cada actor conozca y
reconozca el rol que desempefia en el curso de practica, asi como conocer la reglamentacién
del plan de estudio y las pautas que enmarca el programa del curso, las formas y maneras en
como serdn observados, evaluados, entre otros. Conocer las reglas del juego habilita a evitar
conflictos que no son naturales. El surgimiento de conflictos no deseables (no naturales del
espacio), se propicia cuando los procedimientos dialégicos no se conducen orientados por la

ética de la razon cordial.

2.6.2.  Lasdiversas formas de interacciones entre los actores en el espacio de mediacion

Los intercambios e interacciones que se presentan en las mediaciones entre los actores se
pueden presentar de diferente forma. Las interacciones son las acciones mutuas entre dos o
mas sistemas (personas, recursos, etc.). El sistema que se considerara en estas interacciones
serdn las personas que integran el espacio de mediacién; en ellas se establecen intercambios
a través de didlogos, acuerdos. La siguiente figura®’ plantea diversas posibilidades de estas
interacciones que se presentan en los cursos de Diddactica de Fisica.*® Los simbolos

representan a cada uno de los actores:

El profesor de Didactica 'EI estudiante El profesor adscriptor

Las flechas y las ubicaciones de cada uno representan las diferentes formas en que se dan las

interacciones simbolizadas por los conceptos de intercambio y jerarquia.

En la figura 2 se presenta un esquema aportado por Klein en la exposicién citada, que

muestra un ejemplo sobre cémo interpretar las interacciones.

37 Esta figura fue tomada con autorizacidn del autor Gustavo Klein, quien la utilizé en su curso para Profesores
Adscriptores Presentada en una exposicion en el marco del Curso para Profesores Adscriptores en el IPES,
en el 3er encuentro presencial realizado en agosto de 2018, denominado “Rol del profesor/a adscriptor/a
en la formacién de los educador@s en Fisica”.

38 El autor de las imagenes (G. Klein) se refiere con ellas a las manifestaciones del rol de cada actor en “la

accion en la practica educativa preprofesional”, lo que en este trabajo se denomina “las posibilidades de
interaccion entre los tres actores en los cursos de Didactica-Practica Docente de Fisica”.
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Figura 2. Ejemplo de como interpretar las interacciones entre los tres actores

--
L e ———o—Y:

l
=]

Fuente: G. Klein (2018). Curso para Adscriptores, material expuesto, IPES.

Este esquema indicaria que: X e Y tienen igual jerarquia, pero Z depende de Y. Los dos
primeros tienen un vinculo reciproco, en cambio Z sélo recepciona a Y pero no es escuchado

o incidido por él.

La figura 3 representa las diferentes posibilidades de interacciones entre los tres actores. La
imagen también fue realizada por el profesor Gustavo Klein en el marco del curso para

adscriptores en ejercicio. IPES, 2018.

Figura 3. Posibilidades de interacciones entre los tres actores

L DoC<A O IV}
E$A .\ } ?@A

Fuente: G. Klein (2018). Curso para Adscriptores, material expuesto IPES.
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Las interacciones quedan representadas por las flechas con uno o dos sentidos, asi como las
ubicaciones de cada uno (arriba, abajo, en el medio) que dan cuenta de la jerarquia. Por
ejemplo, en la forma A se aprecia interaccion en doble sentido del E con ambos docentes,
pero no entre los docentes. El lugar jerarquico de cada uno en las interacciones es al mismo
nivel; en la forma B, las tres interacciones tienen un solo sentido; dos hacia el E y uno desde
D hacia el A. En cuanto al lugar jerarquico, hay un nivel superior del D, luego un nivel medio
del A y un nivel inferior del E. En C es similar al B, pero con la diferencia de desaparecer la
interaccion desde D hacia A, no existiendo interaccion entre ellos y las jerarquias se
mantienen como en B. En D las interacciones se dan en un solo sentido, desde el D hacia el A
y desde los dos docentes hacia el E. Las jerarquias de los dos docentes son iguales y mayores
que las del E. En las formas E se mantienen las caracteristicas del caso D pero sin interaccién
entre los docentes. En F las interacciones son en un solo sentido, donde el A tiene mayor
jerarquia. A interacttia con D y E en un solo sentido desde A hacia ambos. Y D interactua solo

con E.

Se pueden observar en la figura las tres ultimas formas de interaccidn entre los tres agentes
involucrados en las interacciones propuestas como ejemplos de la diversidad de
posibilidades, aunque no se acaban con las que se han representado. Pueden seguir

agregandose formas de interaccion agregando flechas en doble sentido, etc.

Lo interesante de la representacién es visualizar que cuando se dan las interacciones entre
los agentes involucrados aparecen los niveles de jerarquia y la recepcién de los intercambios
en uno o dos sentidos. Cuando se da en un solo sentido, implica que hay recepcion de una
sola parte, a diferencia de la doble flecha, que indica reciprocidad, intercambio entre las dos

partes.

Los niveles de jerarquia se relacionan con el lugar de relevancia que se le otorga en esa
instancia de interaccion, vinculado al rol que desempefia, en el sentido de tener el rol

protagdnico por su incidencia ante los otros.

Las interacciones representan las relaciones de todo aquello que incide en el o los otros
(conocimientos, pautas, estrategias, etc.). Existen diversas instancias donde se pueden dar

las diferentes formas de interaccién en el proceso de formacidén, en cualquier momento del
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curso, dependiendo del qué y para qué se da la interaccidn. El cdmo estaria representado

por las diferentes formas de la interaccion.

Lo importante de las diversas interacciones que se presentan en el proceso formativo es la
concepcion de la mejor forma de interaccidon en el momento en que se presente. Esta mejor
forma se visualiza en un espacio que dé cabida a que converjan los aportes de cada uno de
los tres agentes, con reciprocidad, y donde el rol protagénico lo decida el momento y la
dindmica situada en el contexto. La mejor forma de interaccidon se enfoca a orientar al
estudiante a generar buenas practicas de ensefianza de Fisica. Esta zona de convergencia,
estos espacios donde se puede presentar la mejor forma de interaccién constituyen el
espacio de mediacidén, y para que los intercambios sean los adecuados, estos espacios de

mediacién tienen que estar fortalecidos, consolidados.

La figura 4 representa el espacio de mediacién que se visualiza y que opera adecuadamente
(la mejor forma) segun diferentes instancias en las que el protagonismo o la jerarquia (por su

incidencia) de lo que se genere en él seran de cualquiera de los tres actores.

Figura 4. Espacio de mediacion y las diferentes maneras de operar en él

Fuente: G. Klein (2018). Curso para Adscriptores, material expuesto. IPES.
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La figura 4 muestra el espacio como una nube.** Aunque se desarrolla en el plano de la hoja,
la representacion tridimensional mostraria que ninguno de los tres actores esta en posicién
jerdrquica. Solo la ubicacion del protagonismo o jerarquia toma postura o relevancia cuando

opera la interaccion (representada en la parte inferior de la figura) que se da en diferentes

tiempos o momentos.

39 Una nube en el sentido de representar, ademas de las interacciones, otras diversas mediaciones que
contengan a otros elementos ademas de los tres involucrados (materiales, preparadores, etc.).
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3. Aspectos metodologicos de la investigacion

En este capitulo se brindard toda la informacidn referente a los instrumentos, las muestras,

los datos, informacién recabada, el procesamiento y analisis de la informacién.
La organizacion de este capitulo se presenta segun los siguientes subcapitulos:

1. Enfoque, alcance, disefio y aspectos metodolégicos de Ila investigacidn:
Dimensiones de andlisis.

2. Datos metodolégicos con enfoque en los estudiante: Informaciéon de los
instrumentos, procedimientos y datos. Analisis y conclusiones obtenidas en las
tres dimensiones de analisis involucradas.

3. Datos metodoldgicos con enfoque en los profesores de Didactica: Informacién
de los instrumentos, procedimientos y datos. Analisis y conclusiones obtenidas
en las dos dimensiones de analisis en las que estadn involucrados (22 y 32).

4. Datos metodoldgicos con enfoque en los profesores adscriptores: Informacién
de los instrumentos, procedimientos y datos. Analisis y conclusiones obtenidas

en las dos dimensiones de analisis en las que estdn involucrados (22 y 32).

3.1.  Enfoque, diserio y aspectos metodoldgicos de la investigacion

Las caracteristicas metodoldgicas de esta investigacidon que se describen a continuacion se
realizan desde el marco conceptual que presentan Roberto Hernandez Sampieri, Carlos

Fernandez Collado y Pilar Baptista Lucio en su obra Metodologia de la investigacion (2010).

Esta investigacion de enfoque cualitativo plantea un marco interpretativo sujeto a un marco
tedrico, cuya meta es describir, comprender e interpretar los fendmenos a través de las
percepciones y significados producidos por las experiencias de los participantes (Hernandez
Sampieri, 2010, p, 11). El disefio de la investigacidon es abierto y flexible porque se fue
construyendo durante el trabajo. La recoleccion de datos se realizd con algunos
instrumentos preestablecidos (cuestionario, entrevistas en profundidad) y a medida que fue
avanzando se observaron y concibieron mas fuentes e instrumentos de informacién

(profesores adscriptores, foros virtuales de participacion). El analisis de los datos que se
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realiza dependid del modo en que fue recolectada y registrada la informacion. Desde la
légica inductiva se efectia un uso moderado de la estadistica donde se describe y desarrolla
informacién basada en la manifestacion de las personas. En el proceso del analisis se
integran los datos (grabaciones, respuestas, expresiones escritas en foros) en bases de datos
(planillas, tablas, cuadros) que son analizados para determinar significados y realizar
descripciones desde la perspectiva de los actores y luego se integran con la perspectiva
interna del investigador. Los principales criterios de evaluacién en la recoleccidn y analisis de
datos fueron la credibilidad, valoracion y transparencia. El alcance del trabajo es exploratorio

porque se aporta informacién innovadora.

A continuacién se presenta la informacién de los aspectos metodoldgicos organizados con la
siguiente secuenciacién: dimensiones de analisis (primera, segunda y tercera) y los aspectos
metodolégicos con enfoque en el estudiante, luego con enfoque en los docentes de

Didactica y finalmente con el enfoque en los profesores adscriptores.

3.1.1. Dimensiones de andlisis

Las dimensiones de analisis que se plantean son las siguientes:

1. Incidencia de la formacion
2. Interacciones

3. Mejoras

Cada una de las dimensiones se plantea desde las perspectivas de los actores involucrados,
la primera dimensién atafie solo a la perspectiva del estudiante. Las otras dos dimensiones a
los tres enfoques: estudiante, profesor de Didactica y profesor adscriptor. Desde cada
perspectiva o enfoque se abordan diferentes categorias. En el cuadro 2 se presentan para

cada enfoque las diferentes categorias de analisis y sus respectivas subcategorias de andlisis.
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Cuadro 2. Categorias de analisis para cada dimension en los tres enfoques

Enfoques

Dimensione

Estudiante

(E)

Profesor de Didactica

(D)

Profesor adscriptor
(A)

1. Incidencia en
la formacién

1.1.E Practicas de buena
ensefianza

1.2.E Incidencia en la
formacién: favorecedora-
desfavorecedora.

2. Interacciones

2.1.E Orientaciones:

2.1.D-Orientaciones

2.1.A-La tension en los

3. Mejoras

2.1.E.1 En el mismo 2.1.D1-Las practicante
sentido discrepancias entre PD
2.1.E.2 En sentidos y PA 2.2.A- El sentir del
diferentes 2.1.D2-Acuerdos estudiante
2.2.E Afectaciones: 2.1.D3 -sus
repercusiones en la
2.2.E.1 Positivas formacién del
2.2.E.2 Negativas estudiante.
2.2.D Afectaciones en el
estudiante
2.2.D1 El sentir
2.2.D2 La adhesion a
los docentes
3.1.E Mejoras en los cursos 3.1.D-Mejoras en el Mejoras en:

3.1.E1 Cursos de Fisica

3.1.E2 Cursos de Didactica
3.2.E. Mejoras en la mediacién
entre profesores

espacio de mediacion.

3.1.A Acuerdos
3.2.A Acompafiamiento
3.3.A Evaluacién

3.1.1.1. Dimension 1. Incidencia de la formacion

Esta dimensidon de andlisis se plantea para detectar si hubo incidencia en la formacion del

estudiante y si el estudiante las reconoce. Para abordarla se establecen dos categorias:

—  Categoria 1. El desarrollo de practicas de buenas ensefianzas de los estudiantes

del dltimo ano (49).

—  Categoria 2. La perspectiva del estudiante sobre la incidencia de su formacién.

Esta categoria se divide en las siguientes subcategorias: 1. las que considera
favorecedoras y 2. las que considera desfavorecedoras. De estas subcategorias

surgen mas subsubcategorias que se describirdn cuando se aborde esta

categoria.
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3.1.1.2. Dimension 2. Interacciones

Esta dimensién de andlisis se plantea para reconocer aspectos del espacio de mediacién

desde las tres perspectivas.

En el estudiante: describir y analizar cdmo han sido las orientaciones de los dos
docentes y las afectaciones que le ocasionaron.

En el docente de Didactica: describir y analizar como ofician las discrepancias
entre los docentes para la formacidn del estudiante.

En el docente adscriptor: describir y analizar las tensiones en el practicante y el

sentir del practicante en diferentes instancias.

Para abordar esta dimensidn se establecen las seis categorias que se plantean en el cuadro

2: en el estudiante y el profesor de Diddctica, Orientaciones y afectaciones; en el profesor

adscriptor las tensiones en los practicantes y el sentir del estudiante.

3.1.1.3. Dimension 3. Mejoras

Esta dimensién de andlisis se plantea para reconocer las mejoras que visualizan cada uno de

los tres actores.

3.2.

En el estudiante: Se describen las categorias que surgieron: en los cursos y en la
mediacidn entre profesores.

En el docente de Didactica: Se describen las mejoras en la categoria que se
planted: mejoras en la mediacion.

En el docente adscriptor: Se describen las mejoras en las categorias que se

plantearon: Acuerdos, Acompafiamiento, Evaluacion.

Aspectos metodolégicos: enfoque en el estudiante (E)

A continuacién se presenta la informacién sobre los instrumentos que se usaron para

obtener la informaciéon en este enfoque, la informacion recabada y el analisis en las tres

dimensiones con sus respectivas categorias.
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3.2.1.  Proceso de construccion de la matriz conceptual de descriptores

de buena enserfianza asociados al perfil de egreso

Para la construccion de la matriz de buena ensefianza se tomaron de las fuentes planteadas
en la seccidn anterior los siguientes insumos: los dos aspectos y los siete ambitos de
Hernandez Alvarez (2001); el perfil de egreso del plan 2008 (Direccién de Formacién vy
Perfeccionamiento Docente, 2008) y el perfil de egreso propuesto para el nuevo plan a

implementarse en el 2019-2020 (CFE-ANEP, 2015).

En el Anexo 1 se plantean los puntos que describen las competencias y habilidades
(descriptores) en los dos perfiles de egreso de los dos planes. Se expresa en color verde con
una secuencia numérica con numeros arabigos los del plan 2008, y en color violeta y con

numeros romanos para el plan 2019-2020.

El proceso de configuraciéon de la matriz conceptual se orienté para que permita establecer
indicadores-descriptores® a detectar en las entrevistas para su andlisis. Se fueron
depurando e integrando descriptores de los perfiles de los dos planes con los aspectos y

ambitos establecidos por Hernandez Alvarez para las buenas précticas de ensefianza.

Este proceso de configuracion sigue la siguiente secuenciacion:

=
10

Se distribuyen los descriptores o competencias de cada uno de los dos planes

integrandolos en los aspectos y ambitos.

22  Se reconfiguran los aspectos a partir de la distribucién realizada en el paso
anterior.

32  Se distribuye en los ambitos la nueva reconfiguracién y se integran en el aspecto

2 dos de los ambitos(c y d) a los a y b. De esta forma quedan los mismos ambitos

para el aspecto 1 (a, by c) y en el aspecto 2 se reducen a dos (ay b).

A continuacidn se detalla como se fueron realizando los tres pasos de secuenciacién.

1. Distribucion de competencias de los dos planes en los diferentes aspectos

40 El término indicadores-descriptores refiere a la formalidad de la expresidn textual que implica un indicador.
Por la misma justificacién establecida anteriormente en la seccion 2.5.2. El aterrizaje de la buena ensefianza
a la investigacion: La construccion del marco conceptual de buena ensefianza de Fisica, se considerd
apropiado también adoptar el término descriptor asociado a los indicadores.
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En primera instancia se plantea en el Anexo 2 con descriptores, competencias y habilidades
planteados en los dos perfiles de egreso, que fueron distribuidos o agrupados en los
diferentes ambitos que propone Herndndez Alvarez, apuntando a diferenciar los dos
aspectos de la ensefianza de la Fisica. Ellos son aspecto 1: social, ético-moral y el aspecto 2:

disciplinar-Fisica.

Los descriptores de cada perfil de egreso se plantean distribuidos en cada aspecto y se
siguen diferenciando con color verde (plan 2008) y violeta (plan 2019-2020) en las columnas
3 y 4 respectivamente. Para la integracion se redactan descriptores o competencias que
apuntan a desarrollar competencias comunes e independientes de cada plan, y a expresar

todas las que componen los perfiles de los dos planes.

En la dltima columna (n? 5) del cuadro del Anexo 2 se expresan los descriptores o
competencias que integran y contemplan a los perfiles de egreso de los dos planes. Los
numeros que aparecen en el final de cada descriptor expresa el descriptor contemplado y/o

integrado de cada plan.
2. Reconfiguracion de los aspectos

Para continuar con la busqueda de la matriz de descriptores se sigue configurando la
construccion realizada. Se toma como insumo para continuar lo elaborado en la columna 5, y
se plantean a continuacion los descriptores, en el Anexo 3, pero mas integrados entre si, ya
que algunos de ellos se reiteraban en dmbitos diferentes (la numeracién en paréntesis
rectos establece los descriptores integrados y en particular uno de los descriptores del
aspecto 2 pasa al aspecto 1 (expresandolo con color rojo: [7 Aspectol]). Se reconfiguran los
ambitos y se plantean los descriptores solo en los dos aspectos (columnas 1 y 3). Los

descriptores o competencias que integran el nuevo plan solo estan incluidos en el aspecto 1.

La numeracion que presenta cada descriptor que venia del cuadro anterior en las columnas 1
y 3 es la que indica la numeracidon que le corresponde a cada descriptor en la nueva
configuracion, la reconfiguracion. En esta se vuelve a integrar descriptores que estén
contemplados en otros y se establece una numeracién ardbiga para cada descriptor en cada
aspecto. De esta manera quedan 8 descriptores para el aspecto 1 y 6 descriptores para el

aspecto 2.
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3. Distribucion de la reconfiguracion en los ambitos-Indicadores

A partir de la reconfiguracién de las competencias o descriptores que presentan los perfiles
de egreso de los dos planes en cada uno de los dos aspectos (22 y 42 columna del cuadro 3),
se los distribuye en cada uno de los dmbitos (a, b, c) en la 22 columna de los cuadros del

Anexo 4 (aspecto 1)*' y del Anexo 5 (aspecto 2).

En esta nueva configuracion, en el aspecto 1 se mantuvieron los mismos ambitos (a, b y c)
pero en el aspecto 2 se integraron los descriptores de los dambitos “c” (El sujeto de
aprendizaje y de su diversidad) y “d” (El entorno curricular) a los dmbitos “a” y “b”
establecidos por Herndndez Alvarez. De esta manera, todos los descriptores o competencias
de lo disciplinar (aspecto 2) quedan configurados en solo dos dmbitos (a y b). El cuadro del
Anexo 4 muestra en la 22 columna la distribucién de los descriptores reconfigurados en cada
ambito a, b y c del aspecto 1. Para el aspecto 2, en el cuadro del Anexo 5 se muestra en la 22
columna la distribuciéon de los descriptores reconfigurados en solo los dmbitos A y B (que
integraron los ¢ y d de Herndndez Alvarez). Las letras minusculas a, b, ¢ y d, que

representaban a los dmbitos del autor de ahora en adelante se representan con mayusculas

(A, ByQC).

Las columnas de indicadores-descriptores y marcadores en los dos anexos se describiran mas

adelante en el apartado Primera categoria de andlisis (E).

3.2.2. Las entrevistas

El instrumento que se utilizé para recabar informacion de los estudiantes (practicantes) fue
la entrevista. Se realizaron diez entrevistas en profundidad a estudiantes que estaban
terminando de cursar la ultima Didactica de 42 afio, con un grupo a su cargo. Los
entrevistados no fueron elegidos por ninguna particularidad ya que el publico objetivo es
limitado y solo se buscé un niumero de entrevistados provenientes de diversos lugares del
pais. La muestra abarca a estudiantes de diversos lugares del pais: San Jacinto (1),

Montevideo (5), Tacuarembd (1), Minas (1), Rivera (1), Maldonado (1). La diversidad de

41 Tanto en el Anexo 4 como en el Anexo 5 aparecen los indicadores y marcadores que no forman parte de la
matriz conceptual, al solo efecto de no recargar con mas anexos. Estas dos ultimas columnas tienen
relevancia para los aspectos metodoldgicos del trabajo.
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lugares se vincula a poder describir resultados de la formacion de profesores en general y no
de un lugar o modalidad especifica. Del total de los entrevistados 6 son mujeres y 4 son
hombres. Cada entrevistado al ser contactado fue informado sobre la propuesta de realizarle
una entrevista en profundidad expresandole que seria grabada y que su propdsito era el de
contribuir en una investigacidn que busca mejorar la ensefianza en los cursos de Didactica.
Se les planted confidencialidad de la informacién que brindarian, y que se les entregaria una
constancia del acuerdo, firmada por el entrevistador y el entrevistado. Esta confidencialidad

se establecid sobre datos e informaciones que identificaran a personas o instituciones.

Las entrevistas se llevaron a cabo en diversos lugares, todas realizadas de persona a persona,
con excepcion de una de ellas que solo fue interrumpida escasos minutos y luego retomada.
A continuacién se describen lugares de procedencia del entrevistado y los ambitos donde se

realizaron:

Los institutos o modalidades de procedencia son: 5 de los entrevistados cursa en el IPA, 3 en
la modalidad semipresencial y 2 de IFD. Los lugares de procedencia: Montevideo, San Jacinto

(Canelones), Cerp de Atlantida, IFD de Rivera, Cerp de Maldonado

Los entrevistados fueron grabados y se hizo algln registro escrito cuando se considerd
necesario. Las entrevistas fueron semiestructuradas. Se siguié una secuenciacion como guia
orientadora para obtener la informacién, en tres secciones: 12) datos personales; 22) datos

sobre la practica de este afio; 32) incidencia de la formacién en la practica de ensefianza.

Las dos primeras partes se centraron en la primera dimensién de analisis, donde se obtuvo la
mayor informacién para determinar la correspondencia de los descriptores o competencias
de los perfiles de egreso asociadas a las practicas de buena ensefianza de Fisica y sus
posibles ausencias. La tercera parte se enfocd en la segunda dimension y parte de la

primera. En el Anexo 6 se plantea la planilla que oficié de guia orientadora.

3.2.3.  Primera dimension de andlisis (E)

Los datos obtenidos del estudiante se enfocaron en tratar de reconocer si los practicantes
tienen buena formacidén y en las representaciones y/o precepciones sobre la incidencia de su

formacién en su desempefio como docente de Fisica.
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Se construyeron dos categorias para el analisis:

12 categoria: Practicas de buena ensefanza

22 categoria: Perspectiva del estudiante sobre la formacién

A continuacion se describe cdmo se construyeron los instrumentos para recabar la

informacidn y los datos obtenidos del estudiante en cada categoria de analisis.
3.2.3.1. Primera categoria de andlisis (E)

La primera categoria de andlisis se plantea en la primera dimensidon con el enfoque en el
estudiante. El cuadro 3 ubica a esta categoria y a sus subcategorias en la dimensidn

marcandola con amarillo:

Cuadro 3. Primera categoria en la primera dimension de analisis en el estudiante

Enfoque: | Estudiante (E)

Dimension Categorias Subcategorias
12 1.1.E. Practicas de buena ensefianza: 1.1.E1-Aspectos socioéticos y morales
Incidencia 1.1.E2-Aspectos disciplinares
de la
formacién 1.2.E.Perspectiva de la formacidn: 1.2.E.1 Favorecedora

1.2.E.2 Desfavorecedora

Esta categoria se construye para determinar si los estudiantes del profesorado de Fisica de
FD estan formados para desarrollar buenas practicas de ensefianza. Se busca reconocerlas a
través de lo que declaran y relatan sobre las practicas de ensefianza que llevan a cabo en los
grupos de practica docente. La organizacion de la informacion que se espera obtener en las
entrevistas se realiza segun las dos subcategorias obtenidas del marco conceptual del cuadro

1.

Desde el marco conceptual de buena ensefianza se construyd la matriz de descriptores
presentada en el cuadro 4. En los Anexos 4 y 5 se establecen los indicadores y marcadores en
las dos ultimas columnas para cada aspecto (subcategoria), cuando se distribuyd la

reconfiguraciéon de los dmbitos. A partir de esta nueva configuracion se plantean los
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descriptores aterrizados a la entrevista y a partir de ellos se establecen los indicadores con
sus respectivos marcadores. Estos marcadores se van planteando, escribiéndolos en el texto
de las desgrabaciones de las entrevistas con una secuencia de numeros y letras. Esta
secuencia se plantea de la siguiente manera: el primer digito es uno de los nimeros que
indica el aspecto (1. Social; 2. Disciplinar); el 22 es la letra mayuscula (A, B o C) que
corresponde a cada ambito y el 32 es la letra minuscula (aspecto 1: de “a” hasta “k”; aspecto

2: de “a” hasta “q”, en orden alfabético) que corresponde al indicador descriptor.

En las terceras columnas de los Anexos 4 y 5 se plantean los descriptores aterrizados a la
entrevista para el aspecto 1y el aspecto 2 respectivamente. El cuadro 4 presenta la matriz
de descriptores con los indicadores descriptores y marcadores respectivos en la 32 y 42

columnas.

Cuadro 4. Matriz de descriptores de buena ensefianza con indicadores y
marcadores

Aspecto 1: Social ético y moral

Ambitos Descriptores o competencias Indicadores y/o Marca-
aterrizadas a la entrevista descriptores dores
A. El entorno 1. Conoce la institucion y al grupo en su | a. Realiza diagndstico - 1 Aa
sociocultural y su contexto social y en su rol lo considera: | replanifica
sistema de valores. a. Realizando el acercamiento al
grupo-clase b. Participa en actividades | 1Ab
b. Interviniendo en situaciones de del contexto
corte social en la institucion o en la
clase c. Actitudes flexibles 1 Ac
c. Teniendo actitud flexible en
situaciones dadas. d. Reflexiona 1Ad
politicamente
2. Es protagonista en politicas
edlfcativas cua?ndo ma’ni.fiesta una e.. Promueve cultura 1 Ae
actitud proactiva en tépicos que atafien
3 pc?h'tlcas educa'tlvas: en rjflexmnes, f. Decisiones fundadas en | 1 Af
ecmones‘ y alcqones que denotan DD. HH. y sociedad justa:
cc.)m,prom|so_et|co er,1 §u contexto diversidad,...
histdrico social y politico.
g. Ensefanza disciplinar- 1A
i ici " . g
3. Interwer:e, pa|1rt|C|pa o pror’r:ueve éticas-moral y socio-
feve.ntos' ,cu turales paray con la historica
institucion.
4. Toma decisiones fundadas en
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ejercitar los DDHH, con compromiso
hacia una sociedad justa y solidaria.

5. Comprometido con la formacién
integral de sus estudiantes.

B. La intervencion 6. Realiza actividades extra e inter h. Actividades inter - 1Bh
social y el desarrollo | institucionales extrainstitucionales
profesional.
C. El desarrollo 7. Tiene actitud investigativa, reflexivay | i. Reflexiona, discute, 1Ci
reflexivo, personal y | creativa. crea, investiga, individual
ético. y con sus colegas sobre
8. Formacion continua sus précticasy /o en
ambitos inter o extra
institucionales.
j. Integra las dinamicas 1Gj
sociales
1Ck
k. Proyecta su formacidn
Aspecto 2: Disciplinar
Ambitos Descriptores o competencias Indicadores y/o Marca
aterrizadas a la entrevista descriptores dores
A. El contenido 1. Denota tener adecuados a. Realizé cursos 2Aa
disciplinar conocimientos disciplinares cuando se universitarios o de
manifiesta: profundizacion de la
a. Haber realizado o realiza cursos disciplina y/o su ensefianza.
universitarios o de profundizacidn
de la disciplina y/o su ensefianza. b. Utiliza bibliografia de
b. la bibliografia de referencia para adecuada para el nivel. 2Ab
el curso es la adecuada para su
nivel. c. Planifica con
c. La secuenciacién y distribucion secuenciacion y IAC
temporal de los contenidos de la temporizacién adecuados al
planificacion es la adecuada. curso y nivel.
d. Usa las TIC para la preparacién de
sus clases d. Planifica y/o trabaja
e. Da relevancia al trabajo usando las TIC 2Ad
experimental
2. Reconoce la complejidad del e. Planifica y/o realiza
conocimiento cuando: trabajos experimentales A
- Manifesta interés en ampliar y
profundizar conocimientos de la f. Manifiesta interés en
Fisica y/o otras disciplinas. profundizar y  ampliar
- Trabaja los contenidos en colectivo | contenidos 2 Af
y cooperativamente con colegas.
g. Trabaja en colectivo con
3. Las competencias linglisticas son colegas. 2 Ag

evidenciadas en como se expresa en la
entrevista. También cuando expresa

h. Se expresa clara,
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sobre atender el lenguaje disciplinar en | respetuosay cordialmente. | 2Ah
su ensefianza (ecuaciones, notaciones,
demostraciones, cifras significativas, i. Integra el lenguaje
informes de laboratorio, etc.). disciplinar cuando ensefia
2Ai
B-El conocimiento | El conocimiento didactico del contenido | j. Replanifica, adapta los 2Bj
didactico del gueda manifiesto a través de: contenidos. Recurre a
contenido. - Aterriza en sus planificaciones el bibliografia de Didactica.
acercamiento al grupo-clase-
Recurre a bibliografia referida a la k. Evaltia acorde a las 2Bk
Didactica de Fisica. pautas oficiales
- Plantea un plan de evaluacion y/o
evalua acorde a las pautas oficiales. | |. Realiza adecuaciones 2Bl
- Atiende a la diversidad de curriculares. Plantea
aprendizajes con diferentes diversidad de: estrategias
recursos, estrategias de ensefianzay | (modelos) de ensefianza-
diversidad de instrumentos de instrumentos de evaluacion.
evaluacion.
- Plantea la naturaleza social de la m. Se realizan trabajos:
ciencia, situaciones contextualizados, con 2Bm
contextualizadas, con enfoques enfoques histéricos-
histéricos y epistemolégicos para epistemoldgicos
analizar.
- Promueve estrategias de n. Promueve la
metacognicion para la autonomia metacognicidén-autonomia | 2Bn
del estudiante en resolucidn de
problemas, co y autoevaluaciones, o.TIC en clase
etc.
- Promueve y utilizalas TICen la . 2Bo
clase. - Trat.)aj.os. .
interdisciplinarios
- Plantea trabajos interdisciplinarios.
- Coordina y reflexiona con otros . 2Bp
docentes sobre sus practicas de = 'Cogrdma con cglegas las
- practicas de ensefianza
ensefianza.
2Bq

Esta matriz se utilizd para realizar la matriz de andlisis usada en las desgrabaciones. Se
configurd eliminando la 22 columna de los descriptores e incorporandole tres columnas para
el registro: si, no, no detectado. Se adjuntd a las desgrabaciones de cada una de las 10

entrevistas.

Para realizar las desgrabaciones se usé una planilla cuyo disefio plantea dos grandes
columnas: en la 12 se escribe el texto de la desgrabacion y en la 22 se presentan dos cuadros

para recabar la informacién. El primer cuadro plantea la matriz de andlisis de buenas
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ensefianzas (12 categoria) y el segundo cuadro el registro de percepciones-representaciones
para la 22categoria (ademds de las otras dos dimensiones). Ambos cuadros se van
completando con la informacidon recabada de la transcripcién. El disefio de la planilla se

presenta en el cuadro 5.

Cuadro 5. Diseiio de la planilla de desgrabacion

Ne Datos recabados
entrevista

12 Matriz de analisis. Buenas ensefianzas
Aspectos Ambitos Indicadores | Marcadores | Si | No | ND

Aspecto 1 A-El entorno
sociocultural y su
sistema de valores.

Transcripcio
n

B-La intervencién
social y el desarrollo
profesional.

C-El desarrollo
reflexivo, personal y
ético.

Aspecto 2 A-El contenido
disciplinar

B-El conocimiento
didactico del
contenido.

Registro de representaciones y percepciones

Orientaciones de

los docentes . .

Aspectos a mejorar
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Las diez desgrabaciones se realizaron usando la planilla de desgrabacién con el disefio del
cuadro 5. Para la primera categoria se fue completando el primer cuadro. Para la segunda
categoria se fue completando el segundo cuadro (Registro de representaciones y

percepciones).

Luego del registro individual se realizé un registro global (base de datos) para el andlisis:

—  Para la 12 categoria se presentan cuadros con el total de marcadores registrados
(cuadros 7y 8).
—  Para la 22 categoria se construyé una planilla global con los descriptores de cada

una de las 10 entrevistas (Ver Anexo 7)

3.2.3.1.1. RECOLECCION DE DATOS ENFOCADA EN LA 12 CATEGORIA

(1.1.E PRACTICAS DE BUENA ENSENANZA)

Para detectar fortalezas y debilidades en la formacién de los entrevistados que permitan
contribuir a caracterizar al espacio de mediacion, se fueron registrando en cada entrevista
las ausencias o presencias de los descriptores de los dos aspectos de la matriz de buena
ensefianza del cuadro 2. Se construyd la matriz de analisis para esta categoria tomando la
matriz de descriptores de buena ensenanza con sus indicadores descriptores y marcadores y
agregandole tres columnas para realizar el registro. A continuacién, en el cuadro 6 se
presenta el encabezado de la matriz de analisis de buenas ensefianzas que se integra a la

planilla de desgrabacion.

Cuadro 6. Encabezado de la matriz de analisis de buena enseilanza

Indicadores
Aspectos Ambitos descriptores | Marcadores Si No ND

El proceso de recoger la informacion se realizé de la siguiente forma: en cada transcripcion
se fueron intercalando en el texto los marcadores con sus respectivos colores: verde
(presencia = si) y rojo (ausencia = no). Cuando el descriptor esta presente en la transcripcién

de la entrevista se escribe en el lugar del texto al marcador, con color verde y en la matriz de
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analisis se colorea el texto del indicador con color verde y se escribe con color verde el

marcador en la columna Si.

Cuando la descripcién no corresponde a una buena ensefianza o se detecta ausencia, se
expresa en el texto el marcador con color rojo y en la matriz de andlisis se colorea el texto

del indicador con rojo y se escribe el marcador con color rojo en la columna No.

Y cuando no se detecta, no esta presente el descriptor se colorea el texto con color azul el
indicador y se escribe en la columna ND (no detectado) con color azul el marcador

correspondiente.

Luego de recorrer toda la desgrabacion y ubicar el marcador en el texto y en la columna de
presencia (Si) o ausencia (No), se analizé la generalidad de la entrevista y atendiendo a los
descriptores que no estaban sefalados (coloreados) en la matriz de analisis, porque no
surgian del texto, se marco con color azul el indicador escrito en la matriz considerandolo

como no contemplado en la entrevista, porque no se indagd o no se detectd o respondid.

Hubo tres marcadores en las 10 entrevistas (entrevistas 3, 6 y 9) en las que un marcador en
una misma entrevista se planted como presente y ausente a la vez; en este caso se pintaron

de amarillo y se les otorgé media ausencia y media presencia.

Para el conteo de marcadores se le asignd 1 punto a cada uno y, en los casos en que el
marcador aparecio en ausencia y presencia a la vez, se le otorgé el valor de 0,5. En una de las
entrevistas (la N2 2) se planteé un marcador (2Bl) que tuvo mas de una presencia y una sola
ausencia, por lo que no se lo considerd como ausencia aunque quedd anotado en la columna

de ausencias con color amarillo pero tachado (estableciendo que no se contabiliza).

3.2.3.1.2. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION. PRIMERA CATEGORIA DE ANALISIS (E)

La informacién obtenida de las 10 entrevistas se considera pertinente para constatar que los
practicantes tienen formacién o implementan practicas de buenas ensefianzas en sus grupos
de practica docente. La pertinencia esta relacionada a que la cantidad de marcadores no
detectados en cada entrevista no fue relevante frente a la cantidad total de marcadores
(28). La mayor cantidad de marcadores no detectados en una entrevista fue 8 de los 28

(representa el 29 % del total) y sucedié en dos de las entrevistas. Mds concretamente, la
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cantidad de marcadores no detectados (ND) oscilaron entre el 14% y el 29%,
especificamente: 4 marcadores con 14 % (4ND); 2 marcadores con 19 % (5ND); 1 con 21 %

(6ND); 1 con 25 % (7ND) y 2 con 29 % (8ND).

A continuacién, se presenta en el cuadro 7 la cantidad de marcadores presentes, ausentes y

no detectados en cada una de las entrevistas.

Cuadro 7. Cantidad de marcadores en cada entrevista. Porcentajes de indicadores
detectados

N2 de Presencias Ausencias No detectado % de indicadores detectados como
entrevista | detectadas presentes (28-ND=100 %)
1 24 4 (24/24) =100
2 19 6 (19/22) =86
3 21,5 2,5 4 (21,5/24) =90
4 24 0 4 (24/24) =100
5 23 0 5 (23/23)=100
6 15,5 5,5 7 (15,5/21) = 74
7 20 4 (20/24) = 83
8 21 5 (21/23)=91
9 17,5 2,5 8 (17,5/20) =88
10 18 2 8 (18/20) =90

La ultima columna presenta el porcentaje de marcadores presentes en cada una de las
entrevistas. Para considerar el porcentaje se establecié que el 100 % corresponde a la
cantidad de marcadores que se pudieron detectar, para lo cual se restd a 28 (que es el total

de marcadores) la cantidad de no detectados.

Para analizar las ausencias y no detectados en los datos recabados de todas las entrevistas

se presenta el cuadro 8 con el desglose de los marcadores.
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Cuadro 8. Cantidad global (10 entrevistas) de marcadores que fueron presentes
(S), ausentes (N) y no detectados (ND) en los respectivos aspectos y ambitos de

cada entrevista

Cantidad de Cantidad de
] @ | presen- | ausen- |no g § p_resen— ausen- | no
o | B |cias cias detecta- g -g cias cias detec-
7 < tados
z i dos < | <
< | < = - . -
1A | a 28 —- o a
b 18 1 9 b 27 — 1
o 27 1 c 28
d 20 8 d 26 1 1
e 20 8 e 28
f 27 — 1 f 25 1 2
8 27 1 g 26 2
1B | h 22 6 h 26 2
1c || 26,5 0,5 1 I 28
J 21 1 6 2B | 28 — —
k 25 1 2 k 27,5 0,5 —-
I 28
m 27 1
n 25,5 2,5
o] 26 1 1
p 21 5 2
q 27 1
3.2.3.1.3. RESULTADOS OBTENIDOS PARA LA PRIMERA CATEGORIA DE ANALISIS (E)

Para realizar el analisis comparativo entre las presencias, ausencias e indicadores-
descriptores no detectados se los compara por un lado con la cantidad total de indicadores

(28) vy, por otro, con la cantidad de entrevistados del total (10).
PRESENCIAS
e Comparacion con el total de entrevistados

Se puede observar en el cuadro 7 que todos los entrevistados superan el 70 % de presencias

de marcadores de buena ensefianza, el grafico 1 representa la relacidon entre el porcentaje
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de entrevistados (total 10) en comparacién al porcentaje de indicadores o marcadores

presentes.

Grafico 1. Presencia de indicadores en el total de entrevistados

® 100%

m 83% - 90%

74%

El 30 % (3/10) de los entrevistados tuvieron el 100 % de indicadores presentes, el 60 %
(6/10) tuvieron entre el 83-90 % de indicadores presentes y el 10 % (1/10) tuvo el 74 % de

indicadores presentes.

Comparacion con el total de indicadores

Se puede observar en el cuadro 8 la cantidad de indicadores o marcadores presentes supera
ampliamente a los ausentes o no detectados. El menor porcentaje de presencias se puede
apreciar en el aspecto 1. A continuacién en los graficos 2 y 3 se presenta el porcentaje de
presencias de cada marcador separado en cada aspecto donde se considerd el 100 % = total

de marcadores (28) — no detectados, para cada uno de los ambitos:
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Grafico 2. Presencia de indicadores, primer aspecto
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Grafico 3. Presencia de indicadores, segundo aspecto
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AUSENCIAS

Con respecto a las ausencias de ambitos o indicadores, se puede desprender del cuadro 8
que la cantidad de ausencias es muy baja en todas las entrevistas. Hubo un indicador que

tuvo una alta frecuencia en los entrevistados, del 50 % (5/10), este indicador fue “Trabajos

interdisciplinarios” (2Bp).

e Comparacion con el total de entrevistados

El grafico 4 muestra el porcentaje de entrevistados con las ausencias que tuvieron en cada

ambito, donde el 100 % = 10 entrevistados:
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Grafico 4. Ausencias de indicadores en los entrevistados
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Comparacion con el total de indicadores

El grafico 5 muestra la distribucion en porcentajes de los indicadores no presentes. Se
considerd que el 100 % de cada indicador es el total (28) menos la cantidad de ausencias que

hubo en ese indicador (como se hizo también para las presencias).

Grafico 5. Distribucion de las ausencias de indicadores

20% 19%
15% +—
4 9%
7,0%
5% "
5% |— 6
2%
0% - T T T T T . ,
R L qy.’b qy?o ,»C\ :8,0‘ :&\*
¥ S &
» f& N
S
W
b
s
?%I
%
N
,»(/

65



No DETECTADOS (ND)

De la cantidad de ambitos no detectados se desprende que el mayor porcentaje se presenta

en el primer aspecto: social, ético-moral.

e Porcentajes de indicadores no detectados en los entrevistados

El grafico 6 muestra la distribucion de no detectados en los entrevistados donde el 100 % =

10 entrevistados:

Grafico 6. Indicadores no detectados en los entrevistados
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e Comparacion de indicadores no detectados con el total de indicadores

A continuacién en el grafico 7 se presenta la distribucidon en porcentajes de los indicadores

que fueron no detectados, donde el 100 % = total de indicadores (28)
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Grafico 7. Distribucion de los indicadores no detectados en el total de indicadores
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Como se aprecian diferencias entre los dos aspectos en los resultados, se presenta el grafico

8 que muestra por separado los resultados por aspectos.

Grafico 8. Distribucion de los indicadores no detectados en el total de indicadores
separados por aspectos 1y 2
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3.2.3.1.4. CONCLUSIONES SOBRE LA 12 CATEGORIA DE ANALISIS (E)

Esta categoria contribuye a la primera dimension de andlisis: Incidencia en la formacién. El
aporte es poder establecer si la formacidn por la que han transitado los estudiantes hasta
llegar al ultimo afo ha repercutido favorablemente cuando pueda detectarse que estdn
habilitados a implementar practicas de buenas ensefianzas en las clases de EM. La deteccidn
se establecid en funcidén de la cantidad de indicadores-descriptores de buenas ensefianzas
presentes en las entrevistas. Esta deteccidn (ver cuadro 7 y graficos subsiguientes) dio como
resultado un alto porcentaje de presencias de indicadores de buenas ensefianzas que
permite afirmar la habilitacién. Se puede resaltar (graficos 2 y 3) que todos los indicadores
tuvieron presencia en porcentajes elevados (entre el 71 % y 100 %), con excepcion del
indicador con menor porcentaje de presencia (64 %) que, de todas formas, no deja de ser
alto ya que supera el 50 %. Este indicador fue “Participa en actividades del contexto” (1Ab)
que tuvo un 90 % de no deteccidn en las 10 entrevistas. Este resultado se asocia a que fue el
indicador menos detectado en las entrevistas, pues las preguntas no se centraron en esta
competencia. Se considera que la causa estd relacionada con que los estudiantes estan
realizando su practica en el marco del curso de Didactica del ultimo afio, por lo que se
encuentran mas focalizados en el grupo-clase y no tanto en la apertura de otras dimensiones
sociales, culturales y politicas. Como consecuencia, los otros indicadores no detectados, que
superan el 50 % de no deteccién (80 % y 60 %) estan relacionados en general a estos tdpicos:
Reflexiona  politicamente  (1Ad), Promueve cultura (1Ae), Actividades inter-
extrainstitucionales (1Bh), Integra las dindmicas sociales (1Cj). La no deteccién de estos

indicadores del aspecto 1 estda mas vinculada al disefio de la entrevista.

Se observa que el porcentaje de ausentes es bajo y resalta la ausencia mas alta (en un 50 %
de los entrevistados) que se da con el indicador Trabajos interdisciplinarios (2Bp) y ademas
es el indicador despegado del resto (19 % frente al siguiente, del 9 %). Este resultado da
indicios para profundizar mds este ambito en los cursos de Didactica pero no se puede
afirmar que aparezca como un obstdculo para mejorar la formacién por el bajo peso que

tuvo.
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3.2.3.2. Segunda categoria en la primera dimension de andlisis.

Perspectiva del estudiante sobre la formacion (E)

Esta categoria de andlisis se ubica en la primera dimension y presenta dos subcategorias:
favorecedoras y desfavorecedoras. En el procesamiento de la informacién se obtuvieron de

cada subcategoria, las sub-subcategorias que muestra el cuadro 9.

Cuadro 9. Segunda categoria: subcategorias y sub-subcategorias en la primera
dimension de analisis en el estudiante

Enfoque: Estudiante (E)

. . Categorias Subcategorias Sub-subcategorias
Dimensione

1.1.E Précticas de buena
12-Incidencia ensefianza

dela
formacién 1.2.E Perspectiva de la 1.2.E.1 Favorecedora 1.2.E.1.1 Orientaciones
formacion de los docentes
1.2.E.1.2 Los profesores
1.2.E.1.3 Los cursos de
Didactica

1.2.E.2 Desfavorecedora- 1.2.E.2.1 Prof. adscriptor
1.2.E.2.1 Prof. de
Didactica

Para esta perspectiva se establecieron preguntas en cada una de las 10 entrevistas
enfocadas en representaciones o percepciones*? sobre su formacion. En la tercera parte de
la entrevista, denominada “Incidencia de la formacion en la practica de ensefianza”, se
realizan algunas preguntas enfocadas a esta categoria (ver Anexo 6). Esta parte de la

entrevista atafie a las dimensiones primera y segunda de analisis.

Se indagd sobre diferentes aspectos que puedan favorecer o no a la formacién y a su vez se
abrid la posibilidad de generar aspectos no considerados en la indagacion cuando se

consulta sobre cuestiones a mejorar.

42 Percepciones segun el significado que le otorga la RAE al concepto de percibir: 2. f. Sensacién interior que
resulta de una impresién material hecha en nuestros sentidos. 3. f. Conocimiento, idea.
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3.2.3.2.1. RECOLECCION DE DATOS ENFOCADA EN LA SEGUNDA CATEGORIA DE ANALISIS (E)

Para obtener la informacidn se disefié un cuadro de registro de percepciones del practicante
gue se encuentra incorporado en la planilla de desgrabacién presentada en el cuadro 9. En el
texto de la transcripcién de cada entrevista se fueron pintando las palabras y oraciones que
describen las representaciones, percepciones y caracteristicas de las subcategorias con
diferentes colores: con color ocre las favorecedoras, con violeta las desfavorecedoras y con
verde las afectaciones. En el cuadro 5 se presentd el cuadro interno denominado Registro de
representaciones y percepciones que fue disefiado luego de las selecciones textuales y se
incorpord al disefio de la planilla de desgrabacion. En la columna Seleccidén textual se
escribieron las selecciones pintadas en la transcripcidn en el aspecto correspondiente. En la
columna Descriptores se expresaron los llamados descriptores; estos sintetizan las ideas

recabadas del texto, en un lenguaje normalizado (Mufioz-Martin, 2016).

3.2.3.2.2. PROCESAMIENTO DE LA INFORMACION Y RESULTADOS OBTENIDOS

Luego del planteo de descriptores en cada entrevista se realizd una planilla global que
contiene todos los descriptores de las 10 entrevistas (ver Anexo 7). Desde esta planilla global
se buscaron concordancias en las ideas y conceptos expresados sobre los diferentes
aspectos y se registraron en el cuadro del Anexo 8 a través de descriptores que fueran

representativos y que oficié como una nueva base de datos.

La informacién recabada en la planilla global (Anexo 7) se organizd y plantea como resultado
en el cuadro del Anexo 8. La organizacién buscé ideas y conceptos en comun. De esta surgen

las sub-subcategorias propuestas para el andlisis y ya presentadas en el cuadro 9.

Del Anexo 8 se copia la informacién obtenida de esta dimensidon y se reescribe en el
siguiente cuadro 10 con la numeracion de sus respectivas categoria y subcategoria

respetando la nomenclatura establecida en el cuadro 2.
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Cuadro 10. Informacion recabada de la incidencia en la formacién (categoria 2 en
la primera dimension de analisis)

Dimensiones
de analisis

La perspectiva del estudiante (E)

1. La Incidencia
en la formacion

1.1.E-Practicas de buena ensefianza

12E1-Perspectiva de Incidencia favorecedora:

12E11-Orientaciones

Las orientaciones de los dos docentes se plantean desde visiones diferentes porque
el adscriptor conoce mas al grupo a diferencia del profesor de Didactica.

Las orientaciones de los dos docentes son: dando consejos para mejorar las clases
(el hablar, el pizarrdn, ser ordenado y preciso, que se escuchen los alumnos) y que
no estén centradas en el docente; en mejorar los ritmos segun el nivel y la
diversidad de como aprenden; en ser mas flexible; en enfoques de secuenciacién de
los temas; en ayudar a ver que la Fisica no es solo resolver ejercicios; en planificar
actividades. Una referencia para saber si lo que haces esta bien; a construir un
concepto; a enseiiar, enfoques histéricos; en programar; experimentar con
diferentes herramientas, clases experimentales. (10/10).

12E12-Los profesores

El adscriptor aparece con mayor afinidad respecto al de Didactica y como posible
referente: por la cercania (4/10): porque se lo eligié. (1/4), gustaba como daba las
clases y temas (2/4);es el que te defiende (1/4).

El profesor de Didactica es cuestionado porque no se conoce como son sus clases en
EM y por su experiencia en ello. (2/10).

Los docentes de las Fisicas son referentes ayudan a la construccion identitaria
positivamente (2/10).

12E13-Los cursos de Didactica

Las lecturas (9/10).

Las visitas a los compaferos aportan a ser criticos y reflexivos y a la construccion
identitaria. (6/10).

12E2- Perspectiva de incidencia desfavorecedora:

12E21- del prof. adscriptor por (4/10):

- no usar recursos digitales (1/10).

- falta de apoyo y sinceridad en las devoluciones de las visitas (doble cara). (1/10).
-implementar en sus clases un modelo tradicional sin participacidon de estudiantes
(1/10).

-no realizar devoluciones en las clases que no son visitas. (1/10).

12E22- del Prof. de Didactica por (7/10):

-Poco aterrizaje a la realidad en lecturas y devoluciones (3/10).

-Sus recomendaciones son atendidas porque es el que evalua y da la calificacion.
(2/10).

-Cambiar la planificacién de clase con poco tiempo (1/10).

-Plantear pautas muy de adolescentes sin utilidad y alto nivel de estrés que no
aportan. (1/10).
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En las descripciones de las representaciones del cuadro 10 aparecen fracciones (N2/N9)
donde el numerador refiere a la cantidad de entrevistados que se afilian a la descripcidn, en
comparacion con el total (el denominador) de los que hicieron la descripcion. Las
subcategorias surgieron como resultado de encontrar patrones en comun a todas las

descripciones. A continuacion se plantean las inferencias de cada subcategoria.

De las incidencias favorecedoras surgieron las siguientes sub-subcategorias con sus

informaciones:

— Las orientaciones. Los entrevistados describen como favorecedoras a las
orientaciones dadas por los docentes haciendo mencién a lo que a cada uno le
generé mas impacto segln su proceso formativo y todas hacen referencia a
buenos aspectos y tdpicos vinculados a buenas orientaciones.”® No hubo
patrones que se puedan considerar constantes; fueron diversas las
descripciones, por lo que se indicd el cociente 10/10 debido a su dispersion.

— Los profesores. Se diferencian los adscriptores de los profesores de Didactica y

aparecen profesores de las otras materias especificas de Fisica.

# Profesor adscriptor. El 40 % establecen que es el que tiene mayor
incidencia por la cercania. Este 40 % reconocen que la incidencia es
favorecedora por diferentes motivos: al 50 % (2/4) les gustaba cdmo daba
las clases; al 25 % (1/4) porque es el que los defiende y al otro 25 % porque
se lo eligié.

# Profesor de Diddctica. En términos generales no hay descripciones
especificas de incidencias favorecedoras de los profesores de Didactica. Si
se puede inferir de las diversas descripciones en los tdpicos que se
preguntaron a los entrevistados que existe incidencia favorecedora por
parte de los docentes de Didactica. El 20 % de los entrevistados cuestionan
el ser referente por no conocer cdmo son las clases que implementa o

implementaria en EM vy la experiencia que tienen en darlas.

43 Buenas orientaciones se considera a todo acompafamiento o guia al practicante para generar buenas
practicas de ensefianza de Fisica.
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# Los docentes de las materias especificas de Fisica. El 20 % plantea que son

referentes que ayudan a la construccién identitaria positivamente.

—  Los cursos de Didactica. Esta sub-subcategoria surgid porque se describieron
como incidencias favorecedoras las lecturas que se plantean en estos cursos en
el 90 % de los entrevistados. En un 60 % se consideran favorecedoras las visitas a

los compafieros por su aporte a la construccion identitaria del entrevistado.

De las incidencias desfavorecedoras se plantearon las sub-subcategorias en los dos
docentes para enfocarlas al espacio de mediacién. De ellas se obtuvo la siguiente

informacion:

—  Profesor adscriptor. El 40 % plantean incidencias desfavorecedoras en la
formacién del estudiante por diversas causas: por no usar recursos digitales; por
la falta de apoyo y sinceridad en las devoluciones de visitas; por implementar
modelos tradicionales de ensefianza; y por no realizar devoluciones en las clases
gue da el estudiante cuando no son visitas.

—  Profesor de Didactica. EIl 70 % plantean incidencias desfavorecedoras en la
formacién del estudiante por diversas causas: 3 de los 10 entrevistados plantean
que en las lecturas y las devoluciones hay poco aterrizaje a la realidad; el 20 %
(2/10) consideran que el peso de la evaluacion (porque es el que califica-
acredita) es lo que le hace tener consideraciones a las recomendaciones que le
realiza el profesor al estudiante; un 10 % consideran que es desfavorecedor el
cambio de planificacién con poco tiempo; y el otro 10 %, que se plantean pautas
muy de adolescentes sin utilidad y alto nivel de estrés, que no aportan a la

formacion.

3.2.3.2.3. CONCLUSIONES DE LA SEGUNDA CATEGORIA

Desde la categoria Incidencia en la formacion se puede inferir que hubo incidencias reconocidas

por los estudiantes.
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Las incidencias favorecedoras se relacionan con: la relevancia de las orientaciones que les
brindan los docentes en el proceso formativo; el ser ejemplo como modelos a seguir de los

docentes; y los aportes de las lecturas y visitas a compafieros de practicas.

Respecto al modelo a seguir, el profesor adscriptor es el que se considera con mayor
incidencia y relevancia, por la cercania (en espacio y tiempo), Se plantean algunos
cuestionamientos (2) al profesor de Didactica porque no se lo conoce como docente de EM.
Aparecen algunos reconocimientos (2) como referentes de las materias especificas de FD.
Las incidencias desfavorecedoras: en el profesor adscriptor las causas estdn relacionadas con
aspectos en la actualizacién de su formacion profesional (uso de TIC, modelos de ensefianza)

y mejoras en las devoluciones que le realiza al estudiante (apoyo y sinceridad; ausencias).

En el profesor de Didactica los aspectos desfavorecedores se plantean por el poco aterrizaje
a la realidad, tanto de los materiales de lecturas como en devoluciones. Otros aspectos se
relacionan en cémo el rol protagdnico de la calificacién-acreditacion toma relevancia para
qgue el estudiante tome en cuenta las consideraciones del profesor de Didactica. También
por planteos de pautas en los cursos que se ajusten a tiempos reales, a ser Utiles y a

disminuir el estrés innecesario.

3.2.4. Segunda dimension de andlisis. Las interacciones

Para realizar el andlisis de esta dimensidon en los estudiantes entrevistados se tomaron los
registros recabados en una planilla global que se presenta en el Anexo 7. Desde estos se
agruparon dispersiones y se organizaron configurando las categorias y subcategorias de

analisis que se muestran marcadas en el cuadro 11.

Cuadro 11. Categorias y subcategorias de la segunda dimension de analisis
enfocada en el estudiante

Enfoque: | Estudiante (E)

Dimensiones Categorias Subcategorias
2.1.E Orientaciones: 2.1.E.1 en el mismo sentido
22 Interacciones 2.1.E.2 en sentidos diferentes
2.2.E Afectaciones: 2.2.E.1 positivas
2.2.E.2 negativas
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3.2.3.1. Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos

A continuacion se presenta la informacion en el cuadro 12, en él se recoge la globalidad de
las representaciones, buscando agrupar dispersiones que tuvieran las mismas concepciones

o ideas claves.

Cuadro 12. Informacion recabada de segunda dimension de analisis:
las cuatro categorias
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3.2.4.1.1. INTERPRETACION SOBRE LAS ORIENTACIONES

La perspectiva del estudiante (E)

22
Interacciones

2C1E- Favorecedoras- Orientaciones de los docentes en el mismo sentido (8/10):
-Hubo acuerdos (4/10).

- didlogos, explicaciones sin oposicion frente a ideas diferentes entre ellos (4/10).
- Es favorecedor para la formacion (3/10): clima favorable, funcionaban alineados.

2C2E- Desfavorecedoras -Orientaciones de los docentes en sentidos diferentes (5/10):
-Criterios en poder salir o no de la planificacion (1/10).

-Criterios de evaluacion (1/10).

-Enfoques en actividades experimentales: positivismo Vs constructivismo. (1/10).

-En cémo dar un contenido (1/10).

-Las devoluciones: en el nivel de profundidad — desacreditacidon al profesor adscriptor
(1/10).

2C3E- Afectaciones Positivas (8/10):

-A pesar de las visiones diferentes no me lo hicieron pesar, me permitian libertades
(entrevista N21).

-Las discrepancias son favorables a la formacidon dependiendo de la mirada (entrevista
Ne1).

-Actitud contemplativa y comprensiva donde se daba espacio para argumentar
(entrevista N22).

-Tomar lo que me sirve (entrevistas N2 3y 9).

-Cuando hubo acuerdos, coherencia en los criterios el camino estaba mas claro, mas
iluminado, sabia por dénde ir y a qué apuntaban ellos y las discrepancias se sentia sin
tirones como algo critico entre lo que ellos y yo pienso (entrevista N25).

-No hubo afectacion negativa porque los dos docentes ven lo mismo sobre Ia
ensefianza de la Fisica (entrevista N2 6).

-No sentirme en el medio de los dos docentes frente a las discrepancias (entrevista N2
8).

Favorece la formacion porque aparecen ideas que se pueden tomar (entrevista N2 10)

2CAE- Afectaciones Negativas (6/10):

-Confusién no saber por donde ir porque tienen criterios de evaluacién diferentes
(entrevista N2 1).

- incomodidad por no estar la voz de adscriptor en las devoluciones- me quedo
callada, espero que pase el tiempo rapido, situacion que genera tensién
(entrevistaN24).

Se cinchaba para un lado y el otro sin considerar al practicante. Me costé porque me
tenia que ganar la confianza porque el adscriptor no existia. Incomodidad y
disconformidad en las discrepancias estds como una “marioneta”, cinchan para un
lado y el otro de lo que vos querés y tenés que equilibrar para tratar de ser yo
(entrevista N25).

No sabia por dénde arrancar al final haces las cosas para dejar contento al profesor de
Didactica.... a los dos (entrevista N27).

Me senti en el medio de los dos docentes cuando se generaba un clima tenso en
algunas devoluciones (entrevista N2 9).
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El 80 % de los entrevistados manifestaron que las orientaciones brindadas por los dos
docentes fueron en el mismo sentido, eran alineadas. De las 8, el 50 % manifesto
explicitamente que hubo acuerdos y el otro 50 % lo describid expresando que frente a ideas
diferentes entre los profesores hubo didlogos, explicitaciones sin oposicion. De este 80 %, el
30 % explicitd que los acuerdos generaban un clima favorable y permitia que funcionaran

alineados contribuyendo a favorecer la formacion.

El 50 %** de los entrevistados manifestaron que las orientaciones brindadas por los docentes
fueron en sentidos diferentes. Las diferencias se plantearon en forma dispersa, cada una de
las 5 orientaciones diferentes se presentaron en: los criterios entre los dos docentes cuando
el practicante implementa una clase respecto a salirse o no de la planificacion; los criterios
en como evaluan; los enfoques o modelos de ensefianza en clases experimentales; en como
dar un contenido; en las devoluciones (nivel de profundidad y desacreditacion al profesor

adscriptor).
3.2.4.1.2. INTERPRETACION RESPECTO A LAS AFECTACIONES

Respecto a cémo les afectaban las discrepancias u orientaciones diferentes brindadas por los
profesores, el 80 % de los entrevistados considera que fue positiva la afectacién y para el

60 % fue negativa.

La afectacion positiva se considerd en toda expresidon que explicitara facilidad, armonia y
claridad en el trayecto formativo y desde esta busqueda surgieron las siguientes

correlaciones:

Facilidad. Este concepto se considerd presente a través de las siguientes expresiones:
libertad; espacio para argumentar; sin tirones en el que todos piensan; sabia por donde iry a

gué apuntaban ellos.

Claridad. Este concepto se plantea desde lugares diferentes: por parte de los estudiantes y

por parte de los profesores. Desde los estudiantes surge que la claridad depende de la

44 El porcentaje no se redondea en un 100 % debido a dos causas: 1. que un mismo entrevistado expresa
representaciones y percepciones de dos cursos de Didactica diferentes y en ocasiones pueden ser
contradictorias (en este caso en el sentido de haber o no acuerdos), ya que reflejan las de cada uno de los
cursos. 2. otros entrevistados no se manifestaron al respecto.
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mirada que tenga el estudiante ante una discrepancia. Se plantea el tener una actitud
contemplativa y comprensiva, donde el estudiante toma lo que le sirve. Desde los docentes,
la claridad aparece de la coherencia en los criterios y donde ven lo mismo sobre la

ensefanza de la Fisica.

Armonia. Este concepto se considerd presente cuando el estudiante manifiesta alguna
repercusidén positiva en aportes a su formacién referidas a su sentir:* no me lo hicieron

pesar; no sentirme en el medio de los dos docentes; aparecen ideas que se pueden tomar.

La afectacion negativa se considerd en oposicion a la positiva, lo que significa a toda
expresion que explicitara dificultad, falta de claridad y desarmonia en el trayecto formativo.
La dificultad como la falta de claridad en el camino de formacién del estudiante en esta
afectaciéon se consideraron juntas. Desde esta busqueda surgieron las siguientes

correlaciones:

Dificultad y falta de claridad. No saber por dénde ir porque tienen criterios de evaluacién
diferentes. “Se cinchaba para un lado y el otro sin considerar al practicante”. “Me costo
porque me tenia que ganar la confianza porque el adscriptor no existia”. “Incomodidad y
disconformidad en las discrepancias: estds como una marioneta, cinchan para un lado y el
otro de lo que vos querés y tenés que equilibrar para tratar de ser vos”. “No sabia por dénde

arrancar al final haces las cosas para dejar contento al profesor de Didactica.... a los dos”.

Desarmonia. Se considera la desarmonia cuando el estudiante manifestd repercusiones
negativas para su formacidn, referidas a su sentir. Confusidon, incomodidad vy
disconformidad: por no estar la voz de adscriptor en las devoluciones; “me quedo callada”,
“espero que pase el tiempo rapido”, “situacidon que genera tension”, “me senti en el medio

de los dos docentes cuando se generaba un clima tenso en algunas devoluciones”.
3.2.4.1.3. RELACION ENTRE LOS ACUERDOS Y LAS AFECTACIONES

Analizando la planilla global de descriptores (Anexo 7) se observa una relacidon en los que

manifiestan que hubo acuerdos entre los dos docentes y la afectacion positiva y negativa.

45 Sentir segun la acepcion que le asigna la RAE: “Experimentar sensaciones producidas por causas externas o
internas”.
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Para el analisis de esta relacidn se considera que el total son 11 (en lugar de 10) debido a
que en la entrevista 5 se expresa claramente la diferenciacién entre los acuerdos y

afectaciones de uno de los cursos de Didactica y el otro curso.

Se observa que en los que no hubo acuerdos entre los dos docentes (4/11, 36,4 %) la
afectacién negativa predomina. Tres de los cuatro entrevistados tuvieron solo afectacidn
negativa cuando hubo desacuerdos entre los docentes. En el cuarto se considerd que tuvo
ademas de afectacion negativa una afectacién positiva porque afirma que “Naturalmente
desechaba las criticas que no me servian”. El cuadro 13 muestra la informacién recabada

sobre esta relacion.

Cuadro 13. Relacion entre acuerdos docentes y afectaciones de los practicantes

N2 de entrevista
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Si. Enun Si
curso No. En (coinci-
Acuerdos Si Si Si No otro Si No | Si No | dencia
curso en
general)
Afe.ct.acmnes X X X Xlen el X X X X
positivas Si
Afecta.ucmnes X X Xenel X X
negativas No

3.2.5. Tercera dimensidon de andlisis: Las mejoras

Esta dimensidn de analisis en el enfoque del estudiante se constituyd con dos categorias de
analisis que surgieron de los registros recabados en las entrevistas. El siguiente cuadro

muestra marcadas la dimension, las categorias y subcategorias.
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Cuadro 14. Tercera dimension de analisis:
categorias y subcategorias enfocadas en el estudiante

Dimensiones

Enfoque: | Estudiante (E)

Categorias Subcategorias
3.1.E1 Cursos de Fisica
32 Mejoras 3.1.E Mejoras en los cursos 3.1.E2 Cursos de Didactica

3.2.E Mejoras en la mediacién | ----------—-—----
entre profesores

En el Anexo 7 se tienen los registros obtenidos y para esta dimensién se tomé la informacién

del dltimo aspecto: Mejoras.

3.2.5.1.

Informacion recabada

Se tomaron del registro que se presenta en el Anexo 8 la informacién del aspecto 3. A

continuacion se muestra en el cuadro 15 la Informacién obtenida para la 32 dimensién de

analisis.

Cuadro 15. Informacion recabada de la 32 dimension de analisis

Dimensiones
de analisis

La perspectiva del estudiante (E)

3. Mejoras

31E- Mejoras

31E1 Mejoras en los cursos de las Fisicas en FD:

Los modelos de ensefianza, planificaciones de las clases, motivacidn a los
estudiantes, ensefianza de los contextos histéricos de los fisicos, clases mas
contextualizadas. (2/9).

31E2 Mejoras en los cursos de Didactica:

-Formacién para trabajar con la Ceibalita en clase (1/9).

-Diferencias en como planificar entre los cursos de Didactica 1y 2. (1/9).

-El curso de Introduccidn (1er.afio): introducir al estudiante en qué es la clase,
cdmo pararte, como hacer promedios, libreta. No tanta lectura. (1/9).
-Orientaciones para el manejo de la disciplina en el grupo (conducta: cuando y
cdémo sancionar, observar, expulsar). (1/9).

-Orientaciones para las clases experimentales (cémo armar la clase-los
materiales- el mejor momento para implementarla) (1/9).

32E Mejoras en la mediacion entre profesores
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Voluntad para mejorar en los adscriptores. (1/9).

Darle relevancia y mayor interés a lo que piensan los profesores adscriptores
con respecto al de Didactica. (1/9).

Mayor explicitacion y fundamentacidn en algunas devoluciones de visitas.

(1/9).
Compromiso de algunos adscriptores. (1/9).

El nexo, coordinacidn entre los profesores (4/9):
-para tener objetivos claros y comunes (esperan cosas diferentes del
practicante).
- para mejorar las diferencias sobre cdmo dar un tema cuando se va a
preparar una clase
- realizar acuerdos de evaluacidn
- que sea con mayor contacto, no solo en las devoluciones de las visitas

3.2.5.2. Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos (E)

De la informacidn recabada sobre aspectos a mejorar en la formacion de los entrevistados
hubo una entrevista en la que no se arribd este aspecto porque el entrevistado se tenia que

retirar (entrevista 6).

La mejora en los cursos. En 2 casos sobre 9 surgieron planteos sobre enfoques didacticos en
los cursos de las materias especificas, aunque el foco fuera sobre la mejora en Didactica de
Fisica. Vuelve a aparecer la concepcidn de “dar el ejemplo” como en la primera dimensidn
(Incidencia en la formacién), subcategoria 1.2.E.1.2. Con respecto a mejoras en los cursos de
Didactica de Fisica, 5 de 9 entrevistados (casi el 56 %) se expresaron en forma individual
sobre cinco tépicos, que son: formacion para trabajar con la Ceibalita en clase; orientaciones
para las clases experimentales; orientaciones sobre como manejar la disciplina en el grupo;
que no haya diferencias en los cursos de Diddctica sobre como realizar las planificaciones;
que el curso de Introduccion sea mds aterrizado a introducir al estudiante en las diferentes

dimensiones de la clase (como pararte, hacer promedios, libretas) y no tanta lectura.

La mejora en la mediacion entre profesores. El 89 % (8/9) de los entrevistados se
expresaron. Del total, mdas del 44 % (4/9) expresaron la mejora en el nexo entre los dos
profesores: para tener objetivos claros y comunes (esperan cosas diferentes del practicante);

para mejorar las diferencias sobre cdmo dar un tema cuando se va a preparar una clase;
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realizar acuerdos de evaluacidn; que sea con mayor contacto, no solo en las devoluciones de

las visitas. Aparecen propuestas que se consideran para mejorar por cada una de las partes.
Se plantean mejoras en:

— el profesor de Didactica cuando se expresa: dar mayor explicitacion vy
fundamentacidn en algunas devoluciones de visitas y darle relevancia y mayor
interés a lo que piensan los profesores adscriptores en relacion con el de
Didactica.

— el profesor adscriptor, cuando se expresa: compromiso de algunos adscriptores y

voluntad para mejorar.

3.3.  Aspectos metodoldgicos en los profesores de Diddctica (D)

El aporte de este enfoque con de la mirada de los docentes de Diddactica se contempla en las
dimensiones segunda y tercera de analisis, y presenta las categorias y subcategorias en el

cuadro 16.

Cuadro 16. Dimensiones, categorias y subcategorias de analisis desde la
perspectiva del profesor de Didactica

Enfoque: Profesor de Didactica (D)
Dimensiones Categorias Subcategorias
12 Incidencia de la
formacidn
22 Interacciones 2.1.D Orientaciones al practicante 2.1.D1 Las discrepancias entre PD
y PA
2.1.D2 Acuerdos
2.1. D.3 Sus repercusiones en la
formacidn del estudiante.
2.2.D Afectaciones en el estudiante:
2.2.D1 El sentir
2.2.D2 La adhesidn a los
docentes
32 Mejoras 3.1.D Mejoras en el espacio de
mediacion.
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3.3.1.  Fuente de informacién e instrumento

El instrumento que se utilizd fue un cuestionario que se presenta en el Anexo 9 y que se
planted a 10 docentes de Didactica. El 50 % de los cuestionarios fueron anénimos y se
aplicaron en una instancia presencial realizada en un encuentro del Departamento de Fisica.
El otro 50 % no fue andénimo y se realizé a través de correo electrdnico. Los docentes que
realizaron el cuestionario fueron elegidos solo por el hecho de ejercer la docencia en los

cursos de Didactica en el momento en que se buscaba la informacién.

En el cuestionario se realizaron ocho preguntas, de las cuales las primeras seis estuvieron
enfocadas en buscar informacién sobre la segunda dimension de andlisis: las interacciones.
Las dos ultimas se enfocaron en aportar informacién sobre la mejora del espacio de
mediacién entre los dos docentes, ampliando insumos para la tercera dimension de andlisis:

mejoras.

3.3.2. Segunda dimension de andlisis: Interacciones.

Enfoque en el profesor de Diddctica (D)

En esta dimensién para analizar las respuestas se plantearon dos categorias de analisis con

sus respectivas subcategorias, como se muestran en el cuadro 17.

La primera categoria esta vinculada a algunas cuestiones de cdmo se dan las orientaciones.
Se indaga sobre la existencia de discrepancias entre las orientaciones que se plantean al
practicante por parte de los dos docentes (subcategoria 1), en la realizaciéon de acuerdos con
el profesor adscriptor (subcategoria 2) y en la repercusion de las discrepancias en la

formacién del estudiante (subcategoria 3).

La segunda categoria, vinculada a las afectaciones en el estudiante, se enfocd en obtener
informacién sobre la percepcidon que tiene el docente de Didactica sobre dos aspectos
(subcategorias): la afectacion en el sentir del estudiante frente a las discrepancias o
diferencias de orientaciones entre los docentes formadores (12 subcategoria) y a la adhesion

del estudiante hacia uno de los docentes (22 subcategoria).
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3.3.2.1. Segunda dimension de andlisis.

Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos (D)

Para procesar la informacién del cuestionario se armé el cuadro 17. Para completarlo se
buscaron indicadores que dieran cuenta de la correspondencia a la categoria y subcategoria.
En el procesamiento de las respuestas se agruparon semejanzas y concepciones en comun a

partir de las cuales se plantearon indicadores que representaran conceptualmente las

respuestas.

Cuadro 17. Respuestas de los docentes en las tres categorias

Dimensién 2 Dimensién 3
Categoria: 1- Orientaciones al practicante 2- Afectaciones en el estudiante | 3- Mejoras en
Subcategorias:| Discrepancias| Concepcidon de la | Sentir del Adhesién del | €l espacio de
Docentes discrepancia estudiante estudiante Mediacion
1 Si _ Desorientado Al prof.de Mejorarlo
Did (canales de
comunicacion)
2 S Favorecedora Polaridad Al prof.de ' bugrio
Did
3 Si Desfavorecedora | Desorientado Al adscriptor | Mejorarlo
4 Si Conflictiva Conflictivo- h I ds b Mejorarlo
negociacion
Si _ inseguro Al adscriptor | Mejorarlo
No- En armonia hIds kb
diferencias cespilic
Sin
conflictos
7 Si Contrato- dos Conflictivo con | Al prof. Mejorarlo
caras: pueden ser | su propia Adscriptor
favorecedoras o deciSidn
desfavorecedoras | (auténomo)
8 Si Favorecedora y Conciliador hjds bibd Mejorarlo
desfavorecedora | “hacen cosas” (mas
con las cuales individualizado
no estan 100 % )
de acuerdo,
para conformar
a uno u otro.
9 Si Favorab.y Desorientado Adscriptor Mejorarlo
desfav.
(obstaculo)
10 Si _ Conciliador ) I:thl&j Mejorarlo
“adaptacién oi eht
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que los lleva a ds
dejarnos satis-
fechos a
ambos”

En el analisis de la informacidn se puede inferir las siguientes afirmaciones que se presentan

de cada categoria.
3.3.2.1.1. CATEGORIA 1, SEGUNDA DIMENSION (D)

El 90 % de las respuestas establece que existen discrepancias entre los docentes adscriptor y
de Didactica. Y el 10 % plantea que no existen discrepancias pero si diferencias sin conflictos.

El grafico 9 representa los porcentajes del total de docentes de Didactica que respondieron.

Grafico 9. Presencias y ausencias de discrepancias en las orientaciones
en el enfoque de profesor de Didactica

B con discrepancias

M sin discrepancias

Con respecto a los acuerdos entre los docentes, el 40 % no respondid y en el 60 % restante

las respuestas fueron afirmativas.

Respecto a que la discrepancia sea o no favorecedora para el estudiante, el 50 % consideran
que es favorecedora y, del 50% restante, el 60% (3/5) consideran que puede ser
favorecedora o desfavorecedora, dependiendo de cémo lo asuma el practicante y/o como se
presente la discrepancia ante el practicante (obstaculo). El otro 40 % (2/5) consideran que

son desfavorables para la formacion del practicante porque lo desorientan y le generan
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situaciones conflictivas ajenas. El grafico 10 representa los porcentajes respecto al total de

profesores de Didactica de la muestra.

Grafico 10. Comparativo. ;La discrepancia favorece o desfavorece la formacion
del practicante? Enfoque de los profesores de Didactica

m favorecedor

B Depende de cdmo lo asuma el
practicante y como se presente
la discrepancia

Desfavorable

3.3.2.1.2. RELACION ENTRE ACUERDOS Y CONCEPCION FAVORECEDORA DE LA

DISCREPANCIA

Se observa una cierta relaciéon respecto a las respuestas afirmativas de acuerdos con la
experiencia favorecedora en los estudiantes ante el conflicto. El cuadro 18 muestra los

resultados.

Cuadro 18. Comparacion de acuerdos realizados con concepcion favorecedora
de la discrepancia

N2 de cuestionario 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Acuerdos Si - - - Si Si Si - Si Si
Discrepancia Si Si No No Si Si Siy Siy Siy |Si
favorecedora no no no

El cuadro se completé expresando con si 0 no a la realizacién de acuerdos con el profesor

adscriptor y a considerar a la discrepancia como favorecedora para la formacion del
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estudiante. Las tres entrevistas que presentan el siy el no a la vez, pertenecen al 30 % del

diagrama anterior.

Se puede observar que existe una relacién directa en un 40 % entre los acuerdos y lo

favorecedor, y en un 20 % entre los no acuerdos y no favorecedor.

Del 40 % restante se puede afirmar que en el 20 % no se puede establecer una relacidon
(entrevistas 2 y 8) y en el otro 20 % se puede establecer la relacion con el si al acuerdo y el si
a lo favorecedor pero atravesado por la dependencia establecida en el 30 % del grafico

anterior. El grafico 11 muestra la distribucion de porcentajes.

Grafico 11. Relacion de acuerdos con que la discrepancia es favorecedora

B Acuerdos-Favorecedor

B Acuerdos-Depende ( cémo lo
asuma el practicante y como se
presente la discrepancia)

No acuerdos-Desfavorable

B Sin relacion

3.3.2.2. Categoria 2, segunda dimension (D)

Para el analisis de la informacion sobre el sentir del estudiante frente a las discrepancias se
buscaron indicadores de un sentir favorecedor y desfavorecedor para su formacion. El

criterio fue el involucrarse o no con la discrepancia.

Para los indicadores favorecedores se buscaron respuestas de los docentes que expresaran
la representaciéon de un sentir del practicante, que diera cuenta de aportarle al crecimiento
en su formacién en tanto exista involucramiento y que el estudiante frente a la o las

discrepancias tiene que trabajar internamente, no ser ajeno, tomar postura con argumentos,
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fortaleciendo su autonomia y conciliando armoniosamente con los docentes. Estos
indicadores se marcaron con amarillo en el cuadro 18 y se pueden expresar como: armonia,

conflicto con autonomia, conciliador. Cuatro de los docentes los describen.

Para los indicadores desfavorecedores se buscaron respuestas de los docentes que
expresaran un sentir del practicante que no lo fortaleciera, en el sentido de ser ajeno, no
involucrarse a la circunstancia de la o las discrepancias, no aportando a su formacién. Cuatro
indicadores marcados en gris son los representativos: desorientado, polaridad, conflictivo,

inseguro. Seis de los docentes los describen.

Con respecto a la representacion de los docentes de Didactica sobre la adhesion de los
estudiantes a alguno de los docentes el resultado fue: 40 % al profesor adscriptor; 40 % a los
dos docentes y el 20 % al profesor de Didactica. Estos porcentajes se pueden inferir del
cuadro 18, donde se pintaron con amarillo (A); gris (D) y a rayas (a los dos) las tres

representaciones. El siguiente grafico muestra en porcentajes a las representaciones.

Grafico 12. Adhesiones del estudiante a los profesores.
Enfoque de los profesores de Didactica

m Adhesion al adscriptor

m Adhesién a los dos docentes

m Adhesidn al profesor de
didactica
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3.3.3.  Tercera dimension de andlisis: Mejoras (D)

La tercera dimension de andlisis presenta la categoria Mejoras en el espacio de mediacién,
enfocandose en obtener informacidn sobre la factibilidad de mejoras en este espacio desde

la perspectiva del profesor de Didactica.

La informacion obtenida de los cuestionarios se muestra en el cuadro 19.

Cuadro 19. Registro de las mejoras al espacio de mediacion propuestas
por los docentes de Didactica

N2 de
cuestionario  Mejora Descripcion de espacios de mediacidony mejoras
1 si Canales de comunicacidén
2 O
3 si Instalarse espacios de formacién y reflexidn conjunta
4 si Preestablecer disponibilidad horaria para coordinar en encuentros y que sea pago.
Instancias de acuerdos entre los docentes. Generar insumos en los docentes para establecer Claridad en las pautas de
5 si evaluacion. Perfil del practicante
no No se necesita espacios de mediacion porque no hay conflictos entre los docentes
Considerar al PA como un docente integrante del Departamento de Didactica de la especialidad, que se compromete con el mismo,
que desea intercambiar experiencias y seguir formandose. Implica para el PD conocer la realidad donde se ensefia Fisica, ser
7 si receptor de distintas miradas y vincular |a teoria didactica expresada en diferentes materiales de trabajo con la realidad concreta
donde se realiza la misma. Evitar una relacion de dominacion donde el PD es el que conoce y el PA que acepta este conocimiento (el
profeta v el discipulo).
r
el espacio de mediacién mas “efectiva” es en el mano a mano, en el tratar de encontrar tiempos de discusian entre los profesores
8 HEHRRH formadores, analizande la situacidn de cada practicante en la logica del “estudio de caso” mas gue en la blsqueda de
regularidades y generalizaciones (dada la complejidad de la tarea y su proposito)
Se considera que los acuerdos entre ambos son fundamentales para la mejora de |a practica. Todos los afios se realiza una reunion
9 si inicial con los docentes y se apuesta en devoluciones compartidas y retroalimentacion de las practicas.
El analisis del proceso de formacion del estudiante no puede guedar limitado por los intercambios los dias de visita. Considero que
10 amparados en paradigmas de complejidad es necesario reflexionar en conjunto sobre |as caracteristicas del practicante en la gue el

si docente de didactica lo intente comprender desde el curso tedrico que esta desarrollando y el adscriptor lo haga desde las rutinas
de observacion y practica. Esto permitiria una vision mas cerrada del desempefio del estudiante lo que optimizaria los apoyos que
se estimen necesarios.

El 70 % de los profesores consideran que tiene que mejorarse el espacio de mediacién entre
los docentes. El 20 % no lo expresaron en su respuesta y el 10 % consideran que no se

necesita espacio de mediacidon porque no existen conflictos.

De las descripciones planteadas en los cuestionarios se pueden establecer dos aspectos para

la mejora: caracteristicas del espacio de mediacién y forma de implementarlo.

Caracteristicas: espacios de formacién y reflexion conjunta, donde se instalen canales de

comunicacidn, de acuerdos y analisis del proceso de formacion del estudiante.
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Forma de implementarlo:

—  Preestablecer disponibilidad horaria para coordinar en encuentros y que sean
pagos.

— Que el adscriptor forme parte del departamento de Fisica en FD para
intercambiar con el profesor de Diddctica y se siga formando.

— Que el profesor de Didactica sea conocedor del contexto donde se ensefia en la
practica y aterrizar el marco tedrico a esa realidad concreta.

— Enlarelacion entre los docentes evitar el dominio del profesor de Didactica y el
adscriptor como un mero receptor (profeta-discipulo)

—  El espacio de mediacién mds efectivo es el que se plantea un escenario mas
personalizado, “en el mano a mano”, analizando las situaciones en la légica del
“estudio de casos”, mds que en la busqueda de regularidades y generalizaciones
(dada la complejidad de la tarea y su propdsito)

— Realizando reuniones entre los docentes al inicio del afo donde se les brinda a
los practicantes devoluciones compartidas y retroalimentacién de las practicas.

— Que no se limiten solo cuando se realizan las visitas

3.3.4.  Conclusiones del enfoque de los profesores de Diddctica (D)

La siguiente respuesta realizada en el cuestionario N2 8 se presenta como una gran sintesis

de los resultados obtenidos:

“Los estudiantes de Formacién Docente (me animo a arriesgar una generalizacidn) siempre
pasan, en algin momento, por una tensidn o contradiccidon entre lo que les plantea el
adscriptor y el profesor de Diddactica. Por mds acuerdos que se establezcan de antemano, por
mas sintonia que pueda existir entre ambos, al aterrizar en la practica de la ensefianza de tal o
cual tema, o en el uso de tal o cual recurso, existiran diferencias. Lo saludable es tratar de
llegar al nivel en el que esas diferencias se vean como alternativas y no como una lucha de

poder entre lo que esta bien o mal hacer”. (Cuestionario 8)

Los docentes de Didactica reconocen que existen diferencias con el adscriptor en las
orientaciones que se le brinda al estudiante, y que se generan tensiones. Se puede apreciar

gue los acuerdos benefician la mirada favorecedora de las discrepancias en la formacién del
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estudiante. Un 60% de los docentes manifiesta realizar acuerdos con los adscriptores y los
docentes que realizan acuerdos son los que consideran favorecedoras las discrepancias. La
tercera parte de estos docentes considera que las discrepancias pueden oficiar como
fortalecedoras para la formacion del estudiante dependiendo de: como se pare el estudiante

frente a ellas y en como se presenten estas discrepancias ante el estudiante.

De la tercera parte de los docentes (el 20% en el 60%) que realizan acuerdos con los
adscriptores consideran que las discrepancias son favorecedoras condicionandolas a cdmo
se posicione el estudiante frente a ellas. La vivencia que tiene el estudiante frente a las
discrepancias lo pone en tensidn ya que tiene que tomar postura entre ellas. La manera en
como resuelva la tension el estudiante es clave. En ocasiones se generan conflictos que
pueden no aportar al crecimiento didactico y el estudiante adopta una postura adaptativa
(externa, ajenas a él, no entre las tres partes, sin conviccion propia) para “salir del paso”.
Para estas situaciones cabe la postura conciliadora (generada internamente) y salir del paso
caminando. La mejor manera que el estudiante tiene para resolver el conflicto es asumiendo
que las discrepancias pueden oficiar de herramientas de aprendizaje siempre que sean
detectadas, discutidas, fundamentadas y superadas en beneficio de la comunidad educativa.
“El estudiante es un aprendiz, debe ser capaz de considerar los pros y contras de estas

discrepancias” (cuestionario 7).

Respecto a cdmo se presenten las discrepancias ante el estudiante se puede considerar
entonces que para que los conflictos oficien en beneficio de los estudiantes se tiene que
generar espacios donde se habilite la deteccién y discusion de los conflictos que permitan al
estudiante lograr fundamentar y superar las discrepancias. Generar y establecer acuerdos

entre los docentes allana el camino para estos beneficios.

Ante las naturales®® diferencias gue puedan existir entre los docentes y la capacidad del
estudiante para poder discernir los pros y contras de las discrepancias, lo saludable parece
ser generar ambitos, espacios, donde el estudiante no tenga que evitar ni ocultar su postura.
De esta manera se habilitarian instancias donde incidir en su formacién. Esta posibilidad de

transparentar es factible de establecer si se genera un espacio de mediacién donde el

46 Considerando los resultados del 90 % de presencias de discrepancias, se plantea el término naturales en el
sentido de la acepcidn que establece la RAE: “6. adj.- Regular y que cominmente sucede.”

91



estudiante no tenga que superar discrepancias entre los dos docentes porque se perderian
instancias de incidir en su formacion. En este espacio la Iégica no es de lo correcto o
incorrecto, la buena es la del PD y la mala la del PA, o viceversa, sino la adecuada o

pertinente en cada caso, mds alld que la ultima palabra la tiene el PA (cuestionario 7).

Respecto a la adhesién de los estudiantes a alguno de los profesores se observa que existe
una correspondencia con los acuerdos pautados en el curso, donde el profesor adscriptor es
el que tiene la dltima palabra. La siguiente respuesta dada en el cuestionario 7 da cuenta de

estos conceptos.

“Como primer principio de interaccidn entre el profesor adscriptor (PA) y el de Didactica (PD)
es el respeto de las funciones de cada uno donde el PD tiene el rol de presentar varias
alternativas para el logro de ensefianza (rol tedrico) y el PA es el que decide (lleva a la practica)
cual es la mas adecuada. La clave del curso es observar la diversidad de estrategias posibles
frente a un conocimiento que parece unico. Esto implica dos aspectos fundamentales
vinculados entre si:
- La clase “es” del profesor adscriptor, y por lo tanto siempre tiene la ultima palabra.
- El estudiante no puede ni debe ser “rehén” de las discrepancias didacticas entre los dos
profesores.” (Cuestionario 7)

De las representaciones de los docentes de Didactica sobre el sentir del estudiante ante las

discrepancias se observa que es desfavorecedor para su formacion (60%).

Las caracteristicas del sentir del estudiante rescatadas de las representaciones de los
docentes de Didactica (Favorecedor: armonia, conflicto con autonomia, conciliador-
Desfavorecedor: desorientado, polaridad, conflictivo, inseguro) se pueden vincular con
caracteristicas del espacio de mediacién. Estas caracteristicas plantean un espacio donde se
establezca armonia con lo que se dice, se piensa y se hace por parte de los tres agentes
involucrados, donde ante diferencias se pueda habilitar al estudiante a ser auténomo y
pueda realizar conciliaciones internas que procuren ser visibles. Este espacio evitaria que el

estudiante se sienta desorientado y con inseguridades ante polaridades y conflictivos.

Con respecto a si necesita mejorarse el espacio, los profesores de Did4actica consideran que

si y las caracteristicas que lo describen son: espacios de formacién y reflexién conjunta,
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donde se instalen canales de comunicacién, de acuerdos y analisis del proceso de formacion

del estudiante.

Se plantean mejoras en la forma de implementarlo que establecen desde mayor
disponibilidad horaria paga para encuentros (no limitdandose solo a las visitas); que se
realicen reuniones al inicio del afio entre los docentes; que el profesor adscriptor forme
parte del departamento de Fisica de FD y el profesor de Didactica se acerque al contexto
donde se ensefia en la practica donde no se establezca una relacion de dominio en la que el
adscriptor sea pasivo. También se plantea un espacio mas personalizado donde la forma mas

III

efectiva es el “mano a mano” entre los docentes, mas que una busqueda de regularidades y

generalizaciones (dada la complejidad de la tarea y su propésito).
3.4.  Aspectos metodoldgicos de los profesores adscriptores (A)

La perspectiva de los profesores adscriptores se contempla en la segunda y tercera
dimensiones de andlisis. En ellas se establecieron categorias de andlisis que surgieron de la

informacién recabada. El cuadro 20 muestra las categorias en cada dimension

Cuadro 20. Dimensiones y categorias en el enfoque de los profesores adscriptores

Enfoque: | Profesor adscriptor (A)

Dimensiones

12 Incidencia en la formacién | -------------

22 Interacciones 2.1.A Las tensiones en los practicantes
2.2.A El sentir del estudiante
32 Mejoras Mejoras en:

3.1.A- Acuerdos
3.2.A- Acompafiamiento
3.3.A- Evaluacién
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3.4.1.  Fuentes e instrumentos de informacion

En el marco de la realizacion de cursos para adscriptores en modalidad semipresencial
implementados en el afio 2017 en el IPES* a través de una plataforma Crea2, denominados
Curso de desarrollo profesional para docentes adscriptores en ejercicio 2017; se solicitd la
autorizacion a las autoridades del CFE como a los participantes del curso para el uso de la
informacién y datos que fueron volcados a la plataforma. La informacién del curso se

presenta en el Anexo 10 (Propuesta del Curso para Docentes adscriptores)

El curso estuvo a cargo de dos tutoras de diferentes especialidades: Historia y Fisica. La
informacién que se consideré para la muestra de este trabajo fue la volcada por los
adscriptores de Fisica. El total de adscriptores fueron 7 y en los datos a considerar se los

identifica con las siguientes siglas y colores: (NB) (JG) (RP) (AG) (AA) (MFDL) (M1IV).

Lo recabado se obtuvo de la informacion volcada por los adscriptores en tres de los foros

realizados en el curso: del médulo 2, los foros 1y 2, y el foro del médulo 3.
El aporte de los foros fue para las siguientes dimensiones de analisis:

22 dimension: foro del mdédulo 3 (12 categoria) y foro 1 mdédulo 2 (22 categoria)

32 dimensidn: foros 1y 2 del mddulo 2

A continuacidn se plantean las propuestas de cada uno de los foros:

—  Foro 1 Médulo 2 (Ver anexo 13).

Propuesta: Este intercambio pretende centrarse en las acciones de ensefianza que
desarrollan ustedes como profesores adscriptores y nosotras como profesoras de
Didactica a fin de reconocer sobre qué aspectos podriamos lograr acuerdos junto
a los practicantes, que posibilitaran mejorar nuestras practicas de
acompafamiento y evaluacion.

—  Foro 2 Mddulo 2 (Ver anexo 14).

Propuesta: En este foro pretendemos que cada uno pueda identificar y expresar con

claridad aspecto que transformaria de su accionar como profesor adscriptor.

47 Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores “Prof. Juan E. Pivel Devoto”. Ver en
http://ipes.cfe.edu.uy/index.php/educacion-permanente/2017-07-31-18-21-59.
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Para eso les proponemos una tabla de indicadores que elaboramos considerando
las temdticas mads relevantes de lo que se ha trabajado hasta ahora. Cada uno
tiene la libertad de incorporar otras tematicas (agregando otra fila a la tabla,
respetando el formato de la que se propone). Se debera completar solamente
tres casilleros expresando en forma precisa las modificaciones de su accionar

como profesor adscriptor.
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Tabla presentada en la propuesta del Foro 2 Maédulo 2

Inicio de la practica | Durante la practica | Al finalizar la practica

Acompafnamiento

Evaluacién del
practicante

Acuerdos con profesor
de Didactica

—  Foro Mddulo 3 (ver Anexo 11).
Propuesta: Se presenta un texto que describe una situacion en la que un practicante
vive una situacion de tension, y se les plantea la siguiente consigna: A partir de la

situacion descripta por las autoras:

a. Responde las siguientes preguntas: ¢Consideras que las tensiones
generadas en el practicante son formativas? ¢Por qué?

b. Dialoga con otro compaiiero sobre las respuestas que formulé.

3.4.2.  Aportes para la segunda dimension: Interacciones (A)

Esta dimensidn de analisis apunta a contribuir sobre aspectos de las interacciones que se
plantean en la mediacion desde esta perspectiva. Las categorias que se plantean para el

aporte son: las tensiones en los estudiantes y el sentir del estudiante.

3.4.2.1. Informacion recabada para la sequnda dimension de andlisis (A)

La informacién que se obtuvo en esta dimensidn se recabd del foro del médulo 3 para la
primera categoria y del foro 1 mddulo 2 para la segunda categoria. A continuacién se

presenta la informacién de cada categoria.

3.4.2.1.1. PRIMERA CATEGORIA: LAS TENSIONES EN LOS PRACTICANTES

En la participacion en el Foro del Mddulo 3 hubo intercambios y construcciones
conceptuales relevantes sobre concebir si las situaciones que generan tensidon en el
practicante son formativas. Para analizar la informacién recabada en los intercambios se

plantearan desde las dos sintesis que realizan las tutoras en el foro, los conceptos vertidos
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en ellas y otros que se consideran relevantes como aportes para esta dimension de analisis.

(Ver Anexo 12)

A continuacion se describe la informacidn recabada de las sintesis planteadas en el Anexo 12

y otros aportes de los cursillistas adscriptores.

Primera sintesis de una de las tutoras. Esta sintesis rescata varios conceptos claves

planteados por los adscriptores ellos fueron:

— todas las intervenciones de los adscriptores expresaron que estas situaciones
que generan tension a los practicantes, al tener que optar frente a orientaciones
diferentes de sus profesores, son formativas.

— se plantean condicionantes para que sean formativas: poder ponerse en
discusioén, tiene que hablarse, tiene que existir comprensiéon y todo esto se
genera si existe un dambito de confianza entre los estudiantes y los profesores
involucrados. Una vez que se logra establecer ese tiempo y espacio para dialogar
y que ese didlogo se realice en forma franca con una clara intencidn formativa,
logra ser beneficioso para todos.

— se plantean ciertos giros en el intercambio donde se pasa de lo formativo de las
tensiones a las busquedas de acuerdos para que haya un discurso univoco, para

aliviar tensiones.

Segunda sintesis de otra tutora

—  Se ratifica que las situaciones de tensién que experimenta el practicante son
formativas y la necesidad de generarse ambitos de intercambio y confianza entre
los dos profesores y el practicante.

—  Sereconocen experiencias de los adscriptores donde se cuestionan el haber o no
haber actuado en forma adecuada o correcta ya sea por ser o no ser explicitos en
determinadas pautas u orientaciones al practicante o por el momento adecuado
en que se hacen explicitas. Las argumentaciones estan relacionadas en funcién
del tiempo que necesita el practicante para darle “ese espacio de retorno a si
mismo”, en esa construccién del sujeto como autor que se mueve entre

ensefiante y aprendiente. Otra argumentacidn es que se reconoce que existen
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intervenciones cuando se tocan aspectos esenciales de las propias convicciones
del adscriptor donde prima la responsabilidad y honestidad intelectual del
adscriptor ante el grupo-clase de practica ya que es el docente a cargo.

— Se plantean las tensiones como estrategias para fomentar el desequilibrio o
problematizar y asi generar experiencias significativas en la formacion del
practicante pero se reconoce la necesidad de hacerle saber que estos espacios
son en beneficio de su crecimiento profesional para no ser tomado en forma
negativa. Existe un reconocimiento en el que en muchas ocasiones los

practicantes no lo asumen como una instancia de crecimiento.

Intervencion de tutora

Se interpela a los adscriptores sobre las posibles causas que puedan generar el no
asumir por parte del practicante a las tensiones como las estrategias, como

instancias de crecimiento y se los orienta a reflexionar sobre:

1.  lamejora de los ambitos donde se generan estas tensiones
2. los sentimientos o vivencias de alguno de los tres actores, que puedan

jugar en contra a ser formativa la experiencia

Informacion luego de la intervencion

De esta interpelaciéon surgen los siguientes planteos, en los que se sintetizan algunos

conceptos y se expresan textualmente algunas de las intervenciones:

El ambito se tiene que cuidar, se tiene que considerar el no exponer al practicante a los
estudiantes u otros profesores. Las orientaciones al practicante tienen que ser generadas con

suficiente antelacion y claridad.

Las vivencias personales no deben contaminar o perjudicar el espacio pedagdgico, el ambito

donde se estd formando el practicante.

Las tensiones no pueden nublar la vision de los practicantes, no todas las tensiones son
formativas. Por ejemplo: hemos comentado en los presenciales aquellos casos en los que los
estudiantes no aceptan la presencia del practicante, no surge empatia entre ellos. Esto

provocaria una tensidn extra en el practicante al tener que planificar y desarrollar una clase.
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La falta de acuerdos entre los dos docentes, o la falta de responsabilidad de cualquiera de los
tres actores, seria un impedimento para la formacién favorable a partir de una situacién de

tension.

Las tensiones seran formativas cuando a partir de las mismas se puedan desarrollar soluciones
qgue "aflojen" dichas tensiones. Pero cuando la situacidon se vuelve mas tensa, es incémodo
para cualquier actor y no favorece el crecimiento del practicante, pudiendo incluso fragmentar
la relacidn entre docentes, practicante, estudiantes..."tomar partido" por uno u otro punto de
vista, dejar a la vista mas debilidades que fortalezas, en fin, un sinfin de situaciones en las que

la subjetividad puede jugar en contra del aprovechamiento de la tensién vivida.

Respecto a la ventaja de las tensiones como instancias formativas, considero que es légico que
el practicante dude en la virtud de la tensidn, pues donde una vez haya tenido una situacion de
tensién que le generd los problemas antes nombrados, entonces no han de querer volver a
tener ese riesgo. Y los desequilibrios que se desean provocar con estas tensiones, con la
intencién de provocar la busqueda de mejoras (en planificaciones, mejor uso de recursos, del
tiempo, de las actividades individuales o en grupo), sacan al practicante de su "zona de

confort" y le plantean un problema a resolver. Un desafio.

Las intenciones de las tensiones, acompafiada con la honestidad, con el adecuado
distanciamiento y tiempo de espera, han de ser siempre con propdsitos formativos. Pero
alguna vez puede fallar una "pata" de este conjunto de personas que estan involucradas en

este acto de ensefianza aprendizaje y profesionalizacion.

[...] los sentimientos y vivencias personales de cada uno de los actores, sin duda alguna,
afectan al proceso ya sea positiva, o negativamente. Por ejemplo, si el sentimiento de orgullo
de uno de los docentes no le permite tomar cierta distancia de sus propias ideas o miradas,
podria tornarse intransigente al momento de llegar a acuerdos. Finalmente, en lo que al
practicante respecta, considero que muchas veces asocia la problematizacidon de su practica
con laidea de que le estd yendo mal, cuando en realidad no necesariamente es asi. Es un error
de concepcién de la practica, que quiza esté en nosotros hacérselo notar. Creo que la
problematizacion se hace con el fin de poner las acciones en tela de juicio, pensarlas,
analizarlas, explicarlas, justificarlas, etc.; parte fundamental de la tarea docente, concebida

ésta como una interminable secuencia de reflexidn-accion.
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Participacion que plantea una sintesis

La siguiente participacion de un adscriptor resume algunos de los conceptos claves

planteados en la sintesis:

Muchas de las tensiones a la que se enfrentan los practicantes, que no son generadas
intencionalmente, se producen por las acciones y practicas desarrolladas en el aula y que
muchas veces los docentes adscriptores no nos damos cuenta, hasta que el practicante en su
devolucidn o intercambio lo hace notar. Lo hace ver y lo expresa si se ha generado un clima de
confianza, un vinculo didactico fortalecido. Son formativas, cuando comprende
significativamente que todas las experiencias vividas le aportan en su trayecto formativo. Mas
aun cuando éstas le generan contradicciones, a partir de ellas tendrd dudas, se realizara
preguntas, buscara informarse, dialogar y es en esa blusqueda que producira conocimiento
auténomo basado en la experiencia. No quiero dejar de expresar una vez mas, la necesidad de
los acuerdos entre docente de Diddctica y docente adscriptor, para la guia, la orientacién el

feedback pertinente.

3.4.2.1.2. SEGUNDA CATEGORIA. EL SENTIR DEL PRACTICANTE

La informacion recabada para esta categoria se obtuvo del Foro 1 Mddulo 2. En el apartado
3.4.3, donde se plantea la tercera dimensién de analisis, se describe como se procedié para

obtener la informacién donde aparece esta categoria para esta dimension.

3.4.2.2. Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos

en la seqgunda dimension de andlisis (A)

El procesamiento de la informacién y los resultados se presentan a continuacién organizados

para cada categoria.

3.4.2.2.1. PRIMERA CATEGORIA. LAS TENSIONES EN LOS ESTUDIANTES

Considerando las intervenciones volcadas en el foro se puede establecer que, desde el
enfoque de los adscriptores, existen tensiones que son formativas para el practicante pero
para que lo sean han de darse determinadas condiciones. Estas condiciones provienen de las

partes involucradas: los estudiantes y los docentes.
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La tension es formativa si el estudiante:

—  tiene una predisposicién a comprender que todas las experiencias vividas le
aportan en su trayecto formativo.

—  sabe argumentar su decisidon contribuyendo a su autonomia

— logra que la tensién experimentada sea transformadora para su formacién ya
que a pesar de que el practicante pierde los beneficios de que otro piense por él
(Fernandez, 2007), sus intervenciones mostraran su modo subjetivo de
posicionarse ante la situacidon conflictiva, en la que no ha de adaptarse a la

situacion, sino que ha de transformarla.

El aporte del docente para que la tensidon sea formativa. De las diferentes intervenciones

del foro se puede extraer que:

— las tensiones pueden ser generadas con intencién por parte de los docentes y asi
generar debates mostrando diferentes enfoques, como pueden también
generarse sin intencién pudiendo no ser reconocidas por los docentes.

— ambos casos para que el resultado de la valoracion que le realicen los profesores
al practicante que estd sometido a la tensidon sea positivo serd clave la
argumentacién que plantee.

— laargumentacion clave se tiene que establecer en un espacio propicio.

— en el espacio propicio las orientaciones que se le pueden dar al practicante son
inciertas en el sentido de no existir recetas Unicas. Existe un reconocimiento de
no haber certezas en cuando intervenir y en qué momento para beneficiar el
crecimiento del practicante y también no afectar al grupo-clase.

—  establecer acuerdos entre los tres actores y lograr trabajar entre los dos
docentes como unidad profesional disminuye las incertezas y fortalece el clima
para generar este espacio propicio.

— las tensiones que se generan en el practicante no siempre son intencionadas y
hasta pueden no ser reconocidas por los docentes.

— se logran generar en el espacio donde existen tensiones ambitos que habiliten a
alivianar o erradicar tensiones que no son formativas. Espacios de intercambios

en el que no habite la confusion ni el miedo en el practicante, que le permitan
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tomar el timén y no hacerlo sentir que esta a la deriva, a evitar que le surjan
miedos por contradecir a uno o los docentes. Al erradicar estas otras tensiones
se allana el camino, se despeja el espacio para habilitar solo a las tensiones

necesarias que contribuyen a construir la autonomia del practicante.

3.4.2.2.2. SEGUNDA CATEGORIA. EL SENTIR DEL ESTUDIANTE

Esta categoria surgié como uno de los tépicos que se configuraron en el foro 1 del médulo 2
y se considerd relevante para esta dimensidén ya que surgen reconocimientos por parte de

los adscriptores de afectaciones en el sentir de los practicantes en diferentes instancias.

Ellos son:

— escalada de panico y temor ante diferencias entre orientaciones de los docentes

en la planificacién de una clase;
— tensidn porque en la ultima visita las expectativas son diferentes a las clases
observadas y evaluadas;

—  primeros miedos que se generan al enfrentarse a distintas posturas respecto a la

docencia;

— seguridad y confianza para allanar el entendimiento cuando el practicante

escucha las devoluciones y observaciones de sus clases;

—  panico_escénico cuando el practicante se siente observado, evaluado en sus

clases.

3.4.3. Aportes para la tercera dimensién: Mejoras (A)

Para esta dimensién se plantearon tres categorias de analisis que surgieron del
procesamiento de la informacién obtenida de los dos foros del mdédulo 2: Mejoras en: 1-
Acompafamiento; 2- la evaluacion y 3-en los Acuerdos. A continuacién se plantean la

informacién y el andlisis de cada uno de los foros.
3.4.3.1. Informacion recabada del Foro 1 Mddulo 2

En este foro de participacion se realiza un propuesta abierta donde se convoca a reconocer

sobre qué aspectos podrian considerar los adscriptores para lograr acuerdos junto a los

102



practicantes, que posibiliten mejorar practicas de acompafiamiento y evaluacion. La
informacién recabada se encuentra en la segunda planilla de registro de profesores
adscriptores en el Anexo 13. La organizacion de la planilla se plantea en tépicos que surgen
de tomar en consideracién la globalidad de las participaciones. De los tdpicos se

consideraron las 3 categorias de andlisis para esta dimensién. Los tdpicos son:

Acuerdos. Sentir del estudiante. Acompafamiento-Evaluacidon. El tépico Sentir del
estudiante se considerd como categoria de andlisis para la segunda dimensién ya que no es

informacién que se plantea como una perspectiva de mejora.

3.4.3.2. Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos Foro1l Méddulo 2

Se presenta el procesamiento y los resultados de la informacidn por categorias de andlisis.

3.4.3.2.1. CATEGORIA 1: ACUERDOS

El 100 % (7/7) considera que para mejorar acuerdos entre el profesor adscriptor y el
practicante es necesario establecer acuerdos con el docente de Didactica para trabajar como
una unidad profesional. En ese trabajo se planificaria la evaluacidon del desempeiio en el
correr del afio, la busqueda de coincidencias en las observaciones de las clases del
practicante, negociar objetivos minimos en comun para lograr un mejor acompafiamiento
desde el inicio del ano. Generar luego instancias entre los tres actores implicados para
plantear los aspectos que se trabajardn en conjunto en las diferentes instancias de

formacién del practicante.

Un adscriptor considera relevante también la coordinacion con los profesores adscriptores a

nivel institucional intercambiando aspectos generales para la formacién del practicante.

3.4.3.2.2. CATEGORIA 2: ACOMPANAMIENTO

Los adscriptores consideran que para mejorar el acompafiamiento que se le brinda al

practicante:

—  Es necesario atender detalles cuando se habla del otro profesor (adscriptor o
Did4ctica) ya que los practicantes detectan rdpidamente si existen posibles

fracturas en la relacion. En esos casos, debemos explicitar que la pareja puede

103



estar divorciada, pero el divorcio no es de sus hijos. Nuestro discurso debe ser
univoco y atender los reclamos de nuestros alumnos de la mejor manera y eso en
muchas ocasiones lo logramos negociando en el seno de la pareja y
transmitiendo luego una postura consensuada.

— En el acompanamiento se guia y también se fiscaliza, antes de cualquier
fiscalizacidén debe estar la guia.

—  El docente que acompaiia tiene la tarea de “cruzar fronteras y tender puentes”
(Southwell, 2011).Tiende redes para genera espacios de intercambios vy
construccion cruzando fronteras (con sugerencias o intervenciones al
practicante) sin invadir al “otro”. Estos espacios dan al practicante la confianza
de transitar aprendiendo a ser docente.

—  En el acompafiamiento para la preparacién de una clase es necesario que la
elaboraciéon del proyecto-guién, la planificacion, se piense, se elabore, se
justifique en conjunto con los dos docentes. Que el practicante encuentre
distintas visiones en uno y otro profesor pero partiendo de una base minima
acordada entre los docentes.

— En el acompafiamiento el adscriptor ha de establecer distancias con los
estudiantes, en los vinculos con ellos, en el cuidando el “hasta aqui te
acompaino” para estimular su autonomia.

—  Construir instrumentos para observar las clases y ser utilizados tanto por el
adscriptor como el practicante. Explicitar las reglas de juego permite mayor
seguridad.

III

—  Construir autoridad con el saber (dando buenas clases), con el “ser ubicado” y

dar el ejemplo; de esta manera se generar seguridad y confianza en el

practicante.

3.4.3.2.3. CATEGORIA 3. EVALUACION

Los adscriptores consideran que para mejorar la evaluacion de los practicantes se debe:

—  Promover en el espacio pedagégico que se genera que todos aprendemos con la
mirada del otro y que la evaluacién se plantea como una herramienta de

crecimiento.
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—  Construir y pautar de antemano los criterios de evaluacién de las clases del
practicante en particular la ultima.
—  Contar con instrumentos de evaluacién (planillas, rubricas, etc.) acordados entre

los profesores y el practicante.
3.4.3.3. Informacion recabada del Foro 2 Mddulo 2

La informaciéon que se obtuvo de este foro fue a través de configurar cada una de las tablas
qgue presentaron los adscriptores cursillistas, de la globalidad de ellas y de los intercambios
se proceso la informacién que establecieron los adscriptores en el foro. En el siguiente punto

se presentan los datos y la informacién.

3.4.3.4. Procesamiento de la informacion y resultados obtenidos Foro2 Mddulo2

Se configuraron los aportes de las tablas de cada cursillista en una planilla global propuesta

en el Anexo 7.

Desde ella se puede apreciar que las frecuencias de los aspectos e instancias con mayores
necesidades de fortalecer para los profesores adscriptores (porque se plantean para ser

transformados) se encuentran distribuidas segln lo expresa el siguiente cuadro.

Cuadro 21. Frecuencias de aspectos e instancias para fortalecer
en la practica docente

Inicio de la Durante la Al finalizar la
practica practica practica
Acompafiamiento 33 % 50 % 17 %
Evaluacion del practicante 67 % 17 % 33 %
Acuerdos con el profesor de Didactica 50 % 67 % 17 %

Se puede establecer que desde la perspectiva de los profesores adscriptores de Fisica los

tépicos a fortalecer en las sucesivas etapas del desarrollo de la practica son:

— alinicio: la evaluacion del practicante y los acuerdos con el profesor adscriptor.
— durante: los acuerdos con el profesor de Didactica y el acompanamiento al

practicante.
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— alfinalizar: la evaluacion al practicante.

Las etapas que necesitan ser mas fortalecidas son el inicio y durante la practica.

Con respecto al fortalecimiento de los aspectos mas relevantes los planteos que se realizan

son:

La evaluacion del practicante al inicio de la practica. Para este tépico surgen enfoques de

acuerdos entre profesor adscriptor y estudiante (a), y también con el profesor de Didactica

(b):

a. Entre el adscriptor y el practicante: Lograr Identificar, junto con los estudiantes,
los criterios con los que seran evaluados. Establecer una serie de pautas de
trabajo claras para el curso (lo que puede ser de sentido comun para uno puede
no serlo para el otro).

b. Reunidn de antecedentes con el profesor de Didactica. Presentarle al practicante
una planilla [construida entre los dos docentes] en la que se explicite items que
observaremos en sus clases (Por ejemplo: si trabaja con todo el grupo o algunos

alumnos, si se mueve por el saldn, si realiza un buen pizarrén, etc.).

Los acuerdos con los docentes de Didactica al inicio de la practica. Las mejoras que

proponen los adscriptores en este tépico estan relacionadas con lograr:

—  Establecer lineamientos en comun y los caminos a seguir considerando los
objetivos del curso y criterios de evaluacién.
—  Pautar los procesos de planificacién de las clases del practicante (plazos,

formatos, intercambios previos, consultas, aspectos a evaluar).

Los acuerdos con el profesor de Didactica durante la practica. Para este tépico surge la
necesidad de tener conexion con el profesor de Didactica a través de diferentes medios: en
la modalidad presencial acceder a las clases presenciales de Didactica, en la modalidad

semipresencial acceder a un foro en la plataforma del curso o via mail.
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La necesidad de acuerdos durante el desarrollo de la practica se plantea para mantener un
didlogo, un vinculo fluido y no fraccionado que habilite espacios de coordinacién en los que

se pueda:

— intercambiar los avances/logros asi como las dificultades del practicante a
trabajar y permitir ir evaluando el modo en que el estudiante estd llevando
adelante su practica.

— conocer las propuestas y objetivos del curso de Diddactica generando la
posibilidad de encontrar caminos alternativos para sus concreciones y “Hacer de

la prdctica, “la prdctica” de aquello que el practicante aborda en la Diddctica”.

El acompaifnamiento durante la practica. Para este tépico los profesores adscriptores

proponen para fortalecer el acompafiamiento:

a La construccién de instrumentos: Matrices y rubricas (orientadas por el perfil de
egreso).
b Propiciar espacios de reflexién y critica que permitan un didlogo fluido con el

practicante respecto al desarrollo de la practica.

Los tépicos que aparecen con menos frecuencia son:

—  Elacompanamiento al finalizar la practica
—  Laevaluacion durante el desarrollo de la practica

—  Los acuerdos con el profesor de Didactica al finalizar la practica.

Tanto el acompafiamiento como los acuerdos al finalizar la practica parecen no haber sido
elegidos porque la eficacia de ambos no se encuentra al finalizar la practica. En cambio la
evaluaciéon durante el desarrollo de la practica no se destaca para mejorarlo aunque el
acompafiamiento durante la préctica es un tépico que busca mejoras y del cual la evaluacion
(formativa y formadora) durante el desarrollo de la practica pueda estar incluida en ese

tdpico.
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3.4.4.  Conclusiones del enfoque de los profesores Adscriptores (A)

La mirada del profesor adscriptor en la segunda dimension se enfocé en dos categorias: las

tensiones que vive el estudiante y el sentir del estudiante.

En la primera categoria se puede establecer que existen tensiones que son formativas para
el practicante pero que, para que lo sean, han de darse determinadas condiciones. Estas

condiciones provienen de las partes involucradas: los estudiantes y los docentes.
Desde el estudiante se espera que:

—  exista predisposicién a comprender que todas las experiencias vividas le aportan
en su trayecto formativo.

— que las tensiones que experimenta sean consideradas transformadoras y no una
mera adaptacién; que las tensiones que se puedan generar en el espacio de
mediacién contribuyan a generar la capacidad de argumentar su decisidn,

fortaleciendo su autonomia.

Desde el docente se reconoce no tener certezas en cuando intervenir y en qué momento
para beneficiar el crecimiento del practicante y también no afectar al grupo-clase. Que en un
espacio propicio (el de mediacion) las orientaciones que se le pueden dar al practicante son
inciertas, en el sentido de que no existen recetas Unicas. En diferentes circunstancias las
tensiones pueden ser generadas intencionadamente por los docentes, para promover
debates que muestren diferentes enfoques, como pueden también generarse sin intencién,

pudiendo no ser reconocidas por los docentes.

Otros aportes son: generar espacios propicios para habilitar argumentaciones del
estudiante; establecer acuerdos entre los tres actores. Los acuerdos permiten trabajar entre
los dos docentes como unidad profesional, disminuyendo las incertezas y fortaleciendo un

clima para generar este espacio propicio.

Las descripciones de los adscriptores sobre el sentir del estudiante en diferentes
circunstancias (temor, panico, tensién, miedos, seguridad y confianza) permiten reconocer

caracteristicas del espacio de mediacién e incorporarlas a las aportadas.
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Como consecuencia se puede afirmar que, desde el enfoque de los adscriptores, para lograr
generar estos espacios en los que habitan las tensiones posibilitando alivianarlas (para que el
sentir sea armonioso) o erradicando las que no son formativas, son necesarios espacios de
intercambio en los que no habite la confusién ni el miedo en el practicante, que le permitan
tomar el timdén y no hacerlo sentir que esta a la deriva, y evitar que le surjan miedos por
contradecir a uno o0 ambos docentes. Al erradicar estas tensiones que generan estos sentires
se allana el camino, se despeja el espacio para habilitar solo las tensiones necesarias que

contribuyen a construir la autonomia del practicante, entre otros.
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4. Conclusiones

Las conclusiones se presentan en tres apartados para organizar la gran cantidad de
informacién obtenida. En primera instancia se sacan conclusiones configurando Ila
informacién obtenida de cada una de las dimensiones (de los tres enfoques: E, A, D); luego
las conclusiones configurando las tres dimensiones en didlogo con los autores y por ultimo

las conclusiones finales desde la perspectiva del autor del trabajo.

4.1. Conclusiones de los datos obtenidos en cada una de las tres
dimensiones

(integrando los enfoques: E, A, D)

4.1.1.  De la primera dimensién de andlisis: Incidencia de la formacién

Esta dimensidon de analisis se planted para detectar la incidencia de la formacién en las
practicas y si éste las reconoce. De la informacion recabada no surgieron obstaculos para la
buena formacion al encontrar en los entrevistados indicios de buenas practicas de
ensefianza de Fisica. Los mismos reconocen una incidencia positiva de la formacién en sus
practicas a pesar de los aspectos a mejorar. Como conclusién general de esta dimensién se
puede inferir que no existen grandes obstdculos para una buena formacién, ya que el
camino por el que han transitado los entrevistados los habilita a realizar buenas practicas de
enseflanza de Fisica, por tanto la incidencia es detectada. También los estudiantes
reconocen la incidencia y desde ese reconocimiento se pudieron detectar aspectos para

mejorar.

Como aspectos positivos surgen: hacia los docentes formadores por la relevancia de las
orientaciones ofrecidas y las buenas practicas como docentes (modelos a seguir, el aporte
de las lecturas) y las visitas a las practicas de sus pares. A su vez sus miradas dan cuenta de
diferentes aspectos a mejorar y fortalecer que se consideran como aporte a la tercera
dimensiéon de andlisis. Entre estos aspectos se destaca la realizacién de trabajos

interdisciplinarios y contextualizados.

110



También en sus miradas se da cuenta de diferentes aspectos a mejorar y fortalecer que se

consideran como aporte a la tercera dimensién de analisis.

4.1.2.  De la segunda dimension de andlisis: Interacciones

Esta dimensién de analisis se planted para reconocer aspectos del espacio de mediacién
desde las perspectivas de los tres actores. Se plantean a continuacidon los resultados

obtenidos por cada uno de los enfoques (E, D, A).

Enfoque del estudiante (E)

Desde la perspectiva del estudiante surge un espacio de mediaciéon donde:

1. Se establezcan acuerdos en: los criterios orientadores para el disefio e
implementacion de las clases de practica y su evaluacién, los modelos de
ensefianza con sustento epistemoldgico, el rol de las planificaciones en la
valoracion de la clase, gestionar devoluciones de clases con fundamento vy criterio
de prospectiva. Los acuerdos habilitan situaciones de desacreditacién del

adscriptor.

2. Se genere un clima favorable al didlogo, la construccién de acuerdos y la
aceptacion de disensos emergentes como motor para lectura y reflexion. Este

clima se configura a través de los siguientes requerimientos:

—  Facilidad. Generando un espacio plural y abierto a la opinién diferente que
evite sentimientos de incertidumbre o inseguridad.

—  Claridad. Sistematizar un estilo de comunicacién donde los mensajes se
emitan con fundamentos y coherencia y la escucha sea el pilar para
empalizar con la opinidn diferente.

— Armonia. Sostener las diferencias y desacuerdos como inherentes al
espacio de mediacion habilitando movimiento en los tres actores
orientados hacia al aprendizaje y la construccién de un sentido para las

practicas de la ensefianza de la disciplina.
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Estos requerimientos deben explicitarse de modo de evitar dificultades que emergieron en

los datos relevados respecto a falta de claridad, criterios divergentes, sentimientos de

inseguridad, disconformidad, etc.

Enfoque del profesor de Diddctica (D)

Del enfoque planteado por los docentes de Didactica se plantea un espacio de mediacién

consolidado que:

1.

Sea saludable. Es natural y formativo (saludable) que surjan diferencias
(desigualdades), aunque también puedan darse discrepancias (estas conllevan a
posibles oposiciones, disconformidades, incompatibilidades) entre los docentes

gue orientan al estudiante. Las condiciones para que sea saludable son:

a. Actitud y rol protagdnico del estudiante ante diferencias y discrepancias. Se
espera del estudiante que reconozca las tensiones inevitables pero
formadoras que se suscitan cuando tiene que tomar postura frente a
diferencias entre los docentes en sus orientaciones o cualquier otro
mediador. También se espera que el estudiante pueda reconocer a las
discrepancias como herramientas de aprendizaje y asuma un rol
protagénico ante ellas siendo capaz de considerar los pros y contras de
estas discrepancias para su buena formacién.

b.  Forma de presentarse las discrepancias. Para lograr la condicién anterior
(a) han de generarse espacios donde se habilite la deteccién y discusion de
diferencias, que permitan al estudiante que fundamente para superarlas
eligiendo la mejor opcién (habilitando la autonomia del estudiante y logre
realizar conciliaciones internas que procuren ser visibles). Transparentar el
camino donde la postura de evitar y ocultar no sea una opcién posible de
transitar para el estudiante. Esa transparencia se lograria: 1) permitiendo
diferencias y evitando discrepancias. Seria factible si se establecen
acuerdos y pautas acordes al programa y a las singularidades de cada

desafio, no solo entre los dos docentes sino entre los tres (E,D,A). 2)
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habilitando al estudiante a reconocer y decidir libremente y con autonomia ante
una ldgica que no es de lo correcto 0 incorrecto (la buena es la del profesor de
Didactica y la mala la del profesor adscriptor, o viceversa), sino la adecuada o

pertinente en cada caso.

2. Donde se considere estratégicamente al docente adscriptor como un promotor
clave para lograr transparencias, porque es el docente con mayor adhesion del

estudiante.

Enfoque del profesor adscriptor (A)

La mirada del profesor adscriptor aportd las siguientes caracteristicas para el espacio de

mediacion:

1. Reconocer que en este espacio habitan tensiones que son formativas para el

practicante pero, para que lo sean, han de darse determinadas condiciones.
Estas condiciones provienen de las partes involucradas: los estudiantes y los
docentes.
Desde el estudiante se espera que exista predisposicion a comprender que todas
las experiencias vividas le aportan en su trayecto formativo y a considerarlas
como una experiencia que promueve la no adaptaciéon a la situacién y vivirla
como una experiencia transformadora. Que las tensiones que se puedan generar
en el espacio de mediacién contribuyan a generar la capacidad de argumentar su
decisioén, fortaleciendo su autonomia.

Desde el docente, se plantea que se reconozca que:

— en las intervenciones al practicante no existen certezas en el cuando
plantearlas para no afectar al grupo-clase y beneficiar al crecimiento del
practicante;

— no existen recetas Unicas para lograr que las tensiones que vive el
estudiante aporten a su formacion;

—  pueden generarse tensiones al estudiante intencionalmente para generar
debates, mostrando diferentes enfoques pero también sin intencién

pudiendo no ser reconocidas por los docentes.
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2.  Generar espacios propicios para habilitar argumentaciones del estudiante y
establecer acuerdos entre los tres actores. Los acuerdos permiten trabajar entre
los dos docentes como unidad profesional, disminuyendo las incertezas y

fortaleciendo un clima para generar este espacio propicio.

Para lograr generar estos espacios en los que habitan las tensiones —que posibiliten
alivianarlas (para que el sentir sea armonioso) o erradicar las que no son formativas— son
necesarios espacios de intercambio en los que no habite la confusidn ni el miedo en el
practicante, que le permitan tomar el timoén y no hacerlo sentir que esta a la deriva, y evitar
gue le surjan miedos por contradecir a uno o ambos docentes. Al erradicar estas otras
tensiones se allana el camino, se despeja el espacio para habilitar solo las tensiones

necesarias que contribuyen a construir la identidad profesional que se espera.

4.1.3.  De la tercera dimensién de andlisis: Mejoras

Esta dimensién de analisis reconoce las mejoras que visualizan cada uno de los tres actores.

Se plantean a continuacién los resultados obtenidos por cada uno de los enfoques (E, D, A).
Enfoque del estudiante (E)
Las mejoras que se plantearon desde este enfoque fueron:
1.  Enlos cursos:

—  En las materias especificas de Fisica: para que se implementen con
enfoques didacticos.

—  En Didactica: el uso de recursos digitales en las clases de practica,
orientaciones para las clases experimentales; orientaciones sobre cémo
manejar la disciplina en el grupo; que no haya diferencias en los cursos de
Didactica sobre cémo realizar las planificaciones; que el curso de
Introduccidn sea mas aterrizado a introducir al estudiante en las diferentes
dimensiones de la clase (como pararse, hacer promedios, libretas) y no

tanta lectura.

2. En las mediaciones entre los profesores:
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3.

—  En el nexo entre los dos profesores: para tener objetivos claros y comunes
(esperan cosas diferentes del practicante); para acercar las diferencias
sobre cdmo dar un tema cuando se va a preparar una clase; realizar
acuerdos de evaluacion; que sea con mayor contacto, no solo en las
devoluciones de las visitas. También mejorar el peso que tienen los roles

de los docentes en las evaluaciones del estudiante.

Respecto a los profesores:

—  El de Didactica: dar mayor explicitacién y fundamentacién en algunas
devoluciones de visitas con mas aterrizaje a la realidad. Establecer pautas
mas sincronizadas para que se ajusten a los tiempos reales de los
estudiantes. Darle relevancia y mayor interés a lo que piensan los
profesores adscriptores en relacidon con el de Didactica.

—  El profesor adscriptor: en el desempeiio de su rol en las devoluciones,
mayor actualizacién y formacién, con compromiso en su tarea y voluntad

para mejorar.

Enfoque del profesor de Diddctica (D)

Los profesores de Didactica consideran que los espacios de mediacidn se pueden mejorar:

1.

Si son concebidos como espacios de formacién y reflexion conjunta, donde se
instalen canales de comunicacién, de acuerdos y analisis del proceso de
formacién del estudiante.

En las formas de implementarlos: sea con mayor disponibilidad horaria paga para
encuentros (no limitandose solo a las visitas); que se realicen reuniones al inicio
del afio entre los docentes; que el profesor adscriptor forme parte del
departamento de Fisica de FD y el profesor de Didactica se acerque al contexto
donde se ensefa en la practica, donde no se establezca una relaciéon de dominio
en la que el adscriptor sea pasivo. También se plantea un espacio mas
personalizado donde la forma mas efectiva sea el mano a mano entre los
docentes, mas que una busqueda de regularidades y generalizaciones (dada la

complejidad de la tarea y su propdsito).
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Enfoque del profesor adscriptor (A)

Desde esta perspectiva, las mejoras se plantearon en los acuerdos, en el acompafamiento y
en la evaluacién. Estas mejoras en las diferentes etapas del desarrollo de la practica se

clasificaron de la siguiente forma:

— alinicio: la evaluacidn del practicante y los acuerdos con el profesor adscriptor;
— durante: los acuerdos con el profesor de Didactica y el acompanamiento al
practicante; y

— alfinalizar: la evaluacién al practicante.

1. Los acuerdos. Para mejorar acuerdos entre el profesor adscriptor y el practicante es
necesario establecerlos antes con el docente de Diddctica, para trabajar como una unidad
profesional. En ese trabajo se planificaria la evaluacién del desempefio en el correr del afio,
la busqueda de coincidencias en las observaciones de las clases del practicante, negociar
objetivos minimos en comun para lograr un mejor acompafiamiento desde el inicio del afo.
Generar luego instancias entre los tres actores implicados para plantear los aspectos que se
trabajaran en conjunto en las diferentes etapas de formacidn del practicante. Las instancias
mas relevantes para realizar los acuerdos con el profesor de Didactica son al inicio y durante
el desarrollo de la practica docente. Para mejorar los medios de conexién con el profesor de
Didactica se plantean diferentes maneras: en la modalidad presencial, acceder a las clases
presenciales de Diddctica; en la modalidad semipresencial, acceder a un foro en la

plataforma del curso o via mail.

2. El acompaiamiento. Para mejorar el acompafiamiento que se le brinda al estudiante, los
profesores consideran la mayor necesidad en la instancia del desarrollo de la practica, en el
durante, y proponen una serie de mejoras relacionadas con pautas para el adscriptor en

relaciéon con:

a. El adscriptor y el practicante:

—  En el acompanamiento se guia y también se fiscaliza; antes de cualquier

fiscalizacién debe estar la guia.

116



—  El docente que acompana tiene la tarea de “cruzar fronteras y tender
puentes” (Southwell, 2011).Tiende redes para generar espacios de
intercambios y construccidén, cruzando fronteras (con sugerencias o
intervenciones al practicante) sin invadir al otro. Estos espacios dan al
practicante la confianza de transitar aprendiendo a ser docente.

—  En el acompafiamiento, el adscriptor ha de establecer distancias con los
estudiantes, en los vinculos con ellos, cuidando el “hasta aqui te
acompafio” para estimular su autonomia.

—  Propiciar espacios de reflexion y critica que permitan un didlogo fluido
respecto al desarrollo de la practica.

—  Construir instrumentos para observar las clases y que los utilicen tanto el
adscriptor como el practicante (Matrices y rubricas [orientadas por el perfil
de egreso]). Explicitar las reglas de juego permite jugarlo con mayor
seguridad.

—  Construir autoridad con el saber disciplinar (dando buenas clases), con el
“ser ubicado” y dando el ejemplo; de esta manera se genera seguridad y

confianza en el practicante.

b. Los dos docentes:

— Ante posibles fracturas en la relacion de los dos docentes, tomar las
precauciones de establecer posturas consensuadas para que el practicante
pueda ser atendido de la mejor manera.

—  En el acompafiamiento para la preparacion de una clase es necesario que la
elaboracién del proyecto-guidén, la planificacidn, se piense, se elabore, se
justifique en conjunto con los dos docentes. Que el practicante encuentre
distintas visiones en uno y otro profesor pero partiendo de una base

minima acordada entre los docentes.

3. En la evaluacion. Los adscriptores consideran que la evaluacién del practicante es

relevante al inicio y al final de la practica. Para mejorar es necesario:

—  Promover ambitos donde todos aprendemos con la mirada del otro y donde la

evaluacion se plantea como una herramienta de crecimiento.
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—  Construir y pautar de antemano los criterios de evaluacién de las clases del
practicante en particular la ultima.

—  Contar con instrumentos de evaluacién (planillas, rubricas, etc.) acordados entre
los profesores y el practicante.

— Establecer acuerdos entre:

-el adscriptor y el estudiante practicante, para lograr identificar en
conjunto los criterios y las pautas de trabajo claras para el curso.

- el adscriptor y el profesor de Didactica, realizando al inicio una reunién de
antecedentes. Presentarle al practicante una planilla construida entre los
dos docentes en la que se expliciten los items que se observardn en sus
clases (por ejemplo: si trabaja con todo el grupo o algunos alumnos, si se

mueve por el saldn, si realiza un buen pizarrén, etc.).

4.2.  Conclusiones configuradas de las tres dimensiones

en didlogo con autores

Cada una de las dimensiones ha planteado aportes para caracterizar el espacio de
mediacidn. La primera dimensidn permitié constatar que no existen grandes obstdculos en el
camino hacia la buena formacion de profesores de Fisica, pero si aspectos a mejorar. De
estos se toman insumos para considerar caracteristicas del espacio de mediacién. En la
segunda dimensién se pudo constatar que, desde las tres perspectivas, en las interacciones
aparecen aspectos rescatables para caracterizar y aspectos que han ocasionado
problematicas y que se busca contemplar en didlogo con los autores del marco tedrico para
aportar a las caracteristicas del espacio. Desde la tercera dimensién también surgen planteos

de mejoras y en ellos aparecen aspectos del espacio de mediacién.

Integrando las dimensiones con el marco tedrico se puede considerar que las caracteristicas

del espacio de mediacién son las de un espacio:

1. en el que se establezcan acuerdos explicitos entre los tres actores. Estos

acuerdos involucran pautas relacionadas con criterios y roles para:
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# Realizar planes estratégicos de accidn conjunta entre los dos docentes, que

sean dindmicos (que se puedan transformar segun las singularidades de lo
que acontezca), y lograr que el acompafiamiento permita analizar las
practicas, partiendo de la recuperacion y revisidon de la propia experiencia

del practicante, articulando de manera espiralada la teoria y la practica.

(Anijovich y Cappelletti, 2014)

# Establecer los roles de cada docente en el acompanamiento: el de

Didactica en un acompafiamiento tedrico que aporte el sentido para
entender tedricamente las acciones, desde una teoria que nace de la
practica (Zavala, 2011), y el adscriptor que enseia, muestra, sus practicas
de ensefanza centrandose en acciones y reflexiones (Artagaveytia, 2018)
en las que la dimensién contextual toma relevancia, abordando
inmediateces de problemas practicos singulares.

# Pautar protocolos de accién conjunta que contengan criterios de

evaluacién en las diferentes instancias: al inicio, durante y al finalizar la

practica y el curso. Acordar las pautas con protocolos®® entre los docentes
sobre la forma como se realizardn las devoluciones y evaluaciones al
practicante. La construccién conjunta de rubricas o matrices de
valoraciéon® dinamicas que ofician como instrumentos que favorecen la

validez, la practicidad y la confiabilidad de la evaluacién.

2. en el que los dmbitos de intercambios, las formas en que se presentan las

mediaciones, sea regido por la ética discursiva de la razon cordial (Cortina, 2007).

El camino para establecer lo correcto y/o adecuado requiere de estrategias que

48 Anijovich y Cappelletti (2017) recomiendan la utilizacidon de protocolos que faciliten las devoluciones. Estos
instrumentos colaboran en la organizacion de los intercambios y ayudan a focalizar la evaluacién en los
desempefios y las producciones.

49 Las autoras argentinas que son referenciadas en 1y en la misma obra plantean ante el problema de la falta
de transparencia (por falta de claridad y definicidn de criterios de calificacion) al momento de calificar el uso de
las rubricas como asistentes de la evaluacion porque cumple con los propdsitos de la evaluacién formativa, en
tanto los estudiantes ejercitan la autoevaluacién y la coevaluacion. Cuando el aprendizaje es objeto de
reflexién, los estudiantes saben cuando y como aprenden y los docentes ayudan a desarrollar conocimientos
para mejorar los procesos de aprendizaje. El trabajo compartido basado en la transparencia y la comunicacion
favorece la comprension profunda de los estudiantes en la que la evaluacidn esta al servicio de los
aprendizajes.
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reconozcan las reglas o normas necesarias para que exista realmente un

reconocimiento intersubjetivo entre los participantes. Para el cumplimiento de
ellas son necesarios los acuerdos que habiliten a regular, orientar y criticar el
conocimiento y la accidn del practicante, la praxis misma. Para ampliar el camino
allanandolo, no alcanza con argumentar siguiendo reglas, es necesario llegar a lo
justo. Para lograrlo es necesario considerar la capacidad de estima de los

participantes que se comunican, que interactlan y lograr entendimientos en un

marco de inteligibilidad, en el que todos los participantes puedan comprender y

participar con sinceridad al momento de hablar. Las verdades se van

construyendo en el interior de un margen de normas correctas establecidas en el

plan, en los programas y en los acuerdos. La actitud dialégica por parte de los

actores habilita a realizar argumentaciones y reconocimientos cordiales que
contemplan los valores y sentimientos morales del otro (practicante). De esta
manera se propicia a que se desarrolle la capacidad de descubrir por si mismo
qué es lo verdadero y/o conveniente. Para generar y obligar moralmente a que

los tres actores sean reconocidos, ha de orientarse por las cuatro pautas

fundamentales que establece Adela Cortina (2007).

De la informacidn recabada se reconoce que en los dmbitos de intercambio, los
conflictos son naturales y en ellos se plantean diferencias y discrepancias entre los
actores. Estos ofician como aportes a la formacidn si evitan generar tensiones
innecesarias en tanto no sean formativas (asumiendo que para una buena formacion
se generan tensiones necesarias (formativas)). A su vez las tensiones innecesarias no
habilitan a generar caminos mas factibles de eleccion por parte del estudiante.

Cuando las discrepancias se planteen en climas que presenten las caracteristicas de

ser saludables (ante las diferencias, el estudiante ha de tener un rol protagénico que
lo habilite a realizar y fundamentar la mejor opcién, la transparencia facilita la

incidencia en su eleccién) y con atributos de facilidad, claridad y armonia.
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4.3.  Conclusiones finales

A través de las diferentes representaciones y concepciones de los tres actores, la
investigacion dio muestra de existir posibles mejoras vinculadas a las formas de brindarle
oportunidades al estudiante para allanar su camino de formacién. Estas formas se dan en la
articulacion del curso implementado por el docente de Didactica en el IFD y en la practica
docente que se desarrolla en grupos pertenecientes al CES y al CETP. El didlogo con autores 'y
la informacidn recabada permitieron establecer las caracteristicas del espacio de mediacién

(planteadas en el apartado anterior (4.2)) que oficiaria como herramienta para la mejora.

El trabajo da cuenta de cdmo la formacién inicial deja huellas para la acciéon profesional,
habilitando reconocer a la docencia como una profesion que se apoya en un espacio
estructurado de conocimientos, criterios y estrategias que evolucionan®. El espacio de

mediacidn con las caracteristicas que se han definido posibilita dicha evolucidn.

El nuevo plan de estudio que se avecina requerira de definir los perfiles de egreso de cada
especialidad, los programas de las asignaturas, la malla curricular, asi como normas y pautas
de actuacién en relacién al profesor adscriptor y de didactica. La informacién que se brinda

en este trabajo da cimientos para la construccién de ellas.

Pero para que las caracteristicas del espacio de mediacion sean factibles de concretar en
esta construccion no alcanza con su concepcidén y reconocimiento, son necesarias acciones
para regular desde lo institucional. A continuacidn se plantean cuatro lineamientos a

considerar para la reglamentacion en funcién de la informacién recabada:

v Pautas para las orientaciones al estudiante. Explicitar en el programa de la asignatura
orientaciones al estudiante sobre las formas en que se le ofreceran mediaciones para
gue pueda reconocer que el curso requiere de un marco de referencia con pautas y

normas claras de actuacién a pesar de estar abierto a la contingencia e incertidumbre de

> Reafirmando los planteos de Davini (2016).
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los actores involucrados y sus contextos. Dichas orientaciones deben explicitar que las
diferencias y los conflictos constituyen el motor del curso porque habilitan la
construccion de problemas diddcticos cuya resolucion promovera la lectura para
argumentar, promover la reflexion, la autocritica y la autonomia. El reconocer que al
desarrollar esta capacidad se fortalece la identidad profesional, descartdndose tensiones
innecesarias y se lo acompafia para orientarlo a elegir generar buenas practicas de

ensefianza de Fisica.

Atender la formacion de los profesores adscriptores (para el desarrollo del rol, por ser
“los elegidos” por los estudiantes ( mayor adhesion) y porque tienen mayor incidencia en
la formaciéon diddactica-practica ( mayor tiempo y contacto directo)) realizando las
siguientes acciones :

. constituyéndolos como cuerpo de docentes pertenecientes al CFE
. fortaleciendo espacios para su formacion (IPES).

Definir y diferenciar los roles del docente de Didactica y del adscriptor.

Establecer aulas virtuales donde:

e se pueda desarrollar el espacio de mediacidn entre los tres actores (acuerdos,
pautas de acompafiamiento y evaluacién, seguimiento, entre otros).

e se interactle con otros colegas adscriptores contribuyendo a su formacion en
su rol de adscriptor.

De lo que resta decidir y concretar en el nuevo plan de estudio, si se puede afirmar que los

lineamientos que se proponen son estructurantes®" para habilitar a que se funde un espacio

de mediacion con las caracteristicas establecidas en el apartado anterior (4.2).

51

Estructurantes en tanto se plantean lineamientos que requieren agregar la pertenencia de los profesores
adscriptores al CFE y plataformas virtuales.
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Anexos

Anexo 1. Perfiles de egreso plan 2008 y 2019-2020

El perfil de egreso del profesional docente
en el plan 2008plantea:

El perfil de egreso para el plan 2019 se
establece en el Documento aprobado por el
CFE en abril de 2015

“Ser docente supone un profesional:

[1] Que asume su condicion de “sujeto
situado” en las complejidades de la sociedad,
en un tiempo histdérico y en un espacio
geografico.

[2] Creador y difusor de cultura, promotor del
desarrollo del sujeto, tanto en la dimensién
individual como colectiva.

[3] Con formacion para reconocer la
multidimensionalidad de las
transformaciones sociales en las que se crean
y recrean los seres humanos, y, por lo tanto,
en las que se construye y reconstruye su rol.
[4] Capaz de desarrollar autonomia en la
toma de decisiones, en el marco de las
practicas democraticas, y el compromiso con
la construccidn de una sociedad mds
humanizada, justa y solidaria fundada en el
ejercicio pleno de los Derechos Humanos.

[5] Protagonista en los procesos de discusion,
elaboracion y definicién de las politicas
educativas y los fundamentos del sistema
educativo que la sociedad necesita.

[6] Comprometido con la formacidn integral
de sus estudiantes.

[7] Consciente de la multiplicidad de
corrientes de pensamiento, de la complejidad
epistemoldgica del conocimiento, del hecho
educativo y conocedor de los campos del
saber que se relacionan con su praxis.

[8] Formado en el trabajo colaborativo e
interdisciplinar dispuesto a coordinar los
diferentes dmbitos inter y extra
institucionales.

[9] Capaz de problematizar sus
conocimientos de modo que le permita
reflexionar sobre sus practicas, discutirlas con
sus colegas y plantear alternativas. (Actitud
investigativa, reflexiva y creativa).

[10] Consciente de la necesidad de la

“Orientaciones y objetivos para el periodo
2015 — 2020” senala las siguientes
caracteristicas que debe poseer un
profesional de la educacién al egresar:

[1] Saber integrarse criticamente a las
dinamicas sociales actuales y desarrollarse
como personas criticas, reflexivas,
transformadoras y con iniciativa,

[1l] Poseer una cultura general y cientifica,
una formacién académica de calidad, que les
permita ser capaces de formular y desarrollar
con fundamentos tedricos y flexibilidad su
practica educativa, gestionando la compleja
interaccidn teoria- practica,

[111] Poseer las habilidades y actitudes para
promover el didlogo permanente con las
distintas personas e instituciones con las que
trabaja, y formar parte activa de la
comunidad educativa, para poner a
disposicion de la misma diversas estrategias
de promocioén cultural,

[IV] Promover el trabajo en equipo con otros
profesionales y generar encuentros e
intercambios entre instituciones,

[V] Mantener una actitud que les permita
analizar las complejas condiciones de su
época y del contexto sociocultural en que
desarrolle su practica, generar propuestas
educativas y tomar decisiones.

[VI] Organizar su formacién continua a lo
largo del ejercicio de su profesidény la
continuacién de su formacién académica o
profesionalizante a través de los posgrados,
[VII] Dominar y estructurar los saberes para
promover experiencias y dispositivos de
ensefianza que permitan aprendizajes de
calidad, prestando especial atencidn a los
contextos socioculturales y realidades de los
estudiantes y de los centros educativos,
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superacién de las contradicciones
teoria/practica, produccion/reproduccion del
conocimiento, asi como conocedor de los
procesos intelectuales y manuales, capaz de
trabajar pensando y pensar trabajando.

[11] Que reafirme su condicidén de ensefiante
y por tanto su compromiso con los procesos
educativos. La condicion de ensefante exige
al profesional docente, formarse tanto en sus
finalidades como en su contenido de manera
integral: “saber y saber ensefiar, conocer a
quien ensefia, en qué medio enseila y para
qué ensefia”. (pags. 22-23).

El perfil de egreso en la especialidad FiSICA
(establecido en el mismo documento)
plantea:

“Si pensamos en las competencias y
capacidades basicas a tener en cuenta al
egreso, a continuacion se detallan:

[12] Adquisicidn de un conocimiento
disciplinar que le permita un adecuado
manejo en la educacién secundaria e integre
elementos para continuar sus estudios en
mayor profundidad.

[13] Apertura a los saberes de otras
disciplinas, reconociendo la complejidad del
conocimiento y la necesidad del trabajo
colectivo y de cooperacion.

[14] La integracidn- en su practica cotidiana-
del lenguaje disciplinar fundamental en los
momentos pertinentes.

[15] Las competencias lingliisticas que le
permitan expresarse, argumentar, y producir
texto escrito u oral en forma adecuada.

[16] Capacidad para el trabajo en equipo y de
colaboracidn con la institucidon educativa
aportando elementos que mejoren la calidad
de la ensefianza en general.

[17] Competencias que fomenten la
formacion continua, brindando elementos
que favorezcan la posible realizacién de
postgrados en educacion.” (p.68).

[VIII] Crear ambientes de aprendizaje donde
se promueva la autonomia de los estudiantes
y el trabajo colaborativo, y reflejar en sus
practicas cotidianas el respeto por los
derechos humanos de todos los ciudadanos,
[IX] Impregnar sus practicas a partir de la
busqueda de conocimientos, la producciény
mantener una actitud investigativa, con el fin
de promover dispositivos de ensefianza que
resalten esta actitud y, que el propio
educador sea capaz de entender que pasa en
sus practicas, releerlas, reflexionar sobre ellas
y reflexionar con sus pares,

[X] Estar comprometido éticamente con su
tiempo, con la comunidad en la que trabaja,
con el logro de una mayor justicia social en el
marco del desarrollo del pais productivo. “
(pdgs.8-9).
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Anexo 2. Distribucion e integracion de perfiles en los ambitos de Hernandez

Se plantean los dos aspectos de Hernandez Alvarez para las practicas de buena ensefianza

(12 y 22 columnas: Aspectos y Ambitos: a, b, ¢, d) y se distribuyen en cada uno de los dmbitos

a los descriptores que configuran los dos perfiles de egreso de cada uno de los planes. En la

32 columna el plan 2008 y en la 42 columna el nuevo plan 2019. La 52 columna reulne los

descriptores de los dos perfiles que fueron configurados.

Aspectos Ambitos Perfil de Formacion Perfil de Formacién Integracion de
Docente, Plan 2008 Docente, Plan 2019 perfiles de los dos
planes
Aspecto 1: | a. El [1]. Que asume su Sujeto situado [1]
Social entorno condicion de “sujeto Protagonista en
éticoy sociocultu | situado” en las politicas educativas
moral ral y su complejidades de la [5]
sistema sociedad, en un tiempo
de histérico y en un espacio
valores. geografico.
[5]. Protagonista en los
procesos de discusion,
elaboracion y definicién
de las politicas educativas
y los fundamentos del
sistema educativo que la
sociedad necesita.
b. La [2]. Creador y difusor de [1]. Saber integrarse Creador y difusor de
intervenci | cultura, promotor del criticamente a las cultura. [2]. [1]. [IH1].
6n social y | desarrollo del sujeto, dindmicas sociales Promotor del
el tanto en la dimension actualesy desarrollo del sujeto
desarrollo | individual como colectiva | desarrollarse como individual y
profesion | [4]. Capaz de desarrollar | personas criticas, colectivamente
al. autonomia en la toma de | reflexivas, participando en

decisiones, en el marco
de las practicas
democraticas, y el
compromiso con la
construccion de una
sociedad mas
humanizada, justay
solidaria fundada en el
ejercicio pleno de los
Derechos Humanos.

transformadoras y con
iniciativa,

[I11]. Poseer las
habilidades y actitudes
para promover el
didlogo permanente
con las distintas
personas e
instituciones con las
que trabaja, y formar
parte activa de la
comunidad educativa,
para poner a
disposicion de la
misma diversas

trabajos de equipos
con otros colegas e
instituciones. [2]. [l].
[IV]. ().

Capaz de tomar
decisiones fundadas
en ejercitar los DDHH,
en practicas
democraticas con
compromiso hacia
una sociedad justay
solidaria. [4]. [X].
Saber integrarse a las
dinamicas sociales
actualesy
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estrategias de
promocién cultural,
[IV]. Promover el
trabajo en equipo con
otros profesionales 'y
generar encuentros e
intercambios entre
instituciones,

[X]. Estar
comprometido
éticamente con su
tiempo, con la
comunidad en la que
trabaja, con el logro
de una mayor justicia
social en el marco del
desarrollo del pais
productivo.

desarrollarse como
persona
transformadora y con
iniciativa. [l].

c. El
desarrollo
reflexivo,
personal y
ético.

[3]. Con formacién para
reconocer la
multidimensionalidad de
las transformaciones
sociales en las que se
crean y recrean los seres
humanos, y, por lo tanto,
en las que se construye y
reconstruye su rol.

[6]. Comprometido con la
formacion integral de sus
estudiantes.

[9]. Capaz de
problematizar sus
conocimientos de modo
que le permita reflexionar
sobre sus practicas,
discutirlas con sus colegas
y plantear alternativas.
(Actitud investigativa,
reflexiva y creativa).

[17] Competencias que
fomenten la formacién
continua, brindando
elementos que
favorezcan la posible
realizacion de postgrados
en educacion.

[V]. Mantener una
actitud que les
permita analizar las
complejas condiciones
de su épocay del
contexto sociocultural
en que desarrolle su
practica, generar
propuestas educativas
y tomar decisiones.
[VI]. Organizar su
formacidn continua a
lo largo del ejercicio
de su profesidny la
continuacion de su
formacién académica
o profesionalizante a
través de los
posgrados

[IX]. Impregnar sus
practicas a partir de la
busqueda de
conocimientos, la
produccidn y
mantener una actitud
investigativa, con el fin
de promover
dispositivos de
ensefianza que
resalten esta actitudy,
que el propio
educador sea capaz de
entender que pasa en

Reconocer la
multidimensionalidad
de las
transformaciones
sociales en las que se
construyey
reconstruye su rol.
[3].

Comprometido con la
formacion integral de
sus estudiantes. [6].
Tener actitud
investigativa, reflexiva
y creativa. Reflexionar
y discutir con sus
colegas sobre sus
practicas, plantear
alternativas. [9]. [V].
[1X].

Poseedor de
competencias que
fomenten su
formacidn continua.
(171 [vi]
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sus practicas,
releerlas, reflexionar
sobre ellas 'y
reflexionar con sus
pares

2.Aspecto
disciplinar.
Fisica.

a. El [12]. Adquisicién de un [II]. Poseer una cultura | Poseer conocimientos

contenido | conocimiento disciplinar | general y cientifica, disciplinares y una

disciplinar | que le permita un una formacién cultura general que
adecuado manejo en la académica de calidad, | permitan un
educacion secundaria e que les permita ser adecuado manejo de
integre elementos para capaces de formulary | fundamentos tedricos
continuar sus estudios en | desarrollar con y flexibilidad en su
mayor profundidad. fundamentos tedricos | practica educativa en
[13]. Apertura a los y flexibilidad su el nivel secundario de
saberes de otras practica EM [12]. [II]-
disciplinas, reconociendo | educativa, Reconocer la
la complejidad del gestionando la complejidad del
conocimiento y la compleja interaccién conocimiento: tener
necesidad del trabajo teoria-practica apertura a los saberes
colectivo y de de otras disciplinas,
cooperacion. trabajar en colectivo y
[14]La integracién. en su cooperacion. [13].
practica cotidiana. del Integrar el lenguaje
lenguaje disciplinar disciplinar y tener
fundamental en los competencias
momentos pertinentes. lingliisticas para
[15]Las competencias expresarse
linguisticas que le adecuadamente en
permitan expresarse, forma oral y escrita.
argumentar, y producir [14]. [15]
texto escrito u oral en
forma adecuada.

b. El [7]. Consciente de la Conocedor de:

conocimie | multiplicidad de -la multiplicidad de

nto corrientes de corrientes de

didactico | pensamiento, de la pensamientos.

del complejidad - complejidad

contenido | epistemoldgica del

conocimiento, del hecho
educativo y conocedor de
los campos del saber que
se relacionan con su
praxis.

[10]. Consciente de la
necesidad de la
superacion de las
contradicciones
teoria/practica,
produccién/reproduccion
del conocimiento, asi
como conocedor de los

epistemoldgica del
conocimiento.

-el hecho educativo
-los campos del saber
de Fisicay la
ensefianza de la
Fisica.

-la necesidad de
superacion de las
contradicciones
teoria-practica-
produccién-
reproduccion del
conocimiento.
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procesos intelectuales y
manuales, capaz de
trabajar pensando y
pensar trabajando.

[11]. Que reafirme su
condicidn de ensenante y
por tanto su compromiso
con los procesos
educativos. La condicidn
de ensefiante exige al
profesional docente,
formarse tanto en sus
finalidades como en su
contenido de manera
integral: “saber y saber
ensefar, ...

-los procesos
intelectuales y
manuales. [7]- [10]
Reconocer que su
condicién de
ensefiante implica:
-compromiso con los
procesos educativos.
-saber y saber
ensefar.

-conocer a quién,
dénde y para qué
ensefia. [11]-

c-El sujeto [VIII]- Crear ambientes | Promover

de de aprendizaje donde | experienciasy

aprendizaj se promueva la dispositivos de

eydesu autonomia de los ensefianza que

diversidad estudiantes y el permitan aprendizajes
trabajo colaborativo, y | de calidad[VII]-
reflejar en sus Crear ambientes de
practicas cotidianas el | aprendizaje donde se
respeto por los promueva la
derechos humanos de | autonomiay el
todos los ciudadanos, | trabajo colaborativo.

[VII]-

d-El [8]- Formado en el [VII]- Dominary Dispuesto a coordinar

entorno trabajo colaborativo e estructurar los saberes | en diferentes ambitos

curricular | interdisciplinar dispuesto | para promover inter y extra

a coordinar los diferentes
ambitos inter y extra
institucionales.

[16] Capacidad para el
trabajo en equipo y de
colaboracidn con la
institucion educativa
aportando elementos que
mejoren la calidad de la
ensefianza en general.

experiencias y
dispositivos de
ensefianza que
permitan aprendizajes
de calidad, prestando
especial atencion a los
contextos socio -
culturales y realidades
de los estudiantes y de
los centros educativos

institucionales. [8]-
Trabajar en equipoy
colaborando con la
institucion parala
mejora de la
ensefianza. [16] [VII]-
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Anexo 3. Reconfiguracion de los descriptores de los dos planes en cada uno

de los dos aspectos

Los descriptores de la integracion de los dos planes del Aspecto 1 (12 columna) y del Aspecto

2 (32 columna). La reconfiguracién de los aspectos 1y 2 se presentan en las columnas 22 y 42

respectivamente.

Integracion de perfiles
Aspecto 1

(de 52 columna cuadro
2)

1- Sujeto situado [1]

2- Protagonista en
politicas educativas[5]
3- Creador y difusor de
cultura. [2]- [1]- [1H1]-
4- Promotor del
desarrollo del sujeto
individual y
colectivamente
participando en
trabajos de equipos con
otros colegas e
instituciones. [2]- [1]-
[1VI- [11]-

5- Capaz de tomar
decisiones fundadas en
ejercitar los DDHH, en
practicas democraticas
con compromiso hacia
una sociedad justa y
solidaria. [4]- [X]-

7- Saber integrarse a
las dindmicas sociales
actuales y desarrollarse
COmo persona
transformadora y con
iniciativa. [I]-

7- Reconocer la
multidimensionalidad
de las transformaciones
sociales en las que se
construye y reconstruye
su rol. [3]-

6- Comprometido con
la formacidn integral de
sus estudiantes. [6]-

7- Tener actitud
investigativa, reflexiva
y creativa. Reflexionar

Reconfiguracion
Aspecto 1: Social
ético y moral
(Planes 2008-2019)

1- Sujeto situado

2- Protagonista en
politicas educativas
3-Creador y difusor
de cultura.

4- Promotor del
desarrollo del sujeto
individual y
colectivamente,
trabajando en
equipos con colegas
e instituciones.

5- Capaz de tomar
decisiones fundadas
en ejercitar los
DDHH, con
compromiso hacia
una sociedad justa y
solidaria.

6- Comprometido
con la formacion
integral de sus
estudiantes.

7- Desarrollarse
COMO persona
transformadora y
con iniciativa
teniendo una actitud
investigativa,
reflexiva y creativa:
-reflexionando y
discutiendo con sus
colegas sobre sus
practicas, plantear
alternativas.

- coordinando en
diferentes ambitos
inter y extra

Integracion de perfiles
Aspecto 2

(de 52 columna cuadro
2)

1- Poseer conocimientos
disciplinares y una
cultura general que
permitan un adecuado
manejo de fundamentos
tedricos y flexibilidad en
su préactica educativa en
el nivel secundario de
EM [12]- [11]-

2- Reconocer la
complejidad del
conocimiento: tener
apertura a los saberes
de otras disciplinas,
trabajar en colectivo y
cooperacion. [13]-

3- Integrar el lenguaje
disciplinar y tener
competencias
linguisticas para
expresarse
adecuadamente en
forma oral y escrita.
[14]- [15]

4- Conocedor de:

-la multiplicidad de
corrientes de
pensamientos.

- complejidad
epistemoldgica del
conocimiento.

-el hecho educativo

-los campos del saber de
Fisicay la ensefianza de
la Fisica.

-la necesidad de
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Reconfiguracion

Aspecto 2: Disciplinar
(Planes 2008-2019)

1- Poseer
conocimientos
disciplinares que
permitan un adecuado
manejo de
fundamentos tedricos
y flexibilidad en su
prdctica educativa en
el nivel secundario de
EM

2- Reconocer la
complejidad del
conocimiento:

i-tener apertura a los
saberes de la Fisica y
de otras disciplinas
ii-trabajar en colectivo
y cooperacioén.

3- Integrar el lenguaje
disciplinar y tener
competencias
linglisticas para
expresarse
adecuadamente en
forma oral y escrita.
4- Conocedor de:

-la multiplicidad de
corrientes de
pensamientos.

- complejidad
epistemoldgica del
conocimiento.

-el hecho educativo

-los campos del saber de
Fisica y la ensefianza de



y discutir con sus
colegas sobre sus
practicas, plantear
alternativas. [9]- [V]-
[1X]-

8- Poseedor de
competencias que
fomenten su formacion
continua. [17] [VI]

institucionales.
-integrandose a las
dinamicas sociales
vigentes.

8- Poseedor de
competencias que
fomenten la
formacion continua.

superacion de las
contradicciones teoria-
practica- produccion-
reproduccion del
conocimiento.

-los procesos
intelectuales y manuales.
[7]1- [10]

5- Reconocer que su
condicion de ensefiante
implica:

-compromiso con los
procesos educativos.
-saber y saber ensefiar.
-conocer a quién, dénde
y para que ensefia. [11]-
5- Promover
experiencias y
dispositivos de
enseflanza que permitan
aprendizajes de
calidad[VII]-

5- Crear ambientes de
aprendizaje donde se
promueva la autonomia y
el trabajo colaborativo.
[VII-

--Dispuesto a coordinar
en diferentes ambitos
inter y extra
institucionales. [7
Aspectol]-

6- Trabajar en equipo y
colaborando con la
institucion para la mejora
de la ensefianza. [16]
[VI]-
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la Fisica.

-la necesidad de
superacion de las
contradicciones teoria-
practica- produccion-
reproduccion del
conocimiento.

-los procesos
intelectuales y manuales.
-manejo y uso de las
TICs

5- Reconocer que su
condicion de ensefiante
implica:

i- compromiso con los
procesos educativos para
lo cual es necesario
conocer a quién, donde y
para qué ensefia.

ii- saber y saber ensefiar:
promoviendo
experiencias y
dispositivos de
ensefianza acordes a las
pautas oficiales que
permitan aprendizajes de
calidad y creando
ambientes de aprendizaje
donde se promueva la
autonomia y el trabajo
colaborativo

6- Trabajar en equipo,
colaborando con la
institucion para la mejora
de la ensefianza.



Anexo 4. Descriptores e indicadores del Aspecto 1

Se distribuye la nueva reconfiguracidn de los descriptores de los dos perfiles en los mismos

ambitos que plantea Hernandez y se plantean descriptores para la entrevista con sus

indicadores y marcadores correspondientes.

Ambitos Descriptores de los Descriptores o Indicadores Marca-
perfiles en el competencias dores
Aspecto 1: Social aterrizadas a la entrevista
ético y moral.
Nueva numeracion y
entre paréntesis
numeracion del
cuadro anterior.
A. El 1- (1) Sujeto situado | Conoce la institucién y al a- Realiza 1Aa
entorno grupo en su contexto social | diagndsticoy
sociocultural | 2- (2) Protagonista y en su rol lo considera: replanifica 1Ab
y su sistema | en politicas a- Realizando el b- Participa en
de valores. educativas acercamiento al grupo-clase | actividades del
3-(3) Creadory b- Interviniendo en contexto 1Ac
difusor de cultura. situaciones de corte social c- Actitudes flexibles | 1Ad
4- (5) Capaz de en la institucién o en la clase | d- Reflexiona
tomar decisiones c- Teniendo actitud flexible politicamente 1Ae
fundadas en ejercitar | en situaciones dadas. e- Promueve cultura | 1Af
los DDHH, con Es protagonista en politicas | f- Decisiones
compromiso hacia educativas cuando fundadas en DDHH y
una sociedad justay | manifiesta una actitud sociedad justa: 1Ag

solidaria.

5- (6) Comprometido
con la formacion
integral de sus
estudiantes.

proactiva en tdpicos que
atafien a politicas
educativas: en reflexiones,
decisiones y acciones que
denotan compromiso ético
en su contexto histérico
social y politico
-Interviene, participa o
promueve eventos
culturales paray con la
institucion.

Toma decisiones fundadas
en ejercitar los DDHH, con
compromiso hacia una
sociedad justa y solidaria.
Comprometido con la
formacién integral de sus
estudiantes

diversidad,...

g- Enseflanza
disciplinar- éticas-
moral y
sociohistdrica
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B. La 6- (4) Promotor del 6- Realiza actividades extra h- Actividades inter- | 1Bh
intervencién | desarrollo del sujeto | e interinstitucionales extrainstitucionales
social y el individual y
desarrollo colectivamente,
profesional. | trabajando intery
extra
institucionalmente
C. El 7- (7) Desarrollarse 7- Tiene actitud i- Reflexiona,discute, | 1Ci
desarrollo como persona investigativa, reflexiva y crea, investiga,
reflexivo, transformadora y creativa. individual y con sus
personal y con iniciativa colegas sobre sus
ético. teniendo una actitud | 8- Formacidn continua practicasy /o en
investigativa, ambitos inter o extra
reflexiva y creativa: institucionales.
-reflexionando y j- Integra las 1Cj
discutiendo con sus dindmicas sociales
colegas sobre sus k- Proyecta su 1Ck

practicas, plantear
alternativas.
-coordinando en
diferentes dmbitos
intery
extrainstitucionales.
-integrandose a las
dindmicas sociales
vigentes.

8- (8) Poseedor de
competencias que
fomenten la
formacién continua.

formacion
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Anexo 5. Descriptores e indicadores del Aspecto 2

Se distribuye la nueva reconfiguraciéon de los descriptores de los dos perfiles en dos ambitos

(los @mbitos ¢ y d de Hernandez se integraron a los que se presentan). Se plantean

descriptores para la entrevista con sus indicadores y marcadores correspondientes.

Ambitos | Descriptores de los Descriptores o Indicadores Marca
perfiles en Aspecto 2: competencias aterrizadas dores
Disciplinar- Fisica a la entrevista
A. El con- | 1. Poseer conocimientos 4. Denota tener a. Cursos 2Aa
tenido disciplinares que adecuados conocimientos | universitarios o de
discipli- permitan un adecuado disciplinares cuando se profundizacién de la
nar manejo de fundamentos manifiesta: disciplina y/o su
tedricos y flexibilidad en a- Haber realizado o ensenanza.
su practica educativa en realiza cursos b. bibliografia de 2Ab
el nivel secundario de EM | universitarios o de adecuada para el
2. Reconocer la profundizacion de la nivel.
complejidad del disciplina y/o su c. Planificacion: 2Ac
conocimiento: ensefianza. secuencia y.
i- tener apertura a los b- la bibliografia de temporizacién
saberes de la Fisica y de referencia para el curso adecuados
otras disciplinas es la adecuada para su d. Planifica usando las | 2 Ad
ii- trabajar en colectivoy | nivel. TIC
cooperacion. c- La secuenciacion y e. Planifica y/o realiza | 2Ae
3. Integrar el lenguaje distribucion temporal de | trabajos
disciplinar y tener los contenidos de la experimentales
competencias lingtisticas | planificacion es la f. Interés en 2 Af
para expresarse adecuada. profundizar y ampliar
adecuadamente en forma | d- Planifica usando las contenidos
oral y escrita. TIC's para la preparacion | g. Trabaja en colectivo | 2 Ag
de sus clases y sus clases. | con colegas.
e- Da relevancia al trabajo | h. Se expresa clara, 2Ah
experimental respetuosay
5. Reconoce la cordialmente
complejidad del i. Integra el lenguaje 2Ai

conocimiento cuando:
-Manifesta interés en-
ampliar y profundizar
conocimientos de la Fisica
y/o otras disciplinas.
-Trabaja los contenidos
en colectivoy
cooperativamente con
colegas.

6. Las competencias
linguisticas son
evidenciadas en como se
expresa en la entrevista.

disciplinar cuando
ensena
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También cuando expresa
sobre atender el lenguaje
disciplinar en su
ensefianza (ecuaciones,
notaciones,
demostraciones, cifras
significativas, informes de
laboratorio, etc.).

B. El
conocimi
ento
didactico
del
contenid
o

4- Conocedor de:

-la multiplicidad de
corrientes de
pensamientos.

- complejidad
epistemoldgica del
conocimiento.

-el hecho educativo

-los campos del saber de
Fisica y la ensefianza de la
Fisica.

-la necesidad de
superacion de las
contradicciones teoria-
practica- produccion-
reproduccion del
conocimiento.

-los procesos
intelectuales y manuales.
5- Reconocer que su
condicién de ensefiante
implica:

i-compromiso con los
procesos educativos para
lo cual es necesario
conocer a quién, dénde y
para qué ensefia.

ii-saber y saber ensefiar:
promoviendo
experiencias y
dispositivos de ensefianza
acordes a las pautas
oficiales que permitan
aprendizajes de calidad y
creando ambientes de
aprendizaje donde se
promueva la autonomiay
el trabajo colaborativo
6- Trabajar en equipo,
colaborando con la
institucion para la mejora
de la ensefianza.

El conocimiento didactico
del contenido queda
manifiesto a través de:

a. Aterriza en sus
planificaciones el
acercamiento al grupo-
clase. Recurre a
bibliografia referida a la
Did4ctica de Fisica

b. Plantea un plan de
evaluacion y/o evalta
acorde a las pautas
oficiales,

c. Atiende a la diversidad
de aprendizajes con
diferentes recursos,
estrategias de ensefianza
y diversidad de
instrumentos de
evaluacion.

d. Plantea la naturaleza
social de la ciencia,
situaciones
contextualizadas, con
enfoques historicos y
epistemolégicos para
analizar

e. Promueve estrategias
de metacognicidn para la
autonomia del estudiante
en resolucion de
problemas, coy
autoevaluaciones, etc.

f. Promueve y utiliza las
TIC en la clase

g. Plantea trabajo
interdisciplinarios

h. Coordina y reflexiona
con otros docentes sobre
sus practicas de
ensefianza.

j. Replanifica, adapta

los contenidos,
recurre a bibliografia
de Didactica de Fisica
k. Evalta acorde a las
pautas oficiales.

I. Adecuacion
Curricular. Diversidad
de: estrategias
(modelos) de
ensefanza-
instrumentos de
evaluacioén

m. Contextualiza-
enfoques historicos-
epistemoldgicos

n. metacognicion-
autonomia

o. TIC en clase

p. trabajos
interdisciplinarios

g. Coordina con
colegas las practicas
de ensefianza

2Bj

2Bk

2BI

2Bm

2Bn

2Bo
2Bp

2Bq
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Anexo 6. Guia orientadora de la entrevista en profundidad

semiestructurada

12 DATOS PERSONALES:

Experiencia de trabajar como docente.............
-Curso de practica de este ano:
-de otros anos:

¢éPor qué la docencia en Fisica? Influyeron docentes memorables (antes o después)

2 -DATOS SOBRE LA PRACTICA DE ESTE ANO

1-PLANIFICACION:

Oficial- Coordinada con otros docentes

Recursos (Bibliografia-de Fisica —de ensefianza —Web).
Replanifica (en funcién de qué son los cambios).

2-SECUENCIA DE CONTENIDOS:
Oficial
Contextualizada

3-CLASES:
Fortalezas-Debilidades
Estrategias:
¢Cémo presenta los contenidos?
Modelos de ensefianza
Experimentales (medidas, cif.sig, incertidumbres).
Investigaciones

Resolucién de problemas (abiertos- en f (x) del contexto- uso de TICS-evolucion histdrica....).

Dilemas morales- incidente (real- ficticio).

¢En qué aspectos consideras las caracteristicas de la etapa de desarrollo del estudiante?

¢Adaptacion curricular? (Clases —planificacion-evaluaciones).

4-LA EVALUACION-

éSe planificé desde el inicio? é COmo? (pautas oficiales- criterios de evaluacidn del curso de los

escritos-rubricas).
Los instrumentos:
Enfoque: formativo-sumativo-formador

Propuestas: preguntas, problemas, reflexion critica frente a una situacion- ¢ Regulaciéon?

Se considera a la diversidad: écomo?

32- INCIDENCIA DE LA FORMACION EN LA PRACTICA DE ENSENANZA

1- En qué cosas de tu hacer en tu practica de ensefianza reconoces la influencia de:
La observacidn de las précticas de tus profesores adscriptores y sus orientaciones
Las orientaciones y lecturas sugeridas de tus profesores de Didactica y Adscriptor.
La observacidn de clases de pares e interaccion con éstos en los cursos de Didactica
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De las clases de los cursos de Fisica en Formacién Docente.
2-En qué te diferencias o alejas de estas orientaciones?

3-¢Qué te lleva a realizar una valoracion positiva de una clase implementada por ti?
¢Qué te lleva a repensar una clase que has implementado?

4-éIntercambias ideas con colegas para pensar tus clases? ¢A qué refieren esos intercambios?

5-Durante la formacién al recibir orientaciones del Adscriptor y del profesor de Didactica: ées posible
gue no siempre estas orientaciones hayan ido en el mismo sentido?
Relata una coincidencia y una discrepancia
éSentias afinidad por alguna de ellas?
Cuando hubo discrepancias: ¢ COmo tu vivias esa situacion? .... ¢ Favorecedora o desfavorecedora
para la formacién?
¢Puedes Relatar algunas experiencias vividas como favorecedoras y otra desfavorables para tu
formacidn profesional?
Consideras que se generaban acuerdos entre los docentes de Didactica y Adscriptor:

éSe cumplian?

éTe afectaba en algo a ti? En qué?

¢El espacio de mediacion generado entre los docentes fue bueno o se puede mejorar? Por qué?

6 -¢Qué haces o harias para mejorar la profesion? Conoces la APFU?...
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Anexo 7. Planilla global de los descriptores de percepciones de los 10 practicantes




143






Orientaciones
de los
docentes
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Categorias Entrevistado N2
1 2 3 4 5 7 8 9 10
Aspectos a Formacion para | Mayor Discrepancias Ensefiar mas el Dar clases mas El curso de Mayor Que se En los cursos
mejorar trabajar con la compromiso de | entre el contexto histérico | contextualizadas Introduccion a | explicitacion y planteen de Didactica
ceibalita en algunos practicante y los | de los fisicos en las | en Formacion la Didactica fundamentacion | objetivos faltarian
clase. adscriptores. profesores que asignaturas Docente. deberia en algunas comunes y orientaciones:
ensefian para ser | especificas (Fisicas) modificarse y devoluciones de | claros entre el | - para el
Los cursos de Diferencias en | profesor. Que haya ya visitas. curso de manejo de la
Fisica: los cémo planificar El nexo entre el coordinacién entre introducirnos Didacticay el | disciplina en el
modelos de entre la Interésy profesor de el profesor enquéesla de Practica grupo-clase:
ensefianza, la Didactica 1y la | relevanciaenlo | Didacticay el adscriptor y el de clase, como porque se cudndo y como
falta de 2. que piensa el adscriptor. Didéctica tenés que esperaban sancionar,
planificacion de adscriptor con pararte frente cosas observar,
las clases, las respecto al de les aErEes de aun grupo en diferentes del | expulsar.
clases Didactica porque vez de tanta practicante. - las clases

desmotivadoras
para los
estudiantes.

El espacio
mediador entre
los docentes
adscriptory
Didactica se
puede mejorar
siempre que
haya voluntad
de hacerlo, no
hay mucho
interés.

lo ha visto dar
clases y tiene
mas experiencia.

evaluacion, no ver
la evolucioén solo
con las
planificaciones,
también en dar las
clases.

lectura.
Algunos
autores si,
pero que se
ensefie a ver
como hacer
promedios, la
libreta.

Que exista
coordinacion
previa entre
los dos
docentes
sobre como
dar un tema
cuando se va a
preparar una
clase de visita

El practicante
estaenel
medio como
nexo entre los
dos profesores
y te apegas
mas a los
objetivos del
adscriptor.

Coordinacion
entre los dos
docentes con
mayor
contacto que
el de las
devoluciones
de las visitas.

experimentales
: cdmo armar la
clase, en los
materiales,
cuando es
conveniente
implementarla

148




Anexo 8. Registro de percepciones obtenido de la planilla global

Aspectos

Descriptores globales de percepciones

1

Incidencia
favorecedora en la
formacion

Las orientaciones

Las orientaciones de los dos docentes desde visiones diferentes porque el
adscriptor conoce mas al grupo a diferencia del profesor de Didactica.
Las orientaciones de los dos docentes son: dando consejos para mejorar
las clases (el hablar, el pizarrén, ser ordenado y preciso, que se escuchen
los alumnos) y que no estén centradas en el docente; en mejorar los
ritmos segun el nivel y la diversidad de como aprenden; en ser mas
flexible; en enfoques de secuenciacidn de los temas; en ayudar a ver que
la Fisica no es solo resolver ejercicios; en planificar actividades. Una
referencia para saber si lo que hacés estd bien; a construir un concepto; a
ensefiar, enfoques histdricos; en programar; experimentar con diferentes
herramientas, clases experimentales. (10/10).

Los profesores

El adscriptor aparece con mayor afinidad respecto al de Didactica y como
posible referente por la cercania (4/10): porque se lo eligié. (1/4), me
gustaba como daba las clases y temas (2/4);es el que te defiende (1/4).

El profesor de Didactica es cuestionado porque no se conoce como son
sus clases en EM y por su experiencia en ello. (2/10).

Los docentes de las Fisicas son referentes ayudan a la construccion
identitaria positivamente (2/10).

Los cursos de Didactica

Las lecturas (9/10).

Las visitas a los compafieros aportan a ser criticos y reflexivos y a la
construccion identitaria. (6/10).

Incidencia
desfavorecedora
del adscriptor por:
(4/10).

- No usar recursos digitales (1/10).

- Apoyo y sinceridad en las devoluciones de las visitas (doble cara). (1/10).
-Implementar en sus clases un modelo tradicional sin participacion de
estudiantes (1/10).

-No realizar devoluciones en las clases que no son visitas. (1/10).

Incidencia
desfavorecedora
del profesor de
Didactica por:
(7/10)

-Poco aterrizaje a la realidad en lecturas y devoluciones (3/10).

-Sus recomendaciones son atendidas porque es el que evaltay da la
calificacion. (2/10).

Cambiar la planificacion de clase con poco tiempo (1/10).

-Plantear pautas muy de adolescentes sin utilidad y alto nivel de estrés
gue no aportan. (1/10).

Orientaciones de
los docentes en el
mismo sentido

8/10- Plantean que fueron en el mismo sentido:

-Hubo acuerdos (4/10).

- Didlogos, explicaciones sin oposicion frente a ideas diferentes entre ellos
(4/10).
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- Es favorecedor para la formacion (3/10).: clima favorable, funcionaban
alineados.

Orientaciones de
los docentes en
sentidos
diferentes

-Criterios en poder salir o no de la planificacion (1/10).

-Criterios de evaluacion (1/10).

-Enfoques en actividades experimentales: positivismo Vs constructivismo.
(1/10).

-En como dar un contenido (1/10).

-Las devoluciones: en el nivel de profundidad — desacreditacion al profesor
adscriptor (1/10).

Afectacion en los

Positivas (8/10):

desacuerdos A pesar de las visiones diferentes no me lo hicieron pesar, me permitian
libertades. (entrevista N21).
Las discrepancias son favorables a la formacién dependiendo de la mirada.
(entrevista N21).
Actitud contemplativa y comprensiva donde se daba espacio para
argumentar. (entrevista N22).
Tomar lo que me sirve. (entrevista N2 3y 9).
Cuando hubo acuerdos, coherencia en los criterios el camino estaba mas
claro, mas iluminado, sabia por donde ir y a qué apuntaban ellos y las
discrepancias se sentia sin tirones como algo critico entre lo que ellos y yo
pienso. (entrevista N25).
No hubo afectacién negativa porque los dos docentes ven lo mismo sobre
la ensefianza de la Fisica. (entrevista N2 6).
No sentirme en el medio de los dos docentes frente a las discrepancias.
(entrevista N2 8).
Favorece la formacion porque aparecen ideas que se pueden tomar.
(entrevista N2 10).
Negativas (6/10):
-Confusion no saber por donde ir porque tienen criterios de evaluacion
diferentes (entrevista N2 1).
- incomodidad por no estar la voz de adscriptor en las devoluciones- me
quedo callada, espero que pase el tiempo rapido, situacidon que genera
tension (entrevistaN24).
Se cinchaba para un lado y el otro sin considerar al practicante. Me costo
porque me tenia que ganar la confianza porque el adscriptor no existia.
Incomodidad y disconformidad en las discrepancias estds como una
“marioneta”, cinchan para un lado y el otro de lo que vos querés y tenés
que equilibrar para tratar de ser yo (entrevista N25).
No sabia por dénde arrancar al final haces las cosas para dejar contento al
profesor de Didactica.... a los dos. (entrevista N297).
Me senti en el medio de los dos docentes cuando se generaba un clima
tenso en algunas devoluciones (entrevista N2 9).

Aspectos a Cursos de las Fisicas en Formacion Docente:

mejorar Los modelos de ensefianza, planificaciones de las clases, motivacidn a los
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estudiantes, ensefianza de los contextos histéricos de los fisicos, clases
mas contextualizadas. (2/10).

Cursos de Didactica:

-Formacidn para trabajar con la Ceibalita en clase (1/10).

-Diferencias en como planificar entre los cursos de Didactica 1y 2. (1/10).
-El curso de Introduccidn (1er.afio): introducir al estudiante en qué es la
clase, cdmo pararte, como hacer promedios, libreta. No tanta lectura.
(1/10).

-Mayor explicitacidn y fundamentacién en algunas devoluciones de visitas.
(1/10).

-Orientaciones para el manejo de la disciplina (conducta) en el grupo
(cudndo y como sancionar, observar, expulsar). (1/10).

-Orientaciones para las clases experimentales (cémo armar la clase-los
materiales- el mejor momento para implementarla) (1/10).

-Darle relevancia y mayor interés a lo que piensan los profesores
adscriptores con respecto al de Didactica. (1/10).

La mediacidn entre profesores adscriptor y Didactica

Voluntad para mejorar en los adscriptores. (1/10).

-Darle relevancia y mayor interés a lo que piensan los profesores
adscriptores con respecto al de Didactica. (1/10).

Compromiso de algunos adscriptores. (1/10).

El nexo, coordinacién entre los profesores (4/10):

- para tener objetivos claros y comunes (esperan cosas diferentes del
practicante).

- para mejorar las diferencias sobre cdmo dar un tema cuando se va a
preparar una clase

- realizar acuerdos de evaluacion

- que sea con mayor contacto, no solo en las devoluciones de las visitas
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Anexo 9. Cuestionario a los docentes de Didactica

Cuestionario para investigacion referida a la mejora de la ensefianza en Formacion Docente

(indicar en la linea punteada los cursos de Didactica que Ud. ha dado).

Las preguntas hacen referencia a las percepciones que tienen los docentes de Diddactica en
formacién docente durante la formacion del estudiante al recibir orientaciones del Adscriptor
y del profesor de Didactica en los cursos de Diddactica 1y 2:

1- ées posible que no siempre estas orientaciones hayan ido en el mismo sentido?
2-Relata una coincidencia y una discrepancia

3-¢Como consideras que se sentia el estudiante en esta circunstancia? (tenia mas afinidad por
alguna de ellas?).

4-iQué posicion tom6 el estudiante?

5-Cuando hubo discrepancias: ¢Como tu vivias esa situacion? .... ¢ Favorecedora o
desfavorecedora para la formacidn del estudiante?

6-é Puedes Relatar algunas experiencias vividas como favorecedoras y otra desfavorables?
7-Consideras que se generaban acuerdos entre los docentes de Diddactica y Adscriptor:
éSe cumplian?

¢Afectaba en algo?

8-¢El espacio de mediacién generado entre los docentes (Adscriptor y de Didactica) es bueno
o se puede mejorar? ¢Por qué?
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Anexo 10. Propuesta del Curso para docentes adscriptores

(copia del documento oficial)

Administracion Nacional de Educacion Publica

Consejo de Formacion en Educacion

Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores “Prof. Juan E. Pivel Devoto”

“Curso de desarrollo profesional para docentes adscriptores en ejercicio” de la ANEP — 2017

Fundamentacion

Este curso destinado a adscriptores en ejercicio de la ANEP se fundamenta en el reconocimiento de
algunas situaciones y necesidades que se intenta atender:

¢ Contar con un espacio que permita pensar sobre una de las principales mediaciones que inciden en
el camino de la construccidon de la identidad profesional de los futuros docentes. Pensar en la
mediacidn que realiza el adscriptor, procurando construir colectivamente maneras de optimizar las
practicas de ensefianza y la educacién en general.

¢ Contribuir a fortalecer la identidad profesional de los profesores adscriptores, dada su incidencia 'y
relevancia en la formacion de los futuros docentes. Se procura reflexionar, prestar atencién y
sistematizar en relacion a los distintos factores que inciden en su tarea, de modo de avanzar en la
construccion de un perfil que exige formacién permanente. Se espera favorecer la reflexién de los
adscriptores sobre sus propias practicas docentes y de acompafiamiento, con la finalidad de
conmoverlas, de modo de habilitar nuevos aprendizajes que impacten en sus cotidianidades y
rutinas. Las herramientas tedricas a brindar en este curso, se han concebido no como insumos a ser
“aplicados” en la practica, sino como aportes académicos que habiliten a los destinatarios a “pensar
y pensarse” en sus practicas. Los espacios de interaccidn en los talleres, daran la posibilidad a tutores
y adscriptores de visualizar diferentes perspectivas y asi enriquecer sus propias visiones. En esta
primera instancia el curso se dirige a adscriptores en ejercicio, pero se aspira en el futuro a poder
ampliar la propuesta a quienes aspiren a desempeiiar esta funcion.

* Fortalecer los vinculos que se entablan entre los distintos actores que intervienen en la practica de
los futuros docentes (practicante-docente adscriptor-profesor de Didactica-Profesores de la
especificidad del centro de formacidn docente y demas profesores del centro educativo en el que se
realiza la practica), partiendo del reconocimiento de las complejas relaciones que esta situacion
genera.

Objetivos

e Generar un espacio de reflexién que permita una re significacién y fortalecimiento del perfil del
docente adscriptor.

e Contribuir a la conformacidn de la identidad profesional de los docentes adscriptores en su doble
rol de ensefiantes y acompafiantes, a través de una actualizacién en temas inherentes a la Didactica
de cada disciplina, asi como en Ciencias de la Educacion.

Destinatarios

El curso esta destinado a un cupo de 220 docentes adscriptores en ejercicio de la ANEP.
La seleccién de los docentes sera realizada por cada Consejo y estara dada por el orden de prelacion
resultante de la inscripcion.

Sede
IPES- Montevideo
Administracién Nacional de Educacion Publica

153




Consejo de Formacién en Educacion
Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores “Prof. Juan E. Pivel Devoto”

Duracion

El curso se desarrollara en modalidad semipresencial.

Tres jornadas presenciales de 8 horas cada una los dias 12 de agosto, 16 de setiembre y 28 de
octubre mds trabajo no tutoreado en la plataforma: 60 horas

Trabajo tutoreado a distancia a través de Plataforma Crea 2: 60 horas

Trabajo independiente: 60 horas

Total 180 horas equivalentes a 12 créditos.

Ejes tematicos

e Sujetos e Institucidn educativa

e La incidencia de lo relacional como factor determinante de las buenas practicas y de los
aprendizajes.

e Los desafios de los procesos de acompafiamiento.

e La retroalimentacion formativa en los procesos de acompanamiento

e Las responsabilidades del docente adscriptor

¢ Ser docente hoy: principales desafios

e El trabajo de ensefiar

¢ La ensefanza de las distintas disciplinas y campos de conocimiento: aportes desde las didacticas
especificas y la potencialidad de los enfoques interdisciplinares

e Estrategias de ensefianza y de evaluacion

Metodologia

El curso constard de tres instancias presenciales (una por mes) y un fuerte trabajo en la plataforma.
Las mafnanas de las instancias presenciales estaran destinadas al tratamiento de tematicas vinculadas
a los desafios y complejidades del acompanamiento de los futuros docentes. Estardn a cargo de
expositores nacionales y extranjeros que trabajardn en la modalidad de conferencias. Los talleres de
las tres tardes de las instancias presenciales (cuatro horas c/taller) estaran a cargo de duplas de
tutores y de invitados especiales. Una primera parte del taller (aproximadamente dos horas) se
destinard al trabajo sobre los contenidos de las conferencias de la mafiana. Las dos horas restantes
del taller podran dedicarse a trabajar con propuestas vinculadas a las didacticas disciplinares, a
planteos interdisciplinares, o tematicas mas generales y estardn a cargo de la dupla de tutores o de
especialistas invitados.

El trabajo a distancia a través de la Plataforma Crea 2 se realizara en base a videos, materiales de
lectura y una consigna de trabajo para la elaboracion de un portafolio virtual de reflexion sobre las
propias practicas.

Evaluacion

La evaluacion global del curso que proponemos pretende ser coherente con la forma como éste fue
pensado.

Las conferencias fueron concebidas no como insumos tedricos para ser “aplicados” en la practica,
sino como aportes académicos en tematicas clave que habiliten a los cursantes a repensarse como
adscriptores en sus practicas reales.

Cada una de las tres instancias presenciales ha sido programada con espacios de trabajo colectivo y
de reflexion grupal en modalidad de taller, con el acompafiamiento del tutor asignado a cada grupo.
El cursillista anexara una sintesis personal interpretativa de lo trabajado en cada taller y su posible
incidencia en su practica docente.
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Como tarea final de cierre del curso, debera integrar al portafolio una reflexién sobre el impacto de
este curso en su desempefio. En ella, debera consignar aquellos aspectos de su practica habitual
como adscriptor que entienda pertinente mantener y aquellas posibles acciones de ruptura que deba
implementar.

A los efectos de la evaluacidn global de cada cursante, se tendra en cuenta su portafolio virtual en
formato narrativo, en el que incluira sus reflexiones en relacidn a los aportes académicos y
vivenciales del curso y lo trabajado en forma grupal en los talleres. Estas reflexiones y propuestas
deberan ser encuadradas en un posible accionar como docentes adscriptores responsables de un
practicante y de un grupo de adolescentes.

Contenido del portafolio

A modo de ejemplo:

En relacién a las conferencias y bibliografia sugerida, se realizara por escrito y se incorporara al
portafolio una reflexidn sobre sus contenidos de acuerdo a la siguiente consigna:

¢Qué me aporto esta tematica para repensarme como docente adscriptor trabajando con
practicantes? ¢ Qué interrogantes me abre? ¢ Qué practicas valoro necesario continuar y qué cambios
entiendo pertinente implementar?

Docentes

Acosta, Mariana Magister en Psicologia y Educacidn, Facultad de Psicologia, Formacién en
psicopedagogia, Epsiba, Bs.As. Alicia Fernandez. Especialista en dificultades de aprendizaje, UCUDAL.
Profesora de Historia egresada del IPA. Docente efectiva de Didactica de la Historia.

Alliaud, Andrea Doctora en Ciencias de la Educacion por la Universidad de Buenos Aires. Docente e
investigadora del Departamento de Ciencias de la Educacién de la Facultad de Filosofia y Letras
(UBA). Autora de varias publicaciones.

Anijovich, Rebeca Especialista y Magister en Formacidn de Formadores de la Universidad de Buenos
Aires. Docente del posgrado de Constructivismo y Educacién en FLACSO. Docente de grado y
posgrado en la Universidad de San Andrés. Asesora pedagdgica internacional. Co-autora de varias
publicaciones.

Artagaveytia, Lucila Magister en educacion. Profesora de Historia egresada del IPA. Profesora
efectiva de Didactica de la Historia. Consultora de UNICEF en participacion adolescente.
Coordinadora académica del sector de Educacién Permanente del IPES. Autora de numerosas
publicaciones.

Garibaldi, Gabriela Licenciada en Psicopedagogia. Profesora de Biologia egresada del
IPA..Maestrando en Psicologia cognitiva en FLACSO.

Larrosa, Ricardo Especialista en Informatica. Encargado de la Plataforma web del IPES.

Rodriguez, Carmen Doctora en Educacién. Licenciada en Psicologia. Trabajé durante 15 afios con
adolescentes en propuestas socioeducativas en diversos programas y proyectos. Consultora en
UNICEF en temas de infancia y adolescencia. Autora de numerosas publicaciones.

Scotti, Magdalena Magister en Investigacion educativa (IDRC) y en Didactica de las Ciencias Sociales,
con mencion en Historia (UBA - Bs As). Licenciada en educacién en la UDELAR Profesora de Historia
egresada del IPA. Profesora efectiva de Didactica en el IPA. Coordinadora de Maestria en Didactica de
la Historia (CLAEH).

Southwell, Myriam Ph.D. del Departamento de Gobierno de la Universidad de Essex, Inglaterra.
Magister en Ciencias Sociales, FLACSO. Profesora y Licenciada en Ciencias de la Educacion.
Universidad Nacional de La Plata.

Bibliografia
ALLIAUD, Andrea y VEZUB, Lea. (2014). La formacion inicial y continua de los docentes en los paises
del MERCOSUR. Problemas comunes, estructuras y desarrollos diversos, disponible en linea en:
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http://ie.ort.edu.uy/innovaportal/file/20302/1/cuad_20_cap1.pdf

ALVAREZ, Zelmira y otros (2010). La recuperacién biografica del rol de los mentores como
contribucion a la formacidn de jévenes docentes e investigadores, |l Congreso Internacional sobre
profesorado principiante e insercidn profesional a la docencia, disponible en linea:
http://www.academia.edu/1629664/LA_RECUPERACI %C3 %93N_BIOGR %C3 %81FICA_DEL_ROL_DE
_LOS_MENTORES_COMO_CONTRIBUCI %C3 %93N_A_LA_FORMACI %C3 %93N_DE_J %C3 %93VENES
_DOCENTES_E_INVESTIGADORES

ARCAVI, Abraham (2016). Promoviendo conversaciones entre docentes acerca de clases filmadas de
Matematicas, Rehovot: Departamento de Ensefianza de las Ciencias Instituto Weizmann de Ciencias.
BLANCHARD-LAVILLE, Claudine (2009). Los docentes, entre placer y sufrimiento, México: Unidad
Auténoma Metropolitana-Xochimilco.

BORGES, Maria (2004). Habitar un rol: la tarea del profesor adsciptor de ComunicacidnVisual-Dibujo
como oportunidad para reflexionar sobre sus practicas, disponible en linea
en:http://ie.ort.edu.uy/innovaportal/file/11508/1/cuad15_cap3.pdf

FERRY, Gilles (1997). Pedagogia de la Formacién. Buenos Aires: Novedades Educativas.

MONTERO, Lourdes (2001). La construccion del conocimiento profesional docente. Rosario: Homo
Sapiens.

NOVOA, Anténio. (2009). Para una formacion de profesores construida dentro de la profesion,
Lisboa: Universidad de Lisboa, Facultad de Psicologia y Ciencias de la Educacion.

PAGLIARULO, Elisabetta. (2015). Tutoria educativa: espacio para la construccion de resiliencia,
Rosario: Universidad Nacional de Rosario.

SANJURIO, Liliana (coord.) (2009). Los dispositivos para la formacion en las practicas profesionales,
Rosario: Homo Sapiens.

SOUTO, Marta (2016). Los pliegues de la formacion. Sentidos y herramientas para la formacion
docente, Rosario: Homo Sapiens.

VEZUB, Lea F. (2007). La formacién y el desarrollo profesional docente frente a los nuevos desafios
de la escolaridad, disponible en linea en:

https://www.ugr.es/~recfpro/revli11ART2.pdf

Cronograma
“Curso para docentes adscriptores en ejercicio de la ANEP-2017"

12/ 8/ 17-Primera jornada presencial-

Exposiciones

Sujetos e institucién educativa-Dra. Carmen Rodriguez-8.00 a 9.30

Apertura del curso-Autoridades de la ANEP-9.30 a 9.45

Presentacion del curso y sus fundamentos-Mag. Lucila Artagaveytia-9.45 a 10.15

El uso de CREA 2-Ricardo Larrosa-10.15 a 10.45

Café-10.45 a 11.00-

La retroalimentacion formativa en los procesos de acompanamiento-Mag. Rebeca Anijovich-11.00 a
13.00

Corte para el almuerzo-Café-13.00 a 14.00

Taller sobre contenidos de la mafiana y sobre didacticas especificas
Duplas de tutores y/o especialistas invitados14.00 a 17.00

16 /9/17-Segunda jornada presencial
Exposiciones
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El docente adscriptor: responsabilidades y desafios de la mediacion.
Mag. Lucila Artagaveytia-8.30 a 9.45

La heterogeneidad de los aprendices de formacién docente
Mag. Gabriela Garibaldi-9.45 a 10.45

Café-10.45 a 11.00
El trabajo de ensefiar Dra. Myriam Southwell-11.00 a 13.00
Corte para el almuerzo-Café-13.00 a 14.00

Taller sobre contenidos de la mafiana y sobre didacticas especificas
Duplas de tutores y/o especialistas invitados-14.00 a 17.00

28/10/17- Tercera jornada presencial
Exposiciones

Los sujetos del acompafiamiento-Mag. Mariana Acosta8.30 a 9.45

La escritura como herramienta de andlisis de las practicas.
Mag. Magdalena Scotti-9.45 a 10.45

Café-10.45 a 11.00
Los desafios de ser docentes hoy-Dra. Andrea Alliaud-11.00 a 13.00
Corte para el almuerzo-Café-13.00 a 14.00

Taller sobre contenidos de la mafiana y sobre didacticas especificas
Duplas de tutores y/o especialistas invitados-14.00 a 17.00
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Anexo 11. Propuesta del Foro del Mdédulo 3 en el Curso de Adscriptores en

ejercicio 2017, IPES

Para trabajar en este ultimo foro de participacién hemos elegido uno de los aspectos que
contribuye a generar tensidn en el practicante. La consigna que se presenta debajo del texto,
los convoca a reflexionar y dialogar respecto de los posibles aprendizajes de los practicantes.

Muchos practicantes sufren ante el encuentro de fuerzas complementarias u
opuestas que se traslucen en los proyectos del profesor de Diddctica y el profesor
adscriptor. Valeria tenia que preparar su clase. El tema <> requeria de un mapa
adecuado, del que el liceo carecia, por eso decidié en acuerdo con su adscriptora
utilizar el mapa correspondiente al Imperio maceddnico, pues alli — a pesar de la
asincronia — se localizaban las colonias griegas que se iban a mencionar. El contorno
de ese mapa era el mismo que los alumnos tendrian en sus cuadernos, si bien el
pizarrén diria “Imperio maceddnico”. A la hora de trabajar, Valeria explicaria que el
mapa escogido no era el mapa correspondiente a la colonizacidn helénica, empero su
eleccién se fundamenta en que se podian localizar en él las colonias que se iban a
mencionar. Justamente en la clase de Didactica en el IPA, con su profesora, habian
estado trabajando sobre el uso de mapas en la clase de Historia, y entre otras cosas se
habia planteado que en los ejercicios cartograficos, de no existir el mapa adecuado,
era preferible llevar el planisferio. La clase no era cualquiera, era la de la visita, asi que
Valeria tomd su decisiéon sabiendo que, al menos en cuanto a la utilizaciéon del mapa,
alguna de sus dos docentes no iba a estar de acuerdo. Ya Valeria habia observado
como su profesora adscriptora no “cumplia” con lo que en la clase de Didactica se
sugeria en cuanto a la utilizacion del mapa, pues su profesora, haciendo la salvedad
del caso, ya habia utilizado ese mismo recurso aduciendo que en un planisferio era
imposible la observacion detallada del espacio que querian trabajar.

Valeria, entre dos aguas, selecciond. Por suerte en este caso su opcidn no trajo ningin
inconveniente ni en su relacidn con ambas docentes, ni para su evaluacién; sélo
existié un intercambio de opiniones sumamente cordial entre sus dos profesoras.
Pero los practicantes, éno estan expuestos a vivir estas situaciones como “una toma
de partido? Y aunque finalmente no haya ninglin problema, como en este caso, estas
opiniones encontradas de sus profesoras pesan a la hora de planificar sus clases.
Entonces, si asumimos que el practicante vive una situacidon de tensidn entre ser
alumno y ser profesor, debemos pensar también que le ocurre en este “otro entre
dos” que son sus “profesores”.

(Fragmento tomado de Lizzie Keim y Mariana Magallanes (2010). “Mediaciones de
formacidn en la ensefianza de la historia: el papel de los profesores adscriptores”, en
Formar (se) profesor de Historia en el Uruguay, Cuadernos de Historia, 5. Montevideo:
Biblioteca Nacional, p. 36)

Consigna

A partir de la situacién descripta por las autoras:

a- Responde las siguientes preguntas: ¢ Consideras que las tensiones generadas en el
practicante son formativas? éPor qué?

b- Dialoga con otro compafiero sobre las respuestas que formuld.
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Anexo 12. Sintesis de las profesoras tutoras en el Foro 1 Mddulo 2 del curso

Profesores adscriptores en ejercicio 2017, IPES

Tutora 1- Primera sintesis

Hola, leyendo sus intervenciones podria resumir que mayoritariamente expresaron que estas
situaciones que generan tension a los practicantes, al tener que optar frente a orientaciones
diferentes desde sus profesores, pueden ser formativas. Es importante destacar lo que alguno
de ustedes puntualiza como, por ejemplo, que para que sea formativo tiene que poder
ponerse en discusion, tiene que hablarse, tiene que existir comprension y todo esto se genera
si existe un dmbito de confianza entre los estudiantes y los profesores involucrados.

Una vez que se logra establecer ese tiempo y espacio para dialogar y que ese didlogo se
realiza en forma franca con una clara intencién formativa, es beneficioso para todos.
Fernanda se pregunta si ha podido generar esos espacios y en qué medida habilit a esa
reflexion. A su vez, al igual que otros compafieros, se coloca en el lugar de aprendiente
permitiéndose mirar sus acciones de ensefianza como profesora adscriptora.

Por ultimo quisiera recuperar ciertos giros del intercambio donde se pasa de lo formativo de
las tensiones a las busquedas de acuerdos para que haya un discurso univoco, para aliviar
tensiones.

Me pregunto si en el ejemplo que usamos para abrir el debate hay una forma correcta.

Tutora 2- Segunda sintesis

Como ya les ha planteado [la tutora 1], no hay discrepancias entre Uds. con respecto a
considerar que las tensiones que se generan en los practicantes son formativas, asi como
también la necesidad de generarse ambitos de intercambio y confianza entre los dos
profesores formadores y también con el practicante como una unidad profesional.

En las reflexiones coinciden en que los intercambios sean generados en dmbitos de buenos
vinculos, para tener la posibilidad de hacer planteos abiertamente, dando posibilidad al
didlogo entre los tres (formadores y practicante) permitiendo dar fundamento que habilite la
construccion de aprendizajes significativos, para cualquiera de los tres agentes involucrados
(al que agrego al docente de Didactica).

Muchos de ustedes han aterrizado experiencias donde se cuestionan sobre su accionar como
adscriptores planteando situaciones donde se han generado tensiones en el practicante, pero
también en ustedes en su rol de ensefiantes del practicante. Aqui se han generado
intercambios muy interesantes. Se han cuestionado sobre el haber o no haber actuado en
forma adecuada o en forma correcta y han planteado dos posiciones que no se contraponen.

Por un lado se plantea lo adecuado o no de explicitar u orientar al practicante en determinado
momento o no explicitar, los argumentos lo realizan en funcidn del tiempo adecuado para
que le sea formativo al practicante, dando espacio para “el retorno sobre si mismo”, a la
construccion del sujeto como autor a partir de la movilidad entre posicionarse como
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ensefiante y aprendiente. Lo interesante en sus reflexiones es el ampliar también este planteo
para el propio profesor adscriptor, al que agrego en lo personal como sujeto aprendiente
también al profesor de Didactica.

Por otro lado se considera apropiado la intervenciéon del profesor adscriptor argumentando
gue lo mas importante es la responsabilidad tanto ante los alumnos del grupo como del
practicante, asi como la propia honestidad del adscriptor. En tal sentido el adscriptor ha de
actuar cuando se tocan aspectos esenciales de las propias convicciones y apelando a la
honestidad intelectual.

Aparecen en las reflexiones el planteo de fomentar el desequilibrio o problematizar, como
estrategia para generar tensiones y asi promover experiencias significativas en la formacion
del practicante. Pero se argumenta que es importante hacerle saber que estos espacios son
para su crecimiento profesional y no sea tomado en forma negativa, reconociendo que en
muchas ocasiones a los practicantes les cuesta entender esta logica.

Pregunto entonces: ¢ por qué consideran que les cuesta entender esta ldgica?

...Vuelvo a intervenir porque me quedé dando vueltas algunas cuestiones que surgieron en la
medida que los fui leyendo....y no lo expresé en mi participacién anterior.

Es cierto que todos han expresado que las tensiones son formativas pero a veces:

1-el dmbito donde se generan estas tensiones no es el mejor....iqué ejemplos podemos
visualizar?

2-los sentimientos o vivencias de uno de los tres actores (2 docentes y practicante), o dos, o
los tres; juegan en contra de lograr ser formativa la experiencia de tensién vivida...éiqué
ejemplos podemos visualizar?

Finalmente pregunto: ¢tendrd que ver estas preguntas con la que formulé

anteriormente?
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Anexo 13. Planilla de registro de adscriptores Foro 1 Mddulo 2

Curso Adscriptores en Ejercicio 2017 (IPES).

Consigna: Este intercambio pretende centrarse en las acciones de ensefianza que

desarrollan ustedes como profesores adscriptores y nosotras como profesoras de Didactica a

fin de reconocer sobre qué aspectos podriamos lograr acuerdos junto a los practicantes, que

posibilitaran mejorar nuestras practicas de acompafiamiento y evaluacién.

Los siete profesores adscriptores se identifican con las siguientes siglas y colores: (NB) (JG)

(RP) (AG) (AA) (MFDL) (MIV).

Acuerdo

...el principal
acuerdo que debe
existir entre prof.
adscriptor y prof. de
Didactica debe ser
el de mantener una
unidad profesional
ante el alumno que
realiza la
practica.(NB)

La coordinacion de
las acciones del
profesor adscriptor
y el docente de
Didactica es una
clave muy
importante a la hora
de planificar la
evaluacion del
desempefio de los
practicantes. La
observacion de las
planillas de
evaluacién que
estdn adjuntas y que
miramos el sdbado
16, me permitieron
pensar acerca de la
busqueda de las
coincidencias en la

Sentir del estudiante

Muchas veces los
practicantes nos
dicen, “el profesor
de Didactica me
corrigi6 tal cosa de
la planificacion y
nosotros lo
venimos
trabajando de otra
forma, équé
hago?”. Estos
sucesos son
oportunidades
para mostrar
nuestra unidad
profesional y
responder, “yo lo
hablo con ély
luego lo vemos”.
Con un simple
WhatsApp entre
los profesores se
desactiva esta
escalada de panico
en la cual entran
los practicantes.
(NB)

...ese temor que
sufren los
practicantes es, en

Acompaiamiento

Debemos atender los
detalles en el momento de
hablar con los practicantes
sobre los tutores y
viceversa, ya que ellos
detectan rdpidamente si
existen posibles fracturas
en esta relacion.

Debemos explicitar que la
pareja puede estar
divorciada, pero el divorcio
no es de sus hijos. Nuestro
discurso debe ser univoco y
atender los reclamos de
nuestros alumnos de la
mejor manera y eso en
muchas ocasiones lo
logramos negociando en el
seno de la parejay
transmitiendo luego una
postura consensuada. (NB)
. Acerca del
acompafamiento correcto,
si este debe hacerse
guiando o fiscalizando al
practicante, considero que
hay un poco de las dos
cosas, y creo que la tarea
puede oscilar entre ambos
extremos. Antes de
cualquier fiscalizacién debe
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Evaluacién
Planilla de
evaluacion
comun.

...quitar la mirada
acusatoria sobre
el practicante y
que se devele
este espacio
COMO un espacio
pedagdgico en el
cual todos
aprendemos,
propongo filmar
una clase dada
por los
profesores
adscriptores para
ser analizada
luego entre
todos,

... Debemos
transmitir que
nosotros también
aprendemos con
la mirada del
otro(NB)

hay que ser muy
cuidadoso de no



observacion de las
clases de los
practicantes. Una
buena coordinacién
inicial, fortalecida
por posteriores
coordinaciones
entre adscriptory
docente de
Didactica
favorecerian esta
labor. (RP)

generar espacios
institucionales para
que los encuentros
posibilitadores de
acuerdos entre
profesores
adscriptores y
profesores de
Didactica se
normalicen.(AG)
Los profesores del
curso deberian
tener al menos un
encuentro inicial
(que no sea recién
en la primer visita)
para discutir los
objetivos del curso y
establecer una guia
minima en comun
para el trabajo a lo
largo del afio que les
permita un mejor
acompainamiento
del estudiante. Creo
gue seria bueno
establecer pautas
para el curso que

gran parte, por ser
el centro de
analisis(NB)

en la Ultima clase
evaluada, que
funciona como
parcial, la tensién
de los practicantes
es muy grande, la
expectativa de los
mismos es
diferente a las
anteriores clases
observadasy
evaluadas.(RP)

el enfrentarse a
distintas posturas
respectoala
docencia
contribuya ala
formacién del
estudiante, pero
me parece que
cierta unidad de
criterio inicial
minima lo ayudaria
a superar los
primeros
miedos.(AG)

para que esos
temores e
inseguridades se
transformen en
experiencias
positivas para la
construccion de la
identidad
profesional:

estar la guia(JG)

sobre la generacion de
espacios de intercambio® y
construccion con el
practicante. (JG)

La discusion con el
estudiante respecto a las
ventajas de contar con un
proyecto-guion para
ayudarlo a pensar su clase,
el dotar de sentido a ese
trabajo de sentarse a
pensar, elaborar, justificar
parece que se daria mas
naturalmente si se diera
desde los dos frentes.
Cuando la elaboracién del
guion se lleva adelante esta
bueno gue sea con aportes
desde ambos lados y que el
estudiante encuentre en
relacién al mismo distintas
visiones en uno y otro
profesor, pero partiendo de
una base de acuerdos en
cuanto a plazos de
presentacion y requisitos
minimos que deberia
cumplir el mismo (mas alla
de quién plantee al
estudiante cudles son esos
plazos y esos
requisitos).(AG)

Establecer las distancias con
los estudiantes, los vinculos
con ellos, también con los
practicantes, cuidando el
"hasta aqui te acompaiio"
para estimular su

perder de vista el
papel antes
nombrado de la
evaluacién como
herramienta de
crecimiento.
Ilgualmente es
una tarea dificil, y
el practicante
siempre
experimentara
grandes
tensiones en
estos momentos
finales. (RP)

La forma en que
se va a evaluar la
clase, el acuerdo
respecto a qué va
a ser tomado en
cuentayaqué
peso se dard a
cada item esta
bueno que sea
conversado entre
los tres en algln
momento,
aunque sea en el
marco de la clase
de Didacticay en
colaboracién con
sus compafneros
de clase desde
dénde se procese
la discusion
respecto a cudles
han de ser las
prioridades y que
peso se dard a
cada una.(AG)

52 M-“Es entonces necesario pensar en el docente como aquel que tiene la tarea de “cruzar fronteras y tender
puentes” (Southwell) no debe entonces condicionarse con la idea que si aporta, sugiere o interviene, estd
invadiendo al “otro”, al contrario debe operar como aquel que da al practicante la confianza de transitar
aprendiendo a ser docente, por eso el Docente tiende redes para generar instancias de intercambio y

construccion.”
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sean manejadas
desde el comienzo
por ambos
profesores y
negociados entre
ambos los énfasis
gue se haran en
cuanto a las mismas
desde el inicio del
curso, de manera
que al ser
presentadas al
estudiante lo sean
en tanto pautas del
equipo para brindar
una mayor
seguridad al
estudiante respecto
al modo en que sera
evaluado(AG)

sobre tener espacios
institucionales para
acordar criterios
entre prof.
adscriptor y prof. de
Didactica, recuerdo
varias veces de
intercambiar en sala
de profesores con
otros profesores
adscriptores (de
otras asignaturas) lo
cual siempre me
resultd
enriquecedor.
Pensaba que eso
seria algo mas
posible de realizar,
al menos a corto
plazo (sin perjuicio
de intentar también
instancias con
profesores de
Did4ctica). El de que
se pudiera destinar
alguna hora de

Generar confianza
del practicante en
el profesor
adscriptor, écomo?
Eso es una tarea
delicaday a
mediano plazo.
Una forma es
mediante la
autoridad de saber,
como mencionaba
Jonathan, nuestra
principal accion
debe ser dar
buenas clases. No
podemos exigir lo
que no damos.
Ademas esa
autoridad la
generamos con
nuestra ubicacion y
ejemplo.

...esa autoridad,
genera seguridad
en el practicante. Y
allana el
entendimiento a la
hora de escuchar
nuestras
devoluciones u
observaciones de
sus clases.(AA)

...es verdad que es
inevitable la
"actuaciéon" de
qguien se sienta
observado. Como
confirma Jonathan,
es como cuando
nos inspeccionan.
O nos visita el
director. Es muy
dificil evitar ese
efecto, salvo que lo
hagamos tan
habitual que
cambiemos el

autonomia. (RP)

El hecho de darle algo asi al
practicante es como cuando
se explicitan las reglas de
un juego y esto permite
jugarlo con mayor
seguridad....... Le diuna
planilla la cual debia llenar a
medida que observaba mi
clase. Debia completar
escribiendo: tema de la
clase, cudles habrian sido
los (mis) objetivos,
contenidos, metodologia
usada, recursos,
observaciones, etc. La
finalidad perseguida fue
gue al momento de que ella
tuviera que hacer la
planificacion de su propia
clase, ya estuviera
ejercitada. (AA)

...destaco como
importantes para que esos
temores e inseguridades se
transformen en
experiencias positivas para
la construccion de la
identidad profesional:
Generar confianza del
practicante en el profesor
adscriptor, écomo? Eso es
una tarea delicada y a
mediano plazo. Una forma
es mediante la autoridad de
saber, como mencionaba
Jonathan, nuestra principal
accion debe ser dar buenas
clases. No podemos exigir
lo que no damos.

Adema3s esa autoridad la
generamos con nuestra
ubicacién y ejemplo.

“...el trabajo de la
enseifianza supone una
construccion de formas de
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Me parece una
muy buena
idea...[sobre]

la manera de
evaluar al
practicante, en
su Ultima visita
(parcial), dandole
importancia a la
evaluacidn que
elabora el
profesor
adscriptor.

la planilla de
observacion de
las clases ya que
creo pertinente
insistir en pensar
evaluar lo
vincular por
medio de “el
clima del aula,
trabajos
colaborativos en
la institucion y
redes de
aprendizaje”(NB)

*Creo que uno
de los temas en
los que se podria
buscar acuerdo
entre
adscriptores,
docentes de
didacticay
practicantes, es
el dela
evaluacion de la
Ultima visita, ...en
la misma debe
ponderarse el
proceso y que es
el adscriptor



coordinacion para

profesores
adscriptores que (RP)
hubiesen en ese

liceo y pudieran
intercambiar

aspectos generales.

(AA)

Es de vital
importancia que
exista una reunion
entre Profesor de
Didactica y Profesor
Adscriptor, para
unificar criterios y a
partir de los mismos
poder plantear las
dimensiones
rectoras para cada
una de las
Didacticas en curso.
A partir de esa
primera reunién
entre profesor de
Didactica y profesor
adscriptor, seria
interesante generar
una instancia entre
los tres actores
implicados, es decir,
practicante,
profesor adscriptor
y profesor de
Didactica, en dicha
instancia poder
plantear que
aspectos se
trabajaran en
conjunto para el
proceso de
formacién del
practicante.(MIV)

*Creo que uno de
los temas en los que
se podria buscar

"panico escénico"
gue se reunieran los o la actuacién para
quedar conformes.

»

autoridad:”...”...un docente
esforzandose por
desarrollar puentes que no
so6lo son con su saber
especifico sino también con
la sociedad en la que
vivimos y en la que
queremos vivir, construye
una autoridad.” Myriam
Southwell.(AA)

Concuerdo contigo acerca
de que esa autoridad
genera seguridad en el
practicante. Aln si no nos
consideraramos un modelo
a seguir(RP)

entiendo que todos parten
de un estudiante
practicante “ideal”. Y aclaro
esto, no encuentro en mi
practicante la motivacién y
el interés que pretendo en
su practica. Por ejemplo,
cuando mencionaban los
tan necesarios espacios de
intercambio, al pedirle al
practicante que se quede 5
minutos mas, no encuentra
nunca la disponibilidad. Asi
como tampoco ha realizado
aportes de las
planificaciones semanales
que le presento y que le he
pedido pueda pensar en
“cdmo lo hubiese planteado
al tema”, “qué se podria
incorporar como recurso”....
Y no tengo aporte ninguno
de su parte, a veces sélo
quisiera saber que registra
de cada dia.(MFDL)

IH
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quien cuenta con
mas elementos
referidos al
mismo. Se podria
tratar de aunar
criterios en lo
que refiere a
cuales son dichos
elementos, y qué
incidencia
relativa tienen
sobre la
calificacién, en
funcién del nivel
(Didactica l o
1).(JG)

se hicieron
presente los
criterios de
evaluacion, tan
necesarios, pero
se construyeron
juntos (Prof. de
Didactica-
adscriptor-
practicante), es
decir, el profesor
de Didactica
atendié a las
sugerencias que
el alumno recibié
de mi parte, asi
como también,
hizo explicito
aquello que
espera que el
alumno logre y
realice de forma
auténoma(MFDL)



acuerdo entre
adscriptores,
docentes de
Didacticay
practicantes, es el
de la evaluacion de
la dltima visita(JG)

los acuerdos con el
Prof. de Didactica,
siempre estuvieron
presentes,(MFDL)
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Anexo 14. Planilla de registro adscriptores Foro 2 Mdédulo 2

Consigna 22 Foro Mddulo 2: En este foro pretendemos que cada uno pueda identificar y

expresar con claridad aspecto que transformaria de su accionar como profesor adscriptor.

Para eso les proponemos una tabla de indicadores que elaboramos considerando las

temdticas mas relevantes de lo que se ha trabajado hasta ahora. Cada uno tiene la libertad

de incorporar otras tematicas (agregando otra fila a la tabla respetando el formato de la que

se propone). Se deberd completar solamente tres casilleros expresando en forma precisa las

modificaciones de su accionar como profesor adscriptor.

6 participantes:

(NB) (JG) {RR} (AG)
(AA) (MFDL) (MIV).

Inicio de la practica

Durante la practica

Al finalizar la practica

Acompafamiento

Discutir acerca del plan
anual del docente
adscriptor, para el
curso en que se
desarrollara la practica,
asi como también
sobre las pautas del
curso de Didactica. (JG)

En vista del sistema de
previaturas vigente
considero que seria
necesaria una
entrevista previa
donde se discutiera
con el estudiante
acerca del nivel de
conocimientos de la
asignatura necesario
para llevar adelante la
practica. (AG)

Realizar una matriz
FODA sobre las clases
de los estudiantes,
para evidenciar sus
aprendizajes (NB)
Construccion de
rubricas, orientadas
por el perfil de egreso
del nivel que serdn
utilizadas como
instrumento de
retroalimentacién
donde contemplara
desde el “pienso”, la
“puesta en escena” y la
autoevaluacién al
finalizar cada clase
dictada por el
practicante. (MIV)

Propiciar espacios de
reflexién y critica que
permitan un didlogo
fluido respecto al
desarrollo de la
practica. (AG)

Propiciar autonomia en
su propuesta de
trabajo, que le permita
decidir, proponery
moldear la temdtica en
funcidn de sus
fortalezasy
debilidades..(MFDL)

Evaluacion del
practicante

Identificar, junto con
los estudiantes, los
criterios con los que
seran evaluados (NB)

Reunidn de

Incluir propuestas de
intervencion breves,
donde los alumnos
puedan consultar al
practicante sobre
problemas de

Pedirle al practicante
qgue él mismo llene la
planilla luego de dar su
clase (ultima visita).
Propiciar con ello un
intercambio que
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antecedentes” con el
profesor de
Didactica.(MFDL)

Presentarle al
practicante una planilla
en la que se explicite
items que
observaremos en sus
clases (Por ejemplo: si
trabaja con todo el
grupo o algunos
alumnos, si se mueve
por el saldn, si realiza
un buen pizarrén, etc.)
(AA)

Establecer una serie de
pautas de trabajo
claras para el curso (lo
gue puede ser de
sentido comun para
uno puede no serlo
para el otro) (AG)

repartidos del curso
(practicante haciendo
uso del pizarrén, para
evacuar dichas dudas).
(JG)

genere reflexién y no
reaccion o temor. (AA)

Instancia de evaluacidn
dialdgica autorreflexiva
en la cual participan
todos los actores,
incluyendo a los
propios estudiantes, a
través de una pauta
elaborada por el
profesor de Didacticay
adscriptor. “Co, autoy
evaluacion” (MIV)

Acuerdos con el
profesor de Didactica

Realizar acuerdos para
el abordaje del proceso
de planificacién de
clase del practicante
(plazos de entrega de
“pre-planificacion” y
planificacion, aspectos
a evaluar de la misma,
formatos en los que
serd aceptada, acuerdo
de dias y horarios en
los que se permitiran
las consultas). (JG)

Reunidn con los
profesores de Diddctica
y profesores
adscriptores
correspondientes al
mismo nivel en el cual
esta circunscripta la
practica para definir
una linea comun de
trabajo en cuanto a las
dimensiones socio
profesional, académica
y ética que regirdn

Mantener un vinculo
fluido con el docente
de Didactica. Para ello
entiendo pertinente
sugerir que el profesor
adscriptor pueda
acceder ala
plataforma del
Semipresencial (foros
del mismo) de dicha
asignatura o a las
clases presenciales de
Didactica en el caso de
los profesorados
presenciales.(NB)

Hacer de la practica,
“la practica” de aquello
que el practicante
abordaenla
Didactica.(MFDL)

Intercambiar (via mail)
con el profesor de
Didactica sobre dicha
planilla y enriquecerla
entre los dos. En cada

Dialogar en pos de una
evaluacion coordinada
a partir de los criterios
acordados. (AG)
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para la observaciény el
analisis de una clase.
(MIV)

Dialogar acerca de los
objetivos que tenemos
para el curso, por qué
caminos transitaremos
hacia su concreciony
gue criterios de
evaluacion tendremos
en cuenta. (AG)

visita o via mail ir
mostrando esa planilla
al profesor de
Didactica con los
avances/logros, asi
como las dificultades
del practicante a
trabajar(AA)

Establecer espacios
para la coordinacién
durante el desarrollo
del curso que permitan
ir evaluando el modo
en que el estudiante
estd llevando adelante
su practicay
dialogando acerca de
la posibilidad de
caminos alternativos
para concretar los
objetivos del curso.
(AG)

Los Anexos 15 y 16 se presentan en archivo aparte, en dos PDF

denominados:

Anexo 15. Respuestas al cuestionario presentado a los

profesores de Didactica

Anexo 16. Desgrabaciones y analisis de entrevistas

semiestructuradas a los estudiantes
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