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Resumen

En los meses de abril y agosto del afio 2019, se realizod la pasantia en el marco del Proyecto Estudio
comparativo de politicas y practicas institucionales de iniciacion e insercion docente, financiado por
PASEM. Participaron 4 Universidades de Brasil (Universidad Federal de Ouro Preto Universidad
Federal de San Carlos, Universidad Ciudad de San Pablo, Pontificia Universidad Catélica de San Pablo)
y un Instituto de Formacion de Profesores de Uruguay (Centro Regional de Profesores del Litoral). Se
pudo constatar en las Universidades participantes, distintos contextos formativos para las practicas
docentes que se desarrollan en la formacion inicial de profesores. El Centro Regional de Profesores del
Litoral (sede en Salto-Uruguay), en las especialidades de Biologia y Quimica, pone en funcionamiento
distintos dispositivos que apuntalan una practica docente pre-profesional orientada al desarrollo de
habilidades reflexivas, cognitivas y metacognitivas, con el objetivo de vincular teoria y practica en una
relacion dialéctica. El articulo presenta el contexto formativo que se desarrolla en este Instituto de
formacion de profesores en Salto, poniendo foco en los procesos de iniciacion e insercion a la docencia.
Se establecen algunas diferencias con los contextos formativos de las Universidades brasilefias
participantes, al tiempo que se presentan algunas fortalezas y debilidades constatadas.

Palabras clave: Formacion del profesorado, practica docente pre-profesional, iniciacion a la docencia;
insercion a la docencia, practica docente reflexiva.

CONTEXTOS DE FORMACAO DAS PRATICAS DE ENSINO PRE-PROFISSIONAL NO
CE.R.P DEL LITORAL

Resumo

Nos meses de abril e agosto do ano de 2019, o estagio foi realizado no ambito do Estudo Comparativo
do Projeto de Politicas e Praticas Institucionais de Iniciac¢do e Inser¢do de Professores, financiado pelo
PASEM. Participaram quatro universidades do Brasil (Universidade Federal de Ouro Preto,
Universidade Federal de Sao Carlos, Cidade Universitaria de Sdo Paulo, Pontificia Universidade Catolica
de Sdo Paulo) e um Instituto de Formag¢do de Professores do Uruguai (Centro Regional de Professores

Revista Paradigma, Vol. XLII, Nro. Extra2: Politicas, Programas e Praticas, maio de 2021/185-205 185



Javier Grilli Silva & Laura Silva Castera

Costeiros). Foi possivel verificar nas universidades participantes, diferentes contextos de treinamento
para as praticas de ensino desenvolvidas na formacgdo inicial de professores. O Centro Regional de
Professores Costeiros (com sede em Salto-Uruguai), nas especialidades de Biologia e Quimica, coloca
em funcionamento diferentes dispositivos que sustentam uma pratica de ensino pré-profissional, voltada
ao desenvolvimento de habilidades reflexivas, cognitivas e metacognitivas, com o objetivo de de vincular
teoria e pratica em um relacionamento dialético. O artigo apresenta o contexto de formagao desenvolvido
neste Instituto de formagao de professores em Salto, com foco nos processos de iniciagdo e inser¢ao no
ensino. Algumas diferencas sdo estabelecidas com os contextos de treinamento das universidades
brasileiras participantes, enquanto sdo apresentados alguns pontos fortes e fracos confirmados.
Palavras chave: Formagdo de professores, pratica pedagogica pré-profissional, introducdo a docéncia;
inser¢ao no ensino, pratica pedagogica reflexiva

TRAINING CONTEXTS OF PRE-PROFESSIONAL TEACHING PRACTICES IN THE
CE.R.P DEL LITORAL

Abstract

In the months of April and August 2019, the internship was carrying out within the framework of the
Project Comparative Study of Institutional Policies and Practices for Teacher Initiation and Insertion,
financed by PASEM. Four Universities from Brazil participated (Federal University of Ouro Preto
Federal University of San Carlos, University City of San Pablo, Pontifical Catholic University of San
Pablo) and a Teacher Training Institute of Uruguay (Regional Center of Teachers of the Littoral). It was
possible to verify in the participating universities, different training contexts for the teaching practices
that are developing in the initial teacher training. The Regional Center for Coastal Teachers (based in
Salto-Uruguay), in the specialties of Biology and Chemistry, puts into operation different devices that
underpin a pre-professional teaching practice oriented to the development of reflective, cognitive and
metacognitive skills, with the objective of linking theory and practice in a dialectical relationship. The
article explains the training context that is developing in this Institute of teacher training in Salto,
focusing on the processes of initiation and insertion into teaching. Some differences are establishing with
the training contexts of the participating Brazilian Universities, while some verified strengths and
weaknesses are presenting.

Key words: Teacher’s training, pre-professional teaching practice, initiation in teaching, professional
activity initiation, reflective teaching practice.

Introduccion

En el marco del Proyecto presentado al Programa de Apoyo al Sector Educativo del
Mercosur (PASEM), denominado Estudio comparativo de politicas y prdcticas institucionales
de iniciacion e insercion docente', se realizd en los meses de abril y agosto de 2019 el
intercambio de experiencias de formacion docente entre 4 Universidades de Brasil y un Instituto
de formacion docente de Uruguay. Las instituciones participantes fueron: Universidad Federal
de Ouro Preto (UFOP), Universidad Federal de San Carlos (UFSCar), Universidad Ciudad de
San Pablo (UNICID), Pontificia Universidad Catolica de San Pablo (PUC-SP) y el Centro

Regional de Profesores del Litoral (Ce.R.P del Litoral) perteneciente al Consejo de Formacion
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en Educacion (CFE) de la Administracion Nacional de Educacion Publica (ANEP). El objetivo
general del Proyecto fue desarrollar un estudio comparativo de politicas y practicas
institucionales de iniciacion e insercion docente a partir de diferentes contextos formativos,
uno de los objetivos especificos fue compartir estudios, prdcticas y experiencias de
investigacion sobre iniciacion e insercion. La iniciacion e insercion a la docencia fue por tanto
un aspecto de la formacion de profesores que tuvo especial atencién en las observaciones
realizadas a las distintas universidades involucradas en el proyecto.

El Ce.R.P del Litoral es un Instituto terciario no universitario, que forma docentes para
la educacion media en el interior del pais. En su relativa corta existencia (fue creado en el afio
1997), ha contribuido de manera significativa a elevar el porcentaje de profesores titulados en
el sistema educativo medio de la region litoral del pais. Desde su fundacion hasta el presente la
formacion de profesores se dio a través de 3 planes de estudio distintos, conocidos por sus afios
de aprobacion y comienzo: Plan 1997, 2005 y 2008 (Autor, 2020). Cada uno de ellos presenta
importantes diferencias en su estructura académica y curricular. En este escrito presentamos
experiencias educativas en la practica docente pre-profesional del actual plan de estudios, Plan
2008!, desarrolladas en el Ce.R.P del Litoral. Se plantea lo que sucede en 2 especialidades de
profesorado que se cursan en el Instituto: Biologia y Quimica.

Uruguay tiene una larga tradicion en lo que respecta al peso e importancia dados en la
formacion inicial de profesores, a las instancias de didéctica y de practica docente (Pesce, 2014;
Rodriguez Zidan, Grilli Silva y Rodriguez, 2020). Con relacion a estas practicas, Branda (2015)
platea 4 grandes técnicas para “pavimentar” el camino hacia el desarrollo de un profesional de
la docencia: la observacion de clases, las micro-experiencias de enseflanza, practicas pre-
profesionales y los grupos de reflexion. En el Plan 2008 las 4 estan presentes en la propia
estructura curricular de las asignaturas de Didéctica correspondientes a los 3 ultimos afos de la
carrera: Didactica I (2° afio), Didactica II (3er afo) y Didactica III (4° afio). En ellas los docentes
de las especialidades de Biologia y Quimica del Ce.R.P del Litoral hemos implementados
diferentes dispositivos apuntando al desarrollo de un profesional reflexivo y de la mano de ello,
un aprendiz colaborativo. Presentamos y analizamos las mismas a la luz de lo que ellas

representan para el inicio y la insercién a la docencia.

! Sistema Unico Nacional de Formacién Docente 2008 -
http://www.cfe.edu.uy/images/stories/pdfs/plan_nacional/sundf 2008.pdf
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Este articulo presenta algunas caracteristicas de la practica pre-profesional docente en el
Ce.R.P del Litoral, analizadas en el marco del objetivo del proyecto. El intercambio tenido con
los colegas de Brasil nos permitio observar algunas diferencias importantes en las practicas de
aula que los profesores en formacion tienen en uno y otro pais. El escrito pondra foco en como
se da la iniciacion e insercion a la docencia en nuestro instituto y en 2 especialidades de
profesorado, Biologia y Quimica, estableciendo algunas consideraciones y reflexiones con lo

que ocurre en las universidades brasilenas participantes del intercambio.

Iniciacion e insercion a la docencia

Empecemos recordando que la calidad de los docentes y la calidad de la ensefianza que
los mismos realizan, tiene una relacion muy fuerte con los resultados educativos (Cochran-
Smith y Fries, 2005; OCDE, 2005; Marcelo Garcia, 2008). A su vez la calidad de los docentes
guarda también una relacion estrecha con su formacion profesional, tanto la inicial como la
permanente (McKinsey, 2007; Vaillant, 2009; Hargreaves y Fullan, 2014; Vaillant, 2013;
Vaillant y Marcelo Garcia, 2015). Por ultimo, sefialamos otra relacion importante que tiene
también suficiente evidencia empirica: las experiencias educativas vividas en la formacion
inicial del profesor, sobre todo en las instancias de practica docente, inciden en las formas de
ensenar que el docente aplicara en el ejercicio de su profesion y, mas aun, en la conformacion
de su perfil profesional (Davini, 1995; Blanco, 1999; Vezub, 2002; Bolivar, 2007).

Dependiendo de las caracteristicas que la practica pre-profesional adopta o tiene en la
curricula de la formacion inicial, puede representar el inicio a la docencia (Terigi, 2007; Zabalza,
2009), y también una etapa importante en la insercion a la vida profesional docente.

Los términos iniciacion a la docencia e insercion a la docencia tienen en ocasiones, un
uso indistinto. Si bien los 2 términos implican conceptos muy relacionados, son pasibles de ser
diferenciados como lo veremos a continuacion. Por otra parte, ambos términos estan
estrechamente vinculados con un tercer concepto: el de profesor principiante (también llamado
profesor novel). Alguien que se inicia en la docencia haciendo practicas de ensefianza en
contextos reales durante la formacion de grado, es un profesor principiante; también lo es el
egresado de formacion docente que se inserta en el mercado laboral. Tanto el que se inicia a la
docencia durante la formacion inicial como el que se inserta en el colectivo de profesionales de

la educacion, son profesores principiantes. El novel profesor esta en el proceso de identificar lo
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que implica entrar al sistema educativo y a la organizacion escolar, donde hay una cultura
profesional y donde se pondran en juego no solo sus habilidades profesionales (conocimiento
disciplinar, didactico y pedagogico), sino también su propia personalidad (Jordell, 1987).

En un sentido amplio la iniciacion a la docencia comienza con la formacion de grado
para ser educador. Es aqui que el aprendiz docente tiene las primeras experiencias de ensefianza
en contextos reales. Diferentes estudios han abordado las diferentes fases del periodo de
iniciacion a la docencia, fases que debe ir superando el profesor principiante para poder
convertirse en un verdadero profesional de la docencia (Tardif, 2004; Imbernon, 2007). La
duracioén de estas fases es variable, abarcando la formacion inicial y también los primeros afios
de egreso.

Por otra parte, tenemos la insercion a la docencia, llamado también por algunos autores
induccion a la docencia. Es la etapa de la carrera docente de aquellos que terminan un programa
de formacion inicial y empiezan a laborar. En este momento dos dimensiones interactiian de
manera simultanea: la busqueda de empleo y el inicio de la carrera docente (Tardif y Borges,
2013). La insercion a la docencia puede durar varios afios y “es el momento en que el maestro
novato tiene que desarrollar su identidad como docente y asumir un rol concreto dentro del
contexto de una escuela especifica.” (Vaillant, 2009, p. 35). Se caracteriza esta etapa por las
tensiones y aprendizajes intensivos, donde el profesor principiante debe adquirir conocimiento
profesional y conseguir mantener cierto equilibrio personal (Vonk, 1996).

Deciamos anteriormente que en la formacion de grado se tienen las primeras
experiencias de ensefianza en contextos reales: la prdctica docente pre-profesional. Ella es la
etapa en la que los docentes en formacion inicial entran en contacto con su medio profesional,
poniéndose de manifiesto la interaccion entre la teoria y la practica (Rodriguez, Calle y Zabala,
2018). Las practicas de ensefianza que se dan en la formacion inicial de los docentes, asi como
también en los primeros afios de ejercicio profesional, son momentos claves en el “proceso de
convertirse en docente” (Bullough, 2000; Correa, Cividini y Fuentealba, 2013). Por esto es muy
importante que en ellas se establezcan las bases para ser un “profesional reflexivo”: ensenante
que reflexiona criticamente sobre su practica, tomando decisiones en cada situacion, con cada
alumno y con cada grupo (Schon, 1992; Zeichner, 1995; Freire, 1997; Perrenoud, 2004).

Esta cualidad, ser un docente reflexivo, debe ser explicitada y debidamente ensefiada en

la formacidn inicial, principalmente en los espacios de didactica y practica pre-profesional. Es
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aqui donde “el estudiante debe apropiarse de las habilidades especificas de la actividad
profesional, manifestando su logica de pensar y actuar en condiciones concretas de la profesion
y del trabajo.” (Rodriguez, Calle y Zabala, 2018, p. 22). Con esto se apunta también al desarrollo
de un docente autdbnomo, es decir que sabe analizar sus aciertos y sus fallas cuando ensefia, para
asi poder continuar mejorando su praxis.

Como sostiene Elsa Meinardi, la “practica reflexiva debe darse a través del conocimiento
profundo de los contextos en los cuales opera” (Meinardi, Arias y Plaza, 2018, p. 9). Es a partir
de actuar y resolver situaciones de ensefianza y aprendizaje en un determinado contexto de
practica pre-profesional, que el profesor en formacion va desarrollando competencias para el
ejercicio de la docencia. Es en esta practica docente donde se deben hacer funcionar dispositivos
que viabilicen una profunda y constante reflexion teorica y meta-tedrica (Grilli Silva y Silva
Castera, 2015; Arias Regalia, Bonan y Gongalves, 2016). Se trata de reflexionar en la accion y
sobre la accion; reflexionar metacognitivamente revisando las concepciones del docente sobre
qué es ensefar y qué es aprender, concepciones que ademads estdn muy arraigadas en el profesor
en formacion porque forman parte de su propia biografia escolar (Meinardi, Arias y Plaza,
2018).

Como lo demuestran los estudios de Barth, los maestros principiantes en sus primeros
afios de desempefio, son aprendices voraces que se preocupan por aprender su nuevo oficio
(citado por Day, 2005). Esto es algo que debe ser explotado en las instancias de practica pre-
profesional. Estas primeras experiencias de ensefianza deben establecer las bases y crear habitos

profesionales para ser un docente abierto al cambio, a la innovacion y a la superacion.

La practica docente en la formacion inicial de profesores. Experiencias educativas en el

Ce.R.P del Litoral

En Uruguay, la formacion de grado de los Profesores para Educacion Media depende de
la ANEP y dentro de ella estd a cargo un organo desconcentrado: el CFE. Existen 21
especialidades en la carrera de profesorado que se corresponden con diferentes campos del

saber: matematica, ciencias bioldgicas, quimica, literatura, informatica, inglés, entre otras.

La didactica y la practica docente son reconocidas dentro de las bases que dan estructura

e identidad a los profesionales de la educacion. Como sostiene Pesce (2014), la Didactica en la
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carrera de profesorado presenta un perfil propio vinculado estrechamente a las disciplinas que
se ensefian y a las practicas de ensefianza implicadas.

Conforme a la estructura curricular del plan actual, Plan 2008, la practica docente pre-
profesional del profesor en formacién se da conjuntamente con la formacion en didactica. Las
asignaturas en las cuales transcurre la practica docente se denominan: Didactica I, Didactica 11
y Didactica III, correspondientes respectivamente a 2°, 3° y 4° afio de la carrera docente. Estas
asignaturas constituyen unidades formativas entre aspectos tedricos del campo de saber de cada
didactica especifica y la practica profesional que involucra la ensefianza de las diferentes
especialidades. El profesor de estas asignaturas es docente de didactica y tutor de practica
docente; aborda contenidos teodricos de la didéctica y paralelamente realiza el acompafiamiento
y supervision de la practica docente (Grilli Silva y Silva Castera, 2015).

Los cursos de Didéctica I y I comparten como caracteristica comun la existencia de una
triada formativa (docente de didéctica, docente adscriptor y estudiante). Esto se desarrolla en el
marco de dos instituciones educativas: el centro de formacion en educacion y el centro de
educacion media donde se realiza la practica. El estudiante asiste a un grupo de educacion media
que se encuentra a cargo de un docente que cumple requisitos establecidos (puede pertenecer
tanto al Consejo de Educacion Secundaria como al Consejo de Educacion Técnico Profesional)
y en ese grupo denominado grupo de practica realiza observaciones e intervenciones didacticas.
La frecuencia y caracter de dichas intervenciones tienen cardcter gradual y constituyen procesos
con andamiajes aportados por el profesor de didactica y adscriptor quienes trabajan
coordinadamente.

En la figura 1 representamos la organizacion general de la asignatura Didactica III para
el profesorado de Biologia en el Ce.R.P del Litoral. Se tienen en el Instituto 2 encuentros
semanales con los estudiantes, de 1 hora y media de duracion cada uno. En uno de los 2 dias se
desarrolla el “curso teorico-practico de didactica” que comprende 5 modulos temaéticos,
titulados: La Programacion Didactica desde una concepcion constructivista de la ensefianza y
del aprendizaje; Caracteristicas de la practica docente en la formacion inicial de un profesor;
Para qué enseriar Biologia en el nivel educativo medio, Estrategias y recurso para ensenar y
aprender Biologia en los tiempos actuales; Etica de la profesién docente en las acciones de
aula. En la tabla 1 se presenta un listado de los principales conceptos que se abordan en cada

modulo tematico.
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Figura 1. Organizacion general del curso de Didactica III en Profesorado de
Biologia

Curso tedrico-practico

de didactica de las
ciencias

Practica docente pre-
profesional con grupo
a cargo

Taller de planificacién

de unidades didacticas

Fuente: elaboracion propia

Tabla 1. Curso tedrico-practico de Didactica III en Profesorado de Biologia

Modulo Tematico Principales conceptos que se abordan
1. La Programacion Programar el primer dia de clase
Didactica desde una Niveles de concrecién curricular

concepcion COnSIruclivista. Niyeles de Programacion Didéctica

de la enserianza y del

Elementos de una Programacion de Aula

aprendizaje Gestion del aula
Relevancia de los contenidos procedimentales en la
ensefianza de la Biologia
Contenidos procedimentales vinculados a: lo lingiiistico y la ilustracion cientifica.
Actividades y tareas de la Programacion Didactica.
Evaluacion de los aprendizajes. Tipos e instrumentos.

2. Caracteristicas de la Complejidad, singularidad y simultaneidad de interacciones en la PD

prdctica docente en la Identidad profesional docente

Jormacién inicial de un Modelos, enfoques y perspectivas sobre la PD.

profesor

192

Practica individual y practica colectiva; comunidades de aprendizaje.
Auto-confrontacion y practica reflexiva.
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3. Para qué enseiiar Biologia  Que Biologia ensefar
en el nivel educativo medio  Ciencia escolar
Educar para la ciudadania
Educacion cientifica para desarrollar el pensamiento
Educar para la vida
Educar para la cotidianidad
Alfabetizacion cientifico-tecnologica
Enfoque CTS
Funcionalidad del aprendizaje
Ciencia y educacion en valores.
4.  Estrategias y recurso para  Aprendizaje basado en problemas.
ensefiar y aprender Medios de Enseflanza
Biologia en los tiempos Pizarrén clésico y digitales
actuales Actividades de laboratorio
Educar en una cultura del espectaculo
Cine: comercial, cientifico y de ciencia ficcion
Cine y ciencia en el aula
Iustracion cientifica
Actividades ludicas en el aula.
Videojuegos y educacion
Publicidad y ciencia
El video-clip musical
El humor en la ensefianza de las ciencias.
Dibujos animados y Biologia
TIC y triangulo didactico
La PC en el aula
Recursos informaticos
5. Etica de la profesién Etica y moral
docente en las acciones de  1.a ética docente en el trabajo de aula
aula Coordenadas éticas de la profesion docente
El ethos de la profesion docente

Fuente: elaboracion propia en base al Programa Oficial de Didactica 111 de profesorado de Biologia -1 Plan 2008

En el segundo encuentro semanal que tiene la asignatura, se desarrolla el “taller de
planificacion didactica” orientado a la practica pre-profesional. A lo largo del afio se van
analizando entre profesores practicantes que comparten una misma asignatura de ciclo bésico
medio, junto con el profesor de didactica, posibles estrategias y recursos para la ensefianza de
los temas propuestos por el programa oficial de la asignatura de nivel educativo medio en la que
se hace la préctica pre-profesional. En el taller se trazan entonces los principales lineamientos
para la elaboracion de las unidades didacticas: se definen objetivos de aprendizajes, contenidos
a ensefiar, posibles estrategias y recursos a utilizar. La temporalizacion de las unidades a lo largo
del afo, asi como también de las actividades y tareas de ensefianza para cada una, se discuten
grupalmente en los talleres.

Tanto el curso tedrico-practico de didactica como el taller de planificacion, se

desarrollan en paralelo a la practica pre-profesional que el estudiante de 4° afo tiene. El curso
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teorico se nutre de ejemplos emanados de la practica pre-profesional al tiempo que los autores
y conceptos de la didactica que se ensefan, se van ejemplificando con situaciones reales de la
practica docente que realizan los profesores en formacion. Por su parte en los talleres de
programacion didactica se toman decisiones, se opta por tal o cual estrategia y recurso,
haciéndose explicito el aspecto tedrico didactico (el autor, el concepto), que se utiliza para ello.
Se da por tanto una fuerte interrelacion entre curso tedrico-practico de didéctica, taller de
planificacion didactica y practica docente pre-profesional (figura 1).

La practica pre-profesional que se da en 4° afio es, como ya se explico mas arriba, con
un grupo a cargo. La tutoria del profesor principiante en su practica pre-profesional, se da a
través del profesor de Didactica III; las distintas instancias de acompafiamiento y de supervision
que se realizan estan esquematizadas en la figura 2. Las visitas de aula a las clases del profesor
practicante, son la instancia fundamental en la funcidn tutorial. En Biologia se realizan
habitualmente entre 6 y 7 visitas de aula a lo largo del afio, a cada uno de los practicantes (unos
10 o 12 estudiantes en cada cohorte). Generalmente se hace una visita por mes a partir del mes
de abril. En la visita el profesor de didactica no realiza intervenciones en el aula, adoptando un
rol de observador. Algunas de las visitas se realizan de manera colectiva: el profesor de didactica
coordina con 2 o 3 practicantes para ir juntos al grupo-clase de un compafiero y hacer asi una
observacion conjunta. De esta manera 2 o 3 profesores practicantes acompanan al profesor de
didactica, para observar el desarrollo de la clase. Durante los 45 minutos que dura la clase, se
hace circular entre los practicantes observantes, distintos items o puntos de

observacion/reflexion, de lo que estd sucediendo.

Figura 2. Instancias para el acompafiamiento y supervision de la Practica Docente en Didactica III de Biologia

Devolucién oral de visita
Visitas de aula (individual (entrevista de Informe escrito de visita

o colectivas) autoconfrontacion de aula
cruzada)

Curso tedrico-practico de didactica -- Taller de panificacion didactica

Fuente: elaboracion propia
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Las visitas de aula que se hacen a lo largo del afio, tanto las individuales como las
colectivas, van seguidas de una “devolucion de clase”. La misma tiene un formato de tipo
“entrevista de auto-confrontacion cruzada” (Ferndndez y Clot, 2010; Rickenmann, 2007). Se
hacen el mismo dia de la visita de aula, o al siguiente. Primero es el propio profesor practicante
que condujo la clase observada, quien hace un andlisis de su desempefio; luego esto es
confrontado por el “espejo” que estd representado por las observaciones que hacen los
compaiieros practicantes y el profesor de didactica.

Cada visita de aula concluye con un informe escrito realizado por el profesor de
didéctica. El formato general del mismo se presenta en la figura 3, y es comun a los profesorados
de Biologia y Quimica. Se recogen aqui fortalezas y debilidades observadas, que se presentan
vinculadas a conceptos y autores de la didactica estudiados en el curso tedrico. También se
plantean valoraciones y reflexiones que fueron mencionadas durante la instancia de devolucion

de visita, tanto aquellas que menciona el propio practicante visitado, como las que hacen sus

Figura 3. Formato general del informe de visita en Didactica I1I de Biologia y Quimica

IV- USO DEL PIZARRON Y DE OTROS RECURSOS DIDACTICOS
Consejo de-
Formacion en

B coucacion
DIDACTICA Il -~ PRACTICA DOCENTE
INFORME GENERAL DE VISITA DE AULA - ANO 2019
|- IDENTIFICACION
Prof Practicante s E: ialidad - Matematica

Grupo...........Fecha........................... Visita n®....... Prof. Didactica—...................
Tema de la clase

Il- PROGRAMACION DE AULA PRESENTADA
Objetivos:didAct oose:qiut s s SRR R s R s

Cantenidos educativos.

Recursos didacticos.........

Evaluacion

V- EVALUACION DEL PROFESOR PRACTICANTE (AUTOEVALUACION)

1ll- DESEMPENQ EN EL AULA
Gestion de aula...............

..... JUICIO GLOBAL Y SUGERENCIAS

Solidez conceptual ST
Modelo didactico

CALIFICACION D NOTIFICACION:

Fuente: elaboracion propia
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compafieros visitantes. Todo el proceso de tutoria de la practica docente pre-profesional, esta
inmerso en el curso tedrico-practico de didactica y en los talleres de programacion didactica

(figura 2).

Se apunta a una practica pre-profesional reflexiva donde se produzca una dindmica que
sea a la vez personal y colectiva (Rodriguez, Calle y Zabala, 2018). En las diferentes instancias
y actividades que se desarrollan en Didactica III (curso teorico, taller de programacion didactica,
visitas individuales, visitas colectivas, devoluciones orales de clase e informes escritos de
visitas), afloran concepciones didacticas y pedagogicas, aciertos y errores en la planificacion. ..
siendo algunos personales y no compartidos por otros, o comunes a varios (a veces todos los
practicantes).

Las instancias y actividades del curso de Didactica IIl antes mencionadas, permiten
transitar por lo que Calle Garcia, Rodriguez Andino y Amayuela Mora (2015) denominan 3
momentos esenciales del proceso de reflexion en las précticas pre-profesionales: reflexion
colectiva antes de la accion docente, reflexion individual en la accidon y reflexion colectiva de
la acciéon realizada. Los talleres de programacion didactica y el curso teodrico-practico de
didéctica, son andamios por donde transitar la reflexioén colectiva antes de la ensefianza; las
visitas de clases y las devoluciones orales de las mismas, viabilizan el proceso de reflexion
individual; las devoluciones colectivas, los informes de visitas realizados y los ejemplos de la
practica que se utilizan para desarrollar el curso tedrico-practico, son importantes instancias para
la reflexion colectiva de la accion realizada.

Entre los cursos de Didactica III de las especialidades Biologia y Quimica existen planos
formativos comunes: carga horaria semanal del curso teorico, talleres de planificacion,
vinculacién entre curso tedrico y practica pre-profesional, acompafnamiento y supervision de
dicha practica, asi como la metodologia de trabajo respecto a visitas de aula y su posterior

tratamiento didactico.

Tabla 2. Programa de Didactica III en Profesorado de Quimica

Moddulo Tematico Principales conceptos que se abordan

1. La Didactica y el Planificacion anual Niveles de concrecion curricular:
curriculo -Plan anual, disefio de unidades didacticas, plan diario.
-Evaluacion diagndstica.
-El trabajo en proyectos educativos.
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Ambitos que modelan el curriculo.

Espacio de coordinacion.

Actividades curriculares

Situaciones-problema interdisciplinares

Trabajo en proyectos

Grupos y equipos

La evaluacion en el contexto del proyecto curricular y del centro educativo

2. La ensefianza y el El aprendizaje como factor motivacional
aprendizaje Construccion de conocimiento. Concepciones de aprendizaje y de enseflanza: Piaget, Vigotsky,
Bruner, Ausubel.
Introduccion a las propuestas teodricas didacticas desde los aportes de neurociencias (neuro-
didactica).
Metacognicion:
a-concepciones de metacognicion.
b-metacognicion y cognicion.
c-relaciones de metacognicion con aprendizaje auto-regulado, motivacion y cambio
conceptual
d-metacognicion e intervencion educativa.
Modelos didacticos
Competencias: construccion de competencias
La evaluacion de los aprendizajes en el contexto curricular y la evaluacion formativa. Funciones
de la evaluacion. Importancia de la evaluacion de proceso. Tipos de evaluacion: diagnostica o
inicial, formativa, formadora y sumativa. Evaluacion, autoevaluacion, coevaluacion, meta-
evaluacion. Criterios de seleccion y disefio de instrumentos de evaluacion.
Procesamiento de la informacion y analisis de sus resultados

3. Topicos Concepcion de ciencia y tecnologia
epistemologicos Origen de algunos conceptos utilizados en quimica

Historia disciplinar en abordaje epistemoldgico

Fenomeno- modelo

Enfoque ciencia tecnologia sociedad, estudio de casos.

Analisis de textos de la asignatura.

Educacion en la diversidad. Educacion en la diversidad.
a-diversidad en el aprendizaje.
b-diferencia de lenguaje en el salon de clases: dialectos y pronunciacion, dialectos y
ensefanza, dialectos de género.

El curriculo oculto y la evaluacion.

Elaboracion propia en base al Programa Oficial de Didactica I1I de profesorado de Quimica - Plan 2008

Los aspectos diferenciadores de los cursos radican especialmente en el objeto de saber propio,
en el conocimiento que constituye la interseccion en los procesos de ensefianza y de aprendizaje
de las diferentes disciplinas cientificas. Por ello, los programas de los cursos de didactica de
Biologia, Fisica y Quimica presentan diferencias, especialmente en los contenidos propuestos.
Para el profesorado de Quimica el detalle de contenidos se presenta en la tabla 2. Si bien en
dicho detalle se reconocen diferentes modulos o unidades con contenidos explicitos, existen
contenidos transversales a la totalidad del curso. Es importante el reconocimiento de que en la
especialidad quimica los diferentes programas de los cursos de didéctica favorecen la
espiralizacion del conocimiento, promoviendo que a medida que el estudiante avanza en la

carrera y se enfrenta cada vez con mayor grado a instancias profesionales, los contenidos se
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resignifiquen desde diversas perspectivas teoricas y problematicas de investigacion. Este ultimo
aspecto no es menor, y por ello la el curso de Didactica III de la especialidad Quimica articula
con el Taller del mismo nivel denominado Metodologia en investigacion de la Ensefianza de la
Quimica.

Uno de los contenidos considerados transversales es la formacion en la comunicacion a
través del lenguaje especifico disciplinar, en sus diferentes niveles y sus conversiones. Para ello,
ademas de promoverlo tanto en cédigo verbal oral como en codigo escrito en distintas
actividades (planificacion en distintos niveles, comunicacion didactica, etc.) en el curso de
Didactica III de Quimica en el Ce.R.P del litoral, previamente a que se realice un analisis
conjunto de las intervenciones didacticas, el estudiante responsable de dicha intervencion realiza
un analisis por escrito, atendiendo y promoviendo de esta manera la epistemia de la escritura
(Tolchinsky Ladsmann,1993; Sutton,1997; Acevedo, 2013). Este proceso promueve también la
vinculacion entre los marcos tedricos de la didactica y los hechos que emergen en la practica
profesional desde posturas reflexivas, asi como también se promueven procesos metacognitivos.

Por las caracteristicas descriptas, la practica pre-profesional que se desarrolla en el
Ce.R.P del Litoral, inicia e inserta en la docencia a los profesores en formacion. Los inicia
porque las practicas se desarrollan en contextos educativos reales, es decir en Escuelas, planes
y programas que estan funcionando en la region. Es un inicio que no se hace en solitario y
desvinculado del Instituto de formacion. El profesor principiante tiene un “profesor adscriptor”
para la practica de 2° y 3° de la carrera (presente en el aula y responsable directo de la
asignatura), y luego tiene un profesor tutor que los acompafia y supervisa en la practica de 4°
afio. También la practica pre-profesional inserta a los profesores en formacion en la docencia.
En la practica de 4° afio el novel docente entra en contacto con colegas del Centro de Practica,
con los cuales interacciona y coordina acciones educativas. Con estos colegas experimentados
tendra instancias de evaluacion de estudiantes y participara en diferentes actividades de la
Escuela: exposiciones, conmemoraciones, actos en fechas patrias, Asambleas técnico docente
locales, etc.

El intercambio que se tuvo con las Universidades de Brasil, nos permiti6 identificar
algunas diferencias con lo que sucede en nuestro Centro. De acuerdo al Plan Nacional de
Educaciéon (PNE), aprobado por el Congreso Nacional de Brasil en 2014, una de las metas

prioritarias es la formacién académica del profesorado (MEC/SASE, 2014). Como objetivo el
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PNE recalca la necesidad de que todos los docentes tengan un nivel superior de educacion, al
menos de licenciatura. Para estas carreras el tiempo general de practicas en contextos reales, a
lo largo de la carrera, es sustancialmente menor al que se tiene en Uruguay con el Plan 2008. El
Consejo Nacional de Educacion (CNE), establece que, de las 2800 horas totales de formacion,
400 corresponden al Estagio Supervisionado, empezando las practicas en las escuelas después
de 50% del curso, en el tercer y cuarto ano de la carrera (CNE/CP No 2/2015). Las pasantias
supervisadas que se desarrollan en la formacion inicial de profesores en Brasil, se corresponden
con las Didacticas existentes en el Plan 2008 de profesorado en Uruguay.

El desarrollo de una practica pre-profesional con un grupo a cargo y a lo largo de todo
un afo lectivo, tal como se dan en la asignatura Didactica IIT del Plan 2008 en Uruguay, no se
tiene en ninguno de los Planes de las Universidades visitadas en Brasil. Para ellos la insercion a
la docencia tal y como la presentamos en este trabajo, comienza posterior a la titulacién cuando
el recién egresado asume, por primera vez, un grupo de clase y desarrolla en ¢l todas las
funciones inherentes al ejercicio de la profesion. Quizé esto explica, en buena medida, lo que
los colegas pasantes vienen constatando: un nimero importante de egresados de las carreras con
formacion didactica (licenciaturas), terminan optando por no trabajar en la docencia para la cual
obtuvieron un titulo habilitante.

Por otro lado, el contacto directo y personal entre profesores tutores de practica del
Instituto formador y los estudiantes que cursan instancias de practica docente pre-profesional,
es mayor en la experiencia de Salto. La cantidad de estudiantes matriculados en los cursos de
las asignaturas en las Universidades nortefias participantes de la experiencia, sumado a las
distancias geograficas existentes entre la Universidad y la Escuela donde se hace la practica
docente pre-profesional, son variables que inciden poderosamente para explicar la diferencia
senalada con el Ce.R.P del Litoral. Los colegas brasilefios de la pasantia expresaron al respecto
que la supervision y apoyo que se hace desde la Universidad al profesor, es fundamentalmente
a través de informes de actuacion que elaboran el propio profesor practicante y el profesor que
los recibe en la Escuela.

Un estudio realizado en Brasil habla de fractura curricular en la formacion inicial de
profesores, debido en buena medida a las caracteristicas que tiene la practica docente pre-
profesional (Palazzo, Gomes y Régo Pimentel, 2016). Se sefiala por ejemplo que la formacion

inicial deberia involucrar una hilatura y tejedura hacia la practica, con cursos donde los
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estudiantes no se sientan abandonados, asustados por la incapacidad de integrar la préctica en el
tejido formativo que estan teniendo (Gomes, Pereira, 2009). EI mencionado estudio concluye
diciendo que los “estudiantes exaltaron la practica por su valor, pero la criticaron por sus

limitaciones”, siendo el sentimiento que ellos experimentaron al realizarla el de “ser echados a

la realidad y hacer lo que pudieran” (Palazzo, et al., 2016, p. 55 - 56).

4. Reflexiones finales

Iniciar en la docencia al profesor durante su formacién inicial es muy significativo y
relevante en el proceso de formacion de identidad profesional. Se ha demostrado que las ideas
asumidas durante el proceso de formacion inicial, constituyen el sustrato basico de la identidad
profesional del profesor, perfilando en €l el primer modelo que es orientador del trabajo que va
a desarrollar como profesional (Esteve, 1993).

Es en la formacion docente inicial que se puede dar el primer paso hacia la insercion
laboral y por ende amortiguar y soportar el primer shock con la realidad (Marcelo Garcia, 2012).
Las instituciones formadoras de profesores pueden y deben por tanto ofrecer el soporte humano
y académico a los noveles docente para que el egresado no abandone la profesion y para que las
aspiraciones y objetivos de cambio e innovacion educativa que se tienen en la formacion inicial,
no naufraguen.

La experiencia de los profesores expertos que supervisan y orientan las practicas pre-
profesionales, es un recurso fundamental para iniciar en la docencia e insertar en la profesion,
al profesor principiante. Es necesario que las instituciones de formacion docente generen los
contextos formativos para que se desarrollen procesos de reflexion, individuales y colectivo,
antes de la accion docente y después de desarrollada la misma en el contexto de las escuelas de
practica (Calle Garcia, Rodriguez Andino & Amayuela Mora, 2015). Es necesario que los
profesores en su formacidn inicial tengan experiencias de docencia en contextos reales, bajo la
supervision de profesores expertos que trabajan de manera sostenida el analisis critico de los
modelos de ensefanza que se dan; serd esto lo que servira de guia para las diversas etapas de la
vida profesional (Vaillant, 2009). Trabajando asi se conseguira generar una relacion dialéctica
entre teoria y practica.

Los contextos formativos en las instituciones de formacion inicial de docentes deben

favorecer la posibilidad de experimentar modelos de ensefianza diversificados en las aulas. Los
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propios formadores deben propiciar y poner a prueba distintas estrategias y recursos para
ensefiar en los contextos de cambios permanentes y vertiginosos que caracterizan las sociedades
actuales. Como dicen Alliud y Antelo hay que probar y ensayar, sin temor, ya que los espacios
de practica pre-profesional “tienen un alto potencial formador y transformador si se convierten
en ambitos de experimentacion y de puestas a prueba de experiencias pedagdgicas diversas”
(Alliud y Antelo, 2009, p. 97).

Lo referido en el presente documento es resultado del trabajo colaborativo y reflexivo
entre docentes de didactica que construyen a diario parte de la formacion profesional de futuros
educadores. Trabajo que se realiza en comunidad de aprendizaje, significando y resignificando
la didéctica y la préctica docente desde colectivos docentes, equipos de gestion de las
instituciones involucradas, integrando a los estudiantes y buscando construir redes con otras
instituciones de formacion docente del pais y la region. El camino de la formacion en educacion
abre dia a dia variados desafios, quizas uno de los mas urgentes a atender sea la incorporacion

de la investigacion fuertemente unida a la didactica y a la practica docente.
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