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Modelos de prdctica docente
de futuros profesores de
fisica: entre normativas y
posibilidades

Teaching Practice Models of Future Physics
Teachers: Between Regulations and Possibilities

Modelos de pratica docente para futuros
professores de fisica: entre normas e
possibilidades

Resumen

Este articulo indaga la incidencia de la politica piblica en el modelo de préctica
docente de un programa de formacién inicial de profesores de Fisica, mediante
el andlisis de contenido del documento de autoevaluacién de un programa
de Licenciatura en Fisica, el cual estd adjunto a una universidad publica co-
lombiana. Los resultados evidencian que la resolucién 18583 de 2017 del
Ministerio de Educacién Nacional (MeN), prescribe una préctica docente modé-
lica que pareciera encaminarse a una racionalidad técnica. Asimismo, en los
documentos de autoevaluacién es notorio el impacto de esta reglamentacién,
en los que se hace presente un posible desfase entre el marco referencial y la
programacién; esto es, las condiciones necesarias para desarrollar un modelo
de préctica educativa acorde con los planteamientos teéricos. Finalmente, se
concluye que es necesario generar condiciones para fortalecer el vinculo entre
Universidad-Escuela, acercdndose a la racionalidad critica: reconocer sujetos
y roles, contextos y problematicas educativas, asi como generar comunidades
de prdctica y politicas publicas que consideren a todos los actores implicados
en los procesos de formacién inicial.

Palabras clave

formacién de profesores de fisica; politicas educativas; préctica docente;
relacién universidad-escuela

Abstract

This article investigates the impact of public policy on the teaching practice
model of an initial teacher education program for Physics teachers, through
the content analysis of the self-evaluation document of a Bachelor’s program
in Physics, which is attached to a Colombian public university. The results show
that education Resolution 18583 of 2017 from Ministry of Education (MeN),
prescribes a teaching practice model that seems to be directed towards tech-
nical rationality. Likewise, the impact of this regulation is noticeable in the self-
evaluation documents, where a possible gap between the referential framework
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and the programming is present; that is, the necessary conditions to develop a model of educatio-
nal practice in accordance with theoretical approaches. Finally, it is concluded that it is necessary
to generate conditions to strengthen the link between University-School moving towards critical
rationality: recognizing subjects and roles, contexts and educational issues, as well as generating
communities of practice and public policies that consider all the actors involved in initial teacher
education processes.

Keywords

physics teacher education; educational policies; teaching practice; university-school partnerships

Resumo

Este artigo pesquisa a incidéncia da politica piblica no modelo de pratica docente de um programa
de formacéao inicial de professores de Fisica, através da andlise de conteddo do documento de
autoavaliag@o de um programa de Licenciatura em Fisica, que estd vinculado a uma universidade
pUblica na Colémbia. Os resultados evidenciam que a Resolucéo 18583 de 2017 do Ministério
da Educacao Nacional (MeN), prescreve uma prética docente modelo que parece encaminhar-se
para uma racionalidade técnica. Além disso, o impacto desta regulamentacéo é notério nos do-
cumentos de autoavaliacdo, nos quais se faz presente um possivel desfasamento entre o marco
referencial e a programacéo; isto é, as condicdes necessdrias para desenvolver um modelo de
pratica educativa de acordo com os pressupostos teéricos. Por fim, conclui-se que é necessdrio
gerar condicdes para fortalecer o vinculo entre Universidade-Escola, aproximando-se da racio-
nalidade critica: reconhecer sujeitos e papéis, contextos e problemdticas educativas, bem como
gerar comunidades de prdtica e politicas pUblicas que considerem todos os atores envolvidos nos
processos de formacdo inicial.

Palavras-chave

formacdo de professores de fisica; politicas educacionais; prética docente; relagéo universidade—
escola



Introduccidn

Colombia tiene una larga historia de ordena-
mientos legales en la formacién inicial de profe-
sores. Actualmente, el Ministerio de Educacién
Nacional (MeN) realiza la evaluacién externa del
cumplimiento de las condiciones minimas de
calidad de los programas académicos segin
su campo, otorgando o renovando el llamado
Registro Calificado (Rc); instrumento que el
Estado colombiano emplea para validar que
los programas académicos de Educacién Su-
perior ofertados en el pafs cumplen lo dispuesto
en la Ley 1188 del 2008, que regula el rC y
las correspondientes condiciones de calidad,
institucionales generales y especificas de cada
drea. Estas Ultimas condiciones para los pro-
gramas de formacién inicial de profesores —en
Colombia, denominadas Licenciaturas— se
estipulan actualmente en la resolucién 18583
de 2017 del men.

La pregunta que orienté la investigacion
fue: ¢Cémo se ha planteado la practica for-
mativa en la formacién inicial de profesores de
Fisica en Colombia, segin esta normativa, y en
los Documentos maestros (M) —documentos
oficiales que las instituciones presentan al
MEN— para solicitar el otorgamiento o reno-
vacién del R de sus programas?

Antecedentes

Contexto de los programas de
formacién inicial de profesores en
Colombia

La investigacién desarrollada por Arias et al.
(2018) muestra el estado de los programas
de Licenciatura activos a junio de 2016 en
Colombia desde su cobertura regional, in-
dicadores de calidad y la experiencia de las

comunidades académicas a través del andlisis
de los datos del sNiEs, spapiEs, Saber Pro y OLE.!

Arias et al. (2018) sefalan que tres re-
giones concentran, especialmente en zonas
urbanas, los programas de formacién de
profesores en Colombia: Bogotd, con el 26 %;
Antioquia y Chocé, con el 20%; vy, en el su-
roccidente, Cauca, Valle del Cauca y Narifo,
con el 16% (p. 144). Los programas del drea
(Ciencias Naturales y Educacién Ambiental),
representan 8% del total de las Licenciaturas
del pais (p. 142). Ademds, esta érea tiene el
porcentaje mds alto de acreditacién, con un
24% (9 licenciaturas entre 38 programas)
(p. 157), pero presenta una baja demanda
comparativa, ocupando el sexto lugar en
demanda y el quinto en la tasa de admitidos
y matriculados.

Los estudiantes matriculados en progra-
mas de Educacién pertenecen en su mayoria
a estratos 1y 2 (82,5%); el promedio de
ingreso salarial profesional en Ciencias de la
Educacién es menor en comparacién con otras
areas: $ 1399385 hombres; $ 1243770
mujeres (p. 284)

Estos factores requieren ser tenidos en
cuenta en los programas de formacién de
profesores de Fisica, pues afectan la desercién
y la graduacién en los programas, asf como su
incorporacién a instituciones educativas antes
de terminar la formacién inicial. El documento
de acreditacién analizado corresponde a uno
de estos programas de formacién de profeso-
res de Fisica.

1 Sistema Nacional de Informacién de la Educacién Superior
(snies); Sistema para la Prevencién de la Desercién en las
Instituciones de Educacién Superior (sPADIES); prueba estan-
darizada que presentan todos los egresados de las Univer-
sidades del pafs en competencias genéricas y especificas
(Saber Pro); Observatorio Laboral de Educacién (oLe).
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Marco tedrico

Problemas en la formacién inicial de profesores desde la
relacién teoria-prdctica: hacia una relacién escuela-universidad
no jerdrquica

La relacién teoria-prdctica, en los modelos de formacién de profesores, ha sido
foco de diferentes investigaciones y ha generado multiples propuestas y desarrollos
desde hace mas de cuatro décadas (Schon,1992; Freire, 1997; Villa, 1998; de
Aragén, M. B., 2004; Miranda, et al., 2006; Quero, 2006; Diniz-Pereira, 2011;
Tardif, 2014; Bastos y Nardi, 2018, entre otros). Sin embargo, aunque estas in-
vestigaciones muestran la imperiosa necesidad de considerar esa relaciéon como
elemento nuclear en los programas de formacién inicial, persisten problemas
“epistemolégicos, institucionales, histéricos, formativos, profesionales y comu-
nicativos” (Alvarez, 2012, p. 3) que dificultan el cambio de modelo formativo.

Frente al problema epistemoldgico, el profesor Diniz-Pereira (2014) hace un
recuento de los diferentes paradigmas en la formacién de profesores basados en
tres tipos de racionalidad: técnica, préctica y critica. En la primera, la educacién
es vista como una ciencia aplicada, y el profesor como un técnico que aplica
las reglas cientificas y pedagégicas (Carr y Kemmis, 1986; Schén, 1983). En la
formacién inicial se privilegian las asignaturas cientificas, dejando para la practica
profesional el desarrollo de las “habilidades” para aplicar la teoria; por otra parte,
la relacién universidad—escuela es jerdrquica y unidireccional, pues la escuela
es entendida como el lugar donde se aplica asépticamente la teoria construida
en la universidad. En la racionalidad prdctica, el profesor es un profesional que
reflexiona, cuestiona y examina su prdctica pedagdgica, un proceso complejo
que requiere deliberar en situaciones de incerteza, irreductibles al control técnico.
Asi, la escuela se entiende como escenario de procesos de formacién endégenos
con estudiantes, docentes y comunidad educativa, afectados por la sociedad y
la cultura (Oliveira, 2019). Por ¢ltimo, en la racionalidad critica la educacion
se concibe como actividad social, problemdtica, histéricamente localizada e
intrinsecamente politica, afectando las elecciones de vida de aquellos envueltos
en el proceso; el profesor es alguien que plantea problemas, al modo sugerido
por Freire (1998) en su “didlogo de surgimiento de problemas”.

Estos paradigmas, lejos de la simplificacién aqui presentada, se integran
en redes de sentido asociadas a los roles de las instituciones, los sujetos, los
conocimientos, discursos y précticas, lo cual muestra la complejidad y a la vez
la importancia de problematizar las concepciones sobre la relacién teoria-préc-
tica y sus desdoblamientos en el curriculo. Asi, las investigaciones y los propios
docentes en ejercicio han apuntado al reto de construir propuestas de formacién
que materialicen modelos basados en las racionalidades préctica y critica, alején-
dose de la técnica, en donde se les reconozca como sujetos de conocimiento y



transformacién social. Por tanto, es importante
cuestionar qué se requiere para implementar
modelos de prdctica en la formacién de profe-
sores que se alejen de la racionalidad técnica
y contribuyan a la formacién de profesores de
Fisica en Colombia.

Condiciones para una praxis
docente en la formacién inicial
docente

En Latinoamérica, y particularmente en Co-
lombia, la formacién inicial de profesores se
desarrolla principalmente en las Universidades
y centros universitarios. Esto, por un lado,
contribuyé a una profesionalizacién de los
docentes, pero también generd una distancia
con la escuela. Como mencionan Marcelo
y Vaillant (2018, p. 36), la separacién entre
teoria y prdctica, entre racionalidad técnica y
epistemologia de la prdctica, estd asociada al
intento de dotar a la formacién inicial docente
de un cardcter superior y universitario. En este
sentido, las relaciones universidad—escuela y
estado—universidad son centrales en el pro-
blema de la préctica y tienen influencia en los
limites y posibilidades de la practica docente y
de los modelos de formacién inicial.

En la publicacién “Hacia una formacién
disruptiva de docentes: 10 claves para el cam-
bio”, los profesores Marcelo y Vaillant (2019)
analizan los retos en la formacién docente y
resaltan la necesidad de:

a) Repensar las relaciones entre las
instituciones formadoras y los centros
educativos que han estado pautadas |...]
en la dindmica de “la laguna de los dos

mundos”;? b) revisar el curriculum formativo

2 Se refiere al divorcio que existe entre la formacién inicial
y las prdcticas profesionales, en cuanto los estudiantes
perciben que estas poco tienen que ver con los cono-
cimientos y las normas de actuacién en la institucién
formadora (Marcelo Garcia, 2007).

en formacién inicial docente y desmantelar
la tradicional separacién que se ha dado
entre los contenidos disciplinares, los peda-
gogicos y las précticas; c) Resaltar el papel
de las y los formadores, que no solo estdn
en la Universidad, estableciendo criterios de
seleccién en los que prime la experiencia
docente en el nivel educativo en el que se
va a formar y menos la produccién inves-
tigadora (articulos, libros); d) Reflexionar
acerca de las tecnologias digitales que
podrian ayudar a incorporar ejemplos de
la prdctica en la formacién inicial. (p. 471)

Lo anterior muestra la necesidad de refor-
mas y modelos de formacién que consideren
como foco el futuro profesor de fisica y el
desarrollo de experiencias que posibiliten su
reflexién critica. Esto requiere romper con la
hegemonia del “lobo solitario” e incorporar
y/o construir comunidades de préctica y redes
de desarrollo profesional. En este sentido,
es importante transformar la relacién entre
escuela y universidad en busca de articular la
formacién inicial con las siguientes etapas del
aprender a ensefar: tanto el desarrollo profe-
sional, la insercién laboral (Marcelo y Vaillant,
2018, p. 28) y el estado tienen un rol funda-
mental en esta transformacién. Por ejemplo, en
la valorizacién de esta profesién y en devolver
la confianza en los maestros para mejorar
sus condiciones de trabajo (Vaillant, 2013).
Esta tarea es muy importante en el contexto
colombiano, pues siendo la profesién docente
poco remunerada y reconocida socialmente, a
la que acceden personas de clase media y/o
media-baja, toda politica educativa requiere
contribuir a mejorar las condiciones salariales
y sociales de los profesores.

Metodologia

Teniendo en cuenta la pregunta de investiga-
cién, los datos de partida son los “Documentos
maestros” (bM) de los programas de formacién
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de profesores de fisica que tienen registro calificado vigente y que accedieron
a participar en la investigacién, compartiendo el documento bajo acuerdo de
confidencialidad. De los tres documentos recibidos, en este articulo se reporta
el andlisis de uno de ellos, pues evidencia cambios atendiendo a los requeri-
mientos de la 18583 del 2017. Dada la naturaleza de estos datos y la pregunta
de investigacién, la metodologia conveniente es el Andlisis de Contenido (ac)
(Bardin,1979). Para orientar la construccion de las categorias de andlisis se utilizé
el modelo de ppp de Vasconcellos (2014).

Elementos presentes en la constitucién de un Proyecto
Politico Pedagdgico (ppp)

La construccion de un proyecto educativo institucional hace parte del proceso
de planeacién. Una mirada critica de este proceso lleva a considerarlo como
un aspecto esencial para la autonomia del profesor y una apuesta por la
transformacién social de la educaciéon. Vasconcellos (2014), retomando
la estructura del Proyecto Educativo del equipo Latino Americano de Planea-
ciéon (ELAp), menciona que, al hablar del Proyecto Politico Pedagégico (pep), se
resaltan “desde las dimensiones més especificas de la instituciéon (comunitarias,
administrativas y pedagdgicas) hasta las mdés generales (politicas, culturales,
econdémicas, etc.)” (p. 169) y propone tres elementos centrales en un ppp:
1) Marco Referencial: evidencia el posicionamiento politico, pedagdgico,
epistemoldgico y axiolégico del grupo que participa en la construccién del pep
y se subdivide en los marcos situacional, operativo y filoséfico; 2) diagndstico:
muestra la lectura de contexto y los sujetos en la realidad donde se desarrolla
el programa de formacién; y 3) programacién: es el proceso mediador entre la
realidad y la finalidad, pues es la materializacién de las decisiones en términos
operativos y curriculares (Vasconcellos, 2014, p. 170). Estas categorias fueron
usadas para organizar el andlisis de los bm en sus dimensiones tedrica, con-
textual y practica. Asi, la organizacién del andlisis se desarrollé considerando
inicialmente 1) el preandlisis, donde se exploré la estructura del bm, se realizé
una lectura fluctuante, caracterizando aspectos generales; 2) la exploracién del
material y la categorizacién o tratamiento de resultados, haciendo uso del sof-
tware Atlas Ti (version 8), se utilizaron codigos pre elaborados correspondientes
a las preguntas orientadoras en el preandlisis y las categorias asociadas a los
elementos que constituyen un ppp (Vasconcellos, 2014) y a ofros cédigos emer-
gentes (figura 1), y 3) la categorizacién donde se desarrollaron las inferencias
y andlisis. A partir de las categorias y preguntas orientadoras, se construyeron
las inferencias y andlisis asociados a la comprensién de la préctica que emerge
desde el bm de la universidad objeto de este estudio.



¢Cdémo se plantea y concibe
la relacién teoria-préctica,
desde las orientaciones
filoséficas, pedagédgicas,
didécticas y curriculares?

Marco
referencial

¢Cudles son las acciones
operativas y curriculares que
se proponen para el desarrollo
de la prdctica en el programa?

Préctica

¢Cudles son las necesidades,
posibilidades y condiciones
actuales de la Universidad
gue garantizan el desarrollo de
la préctica en la Fi2

Programacion

Diagnéstico

Figura 1. Cédigos y preguntas del proceso de andlisis del bm

Fuente: elaboracién propia (Fi: Formacién Inicial)

Resultados y andlisis

A continuacién, se presentan los andlisis de
la resolucién que introduce los cambios en el
2017 y el documento maestro.

La prdctica en la formacién inicial

docente segun la resolucién 18583
de 2017 del men

Una de las condiciones especificas de calidad
para obtener el Rc de cualquier programa
es el “establecimiento de unos contenidos
curriculares acordes con el programa que se
ha establecido y que permitan garantizar el
logro de los objetivos y sus correspondientes
metas” (art. 2°). Otra disposicién ordena al
MEN fijar, en consenso con las comunidades
académicas, mediante resolucién:

Las caracteristicas especificas de
calidad de los programas de educacién
superior. En el proceso de definicién de

dichas caracteristicas se identificardn los

elementos generales de cada programa,
sin perjuicio de que las instituciones de
educacién superior puedan incluir en sus
curriculos elementos que los particulari-
zan, en virtud de no afectar la potestad
constitucional en materia de la autonomia
universitaria. (Ley 1188/arT. 2° del MeN, 25
de abril del 2008)

En desarrollo de este mandato, en lo
referente a las licenciaturas, y luego de varios
intentos frustrados, el MEN expidié el 15 de
septiembre de 2017 la resolucién No. 18583
de 2017, vigente a la fecha de escritura del
articulo (agosto del 2022). Llama la atencién
su amplia extensién, su verbosidad, poco
usual en un instrumento normativo. De hecho,
bien podria calificarse como una especie de
“tratado académico tedrico, descriptivo y pres-
criptivo, sobre la formacién ideal del maestro
o maestra modélico”. En efecto, desde una
perspectiva mds analitica, esta norma podria
caracterizarse por una desmesurada ambicién
sobre lo que debe sabery saber hacer el novel
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licenciado al recibir su titulo, cuyo logro pleno en el tiempo previsto demandaria
capacidades de aprendizaje muy excepcionales, asi como una disponibilidad de
recursos institucionales de diversa indole no acorde con el contexto.

Es notorio el énfasis en la normativizacién de la “préctica profesional su-
pervisada del docente en formacién inicial” (entrecomillado que usamos para
designar conceptualmente las dimensiones no tedricas del curriculo). Presenta,
a modo de definiciones, los términos prdctica pedagdgica, préctica educativa,
préctica docente y sus combinaciones.® Es patente la ambigiedad en el repeti-
do uso de tales términos. Se establece que se han de dedicar a esta dimensién
de la formacién al menos 40 créditos, lo que equivale a 1920 horas (siendo 1
crédito equivalente a 48 horas de dedicacién del estudiante en cualquiera de
sus formas); en un programa de 160 créditos ello corresponde al 25% del pro-
grama. Tipifica nueve posibles tipos de préctica profesional, yendo mucho mads
allé del ejercicio docente en escenarios escolares formales; entre ellos incluye
algunos tan complejos como: “apropiacién y uso pedagégico de mediaciones
educativas propias de la educacién abierta y a distancia, con el uso de medios
masivos de comunicacién y tecnologias de la informacién y la comunicacién”

(Resolucién 18583, literal 3.2).

Todas estas condiciones asociadas a la practica corresponden a decisiones
curriculares que para ser materializadas precisan recursos e infraestructuras
de diversos tfipos, asi como una formacién y politicas institucionales para su
desarrollo por parte de los formadores e instituciones que intervienen en el
proceso de formacién. En ese sentido, la resolucién dejé un gran vacio sobre
las condiciones, recursos, roles y sujetos que colaboran en los diversos espacios
formales e informales, pero enfatizé en la distribucién del tiempo y los créditos, la
secuenciacién de la préctica que “debe aumentar a medida que los estudiantes
avanzan en su carrera” y la practica docente en el aula que se ubica “durante
los periodos finales de la misma” y sus posibles productos: “disefio de unidades
y materiales diddcticos, evaluacién curricular y sistematizacién de experiencias
educativas” (Resolucién 18583, p. 8). Asimismo, los convenios con instituciones
educativas o escenarios para el desarrollo de las practicas son una condicién para
la renovacién o modificacién del registro calificado por parte de los programas.
En la resolucién 18583 se menciona:

Para obtener, renovar o modificar el registro calificado, las instituciones de

educacién superior deben demostrar la celebracién de convenios con instituciones

3 Se entiende por practica pedagégica el proceso de formacién, conceptualizacién, observacién, transpo-
sicién, interaccién o infervencidn, investigacién, innovacién y experimentacién en escenarios escolares.
[...] Se entiende por practica educativa el proceso de formacién, conceptualizacién, investigacién e
intervencién adelantadas en miltiples contextos socioculturales y con diversos grupos poblaciones. |...]
La prdctica docente, ejercida mediante la experiencia directa en aula, hace parte de la practica peda-
gégica [...] La practica pedagégica y educativa estd organizada de forma tal que, en dicho proceso,
el estudiante de licenciatura se convierte en protagonista de una reflexién sistemdtica sobre su propia
practica para mejorarla y garantizar su aprendizaje (Resolucién 18583).



educativas para el desarrollo de las prac-
ticas pedagdgicas, o contar con escena-
rios propios para el desarrollo de dichas
précticas; vale decir, escuelas, colegios
o institutos adscritos a las universidades
como espacios formativos pertinentes y
relacionados con el futuro desempefio
profesional y laboral de los licenciados.
(Resolucion 18583, literal 3.2)

Es importante que las universidades pue-
dan determinar estos convenios y, de acuerdo
con su perfil y autonomia, precisar cudles
serfan los espacios formativos en los que sus
estudiantes pueden desarrollar sus prdcticas.
En esa misma via, la resolucién ubica estos
convenios en la “relacién con el sector externo”
y “deben permitir a los programas de Licen-
ciatura ofrecer espacios adecuados para la
préctica pedagdgica conforme a lo sefalado
en el numeral 3.2 de la presente resolucion”.

Al indagar sobre los formadores, en el
apartado 3.7 denominado “Personal docen-
te” propone como condicién que “la planta
profesoral debe incluir, en su mayoria, profe-
sores con un nivel adecuado de investigacién
y produccién académica, con manejo de una
lengua extranjera, y profesores involucrados en
la relacién del programa con el sector exter-
no”, lo cual deja el interrogante sobre quiénes
son los profesores involucrados en la relacién
del programa con el sector externo. También
menciona que “La institucién de educacién
superior debe demostrar que minimo el 25%
de sus docentes de tiempo completo, con los
que contard el programa de Licenciatura,
tienen experiencia de aula en los niveles de
educacién inicial, preescolar, bésica o media”
2Coémo se fija este porcentaje? 2Qué relacién
tiene con la gestién de la préctica? Todos estos
aspectos pueden ser vistos como producto
de una racionalidad técnica de la préctica y
una visién hegemoénica y unidireccional de la
universidad sobre la escuela.

Caracteristicas generales del
Documento Maestro

El oM analizado es para la renovacién del re-
gistro calificado del programa objeto de andli-
sis. Al inicio, presenta algunas modificaciones
realizadas a la luz de la resoluciéon 18583 del
2017, enfocadas a: 1) ndmero de créditos,
que pasan de 162 a 160, 2) reorganizacién
de los espacios académicos de formacién
de profesores de fisica, 3) inclusién de un
apartado sobre el fundamento epistemolégico
de la formacién en donde se distingue la for-
macién para la critica reflexiva, la autonomia
y la docencia-investigacién 4) ajuste del perfil
del egresado y el impacto en la sociedad, y
5) ajuste de la jornada a presencial, anterior-
mente presencial diurna (oM, 2018, p. 12-13).
También menciona que “el programa de Licen-
ciatura en Fisica llevé a cabo una reforma cu-
rricular con el fin de ajustarse a las directrices
trazadas en la resoluciéon 18583 de 2017 del
MEN (oM, 2018, p. 12)". En ese sentido, en el
documento se menciona que el “documento
se organiza en secciones que corresponden
a los lineamientos exigidos por el Consejo
Nacional de Acreditacion (oM, 2018, p. 3)".
Por ello, cuenta con diecisiete apartados en
los cuales se contemplan las tres condiciones
de calidad de la resolucién 18583 del 2017:
Denominacién, Contenidos curriculares del
programa y Organizacién de las actividades
académicas. En el bm las dos primeras coin-
ciden y la Gltima se presenta desglosada en
siete apartados. Este bm contiene cinco apar-
tados més, por fuera de anexos y bibliografia,
referidos a la justificacién del programa, el
proceso de autoevaluacién, descripciones del
seguimiento a los egresados del programa y
a los mecanismos de seleccién y evaluacion
de ingreso de docentes y estudiantes y la
estructura administrativa y académica del
programa. Esto se alinea con lo mencionado
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por Vasconcellos (2014), sobre las dimensiones del ppp que van desde las mads
especificas de la institucién (comunitarias, administrativas y pedagdgicas) hasta
las mds generales (politicas, culturales, econdmicas, etc.)” (Vasconcellos, 2014,
p. 169). A continuacién, se presentan los andlisis a partir de las tres categorias:
Marco referencial, Diagnéstico y Programacion.

Marco referencial 3Cémo se plantea y concibe la relacién
teoria-prdctica?

El marco referencial es la respuesta a la pregunta por la finalidad de la educacién
en un sentido amplio y se divide en tres apartados: el marco situacional, que
busca una conciencia de la realidad amplia y general donde se inscribe el pep; el
marco filoséfico, que da respuesta a esa visiéon de hombre que queremos formar
y la sociedad a intervenir; y, por Gltimo, el marco operativo que busca responder
a cémo deberia ser el desarrollo desde dimensiones pedagdégica, comunitaria y
administrativa para llegar al ideal de formacién.

Al analizar el bm, se presenta un marco situacional desde la pertinencia y
la justificacion del programa de formacién. Asi, se mencionan que actualmente
en el pais se cuenta con “apenas cinco programas de Licenciatura en Fisica
ubicados principalmente en Bogotd, con uno en Sincelejo y otro en Medellin
que se extiende a su regién” (bm, 2018, p. 28) y que estos programas son ofre-
cidos por instituciones de educacién superior acreditadas por el MEN. Asi mismo,
sostienen que frente a la alta demanda de profesores de Fisica y la poca oferta,
“Actualmente la gran mayoria de los profesores de Fisica provienen de carreras
profesionales como: Licenciatura en Fisica, Licenciatura en matemdticas y Fisica,
la carrera de Fisica, ingenieria Fisica, y mds recientemente las licenciaturas en
Ciencias Naturales con énfasis en Fisica”. [...] Estos profesores se desempefan
en la educacién bdsica, media y universitaria (oM, 2018, p. 28). Por Gltimo, afir-
man que las modificaciones reglamentarias de la educacién expedidas por el
MEN son las que constituyen el principal generador de cambios en la formacién
profesional de los maestros, que imparten las universidades, esto es “Ningin
otro campo de formacién profesional ha sufrido tanta intervencién por parte del
estado como el sector de la educacién” (bm, 2018, p. 30).

Observamos que la conceptualizacién de la préctica se da desde los enfoques
de la epistemologia de la préctica y las pedagogias criticas, por lo cual tiene
un marcado énfasis en la reflexion sobre la practica. En ese sentido, el saber
pedagdgico, que hace parte de los saberes docentes, se construye en la reflexién
sobre la préctica y por tanto en la préctica pedagdgica. Esto se evidencia en:

[...] el saber pedagégico como parte del conocimiento profesional del
profesor, tiene una naturaleza prdctica, es decir que se construye consciente-
mente a partir de la reflexién sobre la practica. En definitiva, cuando se asume

la prdctica pedagdgica en su acepcién mds contextualizada a la realidad de



la escuela (colegio, institucién educativa)
se comprende cémo el saber pedagdgico
no lo constituyen solamente teorfas ajenas
al sujeto-persona-, sino que también lo
constituye el conocimiento acerca de la
actuacién profesional desde miradas lo-
cales, es decir situadas. (oM, 2018, p. 17)

En ese sentido, en el marco referencial
se conceptualiza la formacién de profesores
como una formacién para la reflexién que
articula la préctica pedagdgica. A lo largo
del documento se refieren a esta como una
actividad, espacio académico de formacién,
proceso formativo, esto es:

[...]JAsi, la concepcién de préctica
pedagdgica como actividad en espacios
o escenarios concretos de interaccién del
profesor con sus estudiantes en términos
de su formacién, resulta tener un mayor
sentido y coherencia para el pPciF (Proyecto
Curricular de Licenciatura en Fisica), en es-
pecial porque la idea de préctica pedagéd-
gica como reflexién (Schén, 1992), (Schon,
1983) sobre la ensefianza —dependiendo
de los escenarios y vivencias— se asume
como proceso formativo gradual, en don-
de se desarrollan y fortalecen las compe-
tencias docentes en torno a la ensefianza
de la Fisica con una trayectoria que va
desde lo observacional, lo intencional no
participante, lo observacional participante,
hasta intencional critico y transformador.
(om, 2018, p. 19)

Es importante resaltar que, en la trayec-
toria propuesta en este modelo de formacién,
pareciera que lo que es gradual es la “accién”
del estudiante en el espacio, pues se distingue
lo observacional de lo observacional partici-
pante, asi como lo intencional no participante,
de lo intencional critico y transformador, tal vez
haciendo alusién a los procesos de desarrollo
profesional que van teniendo lugar al asumir la

responsabilidad de planeary ejecutar acciones
en un espacio educativo.

Otra caracteristica que resalta en la
conceptualizacién sobre la practica es su re-
lacién con la formacién en investigacién, que
esté asociada a la racionalidad préctica y al
profesor reflexivo e investigador. Es justamente
articulado a la formacién para la investigacion
en accién que aparece una conceptualizacién
sobre la préctica docente que desde la Univer-
sidad es vista como una préctica pedagdgica
intensiva (oM, 2018, p. 20), sin describir lo
intensivo en donde estaria ubicado, como si lo
hace la resolucién que la ubica directamente
en el aula de clase. No se encontré una con-
ceptualizacién sobre la préctica educativa,
excepto la cita que se recoge de la resolucién
18583 y ofra en donde se enmarca la préc-
tica pedagdgica en la prdctica educativa, de
manera sucinta. Esto es:

La préctica Docente (pD) estd enmar-
cada en la triada investigacién - participa-
cién — accién. Es decir, que los estudiantes
docentes (Ep) realizan acciones como el
reconocimiento del complejo enframado
de relaciones presentes en la institucién
educativa o escenario donde efecttan
la préctica. [...] La prdéctica docente
también permite la resignificacion de los
conocimientos profesionales del profesor
de Fisica y por ende de su conocimiento
diddctico del contenido, del conocimiento

del contexto y del conocimiento tedrico.

(om, 2018, p. 73)

Por otro lado, es notorio que la concep-
tualizacién sobre la préctica docente y las
modificaciones a la organizacién curricular
se amalgaman con las solicitudes del de-
creto 18583. Asi, menciona que la reforma
curricular estd de acuerdo con lo requerido
en la resolucién 18583, en la que la separa-
cién entre saberes pedagdgicos, diddcticos,
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especificos y la préctica, persiste. Esto va en contravia de lo mencionado por
Vaillant y Marcelo, frente al reto de desmantelar la tradicional separacién que
se ha dado entre los contenidos disciplinares, los pedagégicos y las précticas.

Diagnéstico 3Cudles son las necesidades, posibilidades,
de la Universidad y del programa?

El diagndstico es una lectura tanto del contexto como de los sujetos en la realidad
donde se desarrolla el programa de formacién y responde a la pregunta 2Qué
hay? Asi, en el bm se reconocen las caracteristicas de los estudiantes que ingre-
san, los egresados y los formadores universitarios que participan del programa.
Sin embargo, no hay una descripcién de los profesores en ejercicio con quienes
se establece el contacto para la practica en los diferentes escenarios, que se
convierten en contextos reales de accién de los futuros profesores.

En el documento se pone en evidencia que los estudiantes ingresantes provie-
nen de clases sociales desfavorecidas, lo que se corresponde con lo mencionado
por Arias et al. (2019). Sin embargo, su descripcién es sucinta y no permite ver
una distribucién por género, edad, estrato socioeconémico, regiones de donde
provienen estos estudiantes, entre otras. Frente a las minorias étnicas, indl’genos
y desplazados mencionan: “Particularmente, en el pciF hay un reducido nGmero
de estudiantes que pertenecen a etnias indigenas, afrodescendientes, reinser-
tados, desplazados que amerite matricula especial” (oM, 2018, p. 139). Asi,
entre el 2011-2017, 16 personas pertenecientes a estos grupos participaban
del programa.

El programa desarrollé una encuesta dirigida a sus egresados para deter-
minar su impacto, donde se destaca que “todos los egresados estén empleados
e incluso sean requeridos por el mercado antes de graduarse” (oM™, 2018, p.
115) y el 73% laboran en Bogotd y un 93% “en general, se desempefan como
profesores de Fisica y Matemdticas, profesores-investigadores, coordinadores
académicos, investigadores, asistentes de investigacién, becarios, consultores
académicos” (om, 2018, p. 120).

Por tanto, un elemento que resalta en el diagndstico es la alta empleabi-
lidad de los egresados del programa, lo cual trae como fenédmeno singular el
que los estudiantes sean “requeridos por el mercado antes de graduarse”. Esto
implica que los estudiantes de Gltimos afos, en los cuales desarrollan la practica
docente, ya estardn como profesores con la responsabilidad in situ, trayendo
consigo dindmicas que pueden resultar enriquecedoras para la reflexién sobre
su prdctica profesional.

Frente a los formadores,

Igualmente se destaca la formacién académica del equipo docente que

cuenta con ocho docentes de planta con nivel de Doctorado y cinco con nivel de



Maestria, igualmente todos los docentes de
vinculacién especial con nivel de Maestria
y algunos de Doctorado, lo cual dinamiza
la produccién de conocimiento que se
aplica en la formacién de profesores. (M,
2018, p. 34)

Lo anterior permitiria cumplir con el reque-
rimiento de la 18 583 que exige que minimo el
25% de sus docentes debe contar con titulo de
maestria o doctorado. Asi mismo, al describir
la vinculacién de los formadores se destaca
que solo el 40% son de planta y més del 45%
tienen una contratacién de hora cétedra. De
los 15 profesores de planta, solo el 13,3%
son mujeres, lo cual hace parte de la brecha
de género en la educacién superior. No se
evidencia un diagnéstico de las instituciones
y/o personas que reciben a los estudiantes
de prdctica.

Frente a los siete grupos de investigacién,
dos se enfocan en investigacién para la for-
macién de profesores de Fisica. Esto quiere
decir que el programa cuenta con siete grupos
de investigacién institucionalizados ante la
Universidad, cuyos objetos de investigacién
abarcan tanto la investigaciéon bésica de la
Fisica como de la ensefianza de la Fisica,
ademds de 6 semilleros de investigacién, en
los que participan estudiantes de pregrado,
posgrado y docentes y los estudiantes pueden
desarrollar su trabajo de grado.

Programacién 3Cudles son las
acciones operativas y curriculares
para el desarrollo de la préctica?

La programacién corresponde a las acciones
(decisiones materiales, concretas) del progra-
ma para movernos de la realidad al deber
ser, esto es, su planeacién. En ese sentfido, en
el oM, la préctica pedagdgica se materializa
principalmente en tres elementos: los espacios

académicos, la préctica docente y la relacién
entre docencia-investigacion.

Para el primero, se resalta que en las
modificaciones que se realizaron a la luz de
la resolucién 18583 se mantuvo el nimero de
créditos dedicados a la practica y que se distri-
buyen entre los espacios académicos o asigna-
turas, en total 50 créditos, que corresponden al
30% del total de créditos del programa. Estos
espacios académicos se organizan a través de
tres fases (om, 2018, pp. 47-48):

1. Observacién reflexiva, por medio de
espacios académicos como Didéctica
de la Fisica en cuatro semestres, con-
textos Educativos en dos semestres y
PEI en un semestre.

2. Reflexién participante, por medio de
espacios académicos en torno al estu-
dio de Tecnologias para la ensefianza
en dos semestres, el andlisis de las
necesidades educativas especiales en
un semestre y el estudio de métodos
de investigacién en la ensefianza de
la Fisica durante dos semestres.

3. Reflexién integradora, en donde los
estudiantes tendrén la oportunidad de
desarrollar proyectos conjuntos con
las instituciones educativas durante
tres semestres en los espacios aca-
démicos de Prdctica Docente.

Como se puede inferir, estas fases se
desarrollan principalmente en los compo-
nentes pedagédgico y diddactico, que tiene su
contacto con la realidad escolar en los Gltimos
semestres.

La prdctica docente requiere lo que en el
documento se denomina un “contexto de de-
sarrollo” que se materializa en convenios con
instituciones y en donde se busca un contexto
de desarrollo real de la escuela. El objetivo
de los convenios se enuncia a continuacién:
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De una manera sucinta, estos convenios se adelantan como parte de la
formacién profesional de los estudiantes, en contextos especificos donde un
profesional puede ejercer la labor de la ensefianza, siempre bajo la tutoria de un

docente de la universidad y un representante de la institucién. (om, 2018, p. 65)

Sin embargo, poco se sabe del representante de la institucién, sus funcio-
nes y los canales de comunicaciéon que tienen con la universidad, entre otros.
Los convenios para desarrollar la practica pedagégica son procurados por la
Universidad o el centro universitario (Resolucién 18583, 2017). Asi, en el om
se enlistan 34 convenios para prdctica docente y pasantias, y 13 para préctica
pedagdgica, en donde se resaltan 4 hospitales y el Instituto Cancerolégico. En la
préctica docente, la mayoria son colegios e instituciones educativas (24 colegios
e instituciones educativas). En el documento se menciona que:

La idea de estos convenios de prdctica es que el futuro profesor de Fisi-
ca pueda vivenciar los contextos escolares en los que se desempefia y poder
reflexionar sobre el papel de la ensefianza de la Fisica en la formacién de los
ciudadanos, esto a su vez lleva a la universidad a valorar el conocimiento
profesional de los profesores en ejercicio y su experiencia en la resolucién y
abordaje de los problemas educativos, en donde los estudiantes en formacién
pueden aportar a través de proyectos innovadores, producto de sus reflexiones
e investigaciones que le proporciona la universidad en los diferentes cursos y

seminarios de formacién (Resolucién 18583, 2017, p. 65)

Se puede interpretar que la direccién de flujo de conocimiento es de la
universidad a la escuela, pues los estudiantes son llamados a “aportar con
proyectos innovadores, que son producto de las investigaciones y reflexiones
que les proporciona la universidad en los diferentes cursos y seminarios de
formaciéon”. Es decir, 2qué exactamente se espera que aprendan los estudiantes
en la escuela? Si las propuestas innovadoras son producto de lo aprendido en
la universidad, écudl es el papel de la escuela? Como se evidencia, el foco
estd en lo que el futuro profesor de Fisica va a apropiar del contexto, lo cual
camina hacia una racionalidad técnica, pues los verbos reflexionar, encontrar,
vivenciar, valorar, reconocer, en este apartado podrian asociarse a un saber
tedrico que se “complementa” con la “realidad”. Por ¢ltimo, con respecto a la
relacién entre docencia-investigacién, el programa plantea la posibilidad de
que los estudiantes puedan desarrollar sus trabajos de grado en modalidades
como pasantia de investigacién, investigacién-innovacién, monografia, pasantia
de extensién o estudios de posgrado, siguiendo la tradicion de la realizacién de
trabajo de grado al final del programa, pues crea una dindmica que fortalece
la formacién inicial para la investigacién y para la intervencién en instituciones

educativas (om, 2018, 9.36).

Los resultados anteriores fueron socializados con los formadores de profesores
de Fisica del programa académico de Licenciatura en Fisica al que pertenece el
pm analizado. Coincidimos con ellos que caminar hacia la racionalidad critica no



solo depende del conocimiento y la voluntad
por parte de los formadores en la universi-
dad. Se requieren nuevas prdcticas tanto en
la escuela como en la universidad, asi como
politicas publicas que integren la investigacion
educativa y movilicen los recursos necesarios
para atender las necesidades formativas de
los futuros profesores de Ciencias.

Conclusiones

Este articulo propone reflexionar sobre la
configuracién del modelo de prdctica en la
planeacién de un programa de formacién
inicial de profesores de Fisica y la incidencia
de la politica publica en sus alcances y posi-
bilidades. Asi, se reconoce que las modifica-
ciones reglamentarias expedidas por el MEN
constituyen el principal generador de cambios
en la formacién profesional de los profesores
(en lo busqueda del registro calificado, la
acreditacién de alta calidad) y los presupuestos
conceptuales y teéricos que subyacen de los
desarrollos de investigacién de la universidad
parecieran subsumirse a las prescripciones
normativas. Esto se evidencia en los andlisis
realizados tanto a la resolucion 18583 de
2017 y al om. En el primero se prescribe una
préctica docente modélica que pareciera en-
caminarse a una racionalidad técnica. En el
segundo, se evidencia que la reestructuracién
del plan de estudios se hizo con base en los
componentes de esta resolucién 18583 y se
tomaron como ejes de formacién los elemen-
tos que se propone en reglamentacién. La
préctica pedagdgica entonces es moldeada
con las directrices del MEN en términos de can-
tidad de créditos, componentes de la prdctica,
justificacion y sentido de la préctica pedagé-
gica, pero en el planteamiento teérico sobre
la formacién de los profesores se reconoce
que es vista como un elemento asociado a la
reflexién y los conocimientos teéricos y el saber

pedagdgico (asociado a la reflexién sobre la
prdctica) como componentes intrinsecos del
conocimiento profesional profesor-ciencias.
Por esto se afirma que hay un desfase entre
el marco referencial y la programacién, esto
es, las condiciones materiales necesarias para
desarrollar un modelo de prdctica educativa
acorde con los planteamientos teéricos.

Se concluye que es necesario generar
condiciones para fortalecer el vinculo entre
la universidad y la escuela para avanzar en
modelos de formacién basados en una ra-
cionalidad critica. Esto implica reconocer los
sujetos y sus roles, contextos y problematicas
educativas, generar comunidades de préctica,
redes y politicas publicas que consideren a
todos los actores implicados en los procesos
de formacién inicial, en lugar de expedir nor-
mas que afectan la autonomia universitaria y
promueven politicas exégenas. Finalmente,
es imprescindible que las universidades, las
facultades de educacién y formadores de
futuros docentes asuman su rol de transfor-
macién y de construccién de una Colombia
més incluyente y democrética, reconociendo
el papel que juega la educacién vy, en parti-
cular, los profesores en el aula y en confextos
complejos, asumiendo las regulaciones y/o
prescripciones normativas como aspectos que
pueden orientar las propuestas de formacién
de futuros profesores sin que determinen el
modelo formativo, se considera que las pro-
puestas de formacién de futuros profesores
de Fisica deben estar determinadas por la
complejidad de los contextos y por los sujetos
que participan en los procesos académicos y
de investigacién.

Limitaciones del estudio

Esta investigacion no describe la realidad com-
pleja y multifacética de la formacién inicial de
profesores de Fisica que se desarrolla en los
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programas que nos facilitaron sus documentos maestros, entre ofras razones por
la distancia entre lo que se planifica y lo que se realiza. Asimismo, advertimos
las limitaciones metodolégicas intrinsecas del Ac y del marco analitico desde el
que se construyen nuestras categorias de andlisis. Los datos presentados en este
articulo corresponden a parte de los que se presentan en un libro en preparacion.
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