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Introduccion

En la presente investigacion, que lleva por titulo, “Desarrollo de habilidades didéacticas en
la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica en una Universidad tradicional
estatal”, el que tiene como objetivo evidenciar si los egresados de Pedagogia de Ensefianza
General Basica, cuando ingresan al campo laboral, cuentan con las habilidades necesarias
para realizar la Transposicion Didactica y hacer efectiva la transmisién del saber sabio, o
cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias en sus primeros afos de

educacion.

La experiencia de estudiantes egresados de esta institucion de Educaciéon Superior, avalan la
carencia de preparacion inicial y habilidades en lo que se refiere al tema planteado por Yves
Chevallard, denominado Transposicion Didactica. Por tal razén, se ha decidido investigar
sobre esta tematica, pues se considera primordial, que los docentes que ensefian en los
primeros cursos del sistema escolar y en todos los niveles del sistema educativo, estén
preparados para realizar la Transposicion Did4ctica, pues en su efectividad radica la base del
éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje, ya que, lamentablemente, muchos docentes
que actualmente estan ejerciendo, no estdn preparados para transformar el conocimiento
universal en un conocimiento aprehensible a los primeros niveles, y por consiguiente, se esta
exponiendo a los nifios al fracaso, miedo, ansiedad y frustracion que atentaran contra la
adquisicion de aprendizajes; no sélo de la lectoescritura y las habilidades matematicas, sino

también en el resto de las areas de conocimiento.

Se pretende evidenciar si los docentes, son capaces de desarrollar la Transposicion Didactica
en su proceso de formacion inicial, en instituciones de educacion superior, reconocidas por el
Estado, a través de las acciones para preparar y desarrollar la enseflanza, de forma

adecuada, y lograr que el proceso de ensefianza-aprendizaje sea efectivo.
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CAPITULO PRIMERO: PLANTEAMIENTO PROBLEMATICO.

.1 &mbito teméatico

El @mbito tematico, en el que esta contextualizado la presente investigacion, se encuentra en
el area de la Didactica, dentro del campo de las Ciencias de la Educacién y se centra en todo
lo que involucra la praxis did4ctica, es decir, desde la preparacion de la ensefianza, hasta el
desarrollo de la ensefianza, en donde se coloca el foco principal de la Transposicion
Didactica, entendida como el cambio que experimenta el objeto de saber, al ser reconstruido
en el aula, de manera intersubjetiva entre el profesor que domina los conocimientos de su
disciplina y sus alumnos, quienes ya cuentan con un saber experiencial. El objeto de
conocimiento resultante, es decir el objeto de ensefianza, ya no es exactamente el mismo del
cual se origina, pero mantiene las cualidades que lo distinguen como tal y que permiten

validarlo intersubjetivamente por aquellos sujetos del ambito educativo que lo reconstruyeron.

La didactica, en la educacion actual, es de vital importancia, ya que no sélo basta con
ensefar, sino que lo principal es que los alumnos logren aprender. El docente debe ser un
guia, que los ayude a asimilar los contenidos, que se imparten en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, a través de estrategias que faciliten el aprendizaje de los estudiantes. El
pedagogo, juega un papel muy importante en la interaccién educativa, ya que es la persona
indicada para desempefiar una buena didactica; si el docente sabe cédmo ponerlo en practica,

lograra una buena interaccién o comunicacién, que es lo que permite obtener aprendizajes.

En pocas palabras, la didactica siempre sera una herramienta muy 0til y, sobre todo principal,

porgque brinda las herramientas de cédmo ensefiar lo que se debe aprender.
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[.2 El problema de investigacion:

[.2.1 Antecedentes del problema

Con la misién de indagar sobre un tema, para hacer una investigacion, que tendra como
resultado un proyecto de grado, que fuera propicio, surgié la idea de inquirir sobre el
desarrollo de habilidades, tendientes a realizar la Transposicion Didactica en los alumnos y
alumnas de la carrera de Pedagogia en Educacién General Basica, en una universidad del
Consejo de Rectores de las Universidades Chilenas (CRUCH).

Partiendo de la premisa que uno de los objetivos de las universidades es ensefiar, lo que se
desconoce es coOmo se transmiten estos saberes y si se prepara a los estudiantes de la
carrera de Pedagogia en Educacion General Basica para transmitirlos. Es por eso, que el
estudio a realizar se considera pertinente, debido a que los conocimientos deben pasar por un
proceso para ser ensefiados a los estudiantes, en todos los niveles educativos, tornandose
primordial conocer como se ensefia a los docentes a transformar el conocimiento universal

en un conocimiento escolar.

Desde esta perspectiva, se investigd el cdmo se educa a los pedagogos en formacion, en
relacibn a su capacidad para seleccionar y transformar el conocimiento o los saberes
universales, para ser transmitidos hacia los estudiantes para que logren aprendizajes

efectivos.

Un aspecto que se tuvo en cuenta, a la hora de elaborar una investigacion de este tipo, es
gque las indagaciones que tratan sobre este tema son muy escasas y las que existen, en su
mayoria, son de contextos extranjeros (Estados Unidos y algunos paises europeos); por tal
motivo que la investigacion se torna interesante al entregar informacion actual y real, con
respecto a la formacion inicial de docentes egresados de una de las universidades

reconaocidas oficialmente por el Estado Chileno.

Se pretende llevar a cabo esta investigacion en dos grupos diferentes, del estamento

estudiantes, dentro de la Carrera de Pedagogia en Educacion General Basica:
» El primer grupo, se refiere a los alumnos de Tercer afio.

» El segundo grupo, se refiere a los alumnos de Cuarto afio.
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También se considerara la informacion entregada por el estamento docente, en el cual se

entrevistara a profesores que realizan las clases de didactica en la carrera ya mencionada.

[.2.2 Planteamiento del problema

A partir de la experiencia directa, como docente egresada de la Carrera de Pedagogia en
Educacion General Basica, de una universidad reconocida por el CRUCH, se percibe que en
general, los profesores basicos tienen escasas habilidades para desarrollar la Transposicién
Didactica, es decir, no logran transformar los conocimientos disciplinarios en conocimiento
escolar, factor clave para conseguir que los alumnos aprendan. Por tal motivo la
investigacion, tiene como proposito indagar y clarificar el siguiente problema: Los estudiantes
de Pedagogia en Educacién General Basica, no desarrollan la habilidad de consumar la
Transposicién Didactica, durante su formacion inicial, para lograr transmitir el saber sabio, o
cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de

escolaridad.

La importancia del estudio, de este problema, radica en la posibilidad de investigar la
existencia de estrategias y actividades planificadas por los docentes universitarios, destinadas
a desarrollar la habilidad de Transposicion Didactica en los alumnos y alumnas de Pedagogia
en Educacién General Béasica, o si bien se considera una habilidad que se desarrolla con la
experiencia, o simplemente, como una capacidad innata, que los pedagogos desarrollan sin

necesidad de trabajar para ello.

Po lo tanto, esta investigacion permitira indagar sobre las caracteristicas de las praxis
pedagdgicas universitarias, si es que existe, en el ambito curricular, didactico, de evaluacién y
gestion de aula, realizada con la intenciébn de desarrollar la habilidad de Transposicién

Didactica en los futuros docentes de Pedagogia en Educacion General Basica.
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I.3 Justificacion del problema como objeto de estudio.

Aun cuando en la malla curricular, ni en los programas de asignatura de la Carrera de
Pedagogia en Educacion General Basica, no esta explicita la Transposicion Didactica, como
contenido, ni como habilidad a desarrollar- los profesores universitarios, de las diversas
didacticas, disponen de la posibilidad de generar, implementar y desarrollar estrategias que
tiendan a afianzar en los alumnos y alumnas de pregrado, la habilidad de tomar el saber sabio
y transformarlo en un saber ensefiable, cuestion basica y necesaria para llevar a cabo, con
éxito, el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ahora bien, es necesario investigar el problema
previamente planteado, pues a partir de los resultados de la indagacién, serd posible
determinar la real necesidad de incorporar estrategias didacticas para desarrollar la habilidad
de Transposicion Didactica, en la Carrera de Pedagogia de Ensefianza General Basica, que

ofrecen las universidades miembros del CRUCH.

Tener la habilidad de realizar Transposicién Didactica es fundamental, ya que los contenidos,
gue han sido seleccionados por el Ministerio de Educacion de cada pais, para ser aprendidos
por la sociedad, a través del sistema educativo, provienen de las practicas de los cientificos,
qguienes en su ejercicio, no tienen interés de ser comprendidos por todas las personas. Ellos
plasman, sus representaciones mentales, a una comunidad cientifica, por medio de modelos
tedricos, los cuales deben ser conocidos por las nuevas generaciones, quienes deben tener
acceso al conocimiento cientifico, a través de la educacion. Sin embargo, este trabajo
resultaria incomprensible, si se llevara directamente a la escuela, por lo que se requiere de la
intervencion del profesor, quien hace su propia interpretacion y lo ensefia. Es decir, que hace
la transformacion del saber sabio al saber ensefiable, denominado por Yves Chevallard como

Transposicion Didactica. (Chevallard, 1991)

Por lo sefialado anteriormente, es imprescindible que los docentes, que ensefian en los
primeros cursos del sistema escolar, tengan desarrollada esta habilidad, pues el aprendizaje
de la lectura, la escritura y las habilidades mateméticas béasicas, son los aprendizajes mas
importantes y, a la vez, los mas dificiles a los que se someten los escolares, por lo que
necesita de un buen guia, para llevar a cabo dicho aprendizaje. Si los docentes no se
encuentran bien preparados, para transformar el conocimiento universal en un conocimiento
aprehensible, a los primeros niveles, el escolar estard expuesto al fracaso, miedo, ansiedad y
frustracion que atentardn contra el éxito de su aprendizaje; no solo de la lectoescritura y las

habilidades matematicas, sino también en el resto de las areas de conocimientos.
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Debido a que el saber sabio o cientifico representa rigurosidad, a la hora de ser transmitido
por el docente y, desde este sentido, es cuando se determina si esa transposicion realizada,
también conlleva a una problematizacion de saberes; dicha problematizacion surge de la
interaccion profesor-estudiante, donde el docente es quien da inicio, para lograr asi una
devolucion cargada de significacion por parte del estudiante. (Patifio, Hincapié, & Rincon,
2012).

Se espera que los docentes, en el actual marco de las transformaciones globales, que la
sociedad ha experimentado durante este fin de siglo, en donde la educacién ha sufrido uno de
los cambios fundamentales, no solo en Chile, sino en el mundo, tengan las capacidades y
habilidades necesarias para transmitir el saber y lograr aprendizajes efectivos. Estas
habilidades no surgen en forma instantdnea en los profesores, sino que deben ser
desarrolladas, a través de su formacion profesional, mision que estd en manos de las
universidades, quienes deben velar por entregar a la sociedad, egresados que cumplan con

los estandares minimos de esta profesién, que es la base de la sociedad.

De acuerdo a los andlisis realizados por la Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), en América Latina, el acceso a la educacién es
posible para un universo, cada vez mayor de nifios y nifias, quienes permanecen, cada vez
mas tiempo, en el sistema escolar. Sin embargo, la expectativa, acerca de la calidad de los
aprendizajes logrados por los educandos, no ha sido satisfecha. Esto ha motivado una
profunda reflexion acerca de como alcanzar estandares de calidad y de cudles son las
mejores estrategias para incrementar los aprendizajes de los estudiantes. (Blanco, y otros,
2008)

Las conclusiones del informe de la Organizacion para la Cooperacion Econdémica y el
Desarrollo (OECD, 2004) sefalan, como una debilidad de nuestro sistema educativo, el débil
nexo que existe “entre las reformas y la formacién inicial de profesores”, lo que trae como
consecuencia légica, practicas docentes inadecuadas para los altos estandares que exige
dicha reforma. Otros datos importantes, provienen de los resultados de nuestra evaluacion
docente, que ubica al 60% de los profesores evaluados, en las categorias de insatisfactorio y
bésico. Por otra parte, en las pruebas para la asignacion de excelencia pedagdégica, so6lo un
tercio de los docentes, que la rinden supera las pruebas de contenidos de su asignatura.
(FundacionChile, 2006)
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Si bien estos resultados son evidentes, no esta en juego la vocacion, el entusiasmo vy el
sentido de entrega a la profesion docente, sino la debilidad en competencias que bien
identificadas, son perfectamente superables a través de la formacion inicial adecuada,

capacitacion y desarrollo autonomo.

Por lo anterior, se puede considerar, que una investigacién de este tipo puede aumentar las
posibilidades de conocer mas sobre la ensefianza y su calidad en el ambito universitario,
ademas de conocer sobre la formacion de los docentes que egresan de una institucion
reconocida por el Estado Chileno y, de esta, forma contribuir al entendimiento de este tema,
pues existe la necesidad de estudiar si en las aulas de clase, realmente se evidencia la

transposicion de saberes, lo cual, se hace cada vez mas imperativo.

Considerando que la transformacion del saber sabio en un saber ensefiable es base de este
estudio, Chevallard dice:

“El profesor tiene que ensefiar una parte del “saber sabio o erudito”, del cual los profesionales
e investigadores puros son sus poseedores Yy fabricantes. La sociedad demanda ensefar una
parte de este saber, lo que supone que ella debe tener utilidad social. Para responder a esta
demanda, es necesario transformar el conocimiento para que se vuelva ensefiable a un nivel
dado. Este punto es clave en cuanto a que el profesor debe cuestionarse acerca de su

relacién con el saber a ensefiar, asi como con el saber erudito” (Chevallard, 1991)

Lo que se pretende con la investigacion, es comprender lo que sucede en una aula de clase,
donde esta inmersa la relacion entre saber sabio o cientifico y saber ensefiado “tanto el saber
sabio como el saber ensefiado estan comprometidos en diferentes practicas que se
configuran por su encuentro o relaciéon” (Alzate, Gomez, & Arbelaez, 2011). En esas practicas,
el docente debe hacer un proceso de adaptacion del saber cientifico, entendiéndolo como las
teorias que se encuentran en los libros y que no estan, necesariamente, elaboradas para ser
ensefiadas en un aula de clase “pues para poder ser ensefiados, los saberes, deben hacerse
ensefiables” (Alzate, Gbmez, & Arbelaez, 2011). Es, en este proceso, cuando el docente y los
estudiantes se sumergen en los saberes ensefiados, ellos, se definen como el saber

transmitido por el profesor y asumido por los estudiantes en el ejercicio pedagogico.

Ademas, de la dificultad que enfrentan los profesores, tomar el saber sabio y transformarlo en
un saber ensefiable, se reconoce la complejidad propia de los procesos de ensefianza -

aprendizaje y los variados contextos culturales en que éstos ocurren, tornandose imperiosa la
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necesidad docente de desarrollar conocimiento y competencias, tanto en materias a ser
aprendidas, como en estrategias para ensefarlas, lo cual contribuiria significativamente al

éxito del proceso educativo.

La funcion docente, se torna cada vez mas compleja, es por eso que la presente investigacion
pretende evidenciar si los futuros docentes, actualmente en formacion, tienen las habilidades
necesarias para entregar una educacion de calidad que involucre y permita a todos los

alumnos obtener aprendizajes significativos y fundamentales en el primer ciclo bésico.

En conclusion, los docentes, actualmente, deben tener las competencias para dar respuesta a
la formaciéon de nuevos ciudadanos en una sociedad, conocida como la “Sociedad del
Conocimiento”; la cual esta en permanente cambio: por lo tanto, uno de los retos que se
deben enfrentar, es el de preparar a las nuevas generaciones de profesores, para que sean
capaces de seleccionar, actualizar y utilizar el conocimiento en un contexto especifico, que
sean capaces de aprender y de adaptar el conocimiento a distintos niveles utilizando la
Transposicion Didactica.
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I.4 Pregunta de investigacion

Los estudiantes de Pedagogia en Educacion General Basica, ¢Desarrollan la habilidad de
consumar la Transposicion Didactica, durante su formacion inicial, para lograr transmitir el
saber sabio, o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus

primeros afos de escolaridad?

I.5. Premisas, supuestos, hipotesis

I.5.1 Paradigma Interpretativo: premisay supuestos

PREMISA

- Del “saber sabio” al “saber ensefiado” existe una distancia, que refleja la diferencia
entre el producto resultante del quehacer de los cientificos y los conocimientos que

llegan al aula. (Cuéllar, Gallego, & Pérez, 2008)
SUPUESTOS:

- Uno de los objetivos de las universidades, es ensefiar. La Universidad, como
institucion educativa, tiene un proceso curricular que implica todos los elementos que
influyen en el hecho educativo y la organizacion de los pasos a seguir para alcanzar
sus objetivos. Es por eso, que se piensa, que todos los egresados de la Universidad,
tienen los conocimientos, habilidades y capacidades que se requieren en el campo, en
el que se van a desarrollar y una de las habilidades, que deben poseer los docentes,
de ensefianza general basica y todos los pedagogos, en general, es de poder tomar el
saber sabio y transformarlo o adecuarlo, para ser ensefiable en los niveles en los que

ensefa.

- Los profesores son quienes disefian, implementan y aplican metodologias para la
ensefianza y facilitan los procedimientos que permiten un aprendizaje significativo en

los estudiantes, y les facilitan relacionar conceptos abstractos a realidades concretas.
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I.5.2 Paradigma neo-positivista: Hipotesis

Los estudiantes de Pedagogia en Educacién General Basica, no desarrollan la habilidad de
consumar la Transposicion Didactica, durante su formacion inicial, para lograr transmitir el
saber sabio, o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus

primeros afos de escolaridad.

1.6 Objetivos

[.6.1 Objetivo general:

Evidenciar si los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacién General Basica, de
una universidad miembro del CRUCH, tienen las habilidades necesarias para realizar la
Transposicién Didactica y hacer efectiva la transmisién del saber sabio o cientifico de una

manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de educacion.

[.6.2 Objetivos especificos: Paradigma interpretativo

% Evidenciar si los estudiantes de Pedagogia en Educaciéon General Bésica, de una
universidad miembro del CRUCH, han desarrollado la habilidad de Transposicion

Didactica, en lo relativo a la preparacion de la ensefianza.

X3

S

Evidenciar si los estudiantes de Pedagogia en Educacién General Bésica, de una
universidad miembro del CRUCH, han desarrollado la habilidad de Transposicion

Didactica, en lo referente al desarrollo de la ensefianza.
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1.6.3 Objetivos especificos: Paradigma neo-positivista

% Comprobar si los estudiantes de Pedagogia en Educacion General Basica, de una
universidad miembro del CRUCH, han desarrollado la habilidad de Transposicion

Didéctica, en lo relativo a la preparacion de la ensefianza.

% Comprobar si los estudiantes de Pedagogia en Educacién General Basica, de una
universidad miembro del CRUCH, han desarrollado la habilidad de Transposicion

Didactica, en lo referente al desarrollo de la ensefianza.

I.7 Categorias y Subcategorias

I.7.1 Paradigma interpretativo: Categorias

A.- PRIMERA CATEGORIA

Preparacion de la Enseflanza. Se refiere a los principios y competencias pedagdgicas
necesarias, para organizar el proceso de ensefianza. En tal sentido, el profesor/a, debe
poseer un profundo conocimiento y comprension de las disciplinas que ensefia y de los
conocimientos, competencias y herramientas pedagodgicas que faciliten una adecuada
mediacion entre los contenidos, los estudiantes y el respectivo contexto de aprendizaje.
Ademas, los docentes, requieren estar familiarizados con las caracteristicas de desarrollo,
correspondientes a la edad de sus alumnos, sus particularidades culturales y sociales, sus
experiencias y sus conocimientos, habilidades y competencias respecto a las disciplinas, todo
lo cual debe ser considerado al momento de disefiar o planificar las actividades de
ensefianza. (MINEDUC, 2008)

En definitiva, el docente, basandose en sus competencias pedagoégicas, en el conocimiento
de sus alumnos y en el dominio de los contenidos que ensefia, disefia, selecciona y organiza
estrategias de ensefanza, que otorgan sentido a los contenidos presentados, de este modo,
los desempefios de un docente, respecto a este dominio, se demuestran principalmente a

través de las planificaciones: curricular y didactica.

19

——
| —



B.- SEGUNDA CATEGORIA:

Desarrollo de la ensefianza. Se refiere a la praxis de los docentes en el &mbito de como
ensefar. Considera las estrategias metodolégicas de ensefianza, la interaccién pedagdgica,
los recursos didacticos, el clima de aula y la gestién del tiempo y el espacio, donde tiene lugar
el proceso de ensefianza- aprendizaje (Cisterna, Director Programa de Magister en
Pedagogia para la Educacion Superior, 2013), ademas de la evaluacion del aprendizaje.

[.7.2 Subcategorias

Preparacion de la Ensefianza

Subcategoria A.1: Planificacién Curricular Se refiere a la praxis pedagogica, que tiene
como finalidad organizar los contenidos de manera coherente con los planes y programas en
educacion basica y media, o, con malla curricular en las carreras universitarias y tiene como

finalidad asegurar la cobertura. (Aylwin, Corthorn , & Pérez, 2005)

Subcategoria A.2: Planificacién Didactica Se refiere a la praxis docente en el ambito de las
planificaciones concretas, expresadas como estrategias, que se elaboran para facilitar el
aprendizaje de los contenidos escolares en el aula. (Cisterna, Bravo, Duarte, Duran, Ferrada,
& Gonzalez). La estructura de la clase, se compone de tres momentos principales; el inicio en
donde se activan los conocimientos previos y se da a conocer el tema a trabajar, un desarrollo
donde se trabaja las capacidades y habilidades de los alumnos y alumnas, mediante diversas
actividades, tomando en cuenta los tipos de aprendizaje que poseen y un final, donde se
realiza una retroalimentacion o una metacognicion de lo aprendido durante la clase, dejando

una continuacion del tema para la clase siguiente.
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Desarrollo de la Ensefianza

Sub-categoria B.l. Estrategias Metodol6gicas de Ensefianza: Se refiere a la praxis
docente en el ambito didactico, entendido éste como las acciones de ensefianza, disefiadas
para lograr el aprendizaje de los alumnos, en donde el elemento central es la accion de la

“transposicion didactica”.

Sub-categoria B.2. Interaccién Pedagdgica: Se refiere al caracter de las interacciones que

ocurren en el aula, tanto entre docentes y estudiantes, como de los alumnos entre si.

Sub-categoria B.3. Recursos didacticos: Se refiere a los materiales y medios, que utilizan

los docentes, para desarrollar el proceso de transposicion didactica.

Sub-categoria B.4. Clima de aula: Se refiere al entorno del aprendizaje en su sentido mas
amplio; es decir, al ambiente y clima que genera el docente, en el cual tienen lugar los
procesos de ensefianza y aprendizaje. (MINEDUC, 2008)

Sub-categoria B.5. Gestion del tiempo y el espacio de ensefianza-aprendizaje: Se refiere
al aprovechamiento del tiempo para el aprendizaje, en forma efectiva, y a la creacién de un
espacio de aprendizaje organizado y enriquecido, que invite a indagar, compartir y aprender.
Principalmente, comprende la estructura de la clase, la cual, debe tener tres grandes
momentos: inicio, desarrollo y final, y de la incorporacién de estos, dependera el éxito de la

clase y del logro efectivo de los aprendizajes. (Panes, Parra, & Sandoval , 2007)

Sub-categoria B.6. Evaluacién de los aprendizajes: Se refiere a la capacidad de disefar,
seleccionar y organizar estrategias de evaluacion, que permitan apreciar el logro de los

aprendizajes de los alumnos, y retroalimentar sus propias practicas. (MINEDUC, 2008)
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I.8 variables y dimensiones

[.8.1 paradigma neo-positivista: variables

A.- PRIMERA VARIABLE

Preparacion de la Ensefianza. Se pretende investigar si, en la universidad del Bio-Bio, se
realizan estrategias didacticas, para desarrollar la habilidad de realizar Transposicion
Didactica a los estudiantes de Pedagogia de Ensefianza General Basica, para que sean
capaces de tomar el “saber cientifico” (entregado por la universidad), y transformarlo en un
conocimiento adecuado, para los diferentes niveles de la ensefianza basica. Esto es la
transposicion. Segun la teoria de transposicion, se considera que es un proceso, que tiene
distintos niveles: Un primer nivel, que se da como una mediacion entre el conocimiento
cientifico (erudito) y el conocimiento a ensefiar. Y un segundo nivel, dado entre el

conocimiento a ensefiar y el conocimiento ensefiado. (Solarte, 2006)

B.- SEGUNDA VARIABLE:

Desarrollo de la ensefianza. Se refiere a la praxis de los docentes, en el ambito de cémo
ensefiar. Considera las estrategias metodolégicas de ensefianza, la interaccion pedagdgica,
los recursos didacticos, el clima de aula y la gestion del tiempo y el espacio, donde tiene lugar
el proceso de ensefianza- aprendizaje (Cisterna, 2013), ademas de la evaluacion del

aprendizaje.

22

——
| —



1.8.2 dimensiones

A.- Preparacion de la Ensefianza

Dimension A.1l: Planificacién Curricular Se refiere a la praxis pedagogica, que tiene como
finalidad, organizar los contenidos de manera coherente con los planes y programas en
educacion basica y media, o con malla curricular, en las carreras universitarias y tiene como
finalidad asegurar la cobertura. En cada situacion de ensefianza - aprendizaje o, dicho de otra
manera, con cada situacidon curricular, siempre estan presentes ciertos elementos o

componentes, a través de los cuales, se materializa el proceso de ensefianza y aprendizaje.

Estos componentes son faciimente identificables y son los siguientes: Contenidos, Obijetivos y
Aprendizajes Esperados, Estrategias y Metodologias, Tiempo y Espacio, Recursos y Medios

y Evaluacién.

Dimension A.2: Planificacion Didéactica Se refiere a la praxis docente, en el &mbito de las
planificaciones concretas, expresadas como estrategias, que se elaboran para facilitar el

aprendizaje de los contenidos escolares en el aula.

B.- Desarrollo de la Ensefanza

Dimension B.1. Estrategias Metodol6gicas de Ensefianza Se refiere a la praxis docente,
en el ambito didactico, entendido éste como las acciones de ensefanza disefiadas para lograr
el aprendizaje de los alumnos, en donde el elemento central, es la accion de la “transposicion

didactica”.

Dimension B.2. Interaccion Pedagdgica: Se refiere al caracter de las interacciones que

ocurren en el aula, tanto entre docentes y estudiantes, como de los alumnos entre si.

Dimension B.3. Recursos didacticos: Se refiere a los materiales y medios que utilizan los

docentes para desarrollar el proceso de transposicion did4ctica.

Dimension B.4. Clima de aula: Se refiere al entorno del aprendizaje, en su sentido mas
amplio; es decir, al ambiente y clima que genera el docente, en el cual tienen lugar los

procesos de ensefianza y aprendizaje. (MINEDUC, 2008)
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Dimension B.5. Gestion del tiempo y el espacio de ensefianza-aprendizaje: Se refiere al
aprovechamiento del tiempo para el aprendizaje, en forma efectiva y a la creacion de un
espacio de aprendizaje organizado y enriquecido, que invite a indagar, compartir y aprender.
Principalmente comprende la estructura de la clase, la cual debe tener tres grandes
momentos: inicio, desarrollo y final, y de la incorporacién de estos, dependera el éxito de la
clase y del logro efectivo de los aprendizajes. (Panes, Parra, & Sandoval , 2007)

Dimension B.6. Evaluacion de los aprendizajes: Se refiere a la capacidad de disefar,
seleccionar y organizar estrategias de evaluacion, que permitan apreciar el logro de los
aprendizajes de los alumnos y retroalimentar sus propias practicas. (Panes, Parra, &
Sandoval , 2007)
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CAPITULO SEGUNDO: Marco teorico

El presente Marco Tedrico consta de 9 puntos, estos son los siguientes:

1. Introduccién.

2. Caracterizacion del campo de estudio de la didactica.

3. La Transposicion Didactica.

4, Relacion Docente - Conocimiento.

5. Habilidades docentes: Lograr traspasar el conocimiento.
6. Preparacion de la Ensefanza.

7. Desarrollo de la Ensefianza.
8.  Carrera de Pedagogia de Enseflanza General Basica en la UBB.

9. Conclusiéon

I. 1 Introduccidén

Los cambios y desafios, que enfrenta el mundo actual, permiten visualizar una sociedad
bastante diferente de la que existia hace unos 20 o 30 afios atrds. En este contexto, se
enfrentan nuevos retos que se relacionan, directamente, con la globalizacion y la
posmodernidad, los cuales ponen como necesidad una mayor adaptabilidad al cambio, la
aceptacion de la incertidumbre y el dominio de conocimiento. Lo anterior, exige a las
instituciones educativas, sobre todo a las de educacion superior, no solo formar en una
profesién especifica, sino también repensar la manera en que estan desempefiando su labor,
con el objetivo de formar personas competentes para desenvolverse en un contexto social

complejo y cambiante (Rios, Bozzo, Marchant, & Fernandez, 2010).

Es por eso, que se torna tan importante evidenciar si, al interior de las aulas universitarias, se
han incorporado los cambios necesarios para adaptarse a las necesidades de la sociedad

actual, formando profesores en educacién general basica con habilidades para realizar la
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Transposicion Didactica de forma exitosa, para asegurar una educacion de calidad a las

nuevas generaciones.

Hoy, mas que antes, es relevante preocuparse por la manera en que, las universidades,
preparan a los docentes para realizar el traspaso del saber a los estudiantes, ya que se ha
detectado la carencia, que padecen los profesores, en llevar a cabo la Transposicién
Didactica. Esta situacion hace pensar que es necesario, que la universidad muestre
preocupaciéon por modificar sus préacticas, debido a la complejidad de la sociedad actual, que
demanda profesionales competentes y con mayores habilidades, capaces de desenvolverse

en este contexto tan complejo.

De la mano de esta preocupacion, debe ir la inquietud por el rol del docente universitario
como académico “facilitador del aprendizaje” (Hannan & Silver, 2006), pero también, como un
docente interesado por la formacion integral de sus estudiantes, que debe visualizarse en una
busqueda permanente de nuevas metodologias de clase, que apunten al aprendizaje
profundo, procesos de evaluacién mas justos, y una forma de promover y mejorar la relacion
profesor-estudiante, ejemplo que sirva de base para que los egresados de la universidad

preparen y desarrollen una buena ensefianza.

Pero, si los docentes, de la universidad, no dominan las habilidades necesarias para realizar
el traspaso del saber a los estudiantes de pregrado, dificiimente los futuros docentes
egresaran con las habilidades, para consumar la Transposicion Didactica. Como dice el dicho

popular, nadie da lo que no tiene.
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Il. 2 Caracterizacién del campo de estudio de la didactica

Naturalmente, el estudio de la didactica, debe considerarse dentro del campo de las ciencias
de la educacion y para comprender la compleja problemética entendida por esta disciplina, se
debe tener en cuenta que, en ella, confluyen la existencia de una inexorable interrelacién
entre teoria y practica: lo cual supone una dimension explicativa/descriptiva al tiempo que

también, ha de ser una ciencia normativa/prescriptiva.

La vision dominante de la disciplina ha sido, sin embargo, la que la define como un conjunto
de saberes que buscan dar respuesta a la pregunta: (Como ensefiar?, por lo que, es
considerada basicamente una técnica de la ensefianza. Se plantean asi, varios problemas a
la hora de sentar fundamentos epistemoldgicos, ya que no puede basarse en otras
disciplinas, como si lo hacen, por ejemplo, la sociologia o la psicologia de la educacion. Por
otra parte, como se ha sefialado, la didactica debe articular, tanto el componente explicativo,
como el normativo (y el utdpico), lo cual se debe a la naturaleza de su objeto de estudio

(educacion.idoneos.com).

José Contreras (1994), destaca que la didactica enfrenta dificultades al delimitar su objeto de
estudio, porque la ensefianza, no es tan s6lo un fenémeno provocador de aprendizajes, sino
gue implica una situacion social, influida por los actores involucrados, presiones externas e

instituciones.

Por otra parte, la relacion entre ensefianza y aprendizaje, no es causal sino ontoldgica, puesto
gue es posible que exista la ensefianza sin que el aprendizaje se produzca, y ésta se halla

medida por el flujo de tareas que establece el contexto institucional.

En sintesis, para Contreras, la didactica, se define como la disciplina que explica los procesos
de ensefianza — aprendizaje, de acuerdo a la realizacién de los fines educativos. Supone
entonces, una mirada autorreflexiva vinculada con el compromiso moral (axioldgica), asi como

una dimension proyectiva (teleoldgica). (Contreras Domingo, 1994)

Camilloni sefiala, que la demarcacion del campo de la didactica no es lo suficientemente clara
desde otras disciplinas: esto sucede porque aun no esta resuelta la controversia respecto a si

la didactica es:

a. Una teoria de la ensefianza (tradicion europea)
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b. Una psicologia de la educacion (tradicion norteamericana)

c. O es un saber que debe ser reemplazado por sus objetos de estudio (por ejemplo, el

curriculum) (Alicia Camilloni, 2001)

II. 3 La Transposicion Didactica

11.3.1 ¢, Qué es la Transposicion Didactica?:

Michel Verret (1974), sefiala que la Transposicion Didactica, es el proceso de ensefar de
aquéllos que saben a los que no saben, de los que ya han aprendido a los que deben
aprender; Chevallard (1985) sefiala que es la accién de transformar un objeto de saber, a un

objeto de ensefiar (Gémez Mendoza, 2005).

La transposicion didactica, es un término que proviene de Yves Chevallard y que se define
como el conjunto de transformaciones que sufre un saber a efectos de ser ensefiado. Esto es,
el paso del saber-sabio al saber ensefiado, utilizando como intermedio el saber a ensefiar. El
estudio de la transposicién didactica muestra que el saber que es ensefiado, resultado final de
estas transformaciones, estd a veces lejos del saber sabio del que se partid y tiene
caracteristicas muy distintas. Esto indica ya, la necesidad de ejercer una vigilancia

epistemoldgica, sobre la distancia entre estos dos saberes. (Chamorro & Belmonte, 2006)

La sociedad pide, al profesor, ensefiar parte del denominado saber-sabio, en poder de los
investigadores, que son sus creadores permanentes. Pero este conocimiento no es
ensefable directamente, requiere de ciertas modificaciones para poder ser ensefiado en un

nivel dado.

La transposicion didactica que se impuso en las ciencias de la educacion con los trabajos de
Yves Chevallard, permite hablar de un saber sabio, que se transpone a un saber ensefiado y
a lo largo de diversas transformaciones se presenta el saber como un objeto auténomo, dicho
proceso de transposicion es la obligacién principal del profesor, donde él, transforma el saber
con el fin de poder ser ensefiado a los estudiantes. Desde este aspecto, es importante

mencionar que la transposicion desencadena tres perspectivas:
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- La transposicién del saber sabio a una légica descendente de simplificacién: Es como
el docente desglosa los contenidos, para que se dé un proceso de adaptacion de los saberes,
y de esta forma ser ensefiados.

- La trasposicion como trasformacion en saberes de referencia: Son aquellos ejemplos
gue son traidos a colacién por el docente en la clase, para que el estudiante asimile mejor los
conceptos.

- La transposicion como divulgacién endbégena del saber: son aquellos saberes que se
llevan a cabo, sin un tratamiento de simplificacion o ejemplificacién por parte del profesor.
(Patifio, Hincapié, & Rincén, 2012)

La Trasposicion Didactica, tiene por objeto de estudio el saber, el cual tiene dos facetas: el
saber sabio, que no es el mismo que se sitla en las aulas y el saber ensefiado, que es el que
se concreta en ellas. La distancia que hay entre ambos saberes, se produce por la serie de
transformaciones que los hacen accesible a un determinado nivel. Estas transformaciones, las

estudia la Teoria de la Transposicion Didactica de Yves Chevallard.

CONOCIMIENTO Denominado SABER SABIO | vadelo IMPLICITO
CIENTIFICO [P . —

Es adaptado por A

TRANSPOSICION DIDACTICA 1

Como

\ J h 4
— Como EXPLICITO
SABER AENSENAR |¢q—

Transformado
en

h J

OB.JETO DE
ENSENANZA

ESQUEMA 1: EL PAPEL DE LA TRANSPOSICION DIDACTICA
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La transposicion didactica, vista como una transformacion de un contenido del saber sabio
(saber cientifico) a una version comprensible para la enseflanza denominada saber a
ensefar, el cual, a su vez, sufre un conjunto de nuevas transformaciones hasta hacerse
objeto de ensefianza. Un contenido del saber ensefiable al ser adaptado, por la transposicion
didactica para convertirse en un saber a ensefar, sufre un conjunto de transformaciones y
adaptaciones que lo hacen apto como objeto de ensefianza. El proceso que transforma un
objeto de saber sabio, en objeto ensefiable, es denominado Transposiciébn Didactica
(Chevallard, 1991). (Ver Esquema 2).

SABER TRANSPOSICION SABER A TRANSPOSICION | OBJETODE
SABIO > ENSENAR P | ENSENANZA
PRIMER NIVEL SEGUNDO NIVEL

ESQUEMA 2: NIVELES DE LA TRANSPOSICION

Verret, autor de la teoria de transposicion, considera que la transposicién tiene distintos
niveles: Un primer nivel, que se da como una mediacion entre el conocimiento cientifico
(erudito) y el conocimiento a ensefiar. Y un segundo nivel, dado entre el conocimiento a

ensefar y el conocimiento ensefado (Solarte, 2006).

En el primer nivel, el conocimiento cientifico, al ser adaptado para la enseflanza, sufre una
serie de modificaciones y una de ellas es la fragmentaciéon del concepto original, el cual
conlleva una transformacion del lenguaje complejo, en un lenguaje comprensible. Y se hace
una seleccién de los temas que se deben ensefar perdiendo, en gran medida, la esencia de
los hechos reales (experiencias de los cientificos). En el paso de los conocimientos cientificos
a los contextos escolares, se debe mencionar, que un conocimiento erudito necesita una
adecuacion para introducirlo en la ensefianza y hacerlo comprensible; por lo tanto, se hace
necesario de una ciencia auxiliar como la didactica, esta se ocupa de seleccionar, secuenciar
y adaptar los contenidos a un sistema educativo, buscando que los conceptos sean
comprensibles para el sistema, donde se va a implantar, haciendo una nueva representacion

de los conceptos.
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Y en segundo nivel, se dan también diferencias entre lo que se decide ensefiar y lo que se
ensefia. Alli interviene el maestro cuando interpreta un contenido y lo lleva al estudiante,
segun la interpretacion que éste da del mismo. Por lo tanto, el paso de un estatuto al otro,
implica transformaciones que los diferencian (Solarte, 2006).

Este concepto sugiere una variedad de interrogantes, como: ¢cudl es el o los mecanismos,
por medio de los cuales, un objeto de saber se transforma en un objeto de ensefianza?, ¢el
objeto de ensefianza resultante, de la Transposicion Didéactica, corresponde en esencia el
mismo objeto de saber del cual ha surgido?, o, ¢la Transposicion Didactica implica que se
produzcan “efectos colaterales” inevitables en el proceso de transformacion y que hacen que
el objeto de saber inicial ya no se corresponda necesariamente con el objeto de ensefianza

final?

[1.3.2 Niveles de Transposicion Didactica

Henry, difiere de Chevallard en la cantidad de niveles, por los que pasa el saber sabio, para
transformarse en saber ensefiable, pero en lo que si concuerdan es que el Saber Sabio y el

Saber Escolar no es el mismo. Para Henry los niveles son los siguientes:
- Primer Nivel o acto: Los investigadores, tienen por misién crear nuevos conocimientos.

- Segundo nivel o acto: La nodésfera (sistema social de ensefianza), selecciona de los
conocimientos existentes, aquéllos que son pertinentes para la formacién de los
jovenes, segun el tipo de sociedad, nivel de desarrollo, tipo de sistema educativo, etc.
Posteriormente, se elabora “el texto del saber a ensefar”’, en donde los expertos
deben re-escribir las definiciones, propiedades y demostraciones para lograr una

articulacién logica, coherente y accesible a los estudiantes.

- Tercer nivel o acto: se refiere a la elaboracion del Saber Escolar, que es difundido por
los textos del alumno. Este trabajo de seleccién, corresponde a la noosfera, conjunto
de agentes politico-educativos de una nacién. La Transposicidon hasta aqui, dice
Chevallard, es externa, ya que no hay participacion del ensefiante en estas

decisiones.
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- Cuarto nivel o acto: Quien tiene la responsabilidad de administrar esta Transposicion
Didactica, adaptar a sus conocimientos los objetos a ensefiar, insertarlos en el saber
escolar y organizarlos en el tiempo, es el profesor. Se trata de una transposicion
interna, pues él ahora toma decisiones, porque ellas incidirdn en la percepcién del
saber de los estudiantes. El docente participa con la transposicion, transformando el
objeto a ensefar, en objeto ensefiado, para lo que recontextualiza y personaliza el
saber, de modo que los alumnos lo hagan propio. Es en cierta manera, el trabajo

inverso del que hace el investigador.

- Quinto nivel o acto: Lo que el profesor ensefia, no es lo mismo que finalmente retienen
sus alumnos. Aqui hay otra transformacion de la que se hacen cargo los estudiantes.
Transforman el saber ensefiado a saber del alumno. En esta parte de la metamorfosis
del saber, los estudiantes tienen que hacer un trabajo similar al del investigador, en
relacién a los episodios en que despersonaliza y descontextualiza el saber, para darle

un estatus general. (dimatem)

Lo que si esta claro, es que en el nivel basico, las matematicas y el lenguaje escolar estan
mas asociadas a transposiciones de conocimientos relacionados con la vida real; en cambio,
en otros niveles aparecen en su mayoria transposiciones de conocimientos de orden superior
0 abstracto. Es por eso, que surge la siguiente interrogante:  Estara “mas cerca” un objeto de
saber ensefiado de su respecto objeto de saber erudito en la educacién superior que en los

otros niveles?

Si bien, se reconoce que los textos de ensefianza han sido y seguiran siendo el material
curricular de mayor utilizacion en la ensefianza, y que sélo en los Ultimos afios, la
investigacion didactica se est4 ocupando del papel que desempefian, lo cierto es que los
profesores, desde sus elaboraciones histérico-epistemolégicas, didacticas y pedagogicas, con
respecto a los contenidos de dichos textos, llevan a cabo, al menos, una segunda
transposicion didactica, desde la interpretacion que realizan de las intencionalidades

curriculares. (Cuéllar, Gallego, & Pérez, 2008)

Se alude a una segunda transposicion, en virtud de que los autores de los textos de
enseflanza realizan una primera, a partir de las concepciones historico-epistemoldgicas y
didacticas, que hacen de las lecturas de los originales en los que se publicaron, en las
revistas especializadas, las teorias 0 modelos que pretenden hacer objeto de ensefianza o de

trabajo en el aula.
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En la incorporacion de los saberes cientificos al sistema educativo, se da una relacion
didactica entre el docente, el alumno y el saber. La ciencia que el docente ensefia es diferente
a la del cientifico; y esta, a su vez, distinta a la elaborada por el alumno. La ciencia del
profesor, no siempre es un proceso explicito de reelaboracion del conocimiento de los
expertos, sino que es una interpretacion que €l hace de los textos o de los materiales
didacticos, los cuales ya han sido transpuestos y cuentan con un modelo curricular, lo que
hace que el maestro no tenga acceso directo al conocimiento del cientifico, sino que este

conocimiento ya ha sido mediado por los textos.

Il. 4 Relacion docente —conocimiento

Un modelo cientifico reposa sobre una teoria que esta construida por un cuerpo de conceptos
unidos entre si, los cuales son un sistema de relaciones. En un modelo, cada concepto, toma
un sentido y se vuelve indisoluble dentro del sistema de relaciones en el cual interviene. Pero,
dentro de la Transposicion Didactica, la situacion se invierte de cualquier forma, el sistema
didactico no puede reposar sobre una globalidad. El debe entregar el conocimiento por
fragmentos y en sucesion gradual que debe ir registrado en los textos, ademas, para ser
presentado requiere de un cuerpo de conceptos, que contribuyan a su introduccién en un
sistema didactico y que los haga comprensibles, para ser presentado para la ensefianza. Esta

fragmentacion va a operar sobre una doble funcién:
1. La posibilidad de relacionarlos con nuevos conceptos.
2. La reconstruccion del modelo.

Es decir, que si los conceptos han sido fragmentados y se han llevado a la ensefianza de
manera gradual, puedan en un momento dado, reorganizarse para llegar al concepto mas

proximo al del cientifico original. (Solarte, 2006)

Es imprescindible el conocimiento de la epistemologia del objeto a ensefiar, por parte del
profesor, para evitar inadecuadas creaciones didacticas, que den origen a objetos de saber,
que originen bifurcaciones en el camino descrito y, por tanto, aumenten la distancia entre el

saber escolar y el erudito.
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La toma de conciencia de la existencia de la Transposicion Didactica, de conocer e indagar
acerca de la diferencia entre los contenidos de saber erudito y los contenidos del saber
escolar, en el lenguaje de Chevallard, distinguir las construcciones del saber sabio y las del
saber a ensefar, puede permitir a los profesores en formacion inicial o continua, trabajar
sobre una compleja realidad de la ensefianza, rompiendo creencias y concepciones que se
acumulan con el tiempo, como la inocente y a veces inconsciente aceptacién de una ficticia
equivalencia entre estos saberes. Por ejemplo, el involucrarse con la transposicion didactica,
requiere del analisis epistemoldgico de los objetos de ensefianza, que hagan del docente un
agente activo y critico frente, a la forma en que él decida interpretar el programa y preparar
los escenarios en que participaran. La epistemologia de los profesores, ya sea en formacién

inicial o continua, da el hilo conductor de la preparacién de las clases en que ellos participan.

Chevallard, también hace alusion a la diferencia originada por el hecho que el profesor se
sitla en el lado de la teoria, mientras que el alumno esta al lado de la practica. Sin embargo,

los estudiantes, a modo que avanzan en sus niveles, disminuyen dicha brecha.

1.5 Competencia docente: lograr traspasar el conocimiento

[1.5.1 Marco para la Buena Ensefianza

El Marco para la Buena Ensefianza (MBE), es un instrumento creado por el Centro de
Perfeccionamiento, Experimentacion e Investigaciones Pedagdgicas (CPEIP), por peticion del
Ministerio de Educacion el afio 2003. Este instrumento, contiene parametros del 6ptimo
ejercicio docente, entregando criterios que caracterizan su buen desempefio a partir de la
experiencia practica y el conocimiento cientifico. Su objetivo, es orientar para lograr que la

profesion docente alcance ese nivel y el consiguiente mayor aprecio.

En el MBE se establece lo que los docentes chilenos deben conocer, saber hacer y ponderar
para determinar cuan bien lo hace cada uno en el aula y en la escuela. Ademas, este
instrumento, permite a las universidades que disefian los programas de formacion inicial y de
desarrollo profesional, encontrar criterios e indicadores, asi como la base técnica para mejorar
sus propuestas. Pero, segun el problema detectado y motivo de la presente investigacion, no

se estaria trabajando en base a los estandares planteados por el MBE.

El MBE establece cuatro dominios, que hacen referencia a distintos aspectos de la

ensefianza, siguiendo el ciclo total del proceso educativo, desde la planificacion y preparacion
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de la ensefanza, la creacibn de ambientes propicios para el aprendizaje, la ensefianza
propiamente tal, hasta la evaluacion y la reflexién sobre la propia practica docente, necesaria

para retroalimentar y enriquecer el proceso.
DOMINIO A: Preparacién de la ensefianza.

Los criterios de este dominio se refieren, tanto a la disciplina que ensefia el profesor o
profesora, como a los principios y competencias pedagdgicas necesarios para organizar el
proceso de ensefanza, en la perspectiva de comprometer a todos sus estudiantes con los
aprendizajes. Especial relevancia adquiere el dominio del profesor/a del marco curricular
nacional; es decir, de los objetivos de aprendizaje y contenidos definidos por dicho marco,
entendidos como los conocimientos, habilidades, competencias, actitudes y valores que sus

alumnos y alumnas requieren alcanzar para desenvolverse en la sociedad actual.

En tal sentido, el profesor/a debe poseer un profundo conocimiento y comprension de las
disciplinas que ensefia y de los conocimientos, competencias y herramientas pedagdgicas
que faciliten una adecuada mediacién entre los contenidos, los estudiantes y el respectivo

contexto de aprendizaje.

El docente, basandose en sus competencias pedagdgicas, en el conocimiento de sus
alumnos y en el dominio de los contenidos que ensefia, disefia, selecciona y organiza
estrategias de ensefianza, que otorgan sentido a los contenidos presentados; y, estrategias
de evaluacion que permitan apreciar el logro de los aprendizajes de los alumnos y
retroalimentar sus propias practicas. De este modo, los desempefios de un docente, respecto
a este dominio, se demuestran principalmente a través de las planificaciones y en los efectos

de éstas, en el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje en el aula.
DOMINIO B: Creacién de un ambiente propicio para el aprendizaje.

Este dominio se refiere al entorno del aprendizaje en su sentido mas amplio; es decir, al
ambiente y clima que genera el docente, en el cual tienen lugar los procesos de enseflanza y
aprendizaje. Este dominio adquiere relevancia, en cuanto se sabe que la calidad de los
aprendizajes de los alumnos depende, en gran medida, de los componentes sociales,

afectivos y materiales del aprendizaje.

Dentro de este dominio, se destaca el caracter de las interacciones que ocurren en el aula,

tanto entre docentes y estudiantes, como de los alumnos entre si. Los aprendizajes, son
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favorecidos cuando ocurren en un clima de confianza, aceptacion, equidad y respeto entre las
personas y cuando se establecen y mantienen normas constructivas de comportamiento.
También contribuye, en este sentido, la creacion de un espacio de aprendizaje organizado y
enriquecido, que invite a indagar, a compartir y a aprender.

Las habilidades involucradas en este dominio, se demuestran principalmente en la existencia
de un ambiente estimulante y un profundo compromiso del profesor con los aprendizajes y el
desarrollo de sus estudiantes.

DOMINIO C: Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes.

En este dominio, se ponen en juego todos los aspectos involucrados en el proceso de
ensefianza, que posibilitan el compromiso real de los alumnos/as con sus aprendizajes. Su
importancia radica en el hecho que los criterios gue lo componen apuntan a la misién primaria

de la escuela: generar oportunidades de aprendizaje y desarrollo, para todos sus estudiantes.

Especial relevancia adquieren en este ambito, las habilidades del profesor para organizar
situaciones interesantes y productivas que aprovechen el tiempo para el aprendizaje en forma

efectiva, y favorezcan la indagacion, la interaccién y la socializacion de los aprendizajes.

Dentro de este dominio, también se destaca la necesidad de que el profesor monitoree, en
forma permanente, los aprendizajes, con el fin de retroalimentar sus propias préacticas,

ajustandolas a las necesidades detectadas en sus alumnos.
DOMINIO D: Responsabilidades profesionales.

Los elementos que componen este dominio, estdn asociados a las responsabilidades
profesionales del profesor, a que su principal propdsito y compromiso es contribuir a que
todos los alumnos aprendan. Para ello, él reflexiona consciente y sistematicamente sobre su
practica y la reformula, contribuyendo a garantizar una educacién de calidad, para todos los

estudiantes.

Este dominio, se refiere a aquellas dimensiones del trabajo docente que van mas alla del
trabajo de aula y que involucran, primeramente, la propia relaciéon con su profesion, pero
también, la relacion con sus pares, con el establecimiento, con la comunidad y el sistema
educativo. (CPEIP. Ministerio de Educacion , 2003)
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II. 6 Preparacion de la ensefianza

Sentidos de la planificacion

La ensefianza es una actividad intencionada, programada y organizada, con el objetivo de
que el aprendizaje se logre efectivamente. Saber qué se va a ensefiar, activar los
conocimientos previos que los y las estudiantes ya poseen, en relacion al nuevo aprendizaje,
y definir las experiencias y actividades que permitiran avanzar hacia el aprendizaje esperado,

son las consideraciones fundamentales para planificar con sentido.

Planificar, implica trazar un plan de algo que se realizard. En este caso, se trata de trazar un
plan sobre qué se ensefiard y como se ensefiard, a partir de los conocimientos gque poseen
los estudiantes para lograr los objetivos propuestos. De este modo, la planificacion educativa
es un proceso mediante el cual el o la docente, guiado por los aprendizajes que se propone
alcanzar con sus estudiantes, organiza los diversos contenidos, de manera tal, que puedan
ser ensefiados de la forma mas eficaz posible, segun los criterios del curriculum vigente y

considerando las condiciones de aprendizaje de los alumnos y alumnas.

Planificar el proceso de ensefianza — aprendizaje, implica tomar decisiones que afectan
directamente el logro de los objetivos educativos, que la escuela se propone alcanzar con las
y los estudiantes. Este proceso, de toma de decisiones, acerca de qué, cdmo, cuando y con
gué se ensefiara debe desarrollarse como una tarea propia docente, para la cual las
universidades, que son las instituciones formadoras, preparan durante los cuatro afios de

formacion regular.

La Transposicién Didactica, se evidencia en acciones concretas, realizadas por los docentes,
a través de capacidades demostradas para la Preparacion de la Ensefianza, que se refiere a
las habilidades para organizar el qué y cdmo ensefiar por medio de la planificacion: Curricular

y Didéctica.
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Il. 7 Desarrollo de la ensefanza

El Desarrollo de la Ensefianza, es el paso posterior a la Preparacion de la Ensefianza, y
contempla 5 elementos (Cisterna, 2013):

1.- Estrategias Metodolégicas de Ensefianza

2.- Recursos Didacticos

3.- Gestion del tiempo y del espacio

4.- Interaccion Pedagogica

5.- Clima de Aula

A lo cual se le agreg6 un sexto elemento, denominado “Evaluacion de los aprendizajes”.

En este apartado se trabajaran los tres primeros elementos y ademas, someramente, el tema
de evaluacion, ya que los demas elementos ya se han tratado en otra parte del Marco Teorico
de la presente investigacion.

[1.7.1 Estrategias metodoldgicas de ensefianza.

Las estrategias metodoldgicas de ensefianza, son los tipos de metodologias empleadas por el
docente dentro del aula. Es necesario entender la metodologia, como la forma que utiliza el
docente, para seleccionar los contenidos a ensefiar, las actividades y los recursos a utilizar, el
espacio y el tiempo ocupado para lograr aprendizajes significativos y la manera en que se

evaluaran.

El trabajo pedagdgico se debe centrar en el aprendizaje, mas que en la ensefianza, y exige
desarrollar estrategias pedagodgicas diferenciadas y adaptadas, como hemos mencionado, a
los distintos ritmos y estilos de aprendizajes de un alumno heterogéneo, enriqueciendo el
trabajo actual con diferentes actividades basadas en la exploracion, busqueda de informacién
y construccion de nuevos conocimientos por parte de los alumnos y alumnas, tanto individual

como colaborativamente y en equipo.
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11.7.2 Recursos didacticos

Al programar las actividades de ensefianza-aprendizaje, se deben prever los materiales
necesarios para su realizacion. Estos deben ser variados y adecuados a los objetivos y
contenidos planificados, asi como a la etapa evolutiva del alumnado, incorporando los
recursos técnicos y tecnoldgicos disponibles en el centro educativo.

Los recursos deben seleccionarse, para apoyar aspectos importantes en el desarrollo de los
procesos de ensefianza - aprendizaje: la concentracién y la participacién de los alumnos(as),
las explicaciones, la posibilidad de la investigacion y creatividad, la ampliaciéon de

conocimientos, etc.

[1.7.3 Gestion del tiempo y el espacio: estructura organizativa de la clase.

Dentro de la estructura de la clase, se encuentran tres grandes momentos: inicio, desarrollo y
final, y de la incorporacion de estos, dependera el éxito de la clase y del logro efectivo de los
aprendizajes.

El inicio de la clase, es el momento propicio para desarrollar un chequeo de diagnéstico de los
aprendizajes, que poseen los alumnos como lo son los conocimientos previos, los cuales
deben ser activados, para que el docente tenga conocimiento, desde qué punto debe
comenzar con el nuevo tema, formando asi aprendizajes significativos. En conjunto con esto,
la motivacion se debe trabajar, como forma de incentivar a los alumnos para que participen y

se interesen en desarrollar las actividades propuestas y planificadas por el docente.

Durante el desarrollo de la clase, el docente entrega contenidos nuevos; desarrollando
habilidades, capacidades y competencias a través del proceso de diversas actividades,
acordes al contexto y entorno que rodea a los educandos, aplicando la transposicion
didactica, degradando o ampliando los contenidos de una forma paralela y transversal e
interdisciplinaria. También es necesario, dentro del desarrollo de las actividades, considerar el
aspecto cognitivo en cuanto a la forma en cémo desarrolla las actividades el estudiante, la
diversidad de los estilos de aprendizaje que tienen los alumnos dentro del aula, para asi

lograr aprendizajes significativos y de calidad (Acufia, Duran, & Reyes, 2012).
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También, dentro del desarrollo de la clase, es relevante que el docente enfoque las
actividades utilizando los contenidos educativos.

. Conceptuales, son hechos, conceptos, sistemas conceptuales, teoria, contenidos, es
el saber. Hacen referencia a las distintas areas de conocimiento. Son los ejes en torno a los

cuales se desarrollan las distintas asignaturas; sectores y/o subsectores.

. Procedimentales, son métodos, técnicas, procedimientos, estrategias, es el saber
hacer. Son contenidos que se relacionan con la capacidad operativa; tienen un caracter

fundamentalmente instrumental.

. Actitudinales, son valores, normas, actitudes, es el aprender a ser. Son los que
tienen por finalidad el desarrollo de la personalidad para la vida en sociedad, generando
valores, pautas de comportamiento y actitudes que sirven para la convivencia entre los seres

humanos (Acufia, Duran, & Reyes, 2012).

Ademas, otro aspecto importante a considerar, dentro de la organizacién de la clase, es que
el docente tenga claro el qué, el cédmo, el por qué, el para qué y el cuando se ensefia,

presentandose claramente esto en el Disefio de Resolucion Pedagdgica.

Con respecto al final de la clase, es importante realizar una retroalimentacion para aclarar los
principales puntos tratados en la clase, aclarar dudas a los alumnos, luego realizar una
metacognicion, preguntando y haciendo participar a los alumnos en cémo ellos observan que
se desarrolla su proceso de formacién, para que puedan ser capaces de evaluar: qué

aprendieron, como lo aprendieron y para qué lo aprendieron.

[1.7.4 Evaluacion de los aprendizajes

Evaluar, es valorar los procesos y los resultados de la intervencién educativa, no sélo medir el
logro de los objetivos. Por ello, la evaluacion permite retroalimentar todo el proceso de
enseflanza - aprendizaje, tanto en su funcionamiento, como en sus resultados en el aula y el

centro educativo. ( Ministerio de Educacion Gobierno de el Salvador, 2003)

La evaluacion, no debe entenderse como un sistema para clasificar a los alumnos y alumnas,
ya que no es una finalidad del proceso de ensefianza — aprendizaje, sino un medio. Esta debe

dar pautas para mejorar todo el proceso de ensefianza-aprendizaje, por medio de la
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valoracion de los elementos que se han planificado: objetivos, procedimientos, metodologia,
lo que supone también, tomar en cuenta a las personas y los grupos que intervienen en el
proceso. De ahi que la evaluacion sea imprescindible para comprobar la eficacia de la
planificacion en su totalidad, y en cada uno de sus elementos. Se establecera entonces, la
evaluacion pertinente para recoger informacion sobre el proceso y las técnicas adecuadas
para cada momento: observacion directa de los procesos y resultados, entrevistas, pruebas

escritas, cuestionarios, etc.

I1.8 Formacion Inicial Docente

El campo de discusién de politicas educacionales del pais, realza, hoy en dia, la formacion
inicial de los profesores como factor clave para dar impulso al mejoramiento de la calidad de
la educacion. Avalado por el informe de la consultora McKinsey, quien identific, como la
principal caracteristica, en comun, de los mejores sistemas escolares del mundo en términos
de resultados de aprendizaje: a la seleccién, formacion inicial y continua de los profesores
(Barber y Mourshed, 2007). La conclusion de dicho informe, es taxativa: no hay sistemas
educativos que puedan ofrecer oportunidades de aprendizaje de calidad diferente que las

capacidades de sus profesoras y profesores.

Ademas, en Chile, los resultados de las primeras pruebas Inicia a egresados de pedagogia,
gue a partir de 2008 han revelado su pobre preparacion en conocimientos disciplinarios, han
dado base a una vision publica critica de la Formacion Inicial Docente (FID). La evaluacion
Inicia, es un sistema creado por el Ministerio de Educacion, con el proposito de verificar la
calidad de la Formacion Inicial Docente, identificando los conocimientos pedagdgicos y
disciplinarios alcanzados por los egresados de las carreras de pedagogia (Ministerio de
Educacion). Gracias a esta evaluacion, se ha entrado a las instituciones formadoras de
profesores, a la opinion publica y a los propios egresados de estas instituciones, informacion

actualizada acerca de la calidad de la formacion inicial docente.
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Hay un consenso generalizado en que la formacion inicial actual, no responde a las nuevas
necesidades que genera el ejercicio de la profesion, y que la formacion permanente tiene
poca influencia en el cambio de las préacticas en el aula. (Sanmarti, 2002)

En 2004, la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos (OCDE) en su
informe sobre la educacion Chilena y las politicas de los noventa, diagnosticé que el pais no
estaba preparando a sus docentes como para ensefiar el nuevo curriculo y que éste era un
problema estratégico a resolver. El ndcleo del problema fue definido en términos de una
brecha de capacidad, cargada de implicancias:

“El débil nexo entre las reformas y la formacion inicial de profesores ayuda a
crear una ‘“brecha de capacidad” mayor en la fuerza docente. Esto pone a la
mayoria de los estudiantes del pais en clases con profesores que, no por culpa
propia, han sido preparados inadecuadamente para ensefiar matematicas,
lenguaje y otras materias, al nivel requerido por el curriculo chileno (...) el
curriculo de formacién de profesores en las universidades no parece estar
avanzando al mismo ritmo para proveer una preparacion mas fuerte en materias

especificas o vincular los cursos de pedagogia al nuevo curriculo. (OCDE, 2004)

El diagnéstico de la OCDE, hizo visible una desconexion institucional —entre politicas de
reforma del sistema escolar y la formacion de su base profesional- que tenia efectos
curriculares, el mas importante seria el déficit de formacion en conocimientos disciplinarios del

profesorado del nivel basico.

En junio de 2005 el Ministerio de Educacién convocé a una Comisién sobre Formacién Inicial
de Docentes, para que propusiera las bases de una politica nacional sobre el area. En su
informe final, concuerda con el diagnéstico OCDE sobre las debilidades de la formacion
disciplinaria en la formacion de profesores de educacion basica, asi como con el déficit de

vinculaciones con el sistema escolar.

Basandose en los mudltiples indicadores, que muestran la imperiosa necesidad de aplicar
mejoras, el gobierno ha instado diversas politicas para salvaguardar la calidad de la

educacion, entre ellos destacan:

1) Programa de Fortalecimiento de la Formacion Inicial de Docentes (1997-2001). Con
esta estrategia se logré un cambio de posicion e importancia de la practica en el proceso de

formacion inicial de los profesores, de estar ubicada al final del proceso formativo, a ser parte
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de éste desde el inicio, y de ser un ejercicio formal y pobremente supervisado, a ser un
elemento con mayor centralidad en la formacion. Ademas se logré la elaboracién conjunta
(Universidades y Ministerio de Educacion) de Estandares de Egreso para los profesores,
considerados por las instituciones en su momento como un instrumento orientador clave para

la reforma de sus curriculos (Avalos, 2002).

2) Acreditacion obligatoria de las carreras de pedagogia (2006): Los procesos de
acreditacion voluntaria se comienzan a implementar en el conjunto de la educacion superior
en 1999 con el establecimiento por el Ministerio de Educacion de la Comision Nacional de
Acreditacion de Pregrado (CNAP). Posteriormente se aprobo la ley N° 20.129, que establecio
una nueva agencia —la Comision Nacional de Acreditacion (CNA), con funciones de
acreditacion de instituciones y programas. La ley determin6 que la acreditacion es obligatoria
para las carreras de medicina y educacion. El proceso descansa en agencias acreditadoras
privadas, en reemplazo de una agencia central —-como habia sido la experiencia con la CNAP.
La referida nueva agencia — CNA- , es responsable de la autorizacion y supervision de las
diferentes agencias acreditadoras, ademas de la conduccion de los procesos de acreditacion

de los programas de postgrado.

Es necesario impulsar al conjunto de la institucionalidad formadora de profesores en la
direccién de lo que el problema de las capacidades docentes demanda, tal cual ha sido
interpretado y largamente madurado por el campo de politicas publicas en educacién del pais,

asi como revalidado por la evidencia internacional.

Diversas investigaciones, han concluido que: “si bien el dominio de las disciplinas que se
ensefiaran puede ser considerado un requisito minimo, este no basta para asegurar un
desempeno adecuado ensenando dichas disciplinas, ni menos para garantizar “excelencia”

pedagogica’(Cox, Meckes, & Bascopé, 2010).

Gracias a las conclusiones de las investigaciones y estudios sobre el tema, se ha ido
conceptualizando como “nuevos modelos” o “paradigmas” de Formacién Docente (FD) y de
desarrollo profesional”, en los que se acentla la nocion de ‘aprendizaje continuo a todo lo
largo del ciclo profesional”, es decir, la FD es un proceso continuo que tiene lugar a todo lo
largo del ciclo de trabajo profesional formativo, y ya no mas como un proceso que tiene lugar
en un momento o periodo Unico, previo al trabajo real formativo. La necesaria continuidad del
proceso formativo de los docentes, seria también coherente y consistente con la nocion de “la

investigacion como postura”, en las que cada cual es un aprendiz, un investigador, un
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buscador de nuevas perspectivas y un formulador de interrogantes respecto a las cuales
ninguno posee respuestas inmediatas, técnicas perfectas o férmulas magicas para llevar a

cabo su mision: favorecer aprendizajes.

1.9 Enseflanza y calidad docente

La importancia de la ensefianza y calidad docente, es una caracteristica esencial para la
investigacion de la eficacia escolar y calidad educativa. A pesar de que los origenes de los
estudios sobre los “efectos” escolares apuntaban hacia el gran peso que tenian los
antecedentes de los estudiantes y los efectos limitados de las escuelas en los logros
académicos de los estudiantes y, especialmente, la incesante desigualdad que
experimentaban los estudiantes con antecedentes raciales, étnicos y socioeconémicos
diferentes, los nuevos métodos y estudios empiricos han dado mas importancia a los factores
dentro de las escuelas que posiblemente inciden de manera positiva en los mejores

resultados académicos de los estudiantes. (Campell, Lieberman, & Yashkina, 2013)

Segun proponen Reynolds y Creemers, (citado en (Campell, Lieberman, & Yashkina, 2013)),
la Investigacion de la Eficacia Escolar se ha construido: “En torno a la idea de que las
escuelas tienen importancia y tienen un gran efecto en el desarrollo de los nifios y

simplemente, hacen la diferencia.”

En este mismo sentido, basandose en el andlisis del Programa para Evaluacién Internacional
de Alumnos (PISA), la OECD concluy6 lo siguiente: “La calidad de un sistema educativo no
puede exceder la calidad de sus profesores” (p. 4), lo cual generd una creciente preocupacion
sobre cémo mejorar la calidad docente. En este mismo informe, la OCDE manifiesta que, si
bien es cierto que la cobertura educacional ha aumentado de manera significativa, la calidad y
la equidad que se observa en la educacion primaria y secundaria sigue estando muy por

detras de los estandares de los otros paises miembros de esta organizacion.

Tal como se muestra en el siguiente grafico, los puntajes obtenidos en Chile categorizados de
acuerdo al tipo de financiamiento educacional, varian notablemente entre los establecimientos

municipales y privados.
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ANTECEDENTES SOCIALES Y PUNTAIJES PISA 2006

Puntajes PISA
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Fuente: Chile: Climbing on giants' shoulders: Better schools for all Chilean children, OCDE

La evidencia, claramente indica, que la ensefianza es uno de los factores clave, a nivel
escolar, para mejorar los logros académicos de los estudiantes, y que por lo tanto, si se
mejora la eficacia docente, se podran mejorar también los niveles generales de logros

académicos de los estudiantes.

En estudios que se enfocan en la calidad docente de naciones o estados de alto rendimiento,
entre los cuales se incluye Ontario, se identifica la importancia que tiene “la seleccion de
individuos cualificados para la profesién, su preparacion, induccién, desarrollo profesional,
evaluacion y desarrollo vocacional y su capacidad de permanecer en el empleo” (Darling-

Hammond et al., 2013, p.7, citado en (Campell, Lieberman, & Yashkina, 2013).

[1.L10 Tipos de contenidos docentes

Actualmente la mayoria de los modelos de formacién se caracterizan por una separacion
entre la formacion ‘en contenidos cientificos’ y formacion en ‘contenidos didacticos’ (y todos
estos contenidos separados de la practica). Implicitamente se cree que si una persona ‘sabe’
de la materia y conoce teorias generales sobre como ensefiar, sabra aplicarlas a la

ensefianza de cada contenido. Pero todas las investigaciones actuales demuestran que esta
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concepcion no es cierta (Hewson et al., 1999). Las razones, entregadas por Sanmarti (2002)
son de muchos tipos:

* No hay un ‘como ensefiar’ independiente del contenido. Cada concepto y modelo teérico
tiene unas caracteristicas y dificultades determinadas, genera concepciones alternativas
especificas en el alumnado, cuya légica es necesario comprender, para ensefar
significativamente. Requiere una seleccion y reelaboracion del contenido de los expertos
adecuado a cada edad y contexto educativo (una ‘transposicion didactica’ en palabras de
Chevalard, 1995), necesita del disefio de experimentos y actividades de ensefianza-
aprendizaje adecuadas, etc. De todo ello se ocupa la Didactica y es dificil que una persona
pueda ser capaz de ensefiar significativamente sin tener los conocimientos que se han

generado a través de ella.

* Los métodos de ensefianza aplicados por los profesores tienden a reproducir los que
vivieron en su etapa de estudiantes. Todos, los estudiantes de pedagogia, han sido alumnos
durante muchos afios de su vida, tienen su propia experiencia y han construido puntos de
vista dificiles de cambiar, porque estan acompafiados de numerosas rutinas de las que se
tiene muy poca conciencia. Consecuentemente, la formacion no debe incidir s6lo en promover
el aprendizaje de contenidos propios de la profesion sino que también, y muy especialmente,
debe promover la toma de conciencia y el cambio de las ideas y de las practicas implicitas.

* Por ello, en la formacion de los profesores, influye mas la manera como se les ensefia que lo
gue se dice sobre la forma de ensefiar. Las metodologias aplicadas en cada asignatura de la
malla de la carrera de pedagogia, habrian de ser ejemplares, no sélo en relaciéon a los
contenidos tratados, sino también y muy especialmente en relacion a como se ensefian. Si las
teorias didacticas innovadoras y activas se ensefian por medio de discursos magistrales, los
futuros profesores tenderdn a ensefiar también con discursos magistrales en lugar de aplicar

las teorias innovadores.

* Es en el ejercicio de la profesion, a partir de la imitacion de practicas observadas, cuando
realmente se concreta el saber profesional propio. Todas las ensefianzas recibidas pueden
guedar olvidadas facilmente si el habitus o las formas de hacer, mas o menos implicitas,
propias de la escuela donde se trabaja no se corresponden con lo aprendido. Es frecuente
que, enfrentados al problema complejo de ensefiar a adolescentes, los profesores noveles

aprendan rapidamente las soluciones tradicionales, y una vez se han adquirido unas rutinas
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gue dan seguridad es dificil cambiarlas. Y también en el caso de la formacion permanente, sin

un grupo que apoye la innovacién es dificil que los primeros intentos se lleguen a consolidar.

Para responder a todos estos condicionantes, la investigacion actual, en formacion del
profesorado, entre ellos Gunstone (2000) y Sanmarti (2001) concluye que ésta ha de reunir
algunas condiciones fundamentales, tales como (Sanmarti, 2002):

* Interrelacion entre el contenido disciplinario y los contenidos didacticos: la formacion
inicial docente no se puede plantear en forma desvinculada el qué ensefiar del cémo,
y ha de tener siempre en cuenta los problemas reales del aula: el nimero y diversidad
del alumnado, su falta de interés, los obstaculos que han de superar para aprender,
los recursos de que se dispone, etc.

+ Concebir la formacién del profesorado como un proceso de cambio de las ideas y
practicas aprendidas a través de afios de ser alumno, es decir, de autorreflexion y de
autorregulacion. Los profesores han de poner en cuestion su pensamiento sobre como

aprenden mejor los alumnos y sobre como ensenfiar.

Mejorar el sistema educativo de nuestro pais requiere profesionales con una sélida formacion
tedrico-practica. Ya hace muchos afos, que Aristételes argument6 que las personas llegan a
ser virtuosas no tanto porque se les ensefie o piensen de forma sensata, como porque actien
virtuosamente. Siguiendo este razonamiento, sera importante que los sistemas de formacion
del profesorado posibiliten que los que ensefian utilicen virtuosamente los conocimientos

didacticos en sus aulas.

.11 Formacion de capacidades

Las causas a las cuales se atribuye el supuesto fracaso de la educacion, en relaciéon con las

demandas de formacion, son muy variadas.

Por ultimo, sabemos que existen ciertas tradiciones de formacién y de perfeccionamiento o

capacitacion de docentes en ejercicio.

Esos docentes, que en proporciones significativas no logran formar como se espera que

formen, no son reconocidos por la sociedad y, si pueden, desertan del sistema educativo.
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Tienen un problema, aqui y ahora, en las aulas y escuelas en las que estan. Hay un problema
coyuntural que tiene que encontrar alguna solucion o, al menos, un paliativo relativamente

rapido. (Braslavsky, 1999)

Por otra parte, en numerosas instituciones académicas de nivel universitario, se ha
desarrollado una fuerte corriente critica. Ensayos e investigaciones empiricos intentan
desvelar los problemas de la practica docente y las caracteristicas de las politicas educativas,
que intentan encarar alternativas de formacion y de organizacion del trabajo en los
establecimientos educativos. No obstante, de esos ensayos e investigaciones, pocas veces
suelen surgir alternativas para abordar otros caminos de capacitacion y «perfeccionamiento»,
gue realmente logren superar la estrategia de «mas de lo mismo, pero mejor»; es decir, entrar

en el terreno de la reformulacién estructural de las caracteristicas de la profesion.
Asi lo sefala Gimeno Sacristan (1997);

«El profesor, mas que un profesional activo, creativo, modelador de la practica
pedagdgica, alguien que decide las opciones metodoldgicas en funcion de
pretendidos fundamentos que le proporciona una racionalidad en sus acciones,
es un servidor estatal o particular dentro de un sistema escolar que le da un
curriculum definido, unas coordenadas temporales de trabajo, un papel y unas
condiciones para realizarlo de las que resulta muy dificil salirse en la mayoria de

los casos»

Por lo tanto, es preciso que se enfrente los problemas detectados en la formacion inicial asi
como las debilidades detectadas en los profesores que ya estan ejerciendo. Lo fundamental
en ambos casos, debe partir de una cuidadosa reflexion respecto a como debe ser la
profesién en el siglo XXI. Dicho en otros términos: ¢ qué competencias basicas tiene que tener

un profesor para poder conducir fértiles procesos de ensefianza-aprendizaje en el siglo XXI?

Cuando se sefiala una respuesta a ésta pregunta, se piensa en el perfil que deben tener los
profesores, dichos perfiles se pueden enmarcar en dos tendencias. La primera es una
sobresimplificacion: se dice que debe saber y saber ensefiar. La segunda es una falta de
jerarquizacion: se presentan largos listados de cualidades y conocimientos que los profesores
deberian tener. Probablemente sea necesario encontrar una alternativa intermedia, que
permita emitir un mensaje claro y preciso, que dé cuenta de la complejidad del pefrfil

necesario, pero también que focalice la atencion y jerarquice las acciones que se emprendan.
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Ademas de procurar una tendencia intermedia, es necesario que la formacion inicial docente

se esfuerce en generar competencias, tales como las sefialadas a continuacion:

1)

2)

3)

4)

La competencia pedagogico-didactica: En primer lugar, resulta indispensable que los
profesores posean criterios de seleccion, entre una serie de estrategias conocidas
para intervenir intencionadamente, promoviendo los aprendizajes de los alumnos y
creando otras estrategias alli donde las disponibles fuesen insuficientes o no
pertinentes. Existe consenso respecto de que los profesores tienen que ser
facilitadores de procesos de aprendizaje, cada vez mas autbnomos, y no expositores
gue desplieguen informacion para que luego sea repetida de memoria. El docente
debe ser un guia, es por eso los profesores deben conocer, saber seleccionar, utilizar,

evaluar, perfeccionar y recrear o crear estrategias de intervencion didactica efectivas.

La competencia institucional: los profesores tienen que tener la capacidad de articular
el curriculum del sistema educativo, con lo que es necesario programar, llevar
adelante y evaluar en las instituciones en las que se desempefien y con lo que deben
emprender en sus espacios mas acotados: las aulas, los patios, los talleres, las

actividades que se desarrollen en espacios externos a las escuelas.

La competencia productiva: es esencial que los profesores comprendan el mundo en
el que viven y viviran, e intervengan como ciudadanos productivos en ese mundo de
hoy y del futuro. Esta reclusion les ha impedido seguir el ritmo de los cambios en el
mundo. Pero nadie, que no comprenda ese mundo, puede realmente orientar a los
nifios y jovenes y promover aprendizajes para el siglo XXI. Eso implica que un desafio
fundamental en la reinvencién de la profesion de profesor es ampliar el horizonte

cultural.

La competencia interactiva: es del todo necesario que los profesores aprendan cada
vez mas a comprender y a sentir con el otro. El otro puede ser un alumno, un padre,
una madre, etc., se trata de conocer y comprender la cultura de los nifios, las
peculiaridades de las comunidades; de ejercer la tolerancia, la convivencia y la

cooperacion entre diferentes.
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5) La competencia especificadora: Hasta ahora los profesores se han formado para un
determinado nivel o modalidad, por un lado, y para una disciplina por el otro. Los
profesores, en especial de los niveles iniciales, deben tener la especificacion, diferente
a la especializacion. La especificacién es la capacidad de aplicar un conjunto de
conocimientos fundamentales a la comprension de un tipo de sujetos, de una
institucion educativa, y/o de un conjunto de fenédmenos y procesos; el complemento de
los saberes que intervienen en la formacion de las competencias pedagogico-
didactica, institucional, productiva e interactiva; un mayor dominio de contenidos
referidos a una disciplina 0 campo del saber; un conjunto de metodologias o de
peculiaridades institucionales que lo ponen en mejores condiciones de formar en los
alumnos competencias basicas para las que se requiere su utilizacién (Braslavsky,
1999).

Los profesores saben que tienen que cambiar, pero carecen de insumos criticos
suficientemente relevantes como para emprender ese cambio, y suelen estar presos de las

tradiciones.

[1.12 Formadores de profesores

Comienza a tener lugar, en el medio nacional, una progresiva preocupacion por la “formacion
de los formadores de profesores” retroalimentadas con el aporte de una literatura
especializada y disponible a nivel internacional (entre otros, Russell, T. y Korthagen, F.A.J.,
1995; Cochran-Smith, M., 2005; Korthagen, F.A.J. et al.,, 2005; Koster, B. et al., 2005;
Loughran, J. y Berry, A., 2005; Murray, J. y Male, T., 2005; Zeichner, K, 2005) que esta siendo
gradualmente abundante y enriquecedora, tanto en cuanto a construcciones conceptuales,
como a contrastaciones empiricas y experiencias innovadoras con finalidad formativa.
(Cornejo Abarca, 2007)

Respecto a los “formadores de docentes”, la Comisién sobre Formacion Inicial de Docentes
(FID), en su informe sefiala, que los profesores universitarios que preparan a los nuevos

docentes, presentan caracteristicas como las siguientes:

e Una lejana relacion de la gran mayoria del personal académico a cargo de la

formacion con respecto al medio escolar, ya sea debido a una inexistente practica
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docente escolar o a una practica muy anterior en contextos muy distintos a los
actuales; se valoraba lo sefialado como una dificultad y limitaciébn para referir la

formacion pedagodgica a la realidad que le correspondera enfrentar al futuro docente.

Expresan una deficiencia respecto al compromiso de “modelamiento docente”
requerido por el formador de profesores, manifestada en una escasa coherencia entre
su discurso y su propia practica formadora (“el formador habla de constructivismo y de
evaluacién dinamica, y ello no se refleja en su accion pedagdgica”), evidenciando asi
que su visién epistemoldgica acerca del aprendizaje no se habia modificado en lo

sustantivo y parecian seguir en la linea en la que fue formado.

Similar falta de coherencia entre el discurso sostenido y la practica correspondiente,
se hacia notar en cuanto a los requisitos exigidos para quien ejerce la tarea de formar
profesores (competencias a nivel de conocimientos disciplinares y didacticos, asi
como de actitudes valbricas) y una creencia persistente acerca de la necesidad
exclusiva —e incluso excluyente— del conocimiento disciplinar para el ejercicio de la

formacion y de la ensefianza.

Existe una demanda de formacién permanente y de formacién en investigacién, asi
como de instancias y oportunidades de intercambios académicos con otras
instituciones. Se atribuye tal deficiencia a una carencia de mayor articulacion entre las

necesidades docentes y la gestion institucional.
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11.13 Conclusién

La presion que ejerce la sociedad, sobre las instituciones superiores de educacion, con
respecto a la formacion de educadores, es cada vez mayor, y actualmente las enfrenta a la
probleméatica de desarrollar habilidades, que en su conjunto, permiten consumar la
Transposicién Didactica: lo anterior, sélo es posible evidenciar a través de capacidades

demostradas en la preparacion y desarrollo de la ensefianza.

El saber sabio, pasa por diversas etapas de transformacion hasta convertirse en el saber
ensefiado, arreglos necesarios desde el angulo didactico, para lograr aprendizajes en los
estudiantes, porque implican operaciones de simplificacion y decodificacion de los saberes.

A manera de sintesis, se puede concluir que la educacion es sin duda un tema primordial para
avanzar hacia mayores niveles de desarrollo. Asi lo reconocen organismos internacionales,
gobiernos y la poblacién en general. Si bien Chile ha logrado importantes logros en términos
de equidad, dado el aumento considerable de recursos invertidos en educacion, aun falta
enfocarse en proyectar la carrera docente principalmente mejorando su imagen e incentivos
de manera que sea atractiva, y logre captar a postulantes con altas capacidades y
competencias que puedan desempenfarse en las actividades docentes. Disponer de mejores
profesores, con mas capacidades para lograr aprendizajes significativos de sus alumnos, es
para la OCDE, un ingrediente fundamental para que los estudiantes chilenos puedan alcanzar
los estandares educacionales que se observan en los paises de miembros de esta
organizacién. Asimismo, la fiscalizacion de las instituciones que se encargan de formar a los
futuros profesores es importante, de las cuales aln existe un alto porcentaje que no cumple
los estandares basicos establecidos por la comision nacional de acreditacion (Garcia, Ruiz, &
Nufiez, 2010).

La formacién profesional de los ensefiantes, a cargo de docentes universitarios, debe permitir
y generar instancias para desarrollar habilidades de Transposicion Didactica, las cuales debe

poseer el docente universitario, pues de lo contrario, no podrian dar lo que no tienen.

Es por eso que J. Cornejo (2007) sefiala que las Universidades deben tomar con mayor
profundidad y compromiso la formacion de los formadores de profesores, asumiendo una

especial responsabilidad en preparar a las nuevas generaciones de profesores, y en generar
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el nuevo conocimiento acerca de como hacer mas eficaz la formaciéon docente, en beneficio

de los nuevos profesores y sus alumnos en los distintos niveles del sistema escolar.

Formar ensefiantes supone que a partir de las practicas, se reconstituyen los saberes y las
competencias necesarias. Sobre esta base, se pueden fijar los objetivos y los contenidos de
la formacion, el Curriculum formal. Seguidamente, en la aplicacion del plan de formacion, un
cierto numero de contenidos efectivos de formacion, seran seleccionados por los formadores
y a la vez negociados con los estudiantes. Los formadores tienen, de hecho, un gran margen
de interpretacion. De alli se sigue, que el Curriculum real no siempre presenta una relacion

estrecha con el Curriculum formal.

En la formacion profesional, hay ciertos saberes que transponer, particularmente
conocimientos cientificos y técnicos. Sin embargo, lo que la transposicion tiene que tener en
cuenta, es la necesaria integracion de esos saberes en situacion de accion, es decir, solo se

evidencian las habilidades de Transposicion Didactica, a través de la accion.

Esta ampliacién del campo de saberes a transponer en la formacion profesional, presenta un
problema: la transposicion de saberes eruditos a saberes escolares, intenta aproximarse lo
mas posible al estado de la ciencia, tal como ésta es definida por instituciones legitimadas. La
referencia es clara, porque la ciencia se organiza, de tal modo en nuestra sociedad, que el
saber se presenta como tal, con sus puntos de controversia, pero también con sus puntos de
consenso. El saber erudito esta bastante delimitado y se pueden identificar quiénes portan la
palabra autorizada en cada campo: las universidades, los investigadores, las sociedades
cientificas, los autores publicados en revistas cientificas con arbitraje, las comunicaciones en

coloquios y congresos.

Uno de los mayores problemas de la ensefianza, es que esta rutina no es actualmente
construida en la formacién. El ensefiante, hace una eleccién de supervivencia, se esfuerza
por estar un poco por encima de la linea de flotacién. Es muy duro afrontar las dificultades de
todos los dias, cuando no se maneja bien, las habilidades que permiten ensefiar de manera
aprehensible a los nifios y nifias; lo cual se demuestra con los bajos resultados de la prueba
INICIA; luego, al cabo de afios de practica, los nuevos docentes, egresados de universidades
reconocidas y acreditadas, logran estar menos angustiados, lo cual es una debilidad que se

debe superar.
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Las instituciones universitarias se fascinan con los saberes, lo cual es normal, dado que su
vocacion primera es producirlos y transmitirlos. Sin embargo, esta no es razon para pensar la
formacion de los ensefiantes, Unicamente en términos de la transmision de saberes. Si la
universidad pretende hacer formacion profesional docente, que no abandone el desarrollo de
las habilidades bésicas, que le permitan realizar la Transposicion Didactica, lo cual debe estar
declarado en los programas de formacion inicial docente.
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CAPITULO TERCERO: DISENO METODOLOGICO.

[11.1 Definicion paradigmatica

El desarrollo de esta investigacion, es de tipo descriptiva-explicativa, de caracter mixto, pero
con énfasis en el Paradigma Interpretativo Hermenéutico, operacionalizada bajo métodos
cualitativos, donde los instrumentos se encasillaran bajo una sintesis interpretativa
epistemoldgica, la que esta ligada con la comprensién entre la investigadora y quienes

actuaron como sujetos de estudio.

En segundo lugar, la investigacion se apoy6é con datos cuantificables entregados por el
Paradigma Neo-positivista, operacionalizado bajo métodos cuantitativos, donde los
instrumentos se analizaron para probar si los estudiantes de pedagogia en Educacion
General Bésica, poseen las habilidades para consumar la Transposicién Didactica.

En cuanto a su finalidad, corresponde a una investigacion basica, puesto que busca probar vy
describir ciertos sucesos que acontecen en la actualidad, con los docentes en formacion y

explicar con dicha base, las deficiencias de los docentes en ejercicio.

En relacion a su profundidad, ésta se define como una investigacién descriptiva, debido a que
su objetivo principal es evidenciar las habilidades que permiten concretar a los estudiantes de

Pedagogia en Educacién General Basica, la Transposicién Didactica.

En cuanto a las fuentes utilizadas, corresponde a una investigacion bibliografica, debido a que
parte de un marco tedrico, el cual esta sustentado por diversas fuentes bibliograficas, con las
citas respectivas de cada autor, ademas se utilizan fuentes empiricas, porque tal problematica

es evidenciada por docentes en ejercicio, y por docentes en sus Ultimos afios de formacion.
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[11.2 Explicitacion de la unidad de estudio.

El lugar donde se realiz6 la presente investigacion, corresponde a una de las universidades
miembro del CRUCH, de la zona centro sur de Chile, en la Carrera de Pedagogia en
Educacién General Bésica.

Se considera pertinente esta institucion de educacién superior, debido que es universidad
estatal, una de las veinticinco instituciones del Consejo de Rectores de las Universidades
Chilenas (CRUCH), esta acreditada y tiene una larga trayectoria, aportando a la sociedad a

través de la formacion de docentes.

[11.3 Explicitacion de los sujetos de estudio.

[11.3.1 Ambito cuantitativo:

Los sujetos de estudios que participaron en esta investigacion, corresponden a una muestra
de 70 estudiantes de Pedagogia en Educacion General Basica, que se distribuyen en dos

grupos:
Primer grupo: 35 alumnos - alumnas de tercer afio.

Segundo grupo: 35 alumnos - alumnas cuarto afio.

111.3.2 &mbito cualitativo:

Los sujetos de estudios que participaron en esta investigacion, corresponden 20 sujetos
seleccionados a partir de la muestra a la cual se le aplicé la encuesta, que se distribuyen de

la siguiente forma:
3 alumnos - alumnas de tercer afio para entrevista personal
6 alumnos - alumnas de tercer afio para focus group

3 alumnos - alumnas de cuarto afio para entrevista personal
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6 alumnos - alumnas de cuarto afio para focus group.

2 docentes de la universidad que realizan alguna didactica en la carrera de pedagogia en

Educacion General Basica.

Se selecciond estos sujetos de estudio debido a que, en general las mallas de las Carreras de
Pedagogia en Educacién General Basica, los estudiantes en tercer afio, ya han pasado por
algunas didacticas, una practica de area y tienen los conocimientos entregados por Curriculo
y Evaluacién. Es decir, en tercer afio de la carrera y, con mucha mas razén los alumnos de
cuarto deberian tener parcialmente desarrolladas o desarrolladas totalmente, segun el grupo

en cuestion, las habilidades necesarias para realizar la Transposicion Didactica.

1.4 Instrumentos recopiladores de la informacién

Los instrumentos, de orden cualitativo que se emplearon para recoger la informacién son: la
entrevista estructurada, con preguntas definidas y un focus group, para un grupo de discusién
conformado por alumnos(as) de tercer y cuarto afio de la carrera de Pedagogia en Educacion

General Basica, de una universidad miembro del CRUCH.

En el ambito cuantitativo, se utilizaron como instrumento para recoger informacién; la
encuesta de opinién y el test de conocimiento, en donde las preguntas de los instrumentos
fueron previamente definidas y redactadas, luego se analizé la informacion recogida a través

del programa InfoStat.

[11.4.1 Instrumentos de metodologia cualitativa

1.- Entrevistas:

La estructuracion de cada pregunta de la entrevista, se realiz6 de acuerdo a las
subcategorias de estudio de la presente investigacién, por cada subcategoria se plantearon
dos preguntas, resultando de manera excepcional 3 preguntas para una subcategoria,

obteniendo 17 preguntas en total.

Se crearon dos formatos de entrevistas, una para los estudiantes, que se aplicaron a tres

alumnos(as) de tercer afio y tres estudiantes de cuarto afio de la carrera de Pedagogia en
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Educacion General Bésica. El segundo formato, se aplicO a los docentes que realizan

didactica en la carrera en cuestion.

2.- Focus Group:

El focus group, se utiliz6 como una herramienta para hacer un diagnéstico del conocimiento
de la praxis didactica, que en el campo laboral, se puede expresar como habilidades que

permiten concretar la Transposicion Didactica.

De los alumnos de la Carrera de Pedagogia en Educacion General Bésica, se selecciond 6
alumnos(as) de tercer afio y 6 alumnos(as) de cuarto afio para realizar un focus group con

cada curso.

El Focus Group realizado fue de modalidad mixta; es decir, se realiz6 una pregunta por cada
subcategoria, en dos subcategorias se realizaron dos, con un total de 10.

[11.4.2 Instrumentos de metodologia cuantitativa

3.- Encuesta de opinion:

La encuesta, instrumento que muestra de mejor manera lo que el estamento estudiado nos

quiere revelar, dejandonos ver su vision respecto al tema de investigacion.

La primera encuesta, contiene preguntas que sirven de autoevaluacién al estudiante de la
Carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, el cual permiti6 determinar si se
consideraba bien preparado, regularmente preparado, o mal preparado en las habilidades que
permiten consumar la Transposicion Did4ctica, la cual sélo se evidencia a través de

capacidades demostradas.
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4.- Test de conocimiento:

A través del Test, se determina el manejo de conocimiento en cuanto a los elementos de la
praxis didactica, debido a que la practica docente debe ser guiada por la razén (saber o
conocimiento) y no por caprichos personales. El Test que se aplico, consta de 25 preguntas
sobre el curriculo, did4ctica y evaluacion, creado en base a un instrumento de evaluacion del
profesor Francisco Cisterna Cabrera, del cual se selecciond las preguntas pertinentes a la
investigacion y se agregaron otras consideradas adecuadas.
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[11.4.3 Tabla de especificaciones de instrumentos cualitativos:

Interrogante Objetivo General |Objetivos Categorias Subcategorias Estamentos en que se | Instrumentos y/o
Central. Especificos Aprioristicas | Aprioristicas recopila la | técnicas de
informacién recopilacién.
Los estudiantes | Evidenciar silos |A. Evidenciar si Profesores de
de Pedagogia en |estudiantes de la los estudiantes ﬁ A.1 Planificacion | didactica y curriculum | Entrevista
Educacion carrera de de Pedagogia G Curricular. de la carrera.
General Basica, |Pedagogia en en Educacién lé Estudiantes de tercer | Entrevista
¢Desarrollan la Educacion General M y cuarto afo. Focus Group
habilidad de General Basica, Basica, de una <
consumar la de una universidad 3
Transposicion universidad miembro del S A2 Planificacion | Profesores de
Didactica, miembro del CRUCH, han 9 Didactica. didactica y curriculum | Entrevista
durante su CRUCH, tienen desarrollado la § de la carrera.
formacion inicial, |las habilidades habilidad de g Estudiantes de tercer | Entrevista
para lograr necesarias para Transposicion < y cuarto afo. Focus Group
transmitir el saber | realizar la Didactica, en
sabio, o cientifico, | Transposicion lo relativo a la Profesores de
de una manera Didactica y hacer preparacion de B.1 Estrategias | didactica y curriculum | Entrevista
simple y efectiva la la ensefanza. G Metodoldgicas de | de la carrera.
aprehensible a transmision del = Ensefianza . -
|OF; nifios y nifas, |saber sabio o B. Evidenciar si 'g Estudlante~s de tercer | Entrevista
en sus primeros | cientifico de una los estudiantes L% y cuarto ano. Focus Group
afos de manera simple y de Pedagogia «© _
escolaridad? aprehensible a en Educacion g B.2. Interaccion | Profesores de
los nifios y nifias, General o Pedagogica didactica y curriculum | Entrevista
en sus primeros Basica, de una 2 de la carrera.
afios de universidad g Estudiantes de tercer - Entrevista
educacion. miembro del &) y cuarto afio. Focus Group
CRUCH, han o
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desarrollado la
habilidad de
Transposicién
Didactica, en
lo referente al
desarrollo de
la ensefianza.

B.3 Recursos
didacticos.

Profesores de

didactica y curriculum | Entrevista
de la carrera.
Estudiantes de tercer - Entrevista

y cuarto afo.

Focus Group

B.4 Clima de aula

Profesores de

didactica y curriculum | Entrevista

de la carrera.

Estudiantes de tercer - Entrevista

y cuarto afio.

Focus Group

B.5 Gestion del
tiempo y el
espacio de
ensefianza-
aprendizaje

Profesores de

didactica y curriculum | Entrevista
de la carrera.
Estudiantes de tercer - Entrevista

y cuarto afio.

Focus Group

B.6. Evaluacion de
los aprendizajes.

Profesores de

didactica y curriculum | Entrevista

de la carrera.

Estudiantes de tercer - Entrevista

y cuarto afio.

Focus Group

—

63

—t




[11.4.4 Tabla de especificaciones de instrumentos cuantitativos:

Interrogante
Central.

Objetivo
General

Objetivos
Especificos

Variables

Dimensiones

Estamentos en
gue se recopila
lainformacién

Instrumentos y/o
técnicas de
recopilacion.

Los estudiantes
de Pedagogia en
Educacion
General Basica,
¢Desarrollan la
habilidad de
consumar la
Transposicion
Didactica,
durante su
formacién inicial,
para lograr
transmitir el saber
sabio, o cientifico,
de una manera
simple y
aprehensible a
los nifios y nifias,
en sus primeros
afos de
escolaridad?

Evidenciar si los
estudiantes de la
carrera de
Pedagogia en
Educacion
General Basica,
de una
universidad
miembro del
CRUCH, tienen
las habilidades
necesarias para
realizar la
Transposicién
Didactica y hacer
efectiva la
transmision del
saber sabio o
cientifico de una
manera simple y
aprehensible a
los nifios y nifias,
en sus primeros

A. Comprobar
si los estudiantes
de Pedagogia en
Educacion
General Basica,
de una
universidad
miembro del
CRUCH, han
desarrollado la
habilidad de
Transposiciéon
Didactica, en lo
relativo a la
preparacion de la
ensefianza.

B. Comprobar
si los estudiantes
de Pedagogia en
Educacion
General Basica,
de una
universidad

A.-Preparacion de la
Ensefanza

A.1 Planificacién
Curricular.

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

A.2 Planificacién
Didactica.

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion.

Test de
Conocimiento

B.- Desarrollo de la Ensefianza

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de
Ensefianza

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

B.2. Interaccion
Pedagodgica

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

B.3 Recursos
didacticos.

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

—
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afos de
educacion.

miembro del
CRUCH, han
desarrollado la
habilidad de
Transposicién
Didactica, en lo
referente al
desarrollo de la
ensefianza.

B.4 Clima de aula

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

B.5 Gestion del
tiempo y el
espacio de
ensefanza-
aprendizaje

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

B.6. Evaluacion
de los
aprendizajes.

Estudiantes de
tercer y cuarto
ano.

Encuesta de
opinion

Test de
Conocimiento

—
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[11.5 Procedimiento para el analisis de la informacién

Como el tipo de metodologia de investigacion es mixto, se realiz6 el andlisis de la

informacioén de la siguiente forma:

Informacién de orden Cualitativo (verbal): mediante la triangulacion hermenéutica, y

consisti6 en elaborar interpretaciones, a partir de las respuestas entregadas por los
sujetos de estudio en cada uno de los instrumentos aplicados, obteniendo conclusiones
de dicho andlisis.

Informacién de orden Cuantitativo (numérica): El objetivo del andlisis de informacion es

obtener ideas relevantes, de las distintas fuentes de informacion, lo cual permite expresar
el contenido sin ambigliedades, con el propésito de responder a la pregunta planteada
con la informacién contenida. La informacién, como es de caracter numeérico, se analizara

a través del programa InfoStat.
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[11.6 Tabla de sintesis de la investigacion

[11.6.1 Tabla de sintesis metodologia cualitativo

Problema

Interrogante
Central.

Objetivo General

Objetivos Especificos

Categorias
Aprioristicas

Subcategorias
Aprioristicas

Los estudiantes de
Pedagogia en
Educacion General
Basica, no
desarrollan la
habilidad de
consumar la
Transposicion
Didactica, durante
su formacion
inicial, para lograr
transmitir el saber
sabio, o cientifico,
de una manera
simple y
aprehensible a los
ninos y nifas, en
sus primeros afios
de escolaridad.

Los estudiantes
de Pedagogia en
Educacion
General Basica,
¢Desarrollan la
habilidad de
consumar la
Transposicién
Didactica, durante
su formacion
inicial, para lograr
transmitir el saber
sabio, o cientifico,
de una manera
simple y
aprehensible a los
nifnos y nifas, en
sus primeros afios
de escolaridad?

Evidenciar si los
estudiantes de la
carrera de
Pedagogia en
Educacion General
Basica, de una
universidad miembro
del CRUCH, tienen
las habilidades
necesarias para
realizar la
Transposicién
Didactica y hacer
efectiva la
transmision del saber
sabio o cientifico de
una manera simple y
aprehensible a los
nifios y nifias, en sus
primeros afos de
educacion.

Evidenciar si los
estudiantes de Pedagogia
en Educaciéon General
Basica, de una universidad
miembro del CRUCH, han
desarrollado la habilidad de
Transposicién Didactica,
en lo relativo a la
preparacion de la
ensefianza.

Evidenciar si los
estudiantes de Pedagogia
en Educacion General
Basica, de una universidad
miembro del CRUCH, han
desarrollado la habilidad de
Transposicién Didactica,
en lo referente al desarrollo
de la ensefianza.

A.-Preparacién de
la Ensefianza.

B.- Desarrollo de
la Ensefianza

A.1 Planificacion
Curricular.

A.2 Planificacion
Didactica.

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de
Ensefanza

B.2. Interaccion
Pedagdgica

B.3 Recursos
didacticos.

B.4 Clima de aula

B.5 Gestion del tiempo y
el espacio de
ensefianza-aprendizaje

B.6. Evaluacion de los
aprendizajes.
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[11.6.2 Tabla de sintesis: metodologia cuantitativa

Problema

Interrogante
Central.

Objetivo General

Objetivos Especificos

Variables

Dimensiones

Los estudiantes de
Pedagogia en
Educacion General
Basica, no desarrollan
la habilidad de
consumar la
Transposicion

Didactica, durante su
formacion inicial, para
lograr transmitir el
saber sabio, o}
cientifico, de una
manera simple vy

aprehensible a los
nifios y niflas, en sus
primeros afios de
escolaridad.

Los estudiantes
de Pedagogia en
Educacion
General Basica,
¢ Desarrollan la
habilidad de
consumar la
Transposicién
Didactica,
durante su
formacién inicial,
para lograr
transmitir el
saber sabio, o
cientifico, de una
manera simple y
aprehensible a
los nifios y nifias,
en sus primeros
afios de

Evidenciar si los
estudiantes de la
carrera de
Pedagogia en
Educacion General
Basica, de una
universidad miembro
del CRUCH, tienen
las habilidades
necesarias para
realizar la
Transposicion
Didactica y hacer
efectiva la
transmision del saber
sabio o cientifico de
una manera simple y
aprehensible a los
nifnos y nifias, en sus
primeros afios de

A. Comprobar si los
estudiantes de Pedagogia
en Educacién General
Basica, de una
universidad miembro del
CRUCH, han desarrollado
la habilidad de
Transposicién Didactica,
en lo relativo a la
preparacion de la
ensefianza.

B. Comprobar si los
estudiantes de Pedagogia
en Educacion General
Basica, de una
universidad miembro del
CRUCH, han desarrollado
la habilidad de
Transposicion Didactica,
en lo referente al

A, Preparacion de
la Enseflanza.

B, Desarrollo de la
Ensefanza

A.1 Planificacion
Curricular.

A.2 Planificacion
Didactica.

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de
Ensefanza

B.2. Interaccion
Pedagdgica

B.3 Recursos
didacticos.

B.4 Clima de aula

B.5 Gestion del
tiempo y el espacio

escolaridad? educacion. desarrollo de la de enseflanza-
ensefianza. aprendizaje
B.6. Evaluacion de
los aprendizajes.
( )|
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[11.7 Cronograma de trabajo

Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

Meses

Acciones

Ejecucion de proyecto

Revision y Validacion de
instrumentos

Aplicacion instrumentos,
recoleccién informacién

Tabulacion y  Analisis de
informacién

Agosto

Septiembre

Octubre

Noviembre

Diciembre

Conclusiones del proyecto

Elaboracion
intervencion

propuesta

Presentacion del Informe de

investigacion.

—
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CAPITULO CUARTO: PRESENTACION DE LOS RESULTADOS DE LA
INVESTIGACION
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CAPITULO CUARTO: PRESENTACION DE LOS RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

IV. 1 Introduccién

En este apartado, se presentan los principales resultados de la investigacion, asociados a
los objetivos propuestos, como una forma de ordenarlos, siguiendo la ldgica de
presentacion, desde los resultados mas simples hasta aquellos de mayor complejidad.
Por ello, se inicia con un andalisis de la informacion cualitativa, en base al método de
interpretacion, orientado por el profesor Francisco Cisterna, en clases de Metodologia de
la Investigacion del Magister para la Educacién Superior, de la Universidad del Bio-Bio
(2014), método que se basa en el procedimiento inductivo, que va de lo particular a lo

general.

Luego, para complementar la informacién, se realiza un analisis de la informacion
cuantitativa, haciendo uso de técnicas estadisticas univariadas, y, de esa forma, concluir
con una sintesis referida a estos resultados, que permitan, finalmente, responder la

pregunta que guia esta investigacion.

A continuacion se detalla la forma en que se presentard la informacién recopilada a través

de los distintos instrumentos aplicados:

Metodologia Cualitativa

4.2.1 Resultados obtenidos en las entrevistas a docentes.
4.2.2 Resultados obtenidos en las entrevistas a estudiantes.
4.2.3 Resultados obtenidos en los Focus Group a estudiantes.
Metodologia Cuantitativa

4.2.4 Resultados obtenidos en la Encuesta de Opinién

4.2.5 Resultados obtenidos en el Test de Conocimiento
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A continuacién de los resultados de la investigacion, se hara una descripcion de los
resultados por estamento y por instrumento, luego se presenta la interpretacion
comparativa por subcategoria, luego por categoria y finalmente la respuesta a la

pregunta de investigacion.

IV.2 presentacion de resultados.

METODOLOGIA CUALITATIVA

IV.2.1 Resultados obtenidos en las entrevistas a docentes.

IV.2.1.1 Sintesis interpretativa por docente para cada categoria

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA.
Docente 1:

Reconoce que se debe contar con una base soélida del curriculum, para poder construir la
planificacion curricular. Es decir, los docentes deben conocer los programas, las
unidades, las estrategias, habilidades y los instrumentos de evaluacién pertinente para
cada curso. También, reconoce que la planificacién didactica permite dar cumplimiento a
lo planificado en el Curriculum y estar preparado y organizado para poder ensefiar y lograr
que los estudiantes aprendan, para lo cual, plantea varias actividades pertinentes para

cada uno de los tres momentos de una clase.
Docente 2:

Considera que es basico que los docentes tengan dominio del curriculum, debido a que
en la planificacion curricular, se debe considerar el contenido, los ejes tematicos, los
elementos de evaluacion, el tiempo y la articulacién del contenido. Sefiala ademas, que la
planificacion didactica, permite lograr aprendizajes significativos: para ello, recomienda
usar en los tres momentos de la clase el método COPISI, acompafiado de una motivacion

y trabajo con material concreto.
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Ademas, comenta oponerse a la planificacién clase a clase; lo que valora es la
preparacion de la clase, pues considera que preparar la clase, es distinto a planificarla.
Expone que los profesores, deben tener claro qué van a ensefiar en cada curso y cémo lo
van a ensefiar, pero no de forma tan estructurada o rigida; porque existen muchas

situaciones emergentes, que no permiten calzar justo con la planificacion.

CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA.
Docente 1:

Manifiesta la importancia de los elementos de la praxis didactica, pues permiten
desarrollar la ensefianza de manera efectiva para lograr que los alumnos tengan
aprendizajes de calidad. Visiobn que trata de transmitir a sus alumnos de pregrado,
principalmente, a través del ejemplo y los consejos. Sefala, que es fundamental que los
docentes tengan las herramientas necesarias para controlar el clima en el aula, el tiempo,
la calidad de las interacciones y fundamentalmente estrategias que permitan ensefar
adecuadamente, para dar cumplimiento a los objetivos de aprendizaje. Sin embargo,
reconoce que los egresados de la carrera no estan totalmente preparados para cumplir
cabalmente con estas subcategorias, lo cual demuestran, en las distintas practicas que

tienen en su formacion universitaria.

Con respecto a la Transposicion Didactica, comprende el término como las capacidades
elementales basicas para ensefiar; sin embargo no sefala como lograr que los futuros

docentes tengan esta habilidad.
Docente 2:

Expresa que para desarrollar la ensefianza de forma correcta, las estrategias
metodolégicas deben lograr la participacion activa de los estudiantes; por lo mismo,
sefiala que todo lo que ensefia en teoria, o lleva a la practica con sus estudiantes de
pregrado. Les manifiesta ademas, que lo fundamental para lograr ensefiar, es amar lo que

hace y conocer lo que ensefia, y asi lograr que la educacion sea agradable para los nifios.

Reconoce que todos los elementos del desarrollo de la ensefianza, son fundamentales, y

gue en su gran mayoria dependen del docente, de su forma de ser, la empatia con los
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estudiantes y el buen humor. Lo que intenta transmitir a sus estudiantes de pregrado, es
gue sean diferentes a los tradicionales profesores, que tengan una relacion potente con
sus estudiantes, que las clases sean distintas, que fomenten el liderazgo, logren que los
estudiantes sean los principales agentes de aprendizaje, que consideren las diferencias y

ayuden a los que mas lo necesiten.

También sefiala, que los alumnos de pregrado, manifiestan carecer de habilidades de
manejo de grupo y les falta experiencia para crear evaluaciones de calidad.

Con respecto a la Transposicién Didactica, desconoce el concepto, pero sefiala que esta

habilidad se logra aterrizando o contextualizando el conocimiento.

IV.2.1.2 Sintesis interpretativa para el estamento docente para cada categoria

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA

Reconocen que es fundamental que los estudiantes de Pedagogia en Educacion General
Béasica tengan una base sélida del Curriculum, para poder preparar la enseflanza de
forma adecuada, a través de la planificacion curricular y la planificacién didactica, que

tienen como finalidad organizar la ensefianza para lograr aprendizajes de calidad.

Concuerdan, en la importancia que tiene preparar la ensefianza, antes de la clase; lo que
no comparten es en la necesidad de realizar la planificacion didactica clase a clase,
argumentando, que lo Unico que se necesita es que los profesores tengan claro qué y
como van a ensefiar, pero no de forma tan estructurada o rigida como se plantea en la

planificacion didéctica.

CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA.

Reconocen la importancia de los elementos de la praxis didactica para desarrollar la
ensefianza de manera efectiva, logrando que los alumnos tengan aprendizajes de calidad,
perspectiva que tratan de transmitir a sus alumnos de pregrado, principalmente, a través
del ejemplo y los consejos. Admiten que es fundamental que los docentes tengan las

herramientas necesarias para controlar el clima en el aula, el tiempo, la calidad de las

74

——
| —



interacciones, y fundamentalmente estrategias que permitan ensefiar adecuadamente,
para dar cumplimiento a los objetivos de aprendizaje. Comprenden, que todas estas
capacidades elementales y basicas para ensefiar, se plasman en la habilidad para realizar
la Transposicion Didactica.

Sefalan ademas, que un factor principal en el desarrollo de la ensefianza, es la calidad
personal del docente, considerando fundamental: la vocacion, el gusto por la profesion, el

amor a los nifios y conocer lo que ensefian.

Ambos admiten, que a los alumnos de pregrado les faltan habilidades, estrategias y
experiencias para lograr aprendizajes de calidad, manejo de grupo y la creacién de

evaluaciones de calidad.

IV.2.2 Resultados obtenidos en las entrevistas a estudiantes.

IV.2.2.1 Sintesis interpretativa por estudiante para cada categoria

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA
Estudiante 1: Tercero

Manifiesta comprender, que el objetivo de preparar la ensefianza, es organizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, sefiala sentirse regularmente preparado, porque conoce

algunas actividades de ensefianza, apropiada para cada momento de la clase.
Estudiante 2: Tercero

Reconoce que la preparacion de la ensefianza, pretende ordenar y organizar el curriculum
gue entrega el Ministerio de Educacion y los elementos que se deben considerar para
lograrlo. También manifiesta dominio de las competencias y herramientas pedagdgicas,
gue facilitan una adecuada mediacion entre los contenidos y los estudiantes, sefialando

varias estrategias adecuadas para cada momento de la clase.

75

——
| —



Estudiante 3: Tercero

Reconoce, que el objetivo final de la preparacion de la ensefianza, es organizar el
curriculum; sin embargo, se limita al &mbito de los contenidos, dejando de lado elementos
fundamentales, como los objetivos de aprendizaje, habilidades, competencias y actitudes,
gue también se deben considerar al momento de planificar. Lo que si sefiala dominar, son
competencias y herramientas pedagégicas que facilitan el proceso de ensefianza-
aprendizaje, mencionando varias estrategias adecuadas, para cada momento de una

clase.
Estudiante 1: Cuarto

Reconoce la finalidad que tiene preparar la ensefianza; la cual es ordenar y organizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, sin embargo, confunde los tipos, la finalidad y los
elementos que deben contener ambos tipos de planificacion. Menciona una herramienta
pedagdgica para facilitar el aprendizaje, explicitando al menos, una actividad pertinente

para cada momento de la clase.
Estudiante 2: Cuarto

Reconoce, que el proposito de la preparar la ensefianza, es organizar el curriculum; no
obstante, se limita al ambito de los contenidos, dejando de lado, los otros elementos
fundamentales, al momento de realizar la planificacion curricular. Lo que si reconoce, es
tener competencias pedagdgicas necesarias para organizar el proceso de ensefianza-

aprendizaje, planteando varias actividades pertinentes a cada momento de la clase.
Estudiante 3: Cuarto

Manifiesta claridad con respecto a que la finalidad de preparar la ensefianza, es organizar
y asegurar la cobertura y una continuidad légica del curriculum. También, sefiala tener las
competencias pedagdgicas necesarias para organizar el proceso de ensefianza,

planteando varias actividades aconsejables, para cada momento de la clase.
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CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA
Estudiante 1: Tercero

Manifiesta comprender que el objetivo de preparar la ensefianza, es organizar el proceso
de ensefianza-aprendizaje, aclarando poseer conocimiento y comprensiéon de la disciplina
que ensefia, sefialando una actividad de ensefianza apropiada para cada momento de la

clase.
Estudiante 2: Tercero

Reconoce que la preparacion de la ensefianza, pretende ordenar y organizar el curriculum
gue entrega el Ministerio de Educacion, y sefiala los elementos que se deben considerar
para lograrlo. También, manifiesta dominio de las competencias y herramientas
pedagdgicas, que faciliten una adecuada mediacion entre los contenidos y los
estudiantes, sefialando varias estrategias adecuadas para cada momento de la clase.

Estudiante 3: Tercero

Reconoce que el objetivo final de la preparaciébn de la ensefianza, es organizar el
curriculum; no obstante, se limita al ambito de los contenidos, dejando de lado elementos
fundamentales, como los objetivos de aprendizaje, habilidades, competencias y actitudes,
gue también se deben considerar al momento de planificar. Lo que si sefiala dominar, son
competencias y herramientas pedagoégicas que facilitan el proceso de ensefianza-

aprendizaje, mencionando varias estrategias adecuadas para cada momento de la clase.
Estudiante 1: Cuarto

Reconoce la finalidad que tiene preparar la ensefianza; la cual es ordenar y organizar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, empero, confunde los tipos, la finalidad y los
elementos que deben contener ambos tipos de planificacion. Es capaz de mencionar una
herramienta pedagogica que facilite el aprendizaje, explicitando, al menos, una actividad

pertinente para cada momento de la clase.

77

——
| —



Estudiante 2: Cuarto

Conoce que el propésito de la preparacion de la ensefianza, es organizar el curriculum.
Sin embargo, se limita al &mbito de los contenidos, dejando de lado los otros elementos
fundamentales de considerar al momento de planificar, lo cual confirma su confusién al
momento de sefialar los elementos que la conforman. Lo que si expone, es tener
competencias pedagdgicas necesarias para organizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, planteando varias actividades pertinentes a cada momento de la clase.

Estudiante 3: Cuarto

Manifiesta claridad con respecto a que la finalidad de preparar la ensefianza, es organizar
y asegurar la cobertura y una continuidad légica del curriculum. También, expone tener
las competencias pedagdgicas necesarias para organizar el proceso de ensefianza,

planteando varias actividades aconsejables para cada momento de la clase.

IV.2.2.2 sintesis interpretativa para el estamento estudiante para cada categoria

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA

Existe claridad en que el objetivo de preparar la ensefianza, es ordenar u organizar el
curriculum, para asegurar la cobertura y la continuidad légica del proceso de ensefianza-
aprendizaje. No obstante, algunos se limitan al &mbito de los contenidos, dejando de lado
elementos fundamentales como los objetivos de aprendizaje, habilidades, competencias y

actitudes que también se deben considerar al momento de planificar.

Todos, sefialaron tener claridad en la estructura de la clase y qué actividades son
aconsejables para cada momento. En lo que tienen confusion, algunos estudiantes, es en

finalidad y los elementos que deben contener ambos tipos de planificacion.
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CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA

Denotan estar parcialmente preparados para lograr una efectiva praxis didactica, debido a
que conocen los elementos y conceptos pedagdgicos y su finalidad; reconocen la
influencia que tienen las estrategias metodoldgicas, la interaccion pedagodgica, los
recursos didacticos, el clima de aula, la gestion del tiempo y el proceso de evaluacion en
la calidad de los aprendizajes; considerando que estos factores dependen en gran medida
de la preparacién de la ensefianza y de la formacion, experiencia y caracter personal del
docente. Sin embargo, expresan sentirse débil, en estrategias que le permitan llevar a
cabo con mayor seguridad el desarrollo de la ensefianza, principalmente, en lo que se
refiere a estrategias: para lograr un buen clima de aula, para lograr una adecuada gestién
del tiempo, para consumar la Transposicién Didactica y para validar los instrumentos de
evaluacion. Algunos estudiantes, justifican estas deficiencias, sefialando que la formacion
recibida en la universidad, representa una base, pero, para lograr la calidad, se necesita

preparacion autbnoma permanente.

IV.2.3 Resultados obtenidos en los focus group a estudiantes.

IV.2.3.1 Inferencias interpretativas, para focus group estudiantes, para cada
categoria, por curso.

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA
TERCER ANO DE LA CARRERA

Tienen conocimiento sobre los principios y competencias pedagdgicas, necesarias para
organizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Reconocen, que es fundamental que la
preparacion de la ensefianza se base en las caracteristicas personales y sociales de los
alumnos; es decir, reconocen que la preparacion de la ensefianza depende de las
competencias pedagodgicas, del dominio de los contenidos que ensefia y, ademas del

conocimiento de los alumnos.

También, conocen la estructura de la clase y segun sus respuestas, estarian en

condiciones de disefiar, seleccionar y organizar actividades pertinentes para cada uno de
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esos momentos. Sin embargo, expresan estar débiles, cuando sefialan que la
planificacion curricular s6lo organiza los contenidos. Lo que si tienen claro, es que la
Planificacion Curricular, organiza el qué ensefiar y la Planificacién Didéactica, el cémo

ensefar.

CUARTO ANO DE LA CARRERA

Expresan estar preparados para organizar el proceso de ensefianza, a través de la
planificacion curricular y la planificacién didactica. Reconocen que para poder realizar una
buena planificacién, los docentes, requieren estar familiarizados con las caracteristicas de
desarrollo correspondientes a la edad de sus alumnos, sus particularidades culturales y
sociales, sus experiencias y sus conocimientos, habilidades y competencias respecto a
las disciplinas, todo lo cual debe ser considerado, al momento de disefiar o planificar las

actividades de enseflanza.

Ademds, manifiestan ser capaces de disefiar, seleccionar y organizar actividades
pertinentes a los tres momentos de la clase, otorgando sentido a los contenidos

presentados.

CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA
TERCER ANO DE LA CARRERA:

Reconocen la importancia de los elementos referidos a la praxis de los docentes, en el
ambito de como ensefiar y manifiestan conocer los términos y su influencia en el proceso
de ensefianza-aprendizaje. Sefialan tener buena base, con respecto a la interaccion
pedagdgica, los recursos didacticos y el clima de aula; sin embargo, expresan sentirse
débiles en relacion con las estrategias metodoldgicas de ensefianza, la adecuada gestién
del tiempo y la creacion de evaluaciones de calidad. Por lo mismo, sefialan no sentirse
preparados para realizar la Transposicion Didactica, debido a que no cuentan con las

estrategias necesarias, infiriendo que la habilidad de ensefiar se logra con la practica.
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CUARTO ANO DE LA CARRERA:

Conocen los elementos que influyen en el desarrollo de la ensefianza, ademas de su

finalidad e importancia.

Reconocen la importancia de las estrategias metodolédgicas, para poder ensefiar de forma
efectiva y lograr que los alumnos aprendan. Empero, sefialan conocer s6lo una estrategia
de matematica, reconociendo que los docentes deben dominar varias estrategias, para
poder seleccionar alguna pertinente al curso y al grupo de alumnos. Por lo mismo,
sefialan carecer de estrategias que permitan consumar la Transposicion Didactica,
argumentando que dicha habilidad se ira desarrollando con el tiempo, a través de la

practica.

Tienen claro la importancia de la interaccién pedagdgica, el clima de aula y los recursos
didacticos, para lograr aprendizajes de calidad y exponen tener ideas sobre cémo

controlar dichos elementos.

En lo que manifiestan debilidad, es para gestionar adecuadamente el tiempo y espacio y
para elaborar evaluaciones de calidad, ya que las veces que han planificado las clases y
han creado instrumentos de evaluacion, lo hacen de forma descontextualizada; incluso en

las practicas, no logran un real conocimiento del curso, porque son tiempos muy breves.

METODOLOGIA CUANTITATIVA

IV.2.4 Resultados obtenidos en la encuesta de opinion

IV.2.4.1 Variable por curso

Existe una diferencia evidente, entre la seguridad que tienen los estudiantes de tercer y
los de cuarto afio de la Carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, con relacién
a la preparacion en habilidades, que permiten consumar la Transposicion Didactica, la
cual sélo se evidencia a través de capacidades demostradas para preparar y desarrollar la
enseflanza. Lo anterior, se muestra en el siguiente grafico, que evidencia el promedio

obtenido por cada curso en ambas variables:
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VARIABLES POR CURSO

3°ANO m4° ANO

2,53

2,41

PREPARACION DE LA ENSENANZA DESARROLLO DE LA ENSENANZA

Considerando que la ponderacion 1 es mal preparado, 2 regularmente preparado y 3 bien
preparado, se puede deducir, que los estudiantes de cuarto afio de la carrera, se
consideran, en general, con buena base para Preparar la Ensefianza adecuadamente y
regularmente preparados, para llevar a cabo de forma exitosa, el Desarrollo de la
Ensefianza. Dichos datos, tienen como medida de dispersion 0,45, lo que indica, que los
valores no se alejan, de forma significativa, del promedio. Con respecto al tercer afio de la
carrera, se puede inferir, que se sienten con menos seguridad, en cuanto a la preparacién
recibida, para lograr con éxito el proceso de ensefianza-aprendizaje, sintiéndose

regularmente preparados, en la Preparaciéon y Desarrollo de la Ensefianza.

Al considerar la percepcién de su preparacion, al interior de cada curso, se puede concluir

lo siguiente:

1) Cuarto afio, se considera mas seguro de su preparacion recibida, que los alumnos
de tercer afio.

2) Cuarto afio, considera que tiene mejor base en la Preparacion de la Ensefianza,
que en el Desarrollo de la Ensefianza. Sin embargo, los estudiantes de tercer afio,

se consideran regularmente preparados en ambas variables.

3) La mayoria de los alumnos de tercer y cuarto afio, se consideran regularmente

preparados (tercero: 75% y cuarto: 66%)
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4) Existen menos alumnos que se consideran mal preparados en cuarto (2.63%), que
en tercero (6.25%).

5) Existe mayor cantidad de alumnos de cuarto (31.57%), que se consideran con

buena base para ensefiar, que en tercer afio (18,75%)

Todas las conclusiones sefialadas, se exponen en la siguiente tabla.

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION:

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 2 6.25% 24 75% 6 18.75%

CUARTO 1 2.63% 25 65.78% 12 31.57%

IV.2.4.2 Interpretacion de la informacion de la encuesta de opinion para cada
dimensién por curso a nivel general

Se mantiene una diferencia minima, entre la percepcién que tienen los estudiantes de
tercer, y los de cuarto afio de la Carrera de Pedagogia en Educacién General Basica, con
relacién a la preparacion en habilidades, que le permitan ensefiar de manera adecuada.
Se puede observar en el grafico de barras, que se expone a continuacién, que ambos
cursos se consideran entre regularmente preparados y bien preparados para desarrollar
con éxito el proceso de ensefianza-aprendizaje. Considerandose el cuarto afio de la
carrera, mas seguros de su formacién pedagdgica, que los alumnos de tercer afo, a
excepcion de la dimensién “Evaluacion del aprendizaje”, en donde manifiestan sentirse

mas seguro los estudiantes de tercer afio.
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En general, muestran sentirse mas preparados en las siguientes dimensiones:
planificacion didactica, clima de aula, recursos didacticos y gestidén del tiempo y el espacio
de aprendizaje. Y en lo que se sienten mas débiles es en: estrategias metodoldgicas de

ensefianza y en evaluacion del aprendizaje.

IV.2.4.3 Interpretacion de la informacion de la encuesta de opinion, para cada
dimensién, por curso.

IV.2.4.3.1 Variable a: preparacién de la ensefianza . Dimension 1:
planificacion curriular

Al considerar la confianza en su formacién profesional, entregada por una universidad
perteneciente al CRUCH, para realizar la planificacién curricular de buena forma, se
puede concluir que: la mayoria de los estudiantes de pregrado de la carrera de Pedagogia
en Educacion General Basica, se consideran regularmente preparados; notandose una
mayor confianza en los estudiantes de cuarto afio. Se detallan los resultados, en la

siguiente tabla:
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RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: Planificacion Curricular

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 6 18,75% 22 68,75% 12,5%

CUARTO 2 5,26% 27 71,05% 23,68%

Al realizar un analisis mas profundo de la Encuesta de Opinién, la cual entrega una vision

de los estudiantes de la carrera, sobre la preparacion que estan recibiendo, se puede

concluir lo siguiente con respecto a la Planificacién Curricular:

1) En general, reconocen no considerar correctamente, el proceso de prevision,

realizacion y control de las diversas actividades del proceso educativo, al momento

de realizar la Planificacion Curricular.

2) Cuarto ano, demuestra seguridad para organizar los contenidos, considerando la
relevancia de los objetivos, y/u otras competencias a desarrollar, y ademas

expresan conocer, claramente, el objetivo que tiene la Planificacion Curricular.

3) Se deduce que el cuarto afio, que tiene un afio mas de formacion, le ha permitido

mejorar sus competencias y conocimientos sobre el curriculum, otorgandoles

seguridad en esta dimension.

Todas las conclusiones sefialadas, se visualizan en el gréfico que esté a continuacion.
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IV.2.4.3.2 Variable A: preparaciéon de la ensefianza. Dimension 2:
planificacion didactica

Al considerar la confianza en su formacion profesional, para una adecuada preparacion de
clase a través de la planificacion didactica, se puede concluir que: la mayoria de los
estudiantes de pregrado de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, se
considera bien preparado; aunque se percibe una mayor confianza, en los estudiantes

de cuarto afio. Los resultados se detallan en la siguiente tabla:

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: Planificacién Didactica

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %
TERCERO 3 9,37% 11 34,37% 18 56,25%
CUARTO 2 5,26% 10 26,31% 26 68,42%

Al analizar, de forma profunda, esta dimension, se observa algo bastante curioso; los
estudiantes de tercer aflo de la carrera, sefialan conocer, con mayor seguridad, la

finalidad de hacer la Planificacion Didactica; sin embargo, sefialan estar regularmente
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preparados, para determinar los momentos de la clase y las actividades que se

recomiendan en cada uno de esos momentos.

El cuarto afio de la carrera, manifiesta tener buena base para estructurar una clase de
manera correcta, organizando actividades pertinentes para cada momento; no obstante,
no se sienten seguros para reconocer la finalidad que tiene esta planificacion. Estas
deducciones quedan visibles en el siguiente grafico

Planificacion Didactica

4,5

3,5

2,5
m4°
1,5

MR

0,5

Conocer finalidad Conocer momentos de una clase
y las actividades recomendadas

IV.2.4.3.3 VARIABLE B: desarrollo de la ensefianza. Dimension 1: estrategias
metodoldgicas de ensefianza

Al considerar la confianza en la preparacion profesional, en relacion al dominio de
Estrategias Metodoldgicas de Ensefianza, que permitan desarrollar, de manera adecuada,
el proceso de ensefianza-aprendizaje, la mayoria de los estudiantes de tercer y cuarto
afio de la carrera, consideran estar regularmente preparados en esta dimension. Los

resultados se detallan en la siguiente tabla:
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RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE
ENSENZANZA

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 2 6,25% 21 65,62% 9 28,12%

CUARTO 3 7,89% 22 57,89% 13 34,21%

Los estudiantes de cuarto afio de la carrera de Pedagogia en Educacién General Basica,
sefialan sentirse mas seguros que el tercer afio, en la mayoria de los indicadores
expuestos en esta dimension, excepto en estrategias que consideran el nivel de habilidad
de los alumnos, sus ritmos de aprendizaje, la posibilidad atencién, etc. en donde sefalan

no sentirse preparados, mientras que el tercer afio, supone estar regularmente preparado.

Ambos cursos, exponen mayor inseguridad para conocer diversas Estrategias
Metodoldgicas y la finalidad de cada una de ellas; poseer la habilidad para realizar la
Transposicion Didactica y utilizar estrategias considerando el nivel de habilidades de los
alumnos, su ritmo de aprendizaje, etc. Este analisis se expresa en forma visual en el

siguiente grafico:
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IV.2.4.3.4 VARIABLE B: Desarrollo de la ensefianza. Dimensidn 2: interaccion
pedagodgica

Los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica consideran
estar casi bien preparados para desarrollar adecuadamente la interaccion pedagdgica.
Los de tercer afio, en su mayoria sefialan estar regularmente preparados, mientras que la
mayoria de los de cuarto afio sefialan sentirse bien preparados, demostrando que a
mayor afio de preparacion la confianza en las capacidades pedagdgicas va mejorando.

Los resultados que este ambito se exponen a continuacion:

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: INTERACCION PEDAGOGICA

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 2 6,25% 18 56,25% 12 37,5%

CUARTO 2 5,26% 16 42,10% 20 52,63%
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Los estudiantes de tercer afio de la carrera, consideran estar mejor preparados que los
estudiantes el cuarto, en los siguientes aspectos: conocer la finalidad de la interaccion
pedagdgica y proporcionar informacion clara sobre la ejecucion de las actividades y tareas
gue permiten que esta interaccion pedagogica sea efectiva.

Los de cuarto afio, sefialan sentirse preparados para determinar elementos o estrategias
gue ayuden a mejorar la interaccion entre profesor y alumno, a diferencia de tercero, que

sefalan sentirse regularmente preparado para cumplir este indicador.

Lo anterior se visualiza en el siguiente grafico:

INTERACCION PEDAGOGICA
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IV.2.4.3.5 VARIABLE B: desarrollo de la ensefianza. Dimension 3: Recursos
Didé&cticos

Se puede observar en la siguiente tabla resumen, que los estudiantes de tercer afio, en su
mayoria, se consideran regularmente preparados, para seleccionar y utilizar los recursos
didacticos, apropiados para favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje; mientras que
los de cuarto afio, en su mayoria, se consideran entre regularmente preparados y bien

preparados.
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RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: Recursos Didacticos

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %
TERCERO 3 9,37% 17 53,12% 12 37,5%
CUARTO 7,89% 18 47,36% 17 44,73%

Los estudiantes de cuarto afio de la carrera, se sienten mas seguros con la preparacion
recibida, para hacer buen uso de los recursos didacticos, que los estudiantes del tercer
afio. Coinciden, en que ambos cursos, muestran mayor seguridad para coordinar las
actividades propuestas, con los materiales utilizados y como punto mas débil, el de no
reconocer las caracteristicas que deben poseer los recursos didacticos, para que faciliten

el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual se expresa en el siguiente grafico:

RECURSOS DIDACTICOS
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IV.2.4.3.6 variable b: desarrollo de la ensefianza. Dimensién 4: clima de aula

Con respecto al clima de aula, los estudiantes de tercer afio, se consideran regularmente
preparados (56,25%), en cambio los estudiantes de cuarto, en su mayoria se consideran
bien preparados (65,78%). Los resultados del test de opinidn, con respecto a esta

dimension, se detallan a continuacion:

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: CLIMA DE AULA

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 2 6,25% 18 56,25% 12 37,5%

CUARTO 2 5,26% 11 28,94% 25 65,78%

En el gréfico que esta a continuacion, se visualiza que el cuarto afio se nota mas confiado
para controlar el clima de aula. Sin embargo, consideran que les faltan habilidades para
crear las condiciones Optimas, para obtener un clima de aula propicio, para el proceso de
ensefianza-aprendizaje y las habilidades para reaccionar, de forma ecuanime, ante

situaciones conflictivas.

Clima de Aula

3° ANO

m 4° ANO
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IV.2.4.3.7 variable b: desarrollo de la ensefianza. Dimensién 5: gestion del
tiempo y el espacio

Al considerar su formacion profesional, para gestionar el tiempo y el espacio de forma
adecuada, los estudiantes de tercer afio, en su mayoria se consideran regularmente
preparados (71.87%); a diferencia de los estudiantes de cuarto afio de la carrera, los
cuales estan divididos entre los que se consideran regularmente preparados (52.63%) y

aquellos que piensan estar bien preparados (42.10%).

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: Gestién del tiempo y el espacio

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 0 0% 23 71,87% 9 28,12%

CUARTO 2 5,26% 20 52,63% 16 42,10%

Al analizar los indicadores de esta dimensién, se percibe que los estudiantes de la
carrera, consideran tener buena base para organizar y garantizar los tres momentos de la
clase, lo cual es fundamental, para desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje de

forma adecuada. Lo anteriormente sefialado, se verifica en el siguiente grafico:
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IV.2.4.3.8 variable b: desarrollo de la ensefianza. Dimension 6: evaluaciéon de
los aprendizajes

Con respecto a la evaluacion de los aprendizajes, se observa mayor cantidad de
estudiantes que se consideran mal preparados, si lo comparamos con otras dimensiones.
Sobre todo, los de cuarto afio, se manifiestan bastante inseguros con respecto a la
formacion recibida en este &mbito, sélo la quinta parte de los estudiantes, consideran
estar bien preparados, la cuarta parte manifiesta estar mal preparados y el 52.63%
sefialan sentirse regularmente preparados. La vision de cuarto afio, se diferencia
bastante, de la percepcion que tiene el tercer afio, ya que el 71.87% sefalan sentirse
regularmente preparados. El detalle de los resultados se observa en la siguiente tabla:

RESULTADOS ENCUESTA DE OPINION: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

CURSO MAL REGULARMENTE BIEN
PREPARADOS PREPARADOS PREPARADOS
N° % N° % N° %

TERCERO 4 12,5% 23 71,87% 5 15,62%

CUARTO 10 26,31% 20 52,63% 8 21,05%

Los indicadores, en los cuales se consideran ambos cursos con mayores déficits, es el de
crear evaluaciones de calidad y aplicar criterios de evaluacion. Tercer afio, también
manifiesta tener problemas, para utilizar criterios que permitan evaluar los diferentes
contenidos (conceptuales, procedimentales, actitudinales). Mientras que para cuarto afio,
considera tener dificultades, para utilizar diferentes técnicas de evaluacion en funcién de

la diversidad de alumnos/as, de las diferentes areas, de los temas, de los contenidos...

El andlisis de cada indicador se observa en el siguiente grafico:
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IV.2.5 Resultados obtenidos en el test de conocimiento

A través del Test, se determina el manejo de conocimiento, en cuanto a los elementos de
la praxis didactica, debido a que la préactica docente debe ser guiada por la razon (saber o
conocimiento) y no por caprichos personales. El Test aplicado contiene 25 preguntas
sobre el curriculo, didactica y evaluacion, creado en base a un instrumento de evaluacion
del profesor Francisco Cisterna Cabrera, del cual se seleccioné las preguntas pertinentes
a la investigacion y se agregaron otras consideradas adecuadas.

Los estudiantes que contestaron el test de conocimientos pedagogicos fueron 29 de tercer
afio y 31 de cuarto afo.

IV.2.5.1 Resultados del test de conocimientos pedagdgicos por curso

Considerando el total de preguntas que tenia el test de conocimientos pedagdgicos, se
pudo determinar que los alumnos del tercer afio, obtuvieron un promedio de 26 puntos
aproximadamente, de un total de 50, lo cual indica que su nivel de logro fue de 53% de

respuestas correctas.

Observandose una diferencia notoria, en los resultados con respecto al cuarto afio, quien
tuvo un promedio de 35 puntos, lo cual refleja un nivel de logré del 70% de respuestas
correctas. También cabe mencionar que los resultados en cuarto afo, tienen una
desviacion estandar de 4.81, la que es menor que la de tercer afio, 5.01, lo cual indica,

que en cuarto afio los resultados estuvieron mas cerca del promedio que en tercer afio.

Medidas resumen

curso Variable n Media D.EFE. Mediana

3° PUNTAJE 29 26.45 5.01 28.00
3° N. LOGRO 29 0.53 0.10 0.56
4° PUNTAJE 31 35.19 4.81 35.00
q° N. LOGRO 31 0.70 0.10 0.70
( |
% )



Para dejar mas claro, las diferencias en los resultados obtenidos en el Test de
Conocimiento Pedagogico, aplicado a tercer y cuarto afio de la carrera de Pedagogia en
Educacion General Béasica, se expresan dichos resultados, en el siguiente grafico de
barras:

Nivel de Logro del Test de Conocimientos Pedagogicos
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IV.2.5.2 Nivel de logro test de conocimientos pedagdgicos, por variable y curso

Al analizar los resultados obtenidos en el Test de Conocimientos Pedagdgicos por
variable, se observa que el tercer afio, tuvo un promedio de 3 puntos de un total de 8, con
respecto a la variable Preparacién de la Ensefianza, lo cual indica que tuvo un 41% de
nivel de logro, mientras que el cuarto afio, tuvo un promedio de 5,45 puntos en la misma
variable, lo cual significa que su porcentaje de logro es de 68%. Esto demuestra, que
cuarto afio tiene mayor conocimiento sobre la Planificacion Curricular y la Planificacion
Didéactica que el tercer afio; sin embargo, esto demuestra, que al término del cuarto afio
de la carrera, los estudiantes, aun estan con dudas para enfrentarse a la practica

profesional y luego al campo laboral.

En relacibn a la variable Desarrollo de la Ensefianza se obtuvieron los siguientes
resultados: el tercer afio, tuvo un promedio de 23 puntos aproximadamente de un total de
42, lo cual significa que, tuvieron un nivel de logré del 55% de respuestas correctas y el
cuarto afno, tuvo un promedio de 30 puntos aproximadamente, significando que su nivel
de logré fue de 71%. Esto demuestra, que cuarto afio, tiene mayor conocimiento sobre los
elementos de la praxis didactica que el tercer afio; sin embargo, aun en cuarto afo, falta
dominar, con mayor propiedad, los elementos que influyen en el Desarrollo de la
Enseflanza, en lo que se refiere a: estrategias metodolégicas, clima de aula, recursos

didacticos, gestién del tiempo y el espacio y evaluacién de los aprendizajes.

Los resultados aqui analizados, se detallan en la siguiente tabla con medidas resumen, y

luego se visualiza en el gréafico de barras:
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Medidas resumen

Curso Variable n Media D.E.
3° Ptj. Variable 1 29 3.24 1.53
3° % variable 1 29 0.41 0.19
3° Variable 2 29 23.21 5.00
3° % Logro Variable 2 29 0.55 0.12
4° Ptj. Variable 1 31 5.45 1.36
4° % variable 1 31 0.68 0.17
4° Variable 2 31 29.74 4.24
4° % Logro Variable 2 31 0.71 0.10

Nivel de Logro Test de Conocimientos Pedagdgicos por Variable

0.74-
. 0641
g
5 0.55-
g
* 0451

0.35

30
CUrso
|. % wvariable 1 . % Logro Variable 2

Variable 1: Preparacion de la Ensefianza

Variable 2: Desarrollo de la Ensefianza
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IV.2.5.3 Nivel de logro test de conocimientos pedagdgicos, por dimensiones

Al analizar los resultados del Test de Conocimientos Pedagogicos por dimensiones,
considerando las respuestas de tercero y cuarto afio de la carrera de Pedagogia en
Educacion General Basica de una universidad reconocida por el estado chileno, se puede
concluir lo siguiente:

1) La dimensién, en la cual demuestran menos conocimientos, es en Planificacion

Curricular, con un 49% de respuestas incorrectas.

2) La dimensién, en la cual demuestran mejor base de conocimientos, es con
relacién al clima de aula y en segundo lugar a los recursos didacticos, en la cual

obtienen sobre 72% de respuestas correctas.

3) El resto de las dimensiones evaluadas fluctian entre el 60% y el 68% de

respuestas correctas.

4) En la dimensién Recursos Didacticos, se observa que la desviacion estandar es de
0.17, las respuestas fueron mas homogéneas, mas cerca del promedio, en
cambio, en la dimension de interaccién pedagdgica, se observa mayor diversidad

en las respuestas.

Todo el analisis anterior, se expresa en la siguiente tabla resumen, y luego se visualiza en
el grafico de barras:

Variable n Media D.E.
% Logro D.A.1 60 0.51 0.23
% Logro D.A.2 60 0.60 0.23
% Logro D.B.1 60 0.60 0.18
% Logro D.B.2 60 0.68 0.31
% Logro D.B.3 60 0.72 0.17
% Logro D.B.4 60 0.79 0.22
% Logro D.B.5 60 0.60 0.28
% Logro D.B.6 60 0.60 0.19
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IV.2.5.4 Nivel de logro test de conocimientos pedagdgicos, por curso y
dimensiones

Al analizar el nivel de logré obtenido en el Test de Conocimientos Pedagdgicos, por los

estudiantes de cada curso, con relacion a cada dimension, se puede concluir lo siguiente:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

los estudiantes de tercer afio, tuvieron un 37% de respuestas correctas a
preguntas sobre Planificacion Curricular, mientras que el cuarto afio, tuvo 64% de

respuestas correctas a las mismas preguntas.

Los estudiantes de tercer afio, tuvieron un 47% de respuestas correctas a
preguntas sobre Planificacién Didactica, mientras que el cuarto afio, a las mismas

preguntas obtuvo un 72% de respuestas correctas.

Los estudiantes de tercer afio, lograron un 50% de respuestas correctas sobre
Estrategias Metodolégicas de Ensefanza, a diferencia del cuarto afo, que obtuvo

el 69% de nivel de logro.

El tercer afio, obtuvo un 61% de nivel de logro en relaciébn a preguntas sobre la
Interaccién Pedagdgica, mientras que el cuarto afio, obtuvo un 74% de respuestas

correctas a las mismas preguntas.

A las preguntas sobre Recursos Didacticos, el tercer afio, tuvo un nivel de logro de
66%, y el cuarto afo, obtuvo el 77% de respuestas correctas.

Sobre el Clima de Aula, el tercer afio, obtuvo un 73% de logro y el cuarto afio,

obtuvo un 84% de respuestas correctas.

En relacion a la Gestion del Tiempo y el Espacio de Ensefianza, el tercer afio, sélo
tuvo un 50% de respuestas correctas; mientras que el cuarto afio, obtuvo un 70%

de acierto a la mima preguntas.

Y con respecto a la Evaluacion de los Aprendizajes, el tercer afio, respondi6
correctamente a un promedio de 53% de las preguntas y el cuarto afio a un 67%

de las mismas preguntas.

Es evidente, que el cuarto afio tiene mayores conocimientos pedagogicos, en

todas las dimensiones evaluadas, lo cual refleja que a mayor tiempo de
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preparacion o formacion profesional, mayor es el conocimiento sobre la disciplina,

y por lo mismo, se logra una mejor base para preparar y desarrollar la ensefanza.

10)La mayor debilidad del tercer afio, corresponde al conocimiento sobre la
Planificaciéon Curricular y en segundo lugar al conocimiento sobre la Planificacion
Didéactica. En conclusion, faltaria una base mas soélida de conocimientos, para

llevar a cabo de manera exitosa la preparacion de la ensefianza.

11) El tercer afio de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, demuestra
tener una base mas sodlida, en relacion a los Recursos Didacticos y al manejo del

Clima en el Aula.

12) El cuarto afio de la carrera, manifiesta tener mayor déficit de conocimiento, en

relacién a la Planificacién Curricular y a la Evaluacién de los Aprendizajes.

13) La mejor base de conocimientos, que demuestra tener el cuarto afo, corresponde
al buen manejo del Clima de Aula y en segundo lugar, al dominio de los Recursos
Didacticos, necesarios para desarrollar adecuadamente el proceso de ensefianza-

aprendizaje.

Todas las reflexiones realizadas anteriormente, se expresan en la siguiente tabla con

medidas de resumen, y a continuacion se visualiza en el gréfico:

)
Q
F.
Q
p
]

I STAIME=IL

C1T1IT SO Variabhls= T Media D.E .
3° T Logro D.A.L 29 o.37 o.l1l8
3° T Logro D.A.Z 29 oO.47 OoO.24
32° g Logro D.B.L1L 29 oO.50 o012
3° T Logro D.B.Z2 29 OoO.ael O.34
3° T Logro D.B.3Z 29 oO.6aeae 0O0.15
3° T Logro D.B.4 29 oO.73 o.25
=2° T Logro D.B.S 29 oO.50 Oo.29
3° T Logro D.B.& 29 o.53 o017
g < 2 Logro D.A.1 31 oO.ae4 O.20
4 < T Logro D.A.Z2Z 31 oO.72 o.l1l5
4 < T Logro D.B.1 3L O.ae9 O.l1lse
a4 < T Logro D.B.Z2 31 o.74a o277
4 < T2 Logro D.B.3S 31 [0 R & N
4 < T Logro D.B.4 31 oO.84 Oo.l18
g < 2 Logro D.B.S 31 o770 o.24a
s T Logro D.B.6& 31 oO.ae7 O.18
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IV.3 Triangulacion de la informacién

A continuacion, se presenta la triangulacion de la informacion. En primer lugar, se dara
respuesta a la pregunta de investigacion, en forma de sintesis descriptiva, de acuerdo a lo
informado por cada estamento, para luego efectuar una interpretacion comparativa

(triangulacion), contrastando los datos, provenientes de los distintos estamentos.

Como se expreso en el capitulo | de la presente investigacion, se pretende evidenciar si
los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Educacion General Bésica, de una
universidad miembro del CRUCH, tienen las habilidades necesarias para realizar la
Transposicion Didactica y hacer efectiva la transmision del saber sabio o cientifico de una
manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de educacion, lo
que permita responder a la interrogante que guia esta investigacion: Los estudiantes de
Pedagogia en Educacion General Basica, ¢Desarrollan la habilidad de consumar la
Transposicién Didactica, durante su formacion inicial, para lograr transmitir el saber sabio,
o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros

afos de escolaridad?

Al terminar la investigacion, se evidencio que, los estudiantes de Pedagogia en Educacion
General Bésica expresan, perciben y demuestran carecer de algunas habilidades
fundamentales y necesarias para poder realizar la Transposicién Didactica. Lo cual es
avalado por la percepcion que tienen los docentes universitarios, sobre las capacidades

que tienen los estudiantes de pregrado, en sus ultimos afios de formacion.

Es decir, al llevar a cabo la investigacién, se logré evidenciar, que los estudiantes de
Pedagogia en Educacion General Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH,
no han desarrollado totalmente la habilidad de Transposicion Didactica, en lo relativo a la
Preparacion de la Ensefianza, aunque es el ambito, en el que se sienten mas preparados.
No obstante, en el test de Conocimientos Pedagogicos, demuestran no tener una base

sélida, que sustente tal percepcion.

También se logré evidenciar, que los estudiantes de Pedagogia en Educacion General
Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH, han desarrollado débilmente la
habilidad de Transposicién Didéactica, en lo referente al Desarrollo de la Ensefianza, en

donde su mayor debilidad, se encuentra en el dominio de Estrategias Metodolégicas de
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Ensefanza, factor principal para lograr desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje

de manera efectiva. Lo cual se comprobé a través de instrumentos cuantitativos.
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CAPITULO QUINTO: INTERPRETACION Y CONCLUSIONES DE LA
INVESTIGACION
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V.1 Respuesta a la pregunta de investigacion

PARADIGMA INTERPRETATIVO HERMENEUTICO

V.1.1 Respuesta a la pregunta de investigacion, de acuerdo a lo reportado
por los docentes.

Segun el estamento docente, a los estudiantes de Pedagogia en Educacién General
Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH, se les intenta desarrollar las
habilidades necesarias para un adecuado proceso de ensefianza-aprendizaje; sin
embargo, reconocen que al egresar de la carrera, algunas habilidades, no estan
totalmente desarrolladas, por lo tanto, no estarian en plenas condiciones de consumar la
Transposicion Didactica, para lograr transmitir el saber sabio o cientifico, de una manera
simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de escolaridad. Los
docentes, concuerdan en la importancia que tiene preparar la ensefianza antes de la
clase; lo que no comparten, es en la necesidad de realizar la planificacion didactica clase
a clase, argumentando que lo Unico que se necesita es que los profesores tengan claro
gué y como van a ensefiar, pero no de forma tan estructurada o rigida, como se plantea
en la planificacion didactica. Esto refleja que no existe una Unica postura con respecto de
cudl es la mejor forma de Preparar la Ensefianza. Los docentes, ademas sefialan, que
intentan preparar a sus estudiantes de pregrado, a través del ejemplo y los consejos, las
habilidades necesarias para desarrollar la praxis didactica. Sin embargo, consideran que
no basta con la formacion universitaria, sino que un factor principal en el desarrollo de la
ensefianza, es la calidad personal del docente, considerando fundamental, la vocacién, el

gusto por la profesion, el amor a los nifios y conocer lo que ensefian.
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V.1.2 Respuesta a la pregunta de investigacion de acuerdo a lo reportado por
los estudiantes en entrevistas.

Segun la informacién entregada por los estudiantes, a través de las entrevistas, se puede
concluir que a los estudiantes de Pedagogia en Educacion General Basica, de una
universidad perteneciente al CRUCH, no desarrollan, adecuadamente, la habilidad de
consumar la Transposicion Didactica, para lograr transmitir el saber sabio o cientifico, de
una manera simple y aprehensible, a los nifios y nifias en sus primeros afios de
escolaridad. A través de este instrumento, se evidencié una vision bastante tradicionalista
y no adaptada a las exigencias que la sociedad hace al sistema educativo, ya que se
limitan, al ambito de los contenidos, dejando de lado elementos fundamentales como los
objetivos de aprendizaje, habilidades, competencias y actitudes que también se deben

considerar al momento de preparar la ensefianza.

Expresan sentirse débil, en estrategias que le permitan llevar a cabo con mayor seguridad
el desarrollo de la ensefianza, principalmente en lo que se refiere a estrategias: para
lograr un buen clima de aula, para lograr una adecuada gestion del tiempo, para
consumar la Transposicion Didactica y para validar los instrumentos de evaluacion.
Algunos entrevistados, justifican estas deficiencias, sefialando que la formacién recibida
en la universidad, representa una base, pero, para lograr la calidad, se necesita
preparacion autbnoma permanente. Ademas, coinciden en que la eficacia del proceso de
enseflanza-aprendizaje, depende en gran medida de la formacion, la experiencia y

caracter personal del docente.

V.1.3 Respuesta a la pregunta de investigacion de acuerdo a lo reportado por
los estudiantes en focus group

De acuerdo a la informacién recopilada a través del Focus Group, se puede sefialar que
los estudiantes de Pedagogia en Educacion General Basica, de una universidad
perteneciente al CRUCH, consideran no estar bien preparados para consumar la
Transposicion Didactica y asi lograr transmitir el saber sabio o cientifico, de una manera
simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de escolaridad. Tienen

conocimiento sobre los principios y competencias pedagdgicas, necesarios para organizar
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el proceso de ensefianza; no obstante, expresan estar débiles, cuando sefalan que la
planificacion curricular sélo organiza los contenidos. Ademds, manifiestan sentirse mal
preparados con relacion a Estrategias Metodoldgicas de Ensefianza y a la creacion de
Evaluaciones de calidad. Por lo mismo, sefialan no sentirse preparados para realizar la
Transposicion Didactica, debido a que no cuentan con las estrategias necesarias,
deduciendo que la habilidad de ensefiar, se logra con la practica.

PARADIGMA NEO-POSITIVSITA

V.1.4 Respuesta a la pregunta de investigacion de acuerdo a lo reportado por
los estudiantes en encuesta de opinion.

Segun las respuestas entregadas en la Encuesta de Opinion, los estudiantes, en sus
ultimos afos de formacion, se consideran, en general, parcialmente preparados para
preparar y desarrollar la ensefianza, lo cual dificulta la capacidad de transmitir el saber
sabio o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y niflas, en sus
primeros afios de escolaridad, debido a que no tienen desarrollada la habilidad de realizar
la Transposicion Didactica. Aungue se debe reconocer, que los estudiantes de cuarto
afo, estan mejores preparados y seguros de su formacion, que los estudiantes de tercer

afo de la carrera.

V.1.5 Respuesta a la pregunta de investigacion, de acuerdo a lo reportado
por los estudiantes, en test de conocimiento.

A través del Test de Conocimientos Pedagdgicos, se determind que los estudiantes de
Pedagogia en Educacion General Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH,
no tienen una base solida para poder preparar y desarrollar la ensefianza de manera
efectiva, en donde la Transposicion Did4ctica es fundamental para lograr transmitir el
saber sabio o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus
primeros afos de escolaridad, entendiendo que la préactica docente debe ser guiada por la

razon (saber o conocimiento) y no por caprichos personales.
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Los resultados del test fluctian entre un 50% y 70% de respuestas correctas, y se
comprobd, que en todas las dimensiones evaluadas, los estudiantes de cuarto afio, tienen
mayor porcentaje de logro, demostrando que la formacion profesional entregada por la
institucion de educacion superior es muy importante para lograr la calidad de la

ensefanza.

V.1.6 Respuesta a la pregunta de investigacion, usando toda la informacién
recopilada.

Segun el estamento docente y el estamento estudiante, en la carrera de Pedagogia de
Enseflanza General Béasica, de una universidad perteneciente al CRUCH, durante su
formacion no logran desarrollar plenamente las habilidades necesarias para consumar un
adecuado proceso de ensefianza-aprendizaje; por lo tanto, no estarian en plenas
condiciones de consumar la Transposicion Didactica y asi lograr transmitir el saber sabio
o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros

anos de escolaridad.

Los estudiantes evidencian una vision bastante tradicionalista y no adaptada a las
exigencias que la sociedad hace al sistema educativo, ya que se limitan, al ambito de los
contenidos, dejando de lado elementos fundamentales como los objetivos de aprendizaje,
habilidades, competencias y actitudes que también se deben considerar al momento de
preparar la ensefianza. Ademas expresan sentirse débil, en estrategias que le permitan
llevar a cabo, con mayor seguridad, el desarrollo de la ensefianza, principalmente en lo
que se refiere a estrategias: para lograr un buen clima de aula, para lograr una adecuada
gestién del tiempo, para consumar la Transposicion Didactica y para validar los
instrumentos de evaluacién. Algunos, justifican estas deficiencias, sefialando que la
formacion recibida en la universidad, representa una base, pero, para lograr la calidad, se
necesita preparacion autbnoma permanente. Ademas, coinciden en que la eficacia del
proceso de ensefianza-aprendizaje, depende en gran medida de la formacion, la

experiencia y caracter personal del docente.

En conclusién, se determind que los estudiantes de Pedagogia de Ensefianza General
Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH, no tienen una base soélida para

poder preparar y desarrollar la enseflanza de manera efectiva, en donde la Transposicién
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Didactica es fundamental para lograr transmitir el saber sabio o cientifico, de una manera
simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios de escolaridad,
entendiendo que la practica docente debe ser guiada por la razén (saber o conocimiento)
Yy no por caprichos personales.

Los docentes, sefialan, que intentan desarrollar las habilidades necesarias para
desarrollar la praxis didactica, sin embargo, consideran que no basta con la formacion
universitaria, sino que un factor principal en el desarrollo de la ensefianza, es la calidad
personal del docente, considerando fundamental la vocacion, el gusto por la profesion, el

amor a los nifios y conocer lo que ensefian.

Lo anterior, se contrapone con la mayoria de las investigaciones, que sefialan: nada es
tan fundamental como el conocimiento profesional, el criterio y las habilidades de sus
profesores. Varios estudios, como el de mcKinsey y Company, muestran que los sistemas
escolares con mejor desempefio en el mundo, como los de Finlandia, Singapur y Corea
del sur, dan prioridad a las politicas, estrategias e instituciones preparar a profesores de
calidad (Ingvarson, 2013).

V.2. Exposicion de los aportes de la investigacion

Considerando, que la presente investigacién, tiene como objetivo evidenciar si los
egresados de Pedagogia de Enseflanza General Basica, de una universidad
perteneciente al CRUCH, cuando ingresan al campo laboral, cuentan con las habilidades
necesarias, para realizar la Transposicion Didactica y hacer efectiva la transmision del
saber sabio o cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus
primeros afios de educacion, podemos concluir que: los estudiantes de la carrera en
cuestion, expresan (entrevistas y focus group), perciben (encuesta de opinion) y
demuestran (test de conocimiento) que los estudiantes no egresan con todas las
habilidades desarrolladas, para llevar a cabo la preparacion y desarrollo de la ensefianza,
manifestando que la ensefianza de calidad, esta supeditada a la vocacion, al carisma
personal del docente, a la experiencia y no solamente a la formacién profesional inicial,

recibida en la universidad.

112

——
| —



Es decir, que a través de los resultados de la presente investigacion, se puede afirmar
gue los docentes que egresan de la carrera de Pedagogia en Educacion General Bésica, ,
de una universidad perteneciente al CRUCH, no han desarrollado de manera programada
y sistemética aquellas habilidades que permiten consumar la Transposicion Didactica.
Actualmente, se considera primordial, que los docentes desarrollen, principalmente para
los que ensefian en los primeros cursos del sistema escolar, las habilidades relacionadas
con la Transposicion Didactica, pues en su efectividad radica la base del éxito del proceso

de ensefanza-aprendizaje.

Podemos suponer entonces, que lamentablemente, muchos docentes que actualmente
estan ejerciendo, no estan totalmente preparados para transformar el conocimiento
universal, en un conocimiento aprehensible a los primeros niveles, y por consiguiente se
esta exponiendo a los nifios y nifias al fracaso, miedo, ansiedad y frustracion, que
atentaran contra la adquisicion de aprendizajes y en desmedro del agrado por asistir a los

establecimientos educacionales.

Los resultados, que brinda esta investigacion, permiten enriquecer el conocimiento sobre
la efectividad de la ensefianza y la formacién entregada por la universidad, favoreciendo
principalmente al area de la Didactica, dentro del campo de las Ciencias de la Educacion;
dando luces de la eficacia que tiene la praxis de los docentes universitarios, que deben
ensefiar como ensefiar, y de los resultados que se observan en la calidad de los docentes

egresados.

La universidad, en especial las carreras formadoras de pedagogos, deben dar prioridad al
desarrollo de habilidades, que permitan a los nuevos profesores poder llevar a la practica
la Transposicion Didactica, factor que permitiria el éxito del proceso de ensefianza-
aprendizaje, lo cual es de vital importancia, ya que no sélo basta con ensefiar contenido,
sino que lo principal es que los alumnos logren aprender significativamente. Por lo tanto,
el docente, debe ser un guia que los ayude a asimilar los contenidos que se imparten, a
través de estrategias diversas y apropiadas que faciliten el aprendizaje de los estudiantes.
En pocas palabras, la didactica, en especial la Transposicion Didactica, siempre serd una
herramienta muy Gtil y sobre todo principal, porque brinda las herramientas de como
ensefar lo que se debe aprender. Lo importante es no olvidar que para que el proceso de
enseflanza-aprendizaje sea exitoso, los docentes deben considerar a quién se le va a

ensefiar (alumno).
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Partiendo de la premisa, que uno de los objetivos de las universidades es enseiiar, lo que
se devel6 es cdmo se transmiten estos saberes y la carencia de una base soélida y
estructurada que permita desarrollar en los futuros docentes las habilidades para
transmitirlos. Es por eso, que esta investigacidbn se considera importante y pertinente,
debido a que los conocimientos deben pasar por un proceso, para ser aprendido por los
estudiantes, en todos los niveles educativos, tornAndose primordial, conocer como se
ensefia a los docentes a transformar el conocimiento universal en un conocimiento

escolar, para facilitar el proceso de ensefanza-aprendizaje.

Desde esta perspectiva, se investigo la eficiencia de la formacion de los pedagogos, en
relacion a su capacidad para seleccionar y transformar el conocimiento o los saberes
universales, para ser transmitidos hacia los estudiantes, para que logren aprendizajes
efectivos.

Otro aspecto que se tuvo en cuenta a la hora de elaborar una investigacion de este tipo,
es que las indagaciones que tratan sobre este tema son muy escasas y las que existen en
su mayoria son de contextos extranjeros (Estados Unidos y algunos paises europeos);
por tal motivo, la investigacion es interesante, al entregar informacién actual y real con
respecto a la formacion inicial, de docentes egresados de una de las universidades
reconocidas oficialmente por el estado chileno.

Gracias a esta investigacion, que evidencia que los estudiantes de la carrera de
Pedagogia en Educacion General Basica, de una universidad perteneciente al CRUCH,
necesitan consolidar su preparacion en base a programas que orienten la practica
pedagdgica, valiéndose de estrategias y actividades planificadas por los docentes
universitarios, destinadas a desarrollar la habilidad de Transposicién Didactica en los
alumnos y alumnas de pregrado de la carrera en cuestion, a menos que se crea que esta
habilidad se considere por la institucion de educacién superior como innata, que los
pedagogos desarrollan sin necesidad de trabajar, ni esforzarse en ello. Sin embargo, las
investigaciones sobre el tema de habilidades, sefialan que las habilidades no surgen en
forma instantdnea en los profesores, sino que deben ser desarrolladas a través de su
formacion profesional, mision que estd en manos de las universidades, quienes deben
velar por entregar a la sociedad, egresados que cumplan con los estandares minimos de

esta profesion, que es la base de la sociedad.
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De acuerdo a los analisis realizados por la UNESCO, el acceso a la educacion, es posible
para un universo cada vez mayor de nifios y nifias, quienes permanecen cada vez mas
tiempo en el sistema escolar. Sin embargo, las expectativas acerca de la calidad de los
aprendizajes, logrados por los educandos, no han sido satisfechas. Esto, ha motivado una
profunda reflexion, acerca de como alcanzar estandares de calidad y de cuales son las
mejores estrategias para incrementar los aprendizajes de los estudiantes. La informacion
recopilada, permite mostrar un camino para lograr estandares de calidad, y tiene que ver

con el desarrollo de habilidades que permitan consumar la Transposicién Didactica.

V.3. Desafios que surgen desde la investigacion al campo de la docencia

Aun cuando no esta explicita en las mallas curriculares, ni en los programas de asignatura
de las Carreras de Pedagogia de Ensefianza General Basica, de las universidades
miembros del CRUCH, la Transposicién Didactica como contenido, ni como habilidad a
desarrollar- los profesores universitarios, de las diversas didacticas, deberian tener como
meta, lograr que los estudiantes en formacion inicial, generen, implementen y desarrollen
estrategias que tiendan a afianzar en los alumnos y alumnas habilidades, para tomar el
conocimiento de manera aprehensible, cuestion basica y necesaria para llevar a cabo con

éxito el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Se pretende sembrar la inquietud, en las instituciones de nivel superior, sobre la
importancia de desarrollar la competencia que permita consumar la Transposicion
Didactica, en todos los futuros docentes, ya que los contenidos que han sido
seleccionados por el Ministerio de Educacion, de cada pais, para ser aprendidos por los
nifios y nifias, a través del sistema educativo, provienen de las practicas de los cientificos,
quienes en su ejercicio, no tienen interés de ser comprendidos por todas las personas,
ellos plasman sus representaciones mentales a una comunidad cientifica, por medio de
modelos tedricos, los cuales deben ser conocidos por las nuevas generaciones, quienes
deben tener acceso al conocimiento cientifico, a través de la educacion. Sin embargo,
este trabajo resultaria incomprensible, si se llevara directamente a la escuela, por lo que

se requiere de la intervencion del profesor, quien hace su propia interpretacion y lo
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ensefia. Es decir, que hace la transformacion, del saber sabio al saber ensefable,
denominado por Yves Chevallard como Transposicion Didéctica. (Chevallard, 1991).

En virtud de los resultados obtenidos a través de la presente investigacion, se considera
fundamental, mejorar la formacion inicial, a través del desarrollo de habilidades que
permitan llevar a cabo la Transposicion Didactica, pues es necesario, ser mas congruente

con las reformas educativas y la formacién inicial de profesores.

Lo que plantea la tesista, es que esta debilidad da habilidades para consumar la
Transposicién Didactica, son perfectamente superables a través de la formacién inicial

adecuada, capacitaciéon y desarrollo auténomo.

En conclusién, los docentes, actualmente deben tener las competencias para dar
respuesta a la formacion de nuevos ciudadanos en una sociedad, conocida como la
“Sociedad del Conocimiento”; la que esta en permanente cambio: por lo tanto, uno de los
retos que se deben enfrentar, es el de preparar a las nuevas generaciones de profesores,
para que sean capaces de seleccionar, actualizar y utilizar el conocimiento en un
contexto especifico, que sean capaces de aprender y de adaptar el conocimiento a

distintos niveles, utilizando la Transposicion Did&ctica.

La formacién profesional, de alto nivel, deberia responder a los siguientes criterios:

Lograr una Transposicion Didactica, fundada en el analisis de las practicas y de

sus transformaciones.
- Un plan de formacion organizado en torno a competencias y habilidades.
- Una verdadera articulacién entre teoria y practica.
- Una organizacién modular y diferenciada.
- Una evaluacion formativa, fundada en el andlisis del trabajo.
- Una seleccién de los saberes, favorable a su movilizacion en el trabajo.

Los tres primeros criterios de calidad evocados llevan a reconsiderar la cadena de

Transposicion Didactica, la que sirve de fundamento al curriculum de formacién inicial.

Las instituciones superiores de formacion docente, tienen la finalidad de preparar

profesionales capaces de ensefiar, generar y transmitir los conocimientos y valores
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necesarios para la formacién integral de las personas y la construccion de una sociedad
mas justa. Porque, para hablar de la calidad de la educacion que se imparte a los
estudiantes, se debe comenzar con la calidad en la formacién docente, sobre todo en los

paises en vias de desarrollo, como el nuestro.

Por lo tanto se sugiere que la malla curricular de formacion docente, debe permitir
desarrollar competencias relacionadas con el desarrollo personal y docente, a través de
las distintas actividades del curriculo, que permitan un desempefio docente de constante
perfeccionamiento y de realizacion personal. Estas competencias tienen relacion con la
autoestima, seguridad y autoevaluacion, creatividad, sensibilidad al cambio, como la
capacidad de innovacion, de toma de decisiones, de resolucion de problemas educativos
y de desarrollo de habilidades que permitan consumar la Transposicion Didactica.
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CAPITULO SEXTO: PROPUESTA PEDAGOGICA

VI.1. Introduccion

La investigacion realizada en la Carrera de Pedagogia en Educacién General Bésica, en
una universidad miembro del CRUCH, de la zona centro sur de nuestro pais, tuvo como
objetivo evidenciar si los estudiantes de la carrera desarrollan, durante su formacion, las
habilidades y competencias necesarias para realizar la Transposicion Did4ctica, haciendo
efectiva la transmision del saber, de una manera simple y aprehensible a los nifios y

nifias, en sus primeros afos de educacion.

Los resultados obtenidos en la investigacién, dejaron en claro que los instrumentos
utilizados fueron los apropiados para la busqueda y recopilacion de la informacién que se
necesitaba para responder plenamente la pregunta central de la investigaciéon e incluso, al
realizar la triangulacion y la interpretacion de los resultados, se observé lo planteado en
un principio de la investigacion, dejando de manifiesto que la particularidad de los
instrumentos elaborados para la recopilacién de informacién, fueron apropiados para los
datos a recabar, lo que fue traducido en la obtencibn de una respuesta clara y

concluyente a la pregunta central planteada en un principio.

Por otro lado, la informacion recopilada en el marco teérico, dejé entrever que existe una
limitada cantidad de estudios realizados sobre el desarrollo de la Transposicion Didactica
y sobre la praxis docente en educacion superior; lo cual da mayor importancia a la

investigacion realizada.

En términos generales, los resultados encontrados constituyen diagnésticos validos para
acciones de intervencién e innovacion de la praxis pedagégica, ya que se evidencié que
los egresados de la carrera investigada, no desarrollan durante su formacion inicial las
habilidades para transformar el conocimiento erudito, en un conocimiento escolar,
influyendo en el desempefio laboral de los egresados, lo que a la vez influye
notoriamente en el rendimiento académico de nifios y nifias en sus primeros afios de

escolaridad, base fundamental para el éxito o fracaso escolar.

La informacién obtenida a través de la investigacion, constituye en si una contribucion a

la Carrera de Pedagogia en Educacién General Basica, ya que es la primera vez que se
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indaga sobre el desarrollo de la habilidad de Transposicion Didactica, y se espera que sea
un aporte a la formacion inicial y practica docente, lo que demuestra una verdadera
disposicién al cambio, permitiendo realizar la investigacién y prestando ayuda y apoyo
para realizar la presente tesis de grado.

Por lo tanto, las lineas de trabajo derivadas de esta investigacion, claramente estan
focalizadas a mejorar el desempefio docente, comenzando por desarrollar habilidades
gue permitan realizar la Transposicion Didactica, factor clave para lograr aprendizajes,
sobre todo en los primeros cursos basicos. Situando la formacion inicial docente como el
elemento central para mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje, logrando que el
docente pueda actuar realmente, como un facilitador o guia del aprendizaje del

estudiante, y no como un transmisor de conocimiento.

Por otro lado, se pretende mejorar la formacién en cuanto a las metodologias o
estrategias de ensefianza-aprendizaje, las cuales sean variadas, apropiadas a la
asignatura, a las necesidades de los alumnos, al nivel y particularidades del grupo-curso.
Es decir, la propuesta se enfocard con mayor énfasis, al manejo de estrategias de

ensefianza-aprendizaje, en donde se descubrié mayor carencia.

Todo lo anterior, aunque parezca reiterativo en otros capitulos, esta dirigido a puntualizar
las carencias pedagdgicas que presenta la Carrera de Pedagogia en Educacién General
Basica de una universidad acreditada, miembro del CRUCH, en relacion con el desarrollo
de las habilidades de Transposicion Didactica para, en virtud de ello, crear una asignatura
denominada “Aprender a Ensefiar” que se realizara a lo largo del octavo semestre
académico. Los temas de los médulos fueron seleccionados para adquirir conocimientos,
desarrollar habilidades y actitudes que permitan al futuro docente consumar la
Transposicion Didéactica, considerada por la autora como una Competencia Genérica
docente. La asignatura propuesta esta destinada a la carrera de pedagogia en Educaciéon

General Basica, ofrecida por las carreras docentes.
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VI.2. Objetivos de la propuesta y fundamentacion teérica.

Educar en y para el siglo XXI, representa un desafio mayor para los sistemas educativos
de todos los niveles. Si bien existen experiencias exitosas, no hay férmulas infalibles que
conduzcan a todos, con la misma certeza, por caminos de éxito ya trazados y, cuando los

formulan, no son permanentes, ni efectivos para todas las realidades.

Lo importante es conocer, identificar y aprovechar estrategias de ensefianza-aprendizaje,
para dar sentido a los esfuerzos acumulados y encauzar positivamente el animo de
cambio y de mejora continua, con el que llegan a la formacién docente, los profesores de
Educacién General Béasica. Lo anterior permitird mejorar la formacion inicial de los
profesores, de aquellas instituciones que se esfuerza por cumplir con la politica publica,

orientada a elevar la calidad educativa.

VI.2.1. Objetivo General

Contribuir a la optimizacién de la formacién inicial de Profesores de Pedagogia en
Educacion General Basica, mediante la incorporaciéon en la malla curricular de una
asignatura de formacion general, denominada “Aprender a Ensefiar’. Asignatura orientada
a desarrollar habilidades generales para lograr la competencia de consumar la

transposicion didactica.

VI1.2.2. Objetivos especificos del capitulo sexto

a) Fundamentar la importancia de desarrollar habilidades, que permitan consumar la
Transposicién Didactica, como una competencia basica durante la formacion inicial de los

profesores de educacion general basica.

b) Elaborar el programa de una asignatura “Aprender a Ensefar” para alumnos de
Pedagogia en Educacién General Basica, que considere el desarrollo de habilidades

bésicas para consumar la Transposicion Didactica.

c) Proponer un Plan de Validacién de la Asignatura.
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VI1.2.3 Objetivos Especificos de la Asignatura Propuesta “Aprender A
Ensefar”

1) Conocer y comprender un marco tedrico y conceptual que sustente la ensefianza de
destrezas intelectuales a través de los contenidos del curriculum regular.

2) Disefiar, aplicar y evaluar disefios de enseflanza explicita de habilidades
intelectuales tendientes a facilitar el aprendizaje profundo.

3) Conocer y caracterizar el marco conceptual que sustenta la ensefianza de
habilidades cognitivas en el aula.

4) Conocer y describir el funcionamiento psicolégico de los habitos del pensamiento con
el fin de disefiar estrategias de enseflanza coherentes con dichas operaciones
mentales.

5) Disefar, aplicar y evaluar estrategias para explorar y valorar los conocimientos y
experiencias previas de los alumnos.

6) Disefar, aplicar y evaluar estrategias para facilitar la construccién, organizacion y

profundizacion del conocimiento declarativo (saber).

VI.3 Fundamento o Justificacién de la propuesta

La asignatura “Aprender a Ensefnar”, es un aporte a la formacion inicial de profesores que
desean orientar la ensefianza de destrezas intelectuales a través del curriculum regular,
para lograr con éxito el proceso de ensefanza-aprendizaje, generando cambios e
innovaciones en el aula. Se trata de dotar a los futuros docentes de un conjunto de
herramientas que les ayuden a mejorar su propio pensamiento y su capacidad de
enfrentar un proceso de ensefianza que potencie aprendizajes profundos, conectados y

duraderos.

En los ultimos afios, se han multiplicado los estudios e informes en América Latina que
muestran los pobres resultados de la formacion inicial de docentes. Por eso, se hace

necesario hoy, mas que nunca, preguntarse hacia déonde va la formacién de profesores.

Dice Berliner: “creo que se ha prestado poca atencién al desarrollo de aspectos evolutivos
del proceso de aprender a ensefar, desde la formacion inicial” (Esteve, La formacion de

profesores: bases teoricas para el desarrollo de programas, 2009) y se cree que se
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aprende a ensefiar con la practica y la formacion continua. Sin embargo, hoy en dia, se
considera que la formacion inicial juega un papel importante y no es sustituible, como
algunos grupos o instituciones sugieren y hacen creer a sus egresados, con el dicho “Eso

se logra con la practica”.

Las carreras pedagdgicas, se caracterizan en Chile, por un bajo prestigio, un énfasis
excesivo en el método basado en la exposicion oral frontal y muy poca innovacion en
cuanto a las metodologias y estrategias de ensefianza apropiadas para los estudiantes
actuales (nifios mucho més inquietos, con miles de estimulos méas entretenidos que un
profesor y con libre acceso a la informacion y a la tecnologia). Ese déficit, se ve
notoriamente agravado por la mala calidad de la educacién escolar basica y media, que
muchos de los aspirantes a profesores han recibido, antes de ingresar a estudiar en la

universidad.

La formacioén inicial docente, puede contribuir a un sistema reproductor que perpetlie
inequidades multiples; o bien, ella puede impulsar reformas que tengan como eje el
derecho de aprender de todos los estudiantes. Y para cumplir con este Gltimo objetivo,
debemos plantear la necesidad imperiosa de cambiar algunas estructuras curriculares y

organizativas que actualmente imperan. (Marcelo & Vaillant, 2009).

Universidad y escuela deben estar relacionadas, para que la formacion inicial docente
“hable el lenguaje de la practica”; pero no una practica anclada en la mera transmision,
sino una practica profesional, comprometida con la idea de que son trabajadores del
conocimiento, mas bien facilitadores de conocimiento; esa es la idea basica que tiene
desarrollar las habilidades, que le permitan a los docentes consumar la Transposicion

Didactica.

Con las iniciativas planteadas en el tratado de Bolonia en 1999, en muchos paises,
incluido Chile, tenemos estandares de calidad que tienen una vision concreta respecto de
los saberes y habilidades, que los egresados de la formacién docente deben tener para

trabajar en forma efectiva con sus estudiantes, orientando asi la formacion inicial.
La iniciativa que aqui se propone, se apoya en tres supuestos fundamentales:

1. la formacion docente inicial puede mejorar la calidad de la docencia;

123

——
| —



2. la mejora de la calidad en la docencia, requiere de buenos formadores (docentes
universitarios) y programas adecuados y pertinentes a los tiempos actuales.

3. la buena formacién inicial docente, influirA notoria y positivamente en todos los

niveles escolares.

Pero por sobre todo, para el éxito de la formacion inicial, son necesarias politicas
sistémicas, con sostenimiento en el tiempo, que consideren la multiplicidad de factores

que intervienen en la compleja tarea de aprender y ensefiar.

Segun el modelo educativo de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica,
esta orientada a formar un profesional de la educacién, competente en las distintas areas
disciplinarias del curriculum, contribuyendo a la formacién de un profesional integral,
capaz de interactuar proactivamente en diversos escenarios sociales, culturales y

educativos.

En este sentido, la propuesta se ajusta a lo manifestado en esta declaracién, ya que para
ser un profesional competente, debe tener competencias generales basicas y especificas

al campo de la docencia, desarrolladas al egresar de la formacion inicial.

El perfil de egreso, sefiala ademas que el profesional egresado tendra capacidad creativa
e innovadora para enfrentar los diversos desafios educacionales en diferentes escenarios
sociales y educativos. También, tendra dominio de los contenidos disciplinarios y
pedagogicos contextualizados e integrados de manera arménica, de acuerdo con las
politicas educacionales vigentes. Todo este perfil, permite asegurar que la presente

propuesta, esta bien enfocada, pues pretende consumar los objetivos declarados.

VI1.3.1 Consideraciones Generales

La Transposicion Didactica, al ser considerada como objetivo de la creacion, planificacion
y justificacion de una asignatura, dirigida a los estudiantes de Pedagogia en Educacién
General Basica, se considera adecuada para cualquier otra carrera pedagogica, incluso
adecuada para la formaciobn de docentes universitarios. La asignatura propuesta,
considera aspectos generales que trascienden aquéllos que se estima referidos a la

simple creacién y/o proposicion de estrategias pedagoégicas, consideradas muchas veces
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prioritarias, cuando se trata de planificar esquemas docentes, y que conforman parte del
amplio campo de la didactica.

Se estima que, bajo este prisma, cuando se plantea o se pretende plantear una definicion
gue contenga los elementos basicos de la Transposicion Didactica, se hace patente la
conveniencia de considerar este “huevo campo” de especializacion pedagdgica como el
mas representativo ejemplo o esquema de lo que pueda considerarse como un completo

y perfecto desarrollo de un elaborado proceso de ensefianza-aprendizaje.

VI1.3.2 Disefio de Ensefianza

VI1.3.2.1 El Curriculum: Integral y Contextualizado

Segun Rita Alvarez (1997), el enfoque integral del Curriculum concibe que:

. La actitud participativa del alumno bajo la guia del docente, siga los procesos
cognitivos acorde a la naturaleza del conocimiento que aprende y con las caracteristicas

de su personalidad.

. En el proceso educativo existan aprendizajes tedricos y aprendizajes practicos.
. La escuela (o universidad) se articule con el contexto social (con la vida)
. El espiritu que reine en el proceso educativo sea el del humanismo: se respete la

integridad y la dignidad del hombre; la educacién en los valores conducentes a su

identidad personal y social.

La concepcién del Curriculum Integral, apunta hacia diversos contenidos: Conceptuales,
Procedimentales y Actitudinales. Contenidos que exploten en el alumno las
potencialidades para: desarrollar su pensamiento, solucionar problemas y comunicarse.

Contenidos que aprovechen sus experiencias: Personales, Grupales y Sociales.

El Curriculum Integral y Contextualizado tiene caracter de proyecto. No se concibe como
resultado final, ni acabado; ni como un plan que emana de las ideas de especialistas.
Surge producto de necesidades; aspira a superar una realidad concreta; se aplica para

probar que las vias son factibles y contribuir al mejoramiento de la educacion, de los
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alumnos y de la sociedad; y se evalia para comprobar las calidades obtenidas. El

caracter procesual le imprime su sello al proyecto curricular.

Concebido el curriculum como pensamiento y accion, como plan y praxis, es facil deducir

gue posee varias dimensiones: disefio, desarrollo y evaluacion.

El disefio metodolégico incluye la preparacion del docente para la ensefianza, referido a la
informacién tedrica, el conocimiento del alumno: conocimientos previos, intereses; el

analisis del curriculum vigente, ajustes, etc.

El documento curricular -el Programa de la Asignatura- recoge estos aspectos precedidos
por una fundamentacién que asume el marco teérico en que se inspira, explicaciones
conceptuales que garantizardan el rigor de este documento y del trabajo curricular

planteado en la propuesta.

V1.3.2.2 Enfoque curricular; por competencias

El concepto de curriculum educativo es amplio y controvertido, sin embargo, se utilizara la
definicion de Cox (1999), quien define curriculum como “la carta de navegacion del viaje
educativo”. El organiza la trayectoria de la experiencia educativa de los alumnos y
alumnas, en el tiempo y en los contenidos, esquemas mentales, habilidades y valores que
busca comunicar, donde la carta de navegacion y la trayectoria apuntan a la idea de que
el curriculum es un proceso que se desarrolla en el tiempo y donde la experiencia
educativa y los valores, se refieren a algunos de los elementos o factores que estan

presentes en todo proceso curricular.

De este modo, el curriculum en proceso de ensefianza-aprendizaje, es quien entrega los
objetivos generales del proceso (direccion), y en funciéon de ellos define los contenidos a
ensefar y la forma de ensefiarlos, de modo que existen tantos curriculum como cosas
gue aprender, y por tanto, cada institucion educacional debe adoptar un curriculum, el

cual se enmarcara en las politicas nacionales y las tendencias laborales actuales.
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VI.3.3 Los docentes

VI1.3.3.1 Funcion y Rol Docente

El Marco para la Buena Ensefianza (Mineduc, 2008), se refiere en el dominio C, a la
ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes, explicitando que el docente debe

ser capaz de:
- Comunicar en forma clara y precisa los objetivos de aprendizaje,

- Proponer estrategias de ensefianza desafiantes, coherentes y significativas para
los estudiantes,

- Desarrollar los contenidos con rigurosidad conceptual, en forma clara, precisa y
adecuada al nivel y a la comprensién de los estudiantes.

- Optimizar el uso del tiempo disponible para la ensefianza.
- Promover el desarrollo del pensamiento.

- Evaluar y monitorear el proceso de comprension y apropiacion de los contenidos
por parte de los estudiantes.

- Utilizar estrategias de retroalimentacion que permiten a los estudiantes tomar

conciencia de sus logros de aprendizaje.

- Reformula y adapta las actividades de ensefianza de acuerdo con las evidencias

que recoge sobre los aprendizajes de sus estudiantes.

La carrera de pedagogia en Educacién General Basica, y todas las pedagogias, deben
apropiarse de este MBE, y hacerlo propio; no basta con conocerlo, sino que debe ser

parte fundamental en su formacién y perfil de egreso.

Dentro de la Asignatura Propuesta, se reconoce la importancia del MBE en su totalidad,;
pero segun los resultados de la investigacion, el mayor problema se encuentra en las
estrategias metodoldgicas para el desarrollo de aprendizajes significativos, en donde se

pondra mayor énfasis.

La intencién de esta Asignatura, esta en direccion a la adquisicion de habilidades para

lograr la competencia de consumar la Transposicion Didactica, logrando que el profesor
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deje de ser un mero transmisor de informacion y pase a ser un facilitador del aprendizaje.
El término facilitador, proviene del vocablo latin facilis, que puede traducirse como “facil” y
que emana a su vez del verbo facere que es sinébnimo de “hacer” (definicion.de). En otras

palabras, el docente debe hacer facil el aprendizaje para los alumnos.

El facilitador es una persona que se desempefia como orientador en una actividad. Los
docentes, considerados facilitadores, debieran ser especialistas y profesionales con una
sélida preparacion en los temas abordados, que pretenden desarrollar el potencial de los
oyentes. En el trabajo en equipo, el facilitador es quien dirige el flujo de las discusiones y
quien se encarga de propiciar el didlogo respetuoso. Por eso, su tarea es remover los
obstéculos, resumir los distintos puntos de vista y fomentar el espiritu positivo y
productivo. Cabe destacar que el facilitador no es el lider o el jefe del grupo, sino que es
el responsable de dirigir el proceso para que todos los participantes logren los objetivos.

Para lograr que su accion y actuacion sea exitosa, éste profesional debe, ante todo,
respetar a todos los miembros del grupo por igual, ser consciente de las realidades y
necesidades que tiene ese conjunto de personas (nifilos-alumnos) y la capacidad
necesaria para lograr ayudar a todos. So6lo de esta manera todos saldran beneficiados y
satisfechos del resultado del trabajo realizado.

En el campo de la educacién, hay quienes establecen una diferencia entre el profesor
tradicional y el facilitador; mientras que el modelo pedagdgico suele ubicar al profesor
como aquél que posee los conocimientos y los imparte a los estudiantes, el modelo
andragogico prefiere considerar al profesor como un facilitador, donde se enfatiza la

reciprocidad de la ensefianza y es valorada la experiencia del estudiante.

Por eso, el facilitador promueve una actitud activa del alumno y fomenta su participacion
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. En este sentido, el facilitador tiene en cuenta la
diversidad cultural y las distintas realidades sociales, valorando las diferencias y

enrigueciendo la instruccion a partir de ellas (definicion.de).

El objetivo de la aplicacion de esta propuesta, es que el docente en formacion, conozca la
importancia, y al mismo tiempo, desarrolle habilidades que le permitiran tener la
competencia de consumar la Transposicion Didactica, como competencia basica de un

facilitador de aprendizaje, es decir, de un profesor.
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En el proyecto Alfa Tuning América Latina: Innovacién Educativa y Social (2011-2013),
gue busca afinar las estructuras educativas de América Latina, a través de consensos,
para el desarrollo de la calidad, efectividad y transparencia educativa. Los paises que
forman parte de este proyecto, buscan avanzar en los procesos de reforma curricular,
basados en un enfoque de competencias, desarrollando perfiles de egreso conectados
con las nuevas demandas y necesidades sociales, promoviendo la construccién conjunta
de estrategias metodoldgicas para desarrollar la formacion de competencias que

contribuyan a la mejora continua de la calidad (ALFA).

De dicho proyecto, se selecciond 14 habilidades genéricas, que se consideran
necesarias, para ser competente en la realizacion de la Transposicion Didactica, que
segun la experiencia de alumnos de la carrera de pedagogia en Educacion General
Béasica, sujetos de la presente investigacion, no desarrollan durante el proceso de

formacion inicial:

Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis.

Capacidad de aplicar los conocimientos en la préctica.
Capacidad para organizar y planificar el tiempo.
Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion.
Responsabilidad social, compromiso personal y ético.
Capacidad de comunicacién oral y escrita.

Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.

Habilidades para buscar, procesar y analizar informacion.

© ® N o g w D RE

Capacidad critica y autocritica.

=
o

. Capacidad creativa, para actuar en nuevas situaciones.

=
[EEN

. Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas (tomar decisiones)

=
N

. Capacidad de motivar y conducir hacia las metas (Habilidades interpersonales)
13. Valoracion y respeto por la diversidad y multiculturalidad

14. Compromiso con la calidad y efectividad.

Para lograr el éxito en el proceso educativo, es necesario formar profesionales de
excelencia, que puedan lograr que el proceso educativo sea exitoso, logrando que todos
los alumnos obtengan los aprendizajes que le corresponden en cada nivel educativo. Pero

para poder desarrollar habilidades en los estudiantes, el docente debe poseer dichas

129

——
| —



habilidades y ademas conocerlas (cémo se desarrollan), porque nadie puede dar lo que

no tiene.

Es por eso que en la asignatura propuesta, se pretende que el futuro docente conozca y
se esfuerce en desarrollar estas habilidades bésicas, para ser un facilitador del
aprendizaje, a través de la consumacioén de la Transposicion Didactica. Es por eso que en
la asignatura, se pondra énfasis en las 14 habilidades antes mencionadas.

En cuanto a los ejes estratégicos y la implantacién de objetivos, la intencion es que esta
asignatura suministre al docente en formacion, la capacidad de distinguir de qué forma ser

un facilitador de aprendizajes y no un mero transmisor o poseedor conocimiento.

V1.3.3.2 Vision docente

En el aula, en el propio proceso de ensefanza, se expresan interrelacionadamente los
mas diversos elementos que hacen de la educacion uno de los procesos mas complejos
que existen. Al tratarse de un proceso entre sujetos (alumnos y docentes) que se
interrelacionan en actividades de diversas direcciones: ensefiar, aprender, comunicarse,
etc., intervienen factores propios de su condicién bio-psico-social que lo hacen particular y

diverso.

Con la asignatura propuesta, se pretende que los futuros docentes, que egresan de la
formacion inicial, comprendan que la escuela influye drasticamente en el tipo de hombre
que se incorpora en la sociedad, por lo tanto cada profesor debe tener claro la imagen del
hombre que quiere formar consciente o inconscientemente. Por muchos afios, la escuela
ha formado hombres que obedecen, repiten, prolongan y conservan el medio sin

cuestionamiento, oposicion, ni intento de cambiarlo.

Se desea que los docentes del mafiana conciban al hombre como totalidad, entendiendo
que el hombre nace con ciertos condicionamientos que se desarrollan y se modifican en

su interactuar dinamico.

Ademas los profesores deben tener una vision clara de la funcion de la Educacién, pues
existen diversos enfoques. Puede entenderse la educacién como un medio para dar a los

hombres conocimiento mas que todo y como cultura, entendida ésta como informacion.
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Educacién cuya funcion esencial es la adaptacion del individuo a una sociedad que se
debe reproducir para conservar sus tradiciones y costumbres y con ellas las

caracteristicas sociales.

Con una idea critica y dialéctica de la educacion, ésta no puede remitirse a conservar lo
existente ni, en el otro extremo, a considerar que la funcion de la educacion es

exclusivamente transformadora.

El papel del docente en la educaciéon contemporanea debe ser el de tener desarrollada la
capacidad de identificar el ambiente como condicionante, examinando y comprendiendo la
realidad, para poder actuar sobre ella. Y ademas, debe ser capaz de romper con los roles
asumidos inconscientemente (experiencia personal en la escuela): autoritarismo,
dogmatismo, conformismo y sumision, que impiden el auténtico crecimiento de profesores

y alumnos.

La educacion debe concebirse como interaccién; de la escuela con la vida, de la
ensefianza con la sociedad. El profesor, tiene que hacerse cargo de la realidad, y de sus
alumnos como sujetos del proceso educativo, y aprender a conocer estas realidades
(alumnos) para que en su interrelacion se puedan desarrollar y lograr las metas

educativas propuestas para cada nivel escolar.

Los docentes, no pueden olvidar que “educar es preparar al hombre para la vida” en
expresion de José Marti (de la Rosa & Vega, 2009). La vida, es el proyecto personal de
cada quien, y la educacion tiene que preparar a cada hombre para que se construya su
proyecto de vida, inserto en el proyecto social. En definitiva, una condicién fundamental
del docente, es su compromiso con la formacion de personas. Formar es influir en la
manera de ser y actuar de los alumnos, y es un proceso que involucra tanto la razén
como la sensibilidad. La posibilidad de formar exige al profesor un proyecto de vida

consecuente con los principios que orientan su labor educativa.

La actuacion de cada docente, no debe ser el resultado imitativo de lo recibido en su
propia formacion inicial universitaria, o de lo acumulado intuitivamente de la propia
experiencia, porque seguramente su experiencia se basa en una concepcion tradicional
del aprendizaje, en donde la actividad cognoscitiva del alumno se reduce a la de un
receptor de informacién y la reproduccidon es mecéanica y memoristica. El profesor, era

considerado el protagonista principal, quien ensefiaba los conocimientos (acabados,
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estaticos, alejados de la experiencia y de los intereses del alumno y descontextualizados).
De ahi que la relaciébn maestro-alumno es la de autoridad-sumision, paternalismo -
obediencia, donde cada sujeto perfectamente diferenciado en su rol, ensefia o aprende,
apoyado en el concepto del poder que da el saber al maestro y la necesidad de “llenar” de
conocimientos el recipiente vacio que se supone el alumno (Pérez Pérez, 1994).

Lo interesante, es que los profesores sean conscientes, de que no basta con conocer el
contenido, se necesita conocer a las personas a las que va a ensefiar — sus talentos, su
experiencia previa y sus necesidades. De otra manera, ¢como se puede estar seguro de
lo que ellos ya conocen y de lo que necesitan saber? Antes de planificar las clases, el
docente debe saber el punto de partida de sus alumnos. Puede sonar obvio, pero en la
universidad se acostumbra a planificar en el vacio, para cursos ideales, cursos

homogéneos, cursos que no existen.

La diferencia entre un buen profesor y un gran profesor no es su experiencia o0 su
conocimiento. Tiene que ver con su pasion; pasion por el tema, pasion por ensefar,
pasion por formar nifios. El deseo es contagioso, si el profesor lo tiene, lo mas seguro es

que los alumnos también lo atrapen.

Uno de los principales atributos de un docente, deberia ser su habilidad para desmenuzar
ideas complejas y hacerlas entendibles. De hecho, la esencia de ensefar — y de aprender
— esta en la comunicacioén. El principal reto que los docentes enfrentan, es lograr que los

estudiantes les entiendan.

El docente tiene como fin Gltimo ensefar a los nifios a pensar, para ello debe entender
como ellos miran al mundo, como interpretan la informacion y cémo resuelven los
problemas. Los mejores profesores, ayudan a los nifios a aprender cOmo pensar por su

propia cuenta, en vez de indicarles lo que tienen que pensar.

Los buenos profesores creen que todos los alumnos pueden aprender, pero entienden
gue cada uno lo hace en forma diferente. Algunos son visuales, otros captan rapidamente
lo abstracto, algunos prefieren leer. Asi que el facilitador tiene que adoptar una técnica

multidimensional durante su clase.

Dicho lo anterior, la asignatura, pretende evitar que sigan egresando profesores con
deficiente formacion académica, disciplinaria y valérica, se espera que se adquiera una

concepcion dialéctica y critica del proceso educativo: para aprender es necesario
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aproximarse a la realidad desde dentro, considerara los elementos del proceso educativo
como un todo, si uno de esos elementos es débil, es muy probable que el proceso
fracase.

VI1.3.4 Concepcion de aprendizaje

Segun Doris Castellanos, el aprendizaje es la modificacion interna del individuo, en sus
formas de pensar, sentir y actuar, influyendo directamente en el crecimiento personal.
(Castellanos, 1994)

Aprender es interactuar con el objeto, en un proceso de “ir y venir de la reflexion a la

accion” en el que los hombres y la realidad misma se transforman. (Alvarez, 1997)

El aprendizaje es un proceso individual, de gestion cognitiva, en el que se pone en accion
la personalidad total del sujeto. Pero también es un proceso social, de interaccién con

otros sujetos: el maestro, otros alumnos, la familia, la sociedad.

Aprender es elaborar el conocimiento ya que éste no esta dado, ni acabado; implica
considerar que la interaccion con otros son medios y fuentes de experiencias para el
sujeto que posibilitan el aprendizaje. En el proceso de aprender hay que reconocer la
importancia de la comunicacion y de la dialéctica en las modificaciones del sujeto
(Alvarez, 1997).

Partiendo del simple esquema emisor (docente) — mensaje (saber sabio) — canal (técnica)
— receptor (alumno), y considerando también la importancia que presenta el cédigo
(lenguaje) como elemento comdn y basico para establecer una relacion comunicativa
efectiva, dentro de un contexto especifico (escuela-aula), es posible dilucidar, la
importancia de todos y cada uno de dichos elementos para lograr el éxito del proceso
educativo-comunicativo. Sélo al comprender la relacion y dependencia entre los
elementos mencionados, el docente podra consumar la Transposicion Didactica, que

permitira el éxito del proceso de ensefianza-aprendizaje.

En la imagen se observa el esquema basico de la comunicacion y del proceso educativo.

133

——
| —



| CONTEXTO |

N

A 4

| EMISOR I(—)l MENSAJE |<—>I RECEPTOR'
7 7

n h n

CANAL

[ cobico |
__CODIGO |

ESQUEMA 3 Esquema basico de la comunicacion

Sociedad-
escuela- aula

[

Docente <> Conocimiento PN Alumno
saber

!

Métodos/
estrategias

[

Lenguaje

ESQUEMA 4 Esquema béasico del proceso EDUCATIVO-COMUNICATIVO

Si todos los componentes de este proceso comunicativo; planificado, organizado y
orientado por el docente, los tiene fielmente identificados y convenientemente
desarrollados, no habrd problemas en establecer, en esta primera etapa, un verdadero
proceso comunicativo, con los resultados que cada uno de los componentes de este

proceso esperan obtener; el alumno aprende y el profesor enseiia.

En la formacion inicial docente, el proceso de ensefianza-aprendizaje, requiere una
acomodacion de roles: en efecto, el “alumno” (receptor), luego pasa a ocupar el lugar del

emisor (sabio), manteniéndose el mensaje, mejor dicho los contenidos y las
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caracteristicas de dicho mensaje, re-elaborado y enriquecido con los aportes que el nuevo
“emisor” ( el nuevo docente) pueda aportar, como valor agregado a lo que €l, a su vez,

habia recibido del primer emisor (docente universitario).

Estas dos etapas mencionadas, aparentemente iguales por lo menos en los pasos a
seguir, supone la consideracion, estudio, elaboracién, planteamiento, etc. de los aspectos
comunes a toda actividad docente: qué se va a ensefiar, ( conocimiento o “contenido”) —
, generalmente entregado o establecido, y sobre el cual el docente tiene poca posibilidad
de eleccién y cambio ( curriculo).- cdmo se va a ensefiar, que no es otra cosa sino el
elegir el camino para llegar al destino fijado (estrategias, métodos, tacticas, etc.), y el

para qué se va a ensefar, es decir, con qué obijetivo.

Lo que pretende la propuesta, es generar en los futuros docentes la preocupacion por ¢a
quién le voy a ensefar? que los docentes en formacién, tomen conciencia de la
necesidad de conocer en la forma mas completa posible las caracteristicas de quien va a

recibir nuestro mensaje (conocimiento-saber).

Estos tres aspectos: qué — para qué - y cémo, ¢no merecen un cuarto interrogante? A

quién...

Se abre asi un inmenso campo de consideraciones, que tocan mas bien los limites de
varias disciplinas (psicologia, sociologia, filosofia), aparentemente ajenas a la pedagogia
propiamente tal, pero que son un gran aporte en la formacién inicial de la carrera, cuando
se trata de trabajar con mentes, con inteligencias, con personas, ubicadas en diversos y
distintos peldafios en la escala de los niveles de comprension, de manejos de recursos
intelectuales que permitan ofrecer y abrir caminos mas expeditos para llegar al destino
esperado: la recepcién clara de contenidos; la recepcion, asimilacion y uso de
habilidades, necesarias tanto para captar el nuevo saber, como para incorporarlo
posteriormente a su bagaje y a su uso y aplicacion constante. Es por eso que se
considera primordial el aprovechamiento de las asignaturas: psicologia, sociologia,

orientacion y filosofia.
Al basarse en esta perspectiva, es necesario que:

. Se conozcan las caracteristicas del alumno: desarrollo intelectual, intereses,

necesidades.
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. El proceso cognitivo parta del nivel alcanzado previamente por el alumno en

conocimiento, habilidad, experiencia, etc.

. El aprendizaje resulte significativo para el alumno, para que promueva su

desarrollo integral.
. El aprendizaje se realice mediante la participacién consciente del alumno.

. El proceso de aprendizaje se realice mediante la comunicacion entre los sujetos

protagonistas.

Con la asignatura, se espera lograr que los profesores que egresan de una universidad
acreditada, analicen continuamente su practica docente, el proceso y su resultado,
reflexion que permitira disminuir los problemas que se presentan en el quehacer

educativo.

V1.3.5 Comprender el proceso educativo

El proceso educativo lo ejecutan seres humanos: maestros, alumnos, la familia,
cumpliendo sus respectivos roles en su interactuacion, y esta circunstancia le imprime un

sello peculiar que es el de lo humano, lo subjetivo, irrepetible, particular, auténtico.

La educacién no puede perder lo genuino y especifico de cada persona, porque depende
de ellas. Lo hermoso de la educacién, lo que la hace grande, generosa, culta, artistica, es
su caracter vivificante: vida y obra del que educa y del que es educado y todo acto de
esquematizar y despersonalizar la educaciéon es un acto vil, desconocedor de la esencia

misma del hombre (Alvarez, 1997).

El proceso educativo, debe estar vinculado con la vida. Los alumnos no pueden seguir
percibiendo que en la vida aprende, juega, se divierte, se relaciona con los demas, es él,
tiene ideas propias; y en la escuela sufre, imita, repite, se enajena y se esfuerza sin saber

por qué, o para que.
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VI1.3.6 Paradigma Educativo

Una breve caracterizacion del paradigma educativo, contribuird a justificar la propuesta
pedagdgica.

La concepcién pedagdgica propuesta, se conoce como Desarrollo Integral que nace como
respuesta a limitaciones que presentaban los modelos existentes; y se inscribe en las

corrientes humanista, constructivista, histérico - social y critica, entre otras.
Algunos de sus principios son:

. Una educacion que tenga en su centro al individuo, su aprendizaje y el desarrollo

integral de su personalidad.

. Un proceso educativo en el que el alumno tenga el rol protag6nico bajo la
orientacion, guia y control del profesor.

. Contenidos cientificos y globales que conduzcan a la instruccién y a la formacién
en conocimientos y capacidades para competir con eficiencia y dignidad y poder actuar

consciente y criticamente en la toma de decisiones en un contexto siempre cambiante.

. Una educacion dirigida a la unidad de lo afectivo y lo cognitivo, en la que la
formacion de valores, sentimientos y modos de comportamientos reflejen el caracter

humanista de este modelo.

. Una educacion vista como proceso social, lo que significa que el individuo se

apropie de la cultura social y encuentre las vias para la satisfaccién de sus necesidades.

. Una educacion que prepare al individuo para la vida, en un proceso de integraciéon
de lo personal y lo social, de construccién de su proyecto de vida en el marco del proyecto
social. (Gervilla, 2000)

La Escuela del Desarrollo Integral, se caracteriza por un clima humanista, democratico,
cientifico, dial6gico, de actitud productiva, participativa, alternativa, reflexiva, critica,

tolerante y de busqueda de la identidad individual, local, nacional y universal del hombre.

En este sentido el docente que ingresa al campo laboral, debe orientar, guiar y controlar el

proceso de educacién con enfoque sistémico. En este paradigma, el alumno es el
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protagonista del aprendizaje de conocimiento y capacidades para competir y actuar

consciente y criticamente en la toma de decisiones, en un contexto siempre cambiante.

VI1.3.7 El contenido

La Didactica contemporanea, no puede aceptar una definicion de contenido referido solo a
los conocimientos, como en los modelos mas tradicionales. Carlos Alvarez define el
Contenido como “aquella parte de la cultura que se traslada de ésta a la disciplina

docente, para el logro de los objetivos programados™ (1995).

La propuesta plantea que el contenido (saber sabio), es la parte de la cultura
seleccionada, con sentido pedagégico, para la formacion integral del educando. El
contenido se refiere a los conocimientos cientificos: hechos, conceptos, teorias, enfoques,
paradigmas. Pero no puede dejar de incluir, los modos (modelos, métodos) de
pensamiento y actuacion aceptados progresivamente por la sociedad para la comprension
efectiva de los saberes cientificos, del dominio de las fuentes requeridas para la actividad
y para la comunicacién social. ElI contenido también debe considerar las actitudes,
normas, y valores, productos de la accion humana. El contenido reflejo de la ciencia y, de
la sociedad en general, lleva implicito las potencialidades para que el hombre lo

enriquezca, lo transforme y se transforme a si mismo.

En esencia, el contenido es una parte de la cultura que integra conocimientos, modos de
pensar, actuar y sentir, y valores personales y sociales, que se seleccionan con criterios

pedagdgicos con el propésito de formar integralmente al educando.

El docente que ensefia, debe tener o preocuparse de adquirir el contenido, pero no basta
con que el profesor domine el saber, necesita reconocer el para qué, es decir, el objetivo
de aprendizaje y ademas debe considerar todos los factores que también influyen en el

proceso educativo, planteadas en esta propuesta.

En esta concepcion, el educador, debe tener un sentido critico frente a su objeto de
trabajo, de perfeccionamiento permanente a partir de la realidad, que requiere reflexionar

sobre ella, y llevar de nuevo a la practica el producto de la reflexion.
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Uno de los procesos cognitivos que posibilita la actuacion consciente del hombre como
personalidad es el pensamiento, a través del cual penetra de forma profunda en el objeto
de conocimiento, dirigido a lo desconocido, a resolver nuevas tareas, a descubrir lo que
permanece oculto para él. Esta formacion del pensamiento, se realiza mediante un
aprendizaje significativo, que en palabras de Ausubel, se resume en un proceso en que el
alumno debe transformar el significado l6gico en significado psicolégico.

VI1.3.7.1 La Naturaleza de los Contenidos. Clasificacion

La variedad de los contenidos que emanan de las fuentes, plantea a la Didéactica el
problema de la distincion de la naturaleza del conocimiento. No por un mero ejercicio
tedrico, sino porque su distincion permite aclarar las finalidades del proceso y de alli

surgen métodos y procedimientos para su comprensiéon y utilizacion.

Los contenidos han sido objeto de variadas clasificaciones. Pero para la presente
propuesta pedagdgica, se utilizara el paradigma de referencia Cientifico-Critico el cual

contempla tres tipos de contenidos:
- Conocimientos: saber
- Habilidades: saber hacer

- Actitudes: saber ser
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Los conocimientos

Los conocimientos tienen la funcién basica de instrumento de cualquier actividad teérica o
practica, son considerados componentes esenciales del pensamiento. No se puede
desconocer la importancia del saber, ya que sin informacion no hay soluciones a
problemas, ni investigacién, ni creacion, ni decision, ni critica. Sin informacion

(conocimiento - saber), no hay aprendizaje.

Las habilidades

El sistema de conocimientos, no tiene sentido sin la existencia de los mecanismos de su
estructuracion, conservacion y aplicacién; por eso, en el desarrollo del pensamiento,
intervienen las técnicas que desempefian la funcién de procedimientos en la dinamica de

asimilacién de los conocimientos, y cuyo dominio constituye la habilidad.

Las habilidades son estructuras psicologicas del pensamiento, que se forman vy
desarrollan a través de la ejercitacién de las acciones mentales, y se convierten en modos
de actuacién que dan solucién a tareas teéricas y practicas. El proceso de formacién de
las habilidades, consiste en apropiarse de la estructura del objeto y convertirlo en un

modo de actuar.

Las habilidades responden a las condicionantes siguientes:

. El tipo de materia (ciencia) que se estudia

. El tipo de conocimiento: factico, abstracto o teérico, practico
. La edad y caracteristicas personales del alumno

. El desarrollo previo del alumno

. El tipo de materiales docentes de que se dispone

. Las exigencias socio-culturales y curriculares.

De acuerdo a estos factores, las habilidades tienen la finalidad de que el alumno domine,
comprenda y aplique el conocimiento de que se trata. Para alcanzar esta finalidad ocurre
una mediacion psico-didactica, propia del proceso docente, que consiste en que el

pensamiento del alumno actle sobre el objeto concreto de conocimiento.
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Las actitudes y valores

El espiritu tradicionalista en la educacion, ha marginado la posibilidad de atender a los
aspectos no cognitivos del proceso, mientras reina el criterio de la no factibilidad de

formar y cambiar las actitudes en el educando.

Segun J. Gairin, la actitud es una disposicién a la accién y un principio de organizacion
mental en relacién a un objeto o situacién, que se forma y puede modificarse aunque se

considera una disposicion relativamente estable (Alvarez, 1997).

En las actitudes se reconocen tres componentes fundamentales: el cognitivo, el afectivo y

el conductual los que interactdan entre si.

El componente cognitivo hace referencia a la idea o representacibn mental que
tenemos sobre el objeto de la actitud, y a él pertenecen, fundamentalmente, los conjuntos
de opiniones, creencias, categorias, atributos, conceptos, los que dan informacion sobre

el objeto, aunque su representacién cognitiva no siempre es real.

El componente afectivo remite a la emotividad que impregna las ideas, y con él se

relacionan los sentimientos y emociones.

El componente conductual supone una inclinacién a actuar de un modo determinado
ante un objeto, un sujeto, o un acontecimiento, y es el resultado instigado de la cognicion

y el afecto.

Los componentes cognitivos, afectivos y comportamentales son congruentes entre si,

aungue es el afectivo de mayor importancia en la configuracion de las actitudes.

A los efectos de la labor educativa, es importante el convencimiento de que las actitudes
se adquieren, se aprenden y se forman a través de la experiencia y que, a pesar de su

relativa estabilidad, pueden ser cambiadas, apoyandose siempre en la praxis.

En el desarrollo y formacion de las actitudes sus componentes desempefian un papel
metodoldgico. Se interviene en el componente cognitivo mediante el suministro de nueva
informacion; en el afectivo al proporcionar experiencias agradables o desagradables en
presencia del objeto de la actitud; y en el componente conductual a través de la

imposicion, directa o indirectamente, de las normas del grupo.
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La intervencién pedagogica en pro de la formacion, desarrollo o cambio de actitudes,
exige, como en el caso de los elementos cognitivos, su metodologia especializada. La
comprension de que uno de los componentes de la actitud es el cognitivo, comprueba la
relacion que se establece entre todos los tipos de contenidos en el acto de aprender-

enseniar.

El docente debe egresar, teniendo claro que cada uno de estos elementos tiene sus
particularidades que lo caracterizan: los conocimientos son dependientes de las ciencias y
las fuentes de saberes; las habilidades son procedimientos que implican ejercitacion para
ser dominadas; y las actitudes tienen una alta carga de afectividad.

En resumen, el contenido educativo o curricular debe ser entendido, no s6lo como saber

sabio, sino como habilidades a desarrollar y las actitudes a formar.

contenido
curricular

puede ser

actitudinal
valoral
"saber ser”

declarativo

2 procedimental
"saber que”

"saber hacer"™

comprende comp\rende comprende

hechos,
conceptos
Yy principios

actitudes,
valores, ética

personal y
profesional

procedimientos,
estrategias,
técnicas,
destrezas y métodos

ESQUEMA 5 Tipos de Contenidos

En una reflexién dialéctica, se puede decir, que si no hay situacion afectiva que forme
actitud, no se aprenden conocimientos y habilidades; o que si no hay ejercitacion de
habilidades, no se asimilan conocimientos y no se forman actitudes. En conclusion, el

contenido es uno en su totalidad, como integral es el propésito de formar al educando.
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Para que el docente logre el éxito en el proceso educativo, debe estar capacitado para
organizar los contenidos con una estructura que facilite el aprendizaje significativo de los
alumnos. En este caracter psicologico de los contenidos, se incluyen los procedimientos
dirigidos a revelar los conocimientos antecesores del alumno, que como circuito de
conexiones, serviran para atrapar los nuevos; asi como también los mecanismos de

motivacion que contribuyen a promover en el alumno un aprendizaje significativo.

El profesor no puede separar los tres tipos de conocimientos, es decir, no puede sélo
desarrollar habilidades, sin conocimiento cognitivo, ni al revés; las habilidades tienen que
ser seleccionadas en conjugacion con los conocimientos y ellas contribuyen a estructurar

el curriculum, trazando el perfil del egresado de cada nivel de escolaridad.

VI1.3.7.2 Perspectiva de organizacion de los contenidos

La secuenciacion de los contenidos de la asighatura propuesta, se realiz6 desde la
organizacién por temas o modulos, que tiene una génesis epistemoldgica. Esta
perspectiva rompe la légica tradicional de la ciencia, la que es sustituida por la
secuenciacién de temas. Esta forma de organizar los contenidos se apoya en un principio
de interdisciplinariedad, que estad acompafiado de la estimacién de la actividad (activismo)
del alumno en el estudio de temas, y problemas contextualizados. Se seleccionaron
temas en el contexto de la logica disciplinar y, mas bien, refuerzan la estructura
epistemoldgica del area de estudio, solucion que se considera mas adecuada a los
efectos de la educacioén integral del alumno, sobre todo para los niveles de escolaridad

media y superior.

El docente, en su practica de trabajo didactico, tiene que centrarse en la busqueda de la
interdisciplinariedad, de las relaciones internas de un objeto que es tratado desde

diversas aristas, o de las relaciones entre objetos de conocimientos.

Este tratamiento del contenido requiere vasto conocimiento teorico (interdisciplinar) y
didactico, lo que se refleja ademas, en la necesidad de un trabajo profesional en

colaboracion, acompafiado por decisiones y una organizacion apropiada de la asignatura.

En la educacion superior, este modelo es ideal porque permite integrar las actividades del

orden cientifico, investigativo y de servicios, al enfrentar problemas concretos de la
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comunidad que se relacionan con el quehacer profesional, es decir, enfrentarq los

problemas reales surgidos de la practica profesional que se realizara paralelamente.

Para llevar a cabo estas actividades, los estudiantes requieren del contenido teérico de
varias disciplinas, que deben aparecer interrelacionadamente en el tratamiento de la
practica profesional. Es decir, se introducirdn las actividades préacticas de la profesion,
vinculadas con una sintesis y refuerzo de conocimiento (cognitivo, procedimental y

actitudinal) adquirido previamente.

VI1.3.8 Métodos de ensefianza-aprendizaje

El método, debe ser considerado como el arte de ensefar, el cual no debe estar sujeto a
las caracteristicas personales del docente, pero si determinado por las caracteristicas de
los alumnos, pues lo mas importante del método, es que el alumno se motive con

aprender aquello que se le intenta ensefar.

El método de la Escuela Tradicional traslada el conocimiento, tomado literalmente de la
ciencia, y lo pone en la boca del maestro, inobjetable, fuera del maestro y fuera del
alumno; pero en su reproduccion el primero lo representa; el maestro es el duefio del
saber. En esta perspectiva, la actividad es la del maestro, caracterizada casi
exclusivamente por el verbalismo intelectualista en cuya exposicion “vierte” lo que sabe de
la ciencia; mientras mas informacién mejor, quedandole al alumno la repeticién, fijacion y
memoarizacion. Como esta perspectiva es la experiencia educativa de muchos profesores,
la asignatura intenta modificar esta perspectiva, para que no repitan lo que vivieron en la

escuela.

El futuro docente, no puede excluir el mundo interno del alumno: intereses, motivaciones,
experiencias, y ademas, debe imprimir en cada método de enseflanza el componente

afectivo.

En esta propuesta pedagodgica, el contenido o saber, se debe encontrar a través de la
accion del alumno - por descubrimiento-, y el docente se encargara de guiar, orientar y
facilitar el aprendizaje, para lograr el éxito en el proceso educativo. La misién de educador
esta, sobre todo, en crear las condiciones del trabajo que permitan el desarrollo de las

aptitudes del alumno.
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La educacién, toma caracter de proceso gracias al método, que se refiere a la accion
educativa misma. El método es dinamica, accién, movimiento, imprime a la ensefianza-
aprendizaje su naturaleza activa, cambiante, contradictoria. En el método (actividad)
cobran vida los contenidos para el cumplimiento de los objetivos (Alvarez, 1997).

Los contenidos secuenciados previamente con vistas a ciertos propésitos (objetivos),
pasan a un estadio superior mediante el método. Etimolégicamente método es camino,
via, modo de llegar a un fin. Ese camino supone una organizacién, una estructuracion de

la accion de acuerdo con un criterio determinado (Nérici, 1984).

El método es el componente didactico, que con sentido I6gico y unitario estructura el
aprendizaje y la ensefianza desde la presentacion y construccion del conocimiento hasta
la comprobacién, evaluacion y rectificacion de los resultados.

El caracter unitario del método lo da su adscripcién a un paradigma y modelo didactico; un
método no es una suma de técnicas o procedimientos; en la légica y estructuracion del

método se evidencia el compromiso con una concepcién de la ciencia y de la Didactica.

La actividad del proceso educativo se lleva a cabo por los sujetos: alumnos y maestros,
con toda su carga de subjetividad, incluyendo los afectos; el método es el componente
didactico que recoge la accion intelectual de los sujetos, pero también la vivencial y
afectiva. Es decir, la dinamica del método también esta dada por el ajuste de la actividad

a las condiciones contextuales.

En la complejidad y rigueza del proceso educativo, existen factores que actian como

referentes del método, condicionandolo. Esos referentes son:

. Los sujetos del proceso: alumno y docente,

. El modelo curricular,

. El contenido que se ensefia,

. Las condiciones espacio-temporales-materiales.

Los docentes deben tener la capacidad y el interés por romper las barreras mentales que
sin limitaciones explicitas, esquematizan su labor, imprimiéndole al proceso educativo un

sentido estatico, los cuales no consideran los factores mencionados en este apartado.
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VI1.3.8.1 Métodos para el Desarrollo del Pensamiento

El tratamiento, puramente taxondmico, de los métodos de ensefianza no seria necesario,
excepto para la pura especulacion tedrica, pero esta demostrado cientificamente, que del
conocimiento y dominio de este asunto, dependen las decisiones racionales de la

ensefanza.

Se utilizaran en la asignatura “Aprender a Ensefiar”, diversos métodos del pensamiento,
para conocerlos, comprenderlos y tenerlos como una herramienta Gtil para adaptarlos al
grupo de personas (alumnos), y que en su praxis profesional podr4 adaptar y utilizar para
lograr facilitar el aprendizaje, segtn lo planteado por Rita Alvarez:

1) Métodos de solucién de problemas:

Prepara al alumno para que aprenda a detectar los problemas, revelar sus conflictos,
buscar soluciones y aplicarlas. La escuela debe educar para esa realidad: de
incertidumbre, inseguridad, dilemas, para que el alumno comprenda que las cosas no
estan de por si resueltas y que hay que aprender a resolverlas como parte comun y

esencial de la vida.
2) Método creativo

En esta actividad productiva del aprendizaje, la didactica alcanza a proponer un nivel
superior: el de la creatividad.

La creatividad, es motor impulsor de la vida contemporanea. Los métodos creativos ponen
al alumno en contacto con la realidad; se crea, no para reproducir una informacion, sino
para aplicarla con originalidad, buscar variantes, mejorar los resultados, o innovar,

descubrir, inventar la propia informacién o la metodologia.
3) Meétodo decisorio

La capacidad de tomar decisiones acompafia a la investigacion, a la solucion de
problemas, a la creatividad y a cualquier actividad teérica. Mas apropiado para el
aprendizaje de las ciencias sociales, el método decisorio es sin dudas, esencial para la
aplicacion de cualquier tipo de conocimiento, y como aprendizaje de vida. El pensamiento
decisorio tiene la finalidad de “intervenir en la realidad de manera consecuente con el

pensamiento, comprender para actuar, y hacer para poder decidir”
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4) Método critico

Formar el pensamiento y la actitud critica y flexible en el alumno, es hoy dia un criterio
practicamente generalizado en los modelos educativos, y preside las declarativas

curriculares.

Ensefar a criticar es funcién del método; es decir, a tener criterio propio, a enjuiciar, a
valorar, a no aceptarlo todo por definicién ajena, a tener un pensamiento mas flexible y

cambiante con los demas y consigo mismo.

VI1.3.8.2 Método del Aprendizaje Global y Productivo

Se espera que los docentes, que egresan de la universidad, puedan compartir el criterio
de que el alumno aborda el aprendizaje bajo una légica global, siguiendo una concepcion
activa, productiva, constructiva, critica y global por una parte; y por la otra, que el
conocimiento no termina con la comprension externa, imitativa y reproductiva, sino
cuando se ha interiorizado en el proceso de construccion individual y colectivo, teérico y

practico.

Esto es el fin Ultimo de la asignatura, cuyos objetivos constituyen la transformacion
cualitativa del alumno, porque aprendi6 a hacer algo nuevo, sistematizé6 o integro
conocimientos, dominé ciertos procedimientos del pensamiento, se despertaron nuevos
intereses y sentimientos, se movilizé cierta actitud. Es decir, estd desplazandose en el
camino de “Aprender a Ensenar’. Gracias a que la asignatura busca un aprendizaje
activo, consciente, critico, creador, que desarrolla y transforma al individuo (docente en

formacion).

VI.3.9 Técnicas de Ensefianza Aprendizaje

En lo habitual, se tiende a confundir las estrategias con las técnicas, pero se debe dejar
de manifiesto, que las técnicas son actividades especificas que llevan a cabo los
estudiantes cuando aprenden: repetir, subrayar, esquematizar, realizar preguntas,

deducir, inducir, etc. Pueden ser utilizadas de forma mecanica, en cambio las estrategias
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son consideradas una guia de las acciones que hay que seguir, por tanto, son siempre

conscientes e intencionales, dirigidas a un objetivo relacionado con el aprendizaje.

En sintesis podemos decir, que estrategias son el uso reflexivo de los procedimientos, y

las técnicas, son la utilizacion o aplicacion de los procedimientos.

El mundo de las técnicas es tan amplio, rico y variado que casi es imposible de abarcar.
Aqui, mas que agotarlo, se pretende demostrar que, conociendo las técnicas, el docente
puede seleccionarlas de acuerdo a los objetivos del proceso, pero, lo mas importante es
que con su creatividad puede variarlas y enriquecerlas. Ninguna técnica logra
aprendizajes magicos, ya que su efectividad depende de muchos factores, pero

principalmente de las caracteristicas personales de los educandos.

Los egresados de la universidad, deben tener claro que las técnicas tienen valor en el
marco de una metodologia adecuada. La técnica, por la técnica, no resuelve nada. Que
siendo el factor mas concreto de la dinamica del proceso estan condicionadas por el tipo
de contenidos; la actividad cognoscitiva, procedimental y actitudinal; los medios
didacticos; las formas de organizacion de la ensefianza-aprendizaje; y el estilo personal

del alumno y el profesor.

Algunas técnicas de la ensefianza aprendizaje, que se pretende utilizar en la asignatura

“Aprender a Ensefnar”, son las siguientes:

1) Técnicas de exposiciéon: La exposicidn es valida para presentar el tema, diagnosticar
los conocimientos previos del alumno, tanto como abordar conocimientos nuevos,
asi como para el intercambio entre los alumnos en las fases de organizacion de las
tareas, ejecucion, sistematizacion y aplicacion de lo aprendido. El objetivo principal
de la exposicion del profesor, debiera ser lograr la exposicion del alumno, de modo
que a través de la comunicacién con el profesor o entre otros estudiantes, aquel
exteriorice sus pensamientos, de sefiales de la comprensién y légica con que

construye el conocimiento.

2) Técnicas para el desarrollo del pensamiento logico:
» Descripcion: andlisis detallado de elementos en estado estético.

+ Caracterizacion: seleccion de rasgos esenciales del objeto.
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» Explicacion: nexos causales, espaciales, temporales.
+ Comparacion: semejanzas y diferencias.
» Demostracién: prueba de la veracidad o no del planteamiento hipotético.

« Generalizacién: sistematizacion de los elementos esenciales comunes.

3) Después que se dispone de la informacion, comienza el verdadero trabajo de

procesamiento de la informacién, a través del cual se produce la comprension del

contenido. La comprensién se efectla gracias a la actividad cognoscitiva del sujeto. En

esta fase se elabora el conocimiento, se construye la estructura conceptual del asunto

objeto de estudio.

Las técnicas del procesamiento de la informacién, que se utilizaran son las siguientes:

4)

» Comentario (interpretacién) de lo leido, escuchado, observado
* Seleccion de ideas centrales

« Asignacion de titulos a las partes del contenido

* Elaboracion de preguntas sobre el contenido

* Elaboracion de esquemas l6gicos (mapas conceptuales)

* Elaboracion de gréficos

* Elaboracion de cuadros sinépticos

* Elaboracion de resimenes

La asimilacién cabal de lo que se aprende, requiere la externalizacion del
pensamiento, a través del lenguaje. La exposicién de lo comprendido, en la
comunicacion a otros, es una fase que contribuye al proceso integro de
aprendizaje. Las técnicas de esta fase se apoyan en la teoria y metodologia de la
comunicacion: no solo del uso del lenguaje, sino de los elementos subjetivos del
trato entre los sujetos. Aqui hay un predominio de la actividad comunicativa, la que
viene a reforzar el proceso intelectual en una fase de sistematizacion,

consolidacion y aplicacion de los conocimientos. Los resultados se presentan a
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través de: ponencia, informe, ensayo, escrito literario, gréficas, tabla, etc... Formas

de presentacion de los conocimientos que suponen el aprendizaje de sus técnicas.

5) Las técnicas de sistematizacion y consolidacion, que se utilizaran en la asignatura
son las siguientes:

- La discusion: interaccion de conocimientos, conceptos, informaciones, sin que
haya que defender posiciones.

- El debate: intervenciones en que se presentan posiciones contrarias, en las que
hay que defender individualmente o en grupos los puntos de vista encontrados.

- Seminario: Es siempre el resultado del estudio de la preparacion individual y la
organizacion previa del colectivo. Supone el trabajo extra-clase de los alumnos en
los que realiza investigaciones, prepara y aplica proyectos, redacta informes,

ponencias, etc.

6) Las técnicas de aplicacién de lo aprendido, que se utilizaran son las siguientes:
- Encuentro de conocimiento.

- Exposicion de trabajos.

- Creacion de una propuesta pedagdgica innovadora

V1.3.10 El aprendizaje

VI1.3.10.1 Conceptualizacién de Aprendizaje

Antes de comenzar a analizar brevemente cudles son las concepciones actuales sobre
gué es aprender, como se aprende y qué se entiende por ensefiar. Se analizara lo que
significa que el sujeto construya las competencias, dejando en claro que la competencia
no se puede recibir construida, ya que cada persona construye sus propias capacidades a
partir de los saberes previos, siendo esto un proceso interno que da origen a la

organizacion psicoldgica.

En cuanto a la definiciéon de aprender, Pozo sefiala:
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Aprender es “...el proceso por el cual se produce un cambio relativamente permanente en
la conducta o en los conocimientos de una persona, como consecuencia de la
experiencia" (Pozo, 1994). Segun lo anterior, podemos decir que lo central del

aprendizaje, visto en estos términos, es el cambio.

Se trata de un aprendizaje que, a Su vez, se caracteriza por tener permanencia,
traduciéndose en la capacidad de actuar, comprometiendo distintas dimensiones del
individuo (conocimientos; habilidades; sentimientos; actitudes), alcanzado mediante la
experiencia, por lo cual, para que el participante aprenda, sera tarea del docente crear las
condiciones adecuadas.

Lo que se pretende realizar con la propuesta, es que los profesores en formacion
desarrollen capacidades que les permitan ser competentes en su futuro desempefio
profesional docente. Por ello algunos de los rasgos que caracterizan el buen aprendizaje,

son los siguientes:

1. Es constructivo. El conocimiento se adquiere a partir de un proceso de construccion en
el cual, el sujeto que aprende, actla sobre el nuevo contenido. Esta caracteristica se

opone a la idea de que el alumno graba y fija automaticamente lo que el docente explica.

2. Se despliega ante la necesidad de resolver un problema. El planteo de un problema

genera un conflicto cognitivo que promueve procesos de aprendizaje.

3. Es significativo. Esta idea basica, en la actualidad con amplio consenso entre docentes
y especialistas, pone el acento en que el participante descubra el sentido de aquello que

aprende.

4. Se realiza en un contexto social y cultural, es decir, en contacto con los otros y con los

procesos y productos de la cultura.

5. Requiere de una comprension profunda del nuevo contenido, y de la adquisicion y

manejo de herramientas para pensar y para resolver problemas.

6. Se sustenta en los saberes y en las experiencias previas de los estudiantes, adquiridos

en la vida cotidiana o en el aprendizaje formal.
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V1.3.10.2 Aprendizaje significativo

Un aprendizaje es significativo, cuando es funcional, es decir, puede ser empleado en

otros contextos y transferido a otras situaciones.

Para que el docente promueva un aprendizaje significativo deberd cumplir con ciertas

condiciones que coinciden con diversas teorias del aprendizaje, como por ejemplo:

1. Partir de los conocimientos previos de los estudiantes con la intencion de recuperarlos
0 cambiarlos.

2. Dosificar la cantidad de informacién nueva presentada en cada tarea o actividad.

3. Sintetizar y fijar los conocimientos bésicos que se consideren necesarios para futuros

aprendizajes.
4. Diversificar las tareas y los escenarios para el aprendizaje de un mismo contenido.

5. Disefar las situaciones de aprendizaje de modo tal que los estudiantes puedan poner
en juego las capacidades de recuperar sus saberes previos y de transferir y aplicar a

contextos y/o situaciones problematicas diferentes, los aprendizajes adquiridos.
6. Organizar y conectar en el mayor grado posible los diversos aprendizajes.
7. Promover entre los estudiantes la reflexién sobre sus conocimientos (metacognicion).

8. Promover que los estudiantes empleen las estrategias adecuadas para planificar y

organizar su propio aprendizaje.

En sintesis, se puede decir que la buena ensefianza, se caracteriza por proveer de
informacién clara, ser practica reflexiva, proporcionar informaciéon al alumno que le sirva

de base para mejorar y promover fuerte motivacion intrinseca y extrinseca.
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VI1.3.10.3 Las Actividades del Aprendizaje

Las actividades requieren ser estructuradas por los métodos, a través de su red de
procedimientos y técnicas. Solo si se atiende a todas esas direcciones de la actividad
educativa, pueden hablarse de métodos de ensefianza. Es decir, el método (porque
responde a un paradigma de ensefianza y no a una idea asistémica) regula, coordina,
sistematiza, toda la actividad del proceso, dirigida al desarrollo total de los alumnos:
pensamiento, comunicacion, actitud; mediante la utilizacion de fuentes y medios lo més

variado posible.

La actividad del alumno es el aprendizaje, y la del maestro es la ensefianza. La
ensefianza y el aprendizaje son dos caras de un proceso Unico. No hay ensefianza sin
aprendizaje y viceversa; ambos se realizan en un ambiente activo. Sin actividad no hay

ensefanza, ni aprendizaje.

La actividad que sustenta la ensefianza-aprendizaje, es una actividad interna, interesada,
motivada, estimulante; en lo que tanto 0 mas que la accién lo que importa es la actitud, el
compromiso personal del sujeto con su propio perfeccionamiento (Pérez Pérez, El
curriculum y sus componentes :hacia un modelo integrador, 1994).

Como dice el dicho: “si un hombre tiene hambre, no le des pescado, enséfale a pescar”,
seflalando asi la importancia que tiene el hecho de ensefiarle nuevas herramientas
intelectuales al estudiante, para que pueda “pescar”, para que pueda sustentarse en la
vida profesional, familiar, comunal y social. Estas herramientas posibilitan el aprendizaje y

cuando esto sucede, podriamos decir que hemos ensefiado.

La formacién docente, debe lograr que los nuevos profesores comprendan que “aprender
es cambiar formas de pensar, sentir, actuar, aprender es hacerse diferente” (Nérici,
1984). En esta légica, los profesores deben preocuparse de maximizar los procesos de
aprendizaje, logrando que por su mediacion el alumno alcance el aprendizaje que por si

mismo no puede lograr.

Un alumno aprende bien no porque actie solo y el maestro no exponga el material, sino
porque sabe pensar, porque se le ensefia a pensar, porque el maestro le facilita el acto de

razonar, le sirve de modelo, le orienta como hacerlo si no tiene experiencia en este
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sentido, le facilita situaciones de aprendizaje, lo guia. En definitiva, ensefiar es una cosa y
aprender es otra, pero de su interrelacion dialéctica depende el éxito del proceso.

Si no se dan tareas o actividades individuales al alumno, éste no pasa por las
experiencias mencionadas. El método tiene que poner en accion, tiene que provocar
autoaprendizaje: lo que otro no puede hacer por uno. Es por eso que el docente debe
conocer a sus alumnos y en funcién de ellos programar actividades apropiadas para ese
grupo de personas, el cual, seguramente, no servira para otro grupo de alumnos, por lo

tanto “un maestro no conduce bien el proceso si no prevé sus acciones y las del alumno”.

Ahora bien, esta actitud de autoaprendizaje no ocurre sélo por parte del alumno, es decir,
el aprendizaje pasa por la mediacion de la ensefianza. El alumno no aprende solo,

aprende porgue le ensefian, o lo enfrentan a actividades motivadoras de aprendizaje.

En conclusion, el método estructura las actividades para el desarrollo de la personalidad
integral del alumno: su pensamiento, su capacidad de comunicarse e informarse y el

despliegue de sus actividades; todo lo cual se corresponde con el contenido.

He aqui la riqueza y complejidad de los métodos educativos, en cuyo ndcleo hay que
situar el caracter subjetivo de la actividad, desplegada por los sujetos del proceso (alumno

y profesor)

La seleccion, orientacion, flexibilidad, variedad, innovacion, adecuacion, control y
evaluacién de las actividades del alumno y el profesor, exigen de este UGltimo un dominio
que va desde su preparacion tedrica, a la aplicaciéon creativa y critica y la permanente
retroalimentacién. Esto es lo que en sintesis, se pretende lograr, en la asignatura

“Aprender a Ensenar”
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V1.3.11 Considerar al grupo

El profesor es un agente social del proceso educativo; es el factor que vincula al alumno
con la materia, con la sociedad o con los demas alumnos. Pero el maestro prepara
aquellas condiciones para que el alumno aprenda por si mismo, que no quiere decir que
el s6lo descubra el contenido; el maestro puede y debe, en ocasiones, brindar el modelo
l6gico de la materia, y llegado el momento, tiene que programar las acciones del alumno
para que transcurra por el proceso cognitivo autbnomo. Sin embargo, el aprendizaje tiene

gue ser socializador, no sélo individualizador.

El profesor, no puede pensar que el aprendizaje depende del propio alumno, ni aun
contando con la mas alta y sofisticada tecnologia. El docente es quien debe sintetizar lo
mejor de la cultura: historia - sociedad - ciencia y por una mediacién pedagogica facilita al
alumno el aprendizaje seleccionando los més valiosos y Utiles contenidos, las actividades

gue lo llevaran mas rapido y sin esfuerzos indtiles a su mayor desarrollo y autonomia.

Las actividades y procedimientos del autoaprendizaje, necesarios como dijimos, corren de
la mano con el inter-aprendizaje. La accion de inter-aprender la realiza el alumno con el
profesor y, sobre todo, con los demas alumnos. La filosofia es la de compartir e
interactuar; la didactica es la de construir en comun el conocimiento, formarse en grupos;
la metodologia es valerse de las experiencias, conocimientos, capacidades y valores de

los demas, y ofrecer los suyos propios y, en ese intercambio, ganar todos.

Ya se ha sefialado que la Transposicion Didactica, es lograr el éxito del proceso de
ensefianza-aprendizaje, y para esto se debe considerar el proceso como una integralidad
de todos los elementos y factores que influyen en el proceso educativo, que se han

analizado anteriormente y que se muestran en el siguiente esquema:
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Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

CULTURA

SOCIEDAD

-

-

N
- ALUMNO
, DOCENTE
CURRICULUM )
\_
( )
( PARADIGMAS (Educativo, Hombre)
RECURSOS \% /
z \_ J
J TRANSPOSICION - N
- ESTRATEGIAS Y METODOS DE
Institucion: Educativa 'y - > DIDACTICA ENSENANZA-APRENDIZAJE
- \_
familiar
- “L(
VALORES
CONOCIMIENTO- SABER
. _J
HABILIDADES J
{} ﬁ CON¥ENIDO ﬁ {}
| PEDAGOGIA ]_[ PSICOLOGIA I | SOCIOLOGIA FILOSOFIA I | ORIENTACION
_J

ESQUEMA 6: ELEMENTOS QUE INFLUYEN EN LA TRANSPOSICION DIDACTICA
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VI1.3.12 Concepto de planificacién

La planificaciéon didactica, es un proceso mental mediante el cual el docente organiza un
contenido de manera tal, que pueda ser ensefiado segun su propio criterio, de la forma
mas eficaz posible (Cazau, 1999). Planificar significa trazar un plan acerca de algo que se
hara. Sin embargo, si se es congruente con lo que es esta tesis se plantea, no podria
realizar la Planificacion Didactica si no se conoce a los alumnos que tendran esta
asignatura, porque las actividades, metodologias y estrategias se planifican en base a
mdultiples factores que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
principalmente teniendo en cuenta a quién se le va a ensefiar (estilos de aprendizajes,

intereses, motivaciones, conocimientos y experiencias previas, etc.)

Lo que si esta determinado, es qué mddulos, unidades y contenidos formaran parte del

programa de la Asignatura “Aprender a Ensefar”.

El perfil de competencias de la carrera, origina los objetivos generales de cada asignatura,
y éstos dan origen a los objetivos especificos de cada unidad. Todos estos objetivos estan
planteados en relacion al estudiante, y no al docente. En este enfoque, pierde
protagonismo la clase tedrica, donde el docente realiza una exposicién, también llamada
clase magistral y cobra valor la clase con actividades de investigacion, debate, actividades

practicas y exposicion de los estudiantes.

Dado que en la carrera objeto de este trabajo, el perfil de egreso ha sido formulado con
enfoque por competencias, no se cuestionaran los objetivos, sino que se ofreceran al
docente, herramientas para desarrollar las competencias en los estudiantes (futuros

docentes).

Existe una relacion estrecha entre la planificacion didactica y el Curriculum, pues el
planeamiento didactico es el nivel mas concreto de planificacion educativa, centrandose
especificamente en los procesos de ensefianza-aprendizaje, y en el nivel de aula, por lo
gue el responsable directo de su disefio es el docente que desarrollara la asignatura

“Aprender a Ensenar” y cualquier otra.
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VI1.3.13 Procedimientos de evaluacion.

VI1.3.13.1 Conceptualizacion de la Evaluacion.

Una definicién de evaluacion bajo un Enfoque Curricular por Competencias seria: Proceso
intencionado, sisteméatico, consustancial al proceso educativo, que permite recoger
informacion para la toma de decisiones en relacion con la posesion o no de aquellas
competencias definidas como claves para el adecuado desempeiio laboral o profesional.
(Davila, 2007)

En sintesis, este proceso permitira emitir un juicio sobre si la persona es competente o no
competente, 0 una apreciacién sobre un determinado nivel de logro. Lo importante es
demostrar las competencias en el accionar, de modo que dicho desempefio sea

observable.

La evaluacién por competencias, considera que los estudiantes son personas Unicas y por
lo tanto, la ensefianza y la evaluacién deben ser individualizadas y variadas. Se utilizan
variados procedimientos que incluyen, entre otros, la observacion, proyectos, estudios de

casos, resolucién de problemas, carpetas, portafolios, etc.

La evaluacién es parte del proceso de ensefianza-aprendizaje y ocurre cotidianamente. El
factor humano, es decir las personas comprometidas con el estudiante (docentes, pares)
son claves para realizar un proceso de evaluacion claro y confiable. El fin principal de la
Educacion, es formar personas capaces de aprender durante toda la vida, y la evaluacién
contribuye a ello. Al disefiar un procedimiento evaluativo, importan principalmente los
beneficios que éste puede tener para el aprendizaje del estudiante, es decir, como

retroalimentan, proyectan y orientan su proceso.
A partir de esta descripcion, se puede afirmar lo siguiente:

1) Se pueden evaluar, si es necesario, los “contenidos tematicos”, pero también, y con
igual o mayor fuerza, las habilidades y/o destrezas involucradas en un determinado

aprendizaje.

2) En consecuencia con lo anterior, no basta con utilizar sélo instrumentos de lapiz y

papel. Urge ampliar el repertorio de instrumentos a utilizar.
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3) Es imprescindible considerar y fortalecer las instancias de retroalimentacién de los
estudiantes, de modo que cuenten lo mas seguido posible, con informacién para

reorientar su proceso de aprendizaje.

4) La evaluacién se da como parte del proceso educativo y no como una instancia

puntual, que so6lo mide resultados en un momento del proceso.

5) De igual forma, se debe evaluar en distintos momentos y con diferente intencionalidad,
de modo de enriquecer la informacién con la que se cuenta para la toma de decisiones,

por ejemplo, al momento de retroalimentar.

VI1.3.13.2 Tipos de Evaluacion por Competencias.

Los tipos de evaluacion analizados a continuacion, seran categorizados por los siguientes

criterios:
a) Intencionalidad
a.1l) Evaluacion Diagndstica

Se realiza al inicio de una unidad de aprendizaje o curso. Su propésito no es calificar, sino
determinar niveles de adquisicion de habilidades y conocimientos. Sirve de base para

planificar el desarrollo del proceso de aprendizaje.
a.2) Evaluacién Formativa

Se realiza durante el desarrollo del proceso de aprendizaje. Su propdsito no es calificar,
sino ayudar a un aprendizaje eficiente. Proporciona informacion sobre el progreso del
estudiante. Sirve de apoyo al educador y al estudiante para revisar y superar las

deficiencias y orientar las actividades hacia el logro de los objetivos previstos.
a.3) Evaluacion Sumativa

Se realiza al finalizar una unidad de aprendizaje o curso. Su proposito es calificar y
certificar. Proporciona informacion acerca del rendimiento en funcién de los objetivos

previstos. Determina la efectividad del proceso de aprendizaje.

159

——
| —



b) Extension de la evaluacion propuesta
b.1) Evaluacion Global

b.2) Evaluacion Parcial

VI.4. Planificacién curricular

La propuesta, en concreto, consiste en la implementacion de una asignatura electiva para
la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, que abargque los temas descritos
en la seccion anterior estructurandose en un programa de asignatura que en este
apartado serd descrito de acuerdo a una Planificacion Curricular y Didactica junto con la
definicion de criterios de Evaluacion y Plan de Validacion tal.

Se ha definido hasta aqui, sélo los fundamentos del curso que seran la base teotrica de la
asignatura “Aprender a Ensenar”.

Como estos contenidos seran estructurados, es la finalidad de las paginas que siguen y
gue comienzan exponiendo el Programa de Asignatura, segun formato y especificaciones
de la Facultad de Educacion y Humanidades de una universidad acreditada.
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VI1.4.1 Programa de Asighatura

PROGRAMA DE ASIGNATURA

|. IDENTIFICACION

Nombre asignatura: Aprender a Ensefar Periodo de Vigencia:

Cadigo: 2015 - 2016

Tipo de Curso: Formacién General/Electivo

Carrera: Pedagogia en Departamento: Ciencias de la Facultad: Educaciony

Educacion General Basica  Educacion. Humanidades
Total de horas Afo / semestre

N° Créditos SCT: Cronoldgicas: 24 4° 2°
Pedagdgicas: 36

Horas presenciales: Horas trabajo auténomo:

HT: 1 HT: 1

HP: 1 HP: 2

HL: HL.:

Prerrequisitos: No hay Correquisitos: No hay

Asignatura: Asignatura:

Cadigo: Cadigo:

Il.- DESCRIPCION

[I.1 Presentaciéon: Relacién de la Asignatura con las Competencias del Perfil de
Egreso

Asignatura de cardcter electiva, ofrecida durante el octavo semestre de la carrera, de
caracter tedrico-practico cuyo propdsito es entregar a los estudiantes de la carrera de
Pedagogia en Educacion General Basica: conocimiento, habilidades y actitudes que le
permitan consumar la Transposicion Did4ctica, generando espacios para la
metacognicion, reflexion y obtencion de competencias bésicas de un profesional
facilitador del aprendizaje.

Esta asignatura es un aporte a la formacién de profesores que desean reorientar la
enseflanza de destrezas intelectuales, procedimentales y actitudinales, a través del

curriculum regular, de modo de generar cambios e innovaciones en el aula. Se trata de
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dotar a los futuros docentes de un conjunto de herramientas, que les ayuden a mejorar su
propio pensamiento y su capacidad de enfrentar un proceso de ensefianza, que potencie
aprendizajes profundos, conectados y duraderos.

I.2 Descriptor de competencias (metas de la asignatura)

“Aprender a Ensenar”
Resultados de Aprendizaje:

» Disefa, aplica y evalla disefios de ensefianza explicita de habilidades
intelectuales tendientes a facilitar el aprendizaje profundo.

» Conoce y describe el funcionamiento psicolégico de los habitos del pensamiento,
con el fin de disefiar estrategias de ensefianza coherentes con dichas operaciones
mentales.

» Disefa, aplica y evalla estrategias para explorar y valorar los conocimientos y
experiencias previas de los alumnos.

» Disefa, aplica y evalGa estrategias para facilitar la construccion, organizaciéon y

profundizacién del conocimiento (saber).

II.3 Aprendizajes Previos

- Conocimiento del curriculo.

- Disefio de procesos de aprendizaje y evaluacion para el aprendizaje.
- Estrategias para la formacion personal y social.

- Comprender cémo aprenden los estudiantes (Teorias del aprendizaje)

Ill. UNIDADES PROGRAMATICAS

UNIDADES HORAS

l. El constructivismo. Aprender a pensar, pensar para 12
aprender.

Il. Aprendizaje de conocimiento, procedimientos vy 10
actitudes.

[l La Transposicion Didactica. 14

Total 36
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V. CONTENIDO UNIDADES PROGRAMATICAS

I. El constructivismo.

UNIDADES

Aprender a pensar,

pensar para aprender.

CONTENIDO

Constructivismo Pedagdgico. Los procesos de

pensamiento. (2 h)

Estrategias de ensefianza constructivistas. (4 h)
Las competencias cognoscitivas basicas. (4 h)
Aprender a pensar

Aprender a aprender

Aprender a estudiar

Aprender a ensefiar

Aprender a recuperar el conocimiento.

Il. Aprendizaje de

conocimiento,
procedimientos y

actitudes.

Estrategias para explorar los conocimientos previos.
(2 h)

Estrategias para la construcciéon, organizacion y
profundizacion del conocimiento. (2 h)

Ensefianza y aprendizaje de procedimientos y
actitudes. (4 h)

La evaluacion del aprendizaje de procedimientos y
actitudes. (2 h)

La Transposicion

Didactica.

Paradigmas educativos (2 h)

Elementos a considerar para ensefar
efectivamente. (2 h)

Rol, funcion y vision docente — alumno (2 h)

El proceso educativo como un todo. (2 h.)

Eficacia del proceso de ensefianza-aprendizaje. (2
h)

Del saber sabio al saber escolar (2 h)

Insercion Laboral (2 h)
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VI. METODOLOGIA

1. Métodos activos y problematizadores, que pongan en accion los procesos del
pensamiento y la construccién de significados: Analisis de casos y resolucién de
problemas.

2. Utilizacién de procedimientos que permitan vincular la teoria con la practica:
simulacién de clases.

3. Exploracion constante de conocimientos y experiencias previas a fin de ajustar la
ensefianza al nivel de los alumnos: Lluvia de ideas, cuestionarios, asociaciones.

4. Modelamiento de estrategias de construccion, profundizacién y extension del
conocimiento: Ensefianza explicita de habilidades, planificacion, aplicacion y
evaluacion de ejercicios en el aula.

5. Uso de trabajo colaborativo y aprendizaje entre pares: andlisis de textos, proyecto
en grupo.

6. Realizacién de actividades metacognitivas para evaluar el propio aprendizaje:

portafolio

VII. TIPOS DE EVALUACION (PROCESO Y PRODUCTO)

TIPO DE EVALUACION PONDERACION

Evaluacién Diagnostica 0%

Evaluaciéon Formativa:

- Proyecto: Creacion de estrategias para desarrollar
conocimiento cognitivo, procedimental y actitudinal. (clase a 40 %
clase)

- Resolucion de problemas del proceso de aprendizaje
(experiencias personales de su practica profesional)

- Planificacion de clase para desarrollar contenidos, habilidades

y actitudes. (clase a clase)

Evaluacién de proceso:

- Portafolio: metacognicion (clase a clase) 20%

Evaluacién Sumativa:

- Certamen de conocimiento 20%
- Certamen de aplicacién 20%
TOTAL 100%
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IV. SISTEMA DE EVALUACION

RESULTADOS DE
APRENDIZAJE

EVIDENCIAS DE APRENDIZAJE

(proceso y producto)

Disefia, aplica y evalta disefios de
ensefianza explicita de habilidades
intelectuales tendientes a facilitar

el aprendizaje profundo.

Evaluaciéon Diagnoéstica:
Evaluacién Formativa:
- Proyecto para desarrollar destrezas intelectuales.

- Planificacion de clase para desarrollar destrezas

intelectuales.
Evaluacién de proceso:

- Portafolio: metacognicién

Conoce y describe el
funcionamiento psicolégico de los
habitos del pensamiento con el fin
de de

ensefianza coherentes con dichas

disefiar  estrategias

operaciones mentales.

Evaluacion Formativa:
- Proyecto para desarrollar habitos de pensamiento.

- Planificacion de clase para desarrollar habilidades

cognitivas.

Evaluacién de proceso:

- Portafolio: metacognicion
Evaluacion Sumativa

Certamen escrito de la unidad 1 y Il

Disefia, aplica y evalla estrategias

para explorar y valorar los

conocimientos 'y  experiencias

previas de los alumnos.

Evaluacién de proceso:
- Portafolio: metacognicion

- Carpeta de conceptos y estrategias didacticas (durante

la asignatura)
Evaluacién Sumativa

Ponencia de estrategias de ensefanza efectivas durante

su préctica profesional.
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Evaluacién Formativa:

Disefia, aplica y evalUa estrategias | - Proyecto para desarrollar habilidades cognitivas.
para facilitar la construccion, | Planificacion de clase para desarrollar habilidades

organizacion y profundizacion del cognitivas,

conocimiento (saber).
Evaluacién de proceso:
- Portafolio: metacognicion

Evaluacién Sumativa

Certamen de aplicacién de la unidad I, Il y III.

V. BIBLIOGRAFIA

Fundamental.

e Coll, César. Aprendizaje escolar y construccion del conocimiento, Buenos Aires:
Piadds, 1994.

e Carretero, Mario. Constructivismo y educacion, México: Progreso, 1999.

e Diaz-barriga, Frida et all. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo.
México: McGraw-Hill, 2005.

e México: McGraw-Hill, 2005. Camiloni. (1988). Corrientes Didacticas
contemporaneos. Paidos.

e Chevallard, Y. (1991). La transposicion Didactica. Del saber sabio al saber
ensefiado. Buenos Aires: Aigque.

e Contreras Domingo, J. (1994). Ensefanza, Curriculum y Profesorado. Introduccion
a la Didactica. Madrid: Akal.

e CPEIP. Ministerio de Educacién . (2003). Marco para la Buena Ensefianza.

Santiago: Educacion nuestra Riqueza. Gobierno de Chile.

Complementaria:

e Coll, César. (1997). El constructivismo en el aula, Barcelona: Grad
e LOpez, Félix. (2013) Desarrollo afectivo y social, Madrid: Piramide.
e Maldonado, Miguel Angel. Las competencias, su método y su genealogia. —

pedagogia y didactica para el trabajo-, Kimpres: Bogota,2006
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e Tobdn, Sergio. Formacion basada en competencias. Ecoe: Bogota, 2006

VI.4.2 Planificacién Curricular

El desglose de los contenidos y actividades seria el siguiente:

<D( CONTENIDOS % ACTIVIDADES
o n
Z L
) n
- Constructivismo - Evaluacién diagnostica a través de
Pedagogico. Los Test de Conocimientos
_é procesas de 1 pedagogicos. (Anexo 3.1)
§ pensamiento. (2 h) - Aplicacion de cuestionario sobre
g estilos de aprendizaje (Anexo 3.2)
] - i - .
Q Estrategias de - Analisis de PPT “Estrategias de
2 ensenanza > ensefanza Constructivista” (Anexo
o constructivistas. (4 h) 3.3)
§ o .
2 - Aplicacion de estrategias
% 3 analizadas, en planificacion de
o clase.
° .
“5’_ - Las competencias - Andlisis de texto “Estrategias para
< cognoscitivas bésicas. . promover el aprendizaje
o
?, (4 h) desarrollador en el contexto
E escolar”, de la Dra. Doris
(&)
2 Castellanos. (Anexo 3.4)
(%))
5 - Discusiéon sobre ¢ Cual es la
(&) . . .
0 competencia principal que se debe
desarrollar en los nifios del primer
ciclo basico?




Lectura de una monografia de las

propuestas (anexo 3.5)

5
Presentacién y discusion sobre
trabajo realizado.

* Estrategias para Andlisis critico del documento
explorar los “Estrategias para activar y usar los
conocimientos conocimientos previos, y para
previos. (2 h) 6 generar expectativas apropiadas en

los alumnos”. (Anexo 3.6)
Creacion de mapa conceptual, en
g))' base al texto leido.
©
= * Estrategias para la Creacion de estrategias para la
i construccion, construccién, organizacion y
9 organizacion y profundizacion del conocimiento,
E’ profundizacion del | 7 previa investigacion sobre el tema.
% conocimiento. (2 h)
é * Ensefianza y 8 Andlisis de situaciones reales en el
z: aprendizaje de contexto escolar. Estudios de caso.
< procedimientos y Problemas de actitud.
= actitudes. (4 h)
'g Lectura reflexiva de texto “Las
§ 9 actitudes: conceptualizacion y su
2 inclusion en los nuevos curriculos”
.% (Anexo 3.7)
N
g ¢ La evaluacion del Exposicién sobre investigacion
E. aprendizaje de 10 sobre la evaluacién de
procedimientos y procedimientos y actitudes.
actitudes. (2 h)
Certamen escrito de la unidad 1 y Il
[ 16 )




Paradigmas

11 Lectura y andlisis comparativo del
educativos (2 h) texto “Los paradigmas educativos”
(Anexo 3.8)
Debate sobre los paradigmas
educativos.
Elementos a 12 Andlisis descriptivo del esquema
considerar para creado en la presente tesis sobre los
ensefiar elementos que influyen en la
efectivamente. (2 h) Transposicién Didactica. (Anexo 3.9)
Justificacion de los elementos en
forma verbal y escrita.
g Rol, funcion y vision | 43 Creacion de mapa conceptual en
2 docente — alumno (2 base al texto “Nuevo rol del docente,
j‘§ h) nuevos desafios de la docencia” de
2 Sebastidn Donoso. Incorporando
8 ademas los paradigmas educativos
é de la clase 11. (Anexo 3.10)
()
f_f“ El proceso educativo 14 Andlisis del ppt “Teorias y saberes
g como un todo. (2 h.) en Educacion, Bloque Il “El acto
educativo” del Dr. Raul Romero.
(Anexo 3.11)
Eficacia del proceso 15 Disertaciéon sobre el Marco para la
de ensefianza- Buena Ensefianza (MBE)
aprendizaje. (2 h)
Del saber sabio al 16 Creacién de una mapa conceptual
saber escolar (2 h) en base al articulo leido “La
transposicion did4ctica: Historia de
un concepto”, de la Revista
Latinoamericana de Estudios
Educativos. Volumen 1, Julio -
Diciembre 2005, pags. 83-115
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(Anexo 3.12)

asignatura

* Insercion Laboral (2| 47 Analisis critico del articulo “Los
h) nuevos profesores en Chile: ¢Quién
los contrata, qué aprenden y cuan
efectivos son? (Anexo 3.13)
Respuestas a dudas planteadas
* Finalizacion de la 18 Certamen de aplicacién de la

asignatura completa.

Finalizacién de la asignatura.

# Tal como se justificd, en forma detallada, en el capitulo VI.3.12 Concepto De

Planificacién, “Planificar significa trazar un plan acerca de algo que se hara. Sin

embargo, si se es congruente con lo que es en tesis se plantea, no podria realizar

la Planificacién Didactica si no se conoce a los alumnos que tendran esta

asignatura, porque las actividades, metodologias y estrategias se planifican en

base a multiples factores que intervienen en el proceso de ensefianza-aprendizaje,

principalmente, teniendo en cuenta a quién se le va a ensefar (estilos de

aprendizajes, intereses, motivaciones, conocimientos y experiencias previas, etc.)
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VI.5 Plan de validacién de la propuesta pedagdgica

Puesto que la propuesta de mejora, serd implementada en la universidad, los pasos que
se expondran para validar la propuesta, corresponden a los efectuados, en general, en
estas casas de estudios (universidades) cuando se plantea un programa de asignatura

nuevo o reformulado.

1. Enviar la propuesta completa al UGCM (Unidad de Gestion Curricular vy

Monitoreo)

La UGCM es la unidad técnica encargada de asesorar y brindar apoyo en el proceso de
renovacioén curricular. También es la encargada de velar que la estructura y desarrollo de

programas concuerden con las directrices del Modelo Educativo de la universidad.
2. Enviar propuesta al Director de la Carrera

Se requiere autorizacion, apoyo y acompafiamiento necesario de quien tiene a su cargo la

direccién de la carrera al momento de generar una propuesta de renovacion
3. Se envia propuesta de mejora a docentes relacionados con la asighatura

Se les envia la propuesta a los docentes relacionados con la carrera y con la asignatura:
profesores de las distintas Didacticas, de Curriculum y Evaluacion, profesores de
Formacion General, entre otros. Ccuentan con conocimiento y experiencia disciplinar y
pedagdgica de gran valor, por lo que pueden hacer observaciones importantes a la

propuesta de mejora que se pretende implementar
4. Se presentala propuesta de mejora a los estudiantes

Debido a que el estamento estudiantes, sera beneficiario directo de la propuesta de
mejora, es importante presentar el proyecto a representantes de los distintos cursos de la

carrera para mantenerlos al tanto de los cambios que se planean efectuar.
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5. Se incorporan las observaciones que surgieron en el proceso de revision/

validacion

En este paso se incorporan las sugerencias provenientes de la UGCM, director de
escuela y docentes del ramo para concluir la validacion de la propuesta de mejora.

6. Se envia la version finalizada de la propuesta a los distintos actores

envueltos en el proceso

VI.5.1 Cronograma del plan de validacion de la propuesta

Mes

Actividad

Enero
Febrero
Marzo

Se envia propuesta a UGCM, director de carrera, docentes del
ramo y se presenta a estudiantes

Se incorporan las observaciones hechas por los distintos

participantes

Se envia la propuesta finalizada a todos los actores
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V1.6 Aportes de la propuesta

Considerando, que la investigacién realizada evidencié que los egresados de Pedagogia
de Enseflanza General Béasica, de una universidad acreditada y miembro del CRUCH,
cuando ingresan al campo laboral, no cuentan con las habilidades necesarias, para
realizar la Transposicion Didactica y hacer efectiva la transmision del saber sabio o
cientifico, de una manera simple y aprehensible a los nifios y nifias, en sus primeros afios

de educacion.

La asignatura propuesta para solucionar este déficit en la formacién inicial docente,
permite apreciar la importancia que tiene desarrollar las habilidades, para consumar la
Transposicién Didactica, en todos los profesionales que se preparan para desarrollar el
proceso de ensefianza-aprendizaje, lo cual es de vital importancia, ya que no sélo basta
con ensefar, sino que lo principal es que los alumnos logren aprender. Por lo tanto, el
docente, debe ser un guia que los ayude a asimilar los contenidos que se imparten, a

través de estrategias diversas y apropiadas que faciliten el aprendizaje de los estudiantes.

Como se ha expuesto a lo largo de esta tesis de grado, es necesario hacer innovaciones
en la formacion inicial docente, para fortalecer esta hermosa profesion, por lo tanto, se

considera oportuna la asignatura propuesta.

A través de esta propuesta que enriquece la malla curricular, se pretende incidir en el
mejoramiento de la calidad y pertinencia de la formacion inicial del profesorado que
egresa de las universidades acreditadas y apoyar de este modo las politicas publicas a

favor de la calidad de la formacién docente.

A través de procesos de innovacion y con el desarrollo de nuevos modelos, estrategias y
practicas para un mejoramiento integral de la actividad del profesorado; se pretende

desarrollar la asignatura de formacién general “Aprender a Ensenar”

Al fortalecer el desarrollo de la carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, se
estaria luchando para evitar el fracaso del proceso de aprendizaje de muchos nifios y
niflas de nuestro pais. En resumen, para asegurar unos sistemas educativos con mejores
niveles de calidad, deben existir docentes de calidad, que estén preparados, para que

todos sus alumnos aprendan lo que corresponde a su nivel.
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El desarrollo de esta asignatura, permitira orientar a los nuevos docentes, a apoyarlos en
su préactica profesional, guiandolos en su praxis educativa, y mejorando la insercion

profesional de los profesores y profesoras noveles que se inician en su carrera docente.

Con la asignatura “Aprender a Ensefar”, los docentes en formacion, podran desarrollar o
al menos reflexionar sobre las competencias necesarias para dar respuesta a la formacion
de nuevos ciudadanos en una sociedad, conocida como la “Sociedad del Conocimiento”;
la que esta en permanente cambio. Es por eso que esta asignatura permitird enfrentar los
desafios actuales, siendo capaces de seleccionar, actualizar y utilizar el conocimiento en
diversos contextos, con capacidad de aprender de su practica y de adaptar el

conocimiento a distintos niveles, utilizando la Transposicion Didactica.

A través de esta asignatura se pretende una formacion profesional de alto nivel, donde el
docente pueda:

- Lograr una Transposicion Didactica, fundada en el andlisis de las practicas y de

sus transformaciones.

- Crear, desarrollar y evaluar un plan de formacién organizado en torno a

competencias, habilidades y valores.
- Realizar una verdadera articulacion entre teoria y practica.

La ensefianza es una tarea compleja, en la que confluyen multiples elementos y tiene
como finalidad promover el aprendizaje. El docente, como el medio responsable de
realizar la ensefianza, adquiere un rol activo donde la comunicacibn es una pieza
fundamental, pero el simple hecho de comunicar informaciéon no se podria denominar
ensefianza, para que lo fuese deben existir una serie de acciones y determinaciones con

un lineamiento definido y debe existir la intencion de producir un cambio en el alumno.

Para que el acto de ensefiar, como proceso activo alcance el resultado buscado, se
deben identificar metas claras, seleccionar estrategias de ensefianza que permitan
alcanzar las metas de aprendizaje. También es importante que el docente presente
diversos recursos y oportunidades para que los alumnos logren adquirir una comprension
profunda de lo que se estd ensefiando, se debe orientar y guiar a los alumnos en el
proceso de construccion de comprension y, por supuesto, obtener evidencia de

aprendizaje.
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El aprendizaje es la adquisicién activa de conocimientos, para que esto ocurra es
necesario apoyar la informacion entrante en conocimientos ya existentes. Este proceso,
asi como la organizacion, retencioén y recuperacion de los conocimientos, requieren del
pensamiento y la memoria; de modo que transformar la informacion presentada por el
docente a través de variados recursos, en conocimientos implica un complejo proceso de

construccion.

En el proceso de aprendizaje intervienen también otros factores de orden sensible que
influyen en el resultado final, éstos son la ansiedad, la motivacion y la actitud del que
aprende. Para que el proceso de aprendizaje sea efectivo, también se requieren
estrategias, pensamientos y acciones deliberadas orientadas hacia la meta de
aprendizaje. Las estrategias no son rigidas ni posibles de aplicar de una Unica manera,
por el contrario, se deben adaptar segun las necesidades, son operaciones o actividades
funcionales y conscientes llevadas a cabo con la finalidad de mejorar el aprendizaje.

Implican entonces un plan de accidn; algunas estrategias de aprendizaje pueden ser:
* Establecer metas.
* Buscar informacion, analizarla, organizarla y elaborarla.

+ Almacenar la informacion de manera activa, es decir, mantener los conocimientos

disponibles en la memoria listos para poder ser recuperados en el momento necesario.

* Ejercitar la memoria para que el conocimiento no sea un recuerdo sino un material

accesible.

* Modificar los conocimientos mediante la incorporacion de nueva informacion y la

adquisicion de experiencias.

* Apropiacion del conocimiento mediante la reflexion, la asociacion y el intercambio con

otros.
* Aplicar lo aprendido a diferentes situaciones.

* Verificar si se han alcanzado las metas, realizar ejercicios de retroalimentacion y una

reflexion consciente del propio aprendizaje (metacognicion).

Por supuesto que para que se produzca el tan buscado aprendizaje, se deben tener en

cuenta una serie de condiciones que favorecen este proceso; muchas de ellas estan
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centradas en el que ensefia y otras centradas en el que aprende. Por mencionar algunos
ejemplos: El aprendizaje se ve favorecido a través de la motivacion propia del docente
para ensefiar, la manera en que comunica, el énfasis e inclusive la pasion puesta frente al
acto educativo. Otra condicion que favorecen el aprendizaje son posibilitar a los alumnos
diferentes métodos de trabajo en el aula, y fuera de ella, para acceder a una produccion
genuina, grupal e individual, la participacion real en situaciones reales, el uso de diversos
materiales y fuentes de informacién, posibilitar una real capacidad de superacion y de

autonomia creciente; todas estas acciones promovidas por el docente.

Mientras que las metas, la motivacion y la actitud de los estudiantes son ejemplos
sencillos de condiciones que favorecen el aprendizaje centradas el que aprende.

Esta gran red de acciones bilaterales deliberadas, llevadas a cabo para obtener el
resultado previsto, promueve el aprendizaje. A partir de un efectivo proceso de ensefianza
y un efectivo proceso de aprendizaje se obtiene un cambio conceptual, una
transformaciéon de la estructura de pensamiento que posibilta el pasaje de un
conocimiento intuitivo, descriptivo, asociativo, basado en ideas fragmentadas a un
conocimiento conceptual, interconectado y multidireccional, un conocimiento disciplinar,
basado en una serie de reglas y procedimientos anclados en conceptos generales, ya no
fragmentados. Es de gran valor tener en cuenta, que tanto educadores como aprendices,
somos generadores activos de los resultados obtenidos y también somos poseedores del
control sobre las acciones realizadas para lograrlos. Es necesario mucho méas que
comunicar el contenido para ensefiar, a la vez que también, se necesita mucho mas que
recibir el contenido transmitido para aprender, el feedback continuo favorece el monitoreo
de los resultados, como también resulta de relevante importancia la intencionalidad que

guie las acciones compartidas hacia las metas claramente establecidas por ambas partes.

Finalmente, cabe mencionar que esta asignatura, puede ser considerada una
oportunidad de induccibn o acompafamiento al comenzar el complejo camino de

ensefar.

Con la asignatura propuesta, se trata de resolver una de las principales dificultades a
enfrentar, para que los profesores puedan construir su propia (nueva y mejor) identidad
profesional y estar capacitados para trabajar de forma efectiva, traduciendo y/o facilitando
los contenidos de ensefianza, para que los alumnos construyan un aprendizaje

significativo, a lo que Yves Chevallard, denominé Transposicion Didactica.

176

——
| —



Lograr una formacién inicial de profesores de calidad, exige abandonar enfoques
idealizados y afrontar uno de las principales fuentes de tensién, que son los enfoques
formativos universitarios, que pretenden definir lo que el profesor debe saber, lo que debe
hacer y lo que debe pensar. Sin considerar que el buen profesor es aquel que conoce y
comprende el complejo entramado de interacciones que configuran al proceso educativo
(ESQUEMA 6: ELEMENTOS QUE INFLUYEN EN LA TRANSPOSICION DIDACTICA
Transposicion Didactica, pag. 147 ); para, desde este analisis, elaborar estrategias de
intervencion adecuadas a los problemas reales de la ensefianza, los niveles de
conocimientos de los alumnos y los modos de lenguaje con los que pueden lograr una
comunicacion eficaz. Para ello, el profesor necesita comenzar por definir una identidad
profesional adecuada; pues, desde ella, los profesores elaboran muy diferentes
estrategias de relacion con los alumnos, influidas por sus ideas previas (a veces
gobernadas por creencias y/o experiencias) sobre la profesibn docente. Partir de un
analisis realista de las dificultades que los profesores deben afrontar en la ensefianza,
parece una buena base para disefiar cualquier enfoque de la formacién de nuevos y

mejores profesores.

Lo que se pretende, con la asignatura “Aprender a Ensefar’, es preparar al futuro
profesor para enfrentarse con éxito a la practica real de la enseflanza. En otras palabras,
es prepararlos para cumplir con su funcién que es lograr aprendizajes, mas que soélo
ensefar contenidos, para lograr dicha funcién es necesario dominar unas estrategias que
la mayor parte de los profesores de mi generacion tuvimos que aprender por ensayo y
error, con altos costos personales, vy, sin las cuales es imposible construir un aprendizaje
significativo. Dichas técnicas docentes, hoy estudiadas y cada vez mejor descritas en las
publicaciones especializadas, permiten optimizar la actuaciéon de los profesores,
dotandoles de recursos eficaces que rompen la ambivalencia y describen las fronteras

que separan el éxito del fracaso en las aulas.

De esta forma, el éxito como profesor se convierte en algo que es posible objetivar,
ensefar y aprender, mucho mas alla de los fantasmas de la vocacién y de los rasgos de
personalidad innatos, que segln se pensaba, eran el factor imprescindible para ser un
buen profesor. Es importante lo que el profesor es, pero mas importante, es lo que el

profesor hace.

Es innegable que el buen profesor debe motivar a los alumnos, y debe mantener la

disciplina, y la universidad suele aportar una descripcion de en qué consiste la disciplina o
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cuales son las bases psicolégicas de la motivacion, pero no llega a transferir técnicas
efectivas de motivacién o recursos practicos y eficaces para mantener ese clima de orden

en el aula en el que consiste la disciplina.

Por ello, las actividades de formacion inicial de profesores deben centrarse, en primer
lugar, en ensefiar al futuro profesor a analizar, con el mayor detalle posible, los multiples
factores que estan influyendo en las situaciones de ensefianza en las que desarrolla su
actividad docente cotidiana (ESQUEMA 6: ELEMENTOS QUE INFLUYEN EN LA
TRANSPOSICION DIDACTICA, pag 147). El enfoque vélido es comenzar por entender la
complejidad de factores que influyen en la dinamica del aula y aprender a analizar y
valorar la importancia de cada uno de estos factores, para obtener el clima de clase
adecuado y los resultados de aprendizaje

Ademas de tener en cuenta la complejidad de factores, el nuevo docente debe entender
que la clase es un sistema de interaccion y comunicacion, lo cual supone entender que el
profesor no es un conferenciante que so6lo espera de sus alumnos respeto y silencio, sino,
muy al contrario, entender que entramos en un aula esperando alguna respuesta de
nuestros alumnos. Cuando hemos conseguido motivarlos e ilusionarlos por un tema, su
respuesta es el respeto y el silencio que genera la atencion, pero, previamente, hemos
tenido que provocarlos, plantearles interrogantes, dejarles que expresen sus ideas y sus
dudas, impactarlos hasta que sientan que el contenido exige una respuesta, analisis...
Para ello debemos dominar los codigos de comunicacién en el aula, saber qué climas de
clase generan actividad, tension, silencio o reflexién, y como cambiar de uno a otro clima
de clase conforme interesa al curso de la interaccién; y esto es imposible hacerlo si no
sabemos analizar e interpretar correctamente las sefiales de interaccion que emiten los
alumnos como respuesta a nuestras acciones, generalmente en un codigo gestual y no
verbal. (Esteve, 2009)

Y por ultimo, el nuevo docente debe adaptar los contenidos de ensefianza al nivel de
conocimiento de los alumnos. Este suele ser el problema méas frecuente de esos
profesores, cuyos alumnos dicen que saben mucho, pero que no saben ensefiar. El
profesor debe ser humilde y entender que la profesion docente consiste en estar al
servicio de los alumnos, para ello debo traducir los contenidos de las materias que ensefio
a las claves lingtisticas y culturales de mis alumnos, de los que tengo cada afo, de los
que menos entienden los contenidos y la cultura. Ellos no pueden ponerse a mi nivel; yo

si puedo ponerme al nivel de ellos. Construir un aprendizaje significativo consiste, en la
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mayor parte de los casos, en traducir el contenido de ensefianza a sus propias claves
para que sepan qué es lo que estan intentando aprender, qué valor tiene el nuevo
conocimiento, qué parte de su vida cotidiana pueden entender o mejorar con ese
conocimiento y como se relaciona el nuevo conocimiento con lo que ya han aprendido.
Clasificar y ordenar el conocimiento, para que ellos lo encajen en el lugar correcto, es una
tarea tan importante o0 mas que la simple transmision de un contenido. Si no sabemos
hacer este papel de traduccion, nuestros alumnos no aprenderan, luego se aburren y
finalmente intentan distraer su aburrimiento con otras actividades, que los profesores

denominan indisciplina.

Hay otras fuentes de tension que siempre estaran presentes en la ensefianza como
profesién, y de las que valdria la pena hablar en los programas de formacion inicial de
profesores para ensefiar a éstos a enfrentarlas. Por ejemplo, los profesores ndveles
deben reconocer que la educacion es una actividad utdpica e inacabable. Siempre se
puede hacer mas, siempre se puede hacer mejor. Siempre se puede discutir si los
resultados podrian mejorarse; si los métodos podrian modificarse; si, ademas de lo

alcanzado, podrian haberse afadido otros mil aprendizajes importantes. (Esteve, 2009)

El programa “Aprender a Ensenar” tiene la responsabilidad de preparar al futuro profesor
para la practica real de la ensefianza, en la que la innovacién pedagdgica permita huir de
la rutina y convertir cada una de las clases en una actividad Unica y creativa. Tener la
libertad de estar a gusto en clase, es una de las bases imprescindibles para conseguir

gque la ensefianza se convierta en una fuente de autorrealizacién personal.
Como sefala Esteve (2009):

“la clave del éxito en la profesion docente consiste en saber ser maestros de
humanidad. En entender a nuestros alumnos como los hombres y mujeres que
son, en ser capaces de mirarles a los 0jos, reconocer su propia libertad, y, a
través de nuestras clases, ayudarles a entender el mundo que los rodea como el
primer paso para entenderse un poco mejor a si mismos. Ayudarles a tomar la
vida en sus manos y a vivirla desde esa rica herencia de cultura, de sensibilidad

y de inteligencia sin las cuales la vida humana se deprecia’.
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Anexo 1: instrumentos recopiladores de informacion

1.1 Entrevista a estudiantes

Informacion del entrevistado:

Nombre entrevistador PP
Sujeto entrevistado (COAIGO): ... uneninininitie e e
Unidad de Estudio e

Lugar, fecha, hora T

Subcategorias Preguntas. Respuesta

1. Segun su opinion ¢Cual es el
objetivo que tiene hacer la

. ., Planificacion Curricular?
Planificacion

Curricular 2.- ¢(Qué caracteristicas y elementos

consideras que debe poseer la

planificacion curricular?

3.- A su juicio ¢Cuél es la finalidad de

hacer la Planificacion Didactica?
Planificacion

Didactica 4.- ¢ Cudles son los momentos de una
clase 'y qué actividades se

recomienda en cada uno de ellos?

Estrategias 5.- Segun su formacion profesional
Metodoldgicas de | ¢Qué son las estrategias
Ensefanza metodolégicas y cudl es su finalidad?
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6.- Segun su opinion ¢Qué es la
transposicion Didactica y considera
que estd preparado para realizarla?

7.- Segun su formacion ¢Qué
estrategias metodoldgicas domina y
esta capacitado para aplicar?

Interaccion

Pedagdgica

8.- ¢Qué significa para usted la
Interaccién Pedagogica y cual es su
importancia para lograr aprendizajes

significativos?

9.- Segun su parecer ¢Qué elementos
0 estrategias ayudan a mejorar las
interacciones  entre  profesor —

alumno?

Recursos

Didacticos

10.- Segun sus conocimientos ¢Qué
caracteristicas deben poseer los
recursos didacticos para que faciliten
el proceso de ensefianza-

aprendizaje?

11.- Segln su punto de vista ¢Qué
beneficios consideras, que tiene la
utilizacién de las TICs como recurso
didactico? Y ¢En qué casos son

perjudiciales?
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Climade aula

12.- Segun su opinibn ¢Cuél es la
relacion que tiene el clima de aula con

la calidad de los aprendizajes?

13.- Segun los afios de formacion
¢ Qué estrategias se pueden utilizar
para crear un clima de aula propicio
para el proceso de ensefianza-

aprendizaje?

Gestion del tiempo
y el espacio de
ensefianza-

aprendizaje.

14.- Segun su percepcidon ¢A qué
momento de la clase le das mas

importancia? ¢ Por qué?

15.- A su juicio, ¢ Qué estrategias son
Utiles para mejorar el tiempo real de

los aprendizajes de los estudiantes?

Evaluacién de los

aprendizajes

16.- Segun su preparacion ¢ Cual es
el objetivo que persigue evaluar los

aprendizajes?

17.- ¢Como verifica que los
instrumentos de evaluacidon creados,
son de calidad, logrando apreciar los

reales aprendizajes de los alumnos?
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Anexo 1.2 entrevista a docentes

Informacion del entrevistado:

Nombre entrevistador PP
Sujeto entrevistado (COAIGO): .. ooviniii i
Unidad de Estudio e

Lugar, fecha, hora L

Subcategorias Preguntas. Respuesta

1. Segln su opinidn ¢Cuél es la
finalidad que tiene generar
habilidades en los estudiantes
de pedagogia basica para que

Planificacién logren realizar la Planificacion

Curricular Curricular?

2.- Segln su percepcion ¢Qué
caracteristicas y elementos
esenciales debe poseer dicha

planificacién curricular?

3.- A su juicio ¢ Por qué es importante
gue los estudiantes de pedagogia
basica estén preparados para realizar

Planificacién la Planificacion Didactica~

Didactica 4.- ;Qué actividades recomienda
realizar a sus estudiantes de
pedagogia basica en cada momento

de una clase?
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Estrategias
Metodoldgicas

Ensefianza

de

5.- ¢Qué estrategias metodoldgicas
pretende que los estudiantes de
pregrado adquieran y con qué
finalidad?

6.- ¢Qué es la transposicion
Didéactica, segun su opinion y qué
habilidades son necesarias que los
estudiantes de pedagogia adquieran
para poder llevarla a cabo?

7.- ¢Qué estrategias metodoldgicas
utiiza con sus estudiantes de
pregrado, que sirvan de modelo para
gue posteriormente dominen y las
puedan aplicar en su campo laboral?

Interaccion

Pedagdgica

8.- ¢Qué intenta transmitir a sus
estudiantes de pregrado en relaciéon a
la Interaccion Pedagdgica?

9.- ¢(Qué elementos o0 estrategias
considera usted que ayudan a mejorar
las interacciones entre usted y sus
estudiantes y que servirdn de modelo
para que ellos las puedan aplicar

cuando ejerzan?
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Recursos

Didacticos

10.- Segun su perspectiva ¢Qué
caracteristicas deben poseer los
recursos didacticos utilizados por los
docentes de ensefianza béasica para
que faciliten el proceso de

ensefianza- aprendizaje?

11.- Segun su experiencia ¢Qué
beneficios, considera que tiene la
utilizacién de las TICs como recurso
didactico? Y ¢En qué casos son

perjudiciales?

Climade aula

12.- Segun su perspectiva ¢ Cuél es la
relacion que tiene el clima de aula con
la calidad de los aprendizajes, vision
gue trata de transmitir a sus

estudiantes de pregrado?

13.- ¢ Considera que los egresados de
la carrera de pedagogia basica tienen
las habilidades necesarias para crear
un clima de aula propicio para el

proceso de enseflanza- aprendizaje?

190

——
| —



Gestion del tiempo
y el espacio de
ensefanza-

aprendizaje.

14.- (COmo desarrolla en los
estudiantes de pregrado la capacidad
de lograr una adecuada gestion del
tiempo y el espacio de clases, para
obtener aprendizajes significativos?

15.- A su juicio, ¢Qué estrategias
deben dominar los estudiantes de
pedagogia basica para mejorar el
tiempo real de los aprendizajes de los

estudiantes?

Evaluacién de los
aprendizajes

16.- ¢ Cual es el objetivo que persigue
evaluar los aprendizajes segun su
opinién y se supone trata de transmitir

a sus estudiantes de pregrado?

17.- ¢Considera que los estudiantes
egresados de pedagogia en
educacién béasica estan en
condiciones de crear evaluaciones de
calidad con la formacion que han
recibido en los afios de estudio en la

carrera?
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Anexo 1.3 pauta focus group mixto

DATOS
Investigador: Hora, fecha y lugar:
Participantes: Otros Datos:

Unidad de estudio

Respuestas

Subcategoria Pregunta 1 2
Planificacion 1.- Seguln su opinion ¢Cudl es el objetivo que
Curricular tiene hacer la Planificacion Curricular?

2.- ¢Cudles son los momentos de una clase y | 1 2

qué actividades se recomienda en cada uno de
Planificacion ellos?
Didactica 3.- A su juicio ¢Cual es la finalidad de hacer la | Respuestas

Planificacion Didactica?

4.- Segun su opinién ¢Qué es la transposicion | 1 2

Didactica y considera que esta preparado para
Estrategias realizarla?
Metodolégicas 5.- Segun su formacion profesional ¢Qué son | Respuestas:
de Ensefanza las estrategias metodoldgicas y cuél es su

finalidad?
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6.- Segun su parecer ¢Qué es la interaccion

pedaglgica y qué elementos o estrategias

Interaccion _ _ _
o ayudan a mejorar las interacciones entre
Pedagogica
profesor — alumno?
7.- Segun sus conocimientos  ¢Qué
caracteristicas deben poseer los recursos
Recursos o .
S didacticos para que faciliten el proceso de
Didéacticos . o
ensefianza- aprendizaje?
8.- Segun su opinién ¢ Cudl es la relacién que | Respuestas
Clima de aula tiene el clima de aula con la calidad de los
aprendizajes?
Gestion del Respuestas:
tiempo y el | 9.- A sujuicio, ¢Qué estrategias son utiles para
espacio de | mejorar el tiempo real de los aprendizajes de
ensefanza- los estudiantes?
aprendizaje.
10.- ¢Como verifica que los instrumentos de | 1 2 3 4 5
Evaluacién de | evaluaciéon creados, son de calidad, logrando
los aprendizajes | apreciar los reales aprendizajes de los
alumnos?
( ]
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Anexo 1.4 encuesta de opinion

N O . L
ARO T8 CAITEIA: ... e
S MBS . .ot
Lugar, fecha, hora: ...

La presente encuesta, contiene preguntas que sirven de autoevaluacion al estudiante de
la Carrera de Pedagogia en Educacion General Basica, el cual podra determinar si se
considera bien preparado, regularmente preparado o mal preparado en las habilidades
que permiten consumar la Transposicion Didactica, la cual sélo se evidencia a través de

capacidades demostradas.

Instruccion: Lea cada indicador y marque con una X la opcién que represente mejor su

percepcién en cuanto a las habilidades adquiridas durante la Carrera.

INDICADORES

preparado

| Mal preparado

IRegularmente
“IBien preparado

Motivacion inicial de los alumnos:

Presentar y proponer un plan de trabajo, explicando su finalidad,

antes de cada unidad.

Plantear situaciones introductorias previas al tema que se va a

tratar (trabajos, dialogos, lecturas...)

Motivacion a lo largo de todo el proceso

Mantener el interés del alumnado partiendo de sus experiencias,
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con un lenguaje claro y adaptado...

4 |Comunicar la finalidad de los aprendizajes, su importancia,

funcionalidad, aplicacion real...

5 |Dar informacién de los progresos conseguidos asi como de las
dificultades encontradas

Presentacion de los contenidos (conceptos, procedimientos y actitudes)

6 |Relacionar los contenidos y actividades con los intereses y

conocimientos previos de los alumnos.

7 |Estructurar y organizar los contenidos dando una visidn general
de cada tema ( mapas conceptuales, esquemas, qué tienen que
aprender, qué es importante, ...)

Climadel aula

8 | Establecer con mis alumnos dentro del aula relaciones correctas,

fluidas y desde unas perspectivas no discriminatorias.

9 |Favorecer la elaboracion de normas de convivencia con la
aportacion de todos y reaccionar de forma ecuanime ante

situaciones conflictivas.

10 | Fomentar el respeto y la colaboracion entre los alumnos y aceptar
sSus sugerencias y aportaciones, tanto para la organizaciéon de las

clases como para las actividades de aprendizaje.

11 | Proporcionar situaciones que facilitan a los alumnos el desarrollo

de la afectividad como parte de su Educacion Integral.

Seguimiento/ control del proceso de ensefianza-aprendizaje:

12 |Revisar y corregir frecuentemente los contenidos, actividades
propuestas -dentro y fuera del aula, adecuacion de los tiempos,

agrupamientos y materiales utilizados.
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13

Proporcionar informacion al alumno sobre la ejecucion de las
tareas y como puede mejorarlas y, favorecer procesos de

autoevaluacion y co-evaluacion.

14

Proponer nuevas actividades que faciliten su adquisicion de

objetivos insuficientemente alcanzados.

15

En caso de objetivos suficientemente alcanzados, en corto
espacio de tiempo, proponer nuevas actividades que faciliten un
mayor grado de adquisicion.

Diversidad

16

Tener en cuenta el nivel de habilidades de los alumnos, sus ritmos
de aprendizajes, las posibilidades de atencion, etc. y en funcién de
ellos, adapto los distintos momentos del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

17

Coordinacién con otros profesionales, para modificar y/o adaptar
contenidos, actividades, metodologia, recursos...a los diferentes

ritmos y posibilidades de aprendizaje.

Evaluacién

18

Tener en cuenta el procedimiento general, para la evaluacion de

los aprendizajes de acuerdo con el Proyecto Curricular.

19

Aplicar criterios de evaluaciébn en cada uno de los temas de

acuerdo con el Proyecto Curricular.

20

Realizar una evaluacion inicial a principio de curso, para ajustar la
programacion, en la que tengo en cuenta el informe final del tutor
anterior, el de otros profesores, el del Equipo de Orientacién

Educativa y Psicopedagoégica y/o Departamento de Orientacion.

21

Contemplar otros momentos de evaluacion inicial: a comienzos de

un tema, de Unidad Didactica, de nuevos bloques de contenido...
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22

Utilizar suficientes criterios de evaluacion que atiendan de manera
equilibrada la evaluacibn de los diferentes contenidos
(conceptuales, procedimentales, actitudinales).

23

Utilizar sistematicamente procedimientos e instrumentos variados
de recogida de informacion (registro de observaciones, carpeta del
alumno, ficha de seguimiento, diario de clase, tablén de

anuncio,...)

24

Corregir y explicar -habitual y sistematicamente- los trabajos y
actividades de los alumnos vy, dar pautas para la mejora de sus

aprendizajes.

25

Usar estrategias y procedimientos de autoevaluacién y co-
evaluaciébn en grupo que favorezcan la participacion de los

alumnos en la evaluacion.

26

Utilizar diferentes técnicas de evaluaciéon en funcion de la
diversidad de alumnos/as, de las diferentes areas, de los temas,

de los contenidos...

27

Utilizar diferentes medios para informar a padres, profesores y
alumnos (sesiones de evaluacién, boletin de informacion,
reuniones colectiva, entrevistas individuales, asambleas de

clase...) de los resultados de la evaluacion.

197

——
| —



Anexo 1.5 test de conocimientos pedagoégicos

Cadigo:

J N Lo e (SN 07 £ (=] =

Lugar, fecha, hora: ...

INSTRUCCION: Seleccione la alternativa que usted considere que da una respuesta mas

completa o adecuada a cada enunciado.

PLANIFICACION CURRICULAR Y PLANIFICACION DIDACTICA

1. El tercer nivel de concrecién curricular es importante por qué:

a)
b)
c)
d)

e)

Es el que permite al Estado darle un sentido de pais al trabajo educacional

Esta focalizado en la dimensién operacional del curriculum en el aula

Es la instancia donde el equipo de UTP desempefia su rol protagénico

Es el momento en que se genera todo el trabajo de preparacion de la ensefianza
para el aula

Es la instancia ideal para trabajar en la elaboracion de los PME

2.- Las diferencias entre planificacion curricular y planificacion didactica son:

a)
b)

c)
d)

e)

la primera se centra en los contenidos y la segunda en los recursos didacticos

la primera tiene como finalidad lograr la plena cobertura curricular y la segunda la
calidad de la ensefianza

la primera es de caracter especifico para cada clase, en cambio la segunda puede
ser de orden semestral

la primera es para cumplir con la UTP, en cambio la segunda es para enviarla a los
apoderados

en realidad no hay diferencias concretas ya que ambas apuntan a cumplir con los
OFV-CMO

3.- Qué caracteristicas tiene el proceso de planificacion:

a)
b)
c)

d)
e)

Es un proceso integral, ya que abarca estructuralmente a todos los niveles,
elementos curriculares y sujetos que en ella intervienen.

Es participativa, porqué en su disefio y desarrollo intervienen los profesores y
autoridades de una determinada institucion educativa.

Es estatico, porque es un proceso ocasional y estatico.

Es un plan rigido, pues no debe posibilitar cambios.

Tiene como finalidad: organizar de manera esquemética el proceso educativo.
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4.- Que procesos se deben considerar al momento de realizar la planificacion
curricular.
a) Considerar el proceso de realizacion y control de las diversas actividades del
proceso educativo
b) Considerar el proceso de prevision, realizacion y control de las diversas
actividades.
c) Considerar el proceso de inicio, desarrollo y cierre de las diversas actividades del
proceso educativo
d) Considerar el antes, durante y después de las diversas actividades del proceso
educativo
e) Considerar el proceso de preparacion y desarrollo de las actividades del proceso
educativo

Il.- ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA

5.- El foco de latransposicion didactica consiste en:

a) Convertir los conocimientos disciplinares en conocimientos ensefiables y aprendibles

b) Lograr convertir los instrumentos de evaluacion en medios portadores de validez y
confiabilidad

c) Generar un clima de aula donde se cumpla lo establecido en el Dominio B del MBE

d) Explicar la materia integrando lo conceptual con lo actitudinal

e) Todas las anteriores

6.- Laimportancia de cumplir con la estructura basica de una clase es porque:
a) Es parte de los compromisos entre un docente y la UTP

b) garantiza la plena cobertura curricular anual

c) permite neutralizar a los alumnos indisciplinados

d) garantiza la coherencia en el desarrollo secuencial de una clase

e) es lo que posibilita cumplir con el Dominio D del MBE

7.- Con el concepto de “consistencia de una clase” nos referimos a:

a) la congruencia entre objetivos, recursos didacticos y evaluacion formativa

b) la correspondencia entre objetivos de la clase, actividades y evaluacion formativa
c) la secuencia entre inicio, desarrollo y cierre

d) la congruencia entre recursos didacticos, clima de aula y evaluacion

e) la correspondencia entre objetivos, actividades y recursos didacticos

8.- La secuencia del inicio de una clase es:

a) motivacion, activacion de conocimientos previos y apertura semantica
b) apertura semantica, enunciacion de objetivos y motivacion

C) conocimientos previos, motivacion y enunciacion

d) puente cognitivo, enunciaciéon y motivacion

e) apresto, enunciacion y reforzamiento
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9.- Las acciones pedagoégicas recomendadas para cerrar una clase, por orden
secuencial son:

a) resumen, conclusiones y tareas

b) sintesis, reforzamiento y apertura para la proxima clase

c) evaluacién formativa, sintesis y ampliacion

d) sintesis, tareas y metacognicion

e) sintesis, retroalimentacion y tareas

10.- Los 3tipos de tareas que existen de acuerdo con su finalidad son:
a) ampliacion, sintesis y resumen

b) resumen, apertura y reforzamiento

c) reforzamiento, ampliacién y apertura

d) reforzamiento, metacognicién y sintesis

e) ninguna de las anteriores

CLIMA DEL AULA

11.- ;Cuédles son las condiciones que deben presentarse para obtener un clima de
aula adecuado para el proceso de ensefianza- aprendizaje?

a)

b)
c)

d)

e)

relaciones correctas, fluidas y desde una perspectiva en donde el profesor
demuestre su autoridad.

Relaciones de orden vertical y no discriminatorio.

Relaciones de orden transversal en donde se valore el aporte de cada integrante
presente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Relaciones en donde los alumnos se sientan participes y principales protagonistas
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Relaciones en donde exista orden, confianza y un docente motivador para que los
estudiantes logren aprendizajes.

12.- Qué medida puede contribuir a favorecer un clima de clase adecuado:

a)
b)

c)
d)
e)

Establecer limites al inicio del curso y mantenerlos a lo largo del afio.

Disponer de normas efectivas de convivencia que regulen los comportamientos
mas frecuentes.

Mantener una relacién de confianza con el alumnado.

Entrenarles en relaciones de colaboraciéon y de respeto.

Todas las medidas anteriores.
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INTERACCION PEDAGOGICA

13.- Qué tipo de relacién ayuda a mejorar la interaccion entre profesor —alumno.
a) relacién autocréatica.

b) relacién profesional (ejecucion de la funcién instruccional)

c) relaciéon amistosa

d) relacion democratica.

e) Todas las anteriores

14.- Los indicadores para evaluar la interaccion pedagdgica son:
a) Calidad de las explicaciones

b) Calidad de las preguntas que formula el profesor

¢) acompafnamiento de las actividades

d)séloayb

e)a,byc

EVALUACION

15. El criterio de evaluacion referido a las capacidades cognitivas es importante
porque:

a) determina el verdadero nivel de exigencia de una evaluaciéon

b) evidencia la calidad de los aprendizajes de los alumnos

c) establece los referentes para asignar puntajes y notas

d) devela donde pone el foco didactico el docente

e) todas las anteriores

16.- La evaluacion formativa es importante, en esencia, porque:

a) permite verificar si las calificaciones son reales o ficticias

b) posibilita la metacognicion y el reforzamiento

c) genera posibilidades de interaccion pedagogica efectiva entre alumnos y profesores
d)sélobyc

e)a,byc

17. Lavalidez de un instrumento se refiere a que:

a) la congruencia entre lo que se pas6 en la clase y lo que se evalla

b) la congruencia entre lo que se dice que se va a evaluar y lo que efectivamente se
evalla

c) la pertinencia de los instrumentos de evaluacion empleados y el tipo de contenidos
desarrollados

d) todas las anteriores

e) ninguna de las anteriores
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18.- ¢ Cuéles son los elementos reguladores de la evaluacién?

a) validez, confiabilidad y cobertura

b) pautas de correccién, validez y escala de puntajes y notas

C) pautas de correccion, escala de notas y puntajes, cobertura

d) confiabilidad, escala de puntajes y notas y administracion del instrumento
e) certeza, confiabilidad, veracidad y cobertura

19.- ¢ Qué importancia tienen las pautas de correccion?

a) sirven para establecer la frecuencia en la aplicacion del instrumento
b) permiten distinguir lo importante de lo superficial

c) permiten otorgar validez y confiabilidad al proceso de puntajes y notas
d) evitan que el profesor pueda modificar la escala de notas

e) ninguna de las anteriores

20.- Lacobertura de un instrumento de evaluacion consiste en

a) el equilibrio entre el tiempo que se otorga para responder la prueba y la complejidad de
los contenidos evaluados

b) el equilibrio entre la cantidad de materias y la inclusividad de las preguntas de la
prueba

c) la congruencia entre la forma como se pregunta y la forma como se paso la materia

d) la armonia entre el estilo de pregunta y la cantidad de contenidos desarrollados en la
clase

e) ninguna de las anteriores

21.- El verdadero nivel de exigencia de un instrumento de evaluacién se mide a
través de:

a) de la cantidad de preguntas que tiene un instrumento

b) la complejidad de las palabras y conceptos usados para construir las preguntas

c) las capacidades cognitivas demandadas en los respectivos items

d) el uso de rabricas para incorporar la dimensién actitudinal

e) la frecuencia con la que se realizan los diversos eventos evaluativos

RECURSOS DIDACTICOS

22.- ¢ Qué son los recursos didacticos?
a) son facilitadores del proceso de ensefianza.
b) son los medios tecnoldgicos que se utilizan para lograr aprendizaje.
C) son apoyos y ayudas para la ensefianza - aprendizaje
d) son mediadores para el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje,
e) Todo lo anterior.
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23.- ¢ Qué beneficios tiene la utilizacién de las TICs como recurso didactico?
a) son un medio de comunicacion y socializacion
b) permite la basqueda y adquisicién de mucha y variada informacién
c) fomenta la creatividad, ocio y acceso a bibliotecas.
d) Aumenta la motivacion e interés de los estudiantes
e) Todas las anteriores

GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA

24.- La disposicion del mobiliario del aula debe favorecer:
a) el facil acceso a los materiales,
b) autonomia de los estudiantes,
¢) un ambiente agradable y comodo
d) un espacio adecuado para transitar
e) todas las anteriores.

25.- ; CoOmo se garantiza los tres momentos de la clase?
a) Cumpliendo con la planificacién curricular
b) Manteniendo una adecuada interaccién con los alumnos.
¢) Utilizando los recursos educativos adecuados.
d) Planificando y desarrollando la planificacion didactica.
e) Siendo un buen profesional docente.
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Anexo 2: respuestas de instrumentos recopiladores de informacién

Anexo 2.1 TABLA 1: Respuestas de los entrevistados a cada pregunta. Estamento docente

CATEBORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA

SUBCATEGORIA A-1: PLANIFICACION CURRICULAR

Pregunta

Entrevistado

1

Segln su opinién ¢Cual es la finalidad que tiene
generar habilidades en los estudiantes de
pedagogia basica para lograr hacer la
Planificacion Curricular?

2
2.- ¢Qué caracteristicas y elementos esenciales
debe poseer dicha planificacion curricular?

1

Rogelio

La finalidad radica especialmente que el alumno
tenga las herramientas fundamentales del Curriculum
basico para poder tener una base sélida para poder
construir todo lo que es la parte de planificacion, ya
sea, segun los requerimientos del colegio, puede ser
semestral o anual pero en base a que tenga esas
herramientas curriculares necesarias como que le
permitan generar esas habilidades para poder

construir su planificacion curricular.

Los elementos que basan los requerimientos
fundamentales de cualquier planificacion, en este
caso del curriculum. Que sepa por ejemplo los
elementos esenciales de la estructura de lo que va a
ensefar conociendo los programas, las unidades, las
estrategias, habilidades fundamentales en lo que
requiere por ejemplo las habilidades o instrumentos
de evaluacion que sean adecuadas al alumno, ya sea
normal o que tengan algunos problemas y puedan

tener acceso a una evaluacion diferencial.
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2
DIDACTICA
MATEMATICA

DE

Considero que es bésico que los estudiantes de

pedagogia béasica adquieran habilidades vy

competencias para que ellos dominen la malla
curricular y no solamente hasta sexto basico, sino que
la malla curricular desde el primero basico hasta

octavo, me refiero a lo que es matematica.

Primero que todo, lo que tiene que ver con el
contenido, los ejes tematicos de matematica, todo los
elementos que se utilizan en la evaluacion, el tiempo
gue ellos deberian emplear para ensefar el contenido
y la articulacion con el antes y con lo que viene

después.

SUBCATEGORIA A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

Pregunta

Entrevistado

3
A su juicio ¢Por qué es importante que los estudiantes de
pedagogia béasica estén preparados para realizar la

Planificacion Didactica?

4
,Qué actividades recomienda realizar a
sus estudiantes en cada momento de una

clase?

1

Lo que conlleva el desarrollo de esta planificacién didactica,
para dar también cumplimiento a lo ya planificado en el
Curriculum. Estar preparado en los diversos elementos que
conlleva el hecho mismo de hacer didactica a distintas
materias, de hecho un buen desarrollo y nivel de aprendizajes
de los alumnos va por eso, porque el profesor debiera manejar
todos los elementos que conllevan a realizar un buen
desarrollo didactico, también esto significa una planificacion
previa, y no lo que comunmente hacen los profesores, porque

tienen muchos afios de servicio no preparan su clase.

Con la experiencia que tengo yo por ejemplo
y la experiencia que veo en los alumnos en el
desarrollo de sus practicas pedagdgicas
tempranas y la practica profesional, siempre
se le inculca o recomienda de que siempre al
principio de la clase exista una motivacion,
llevada por el nuevo conocimiento que van a
adquirir o relacionada con los conocimientos
previos que pudieran tener los alumnos

también, entonces ahi tratando de incentivar
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Siempre es necesario organizarse, no digo diariamente sino
gue en relacién a como voy a planificar y que didacticas voy a
utilizar para mejorar los aprendizajes de los estudiantes, o sea
requiere una sabia interior del profesor y también un analisis

del nivel de los logros que va adquiriendo con su curso.

a los estudiantes a reflexionar, a pensar,
escuchar lo que viene. En el desarrollo de la
clase que sean actividades practicas en
donde el alumno pueda cooperar con la
clase, que se integre, que pregunte, que se
exprese tanto en forma oral, corporal. Y en
los procesos finales de la clase que pudiera
el profesor tener claro una retroalimentacion
del proceso que llevo a cabo en la clase y
tener un tiempo también de evaluar lo que los
alumnos realizaron, aprendieron 0

desarrollaron.

Porque es la forma en que pueden adquirir los estudiantes
aprendizajes significativos, porque de ninguna otra manera
tendrian ellos aprendizajes, sino hay un real conocimiento de
como hacer una planificacion didactica con todos los recursos

que dije anteriormente.

El método COPISI, el concreto, pictérico y
simbdlico siempre, con una motivacién
previa.

En los primeros dos o tres minutos una
motivacion y ubica lo que se va a ensefiar
escribiendo o diciendo. Y  utilizar
permanentemente, el método COPISI, porque
no tiene sentido ensefar fracciones como
algo més de operatoria, sino saben el
concepto de fraccién en lo concreto, hay que

trabajar mucho el material concreto.

206

—
| —




CATEBORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENZANZA

SUBCATEGORIA B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA

Pregunta

Entrevistado

5
¢Que
metodolbgicas

estrategias

fomenta
adquirir en sus
estudiantes de pregrado

y con qué finalidad?

6

¢ Qué es la transposicién Didactica,
segun su opinidn y qué habilidades
son necesarias que los estudiantes
de pedagogia béasica adquieran
para poder llevarla a cabo?

7

¢Qué estrategias metodoldgicas utiliza con
sus estudiantes de pregrado, que sirvan de
modelo para que posteriormente dominen y

las puedan aplicar en su campo laboral?

de
estrategias metodoldgicas

Cualquier tipo
gue sean diferidas, que no
sean la misma siempre,

gue sean segun la

naturaleza del contenido,
de las actividades propias.
Estas estrategias deben ser
especialmente entendibles
y motivadoras para el
alumno y que permita que

el alumno sea participe de

Yo entiendo que la transposicion
didactica, es la forma en el que el
profesor o el estudiante que es
transferido al aula, debe tener las
capacidades elementales basicas de
todas esas innumerables actividades
que conlleva el hacer, el hacer propio
de la clase, hablamos desde el inicio
de
motivando o
de

conocen,

la clase, trabajando ya sea

retroalimentando a
los alumnos

través lo que

saben hacer y pueden

Yo uso varias estrategias metodolégicas, por
ejemplo, el uso de instrumentos didacticos y
diversos instrumentos que son por ejemplo
guias de aprendizaje, que seria un método que
uso mucho yo para desarrollar los contenidos,
guia didactica, hago unos test también, test
de de

elementos sonoros. Otra estrategia podria ser

auditivo, reconocimiento distintos
también el trabajo de blsqueda consciente de
algunos elementos que uno puede encontrar
usando por ejemplo a web, y que pueden utilizar

para dar a conocer su propio conocimiento, o

sus conocimientos, que | explicar para llevar de mejor forma el | sea también es importante una estrategia en
sean activos. desarrollo de la clase misma. | que el profesor ayuda a que cada alumno tenga
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Entonces esta transposicion didactica

también puede ser como base
fundamental de la clase y el término

de ella, con una evaluacion y tras una

evaluacion constante permitir 'y
desarrollar nuevas posiciones
didacticas y metodolégicas que

permiten ir reforzando los contenidos

y el
profesor quieran llevar a buen logro.

fundamentales que el alumno

su propio sistema de busqueda eso se da
mucho sobre todo en la parte artistica porque no
todo se lo puede entregar el profesor, la manera
de buscar por si solo también es importante
como estrategia metodologica y otros son
también la metodologia que uso mucho es la
copia, por decirlo asi, en el sentido de que el
profesor sea un constante muestreo de lo que el
alumno deberia entregar, entonces el alumno
trata de imitar muchas cosas a la manera que el
profesor le va ensefiando, por ejemplo la cosa
visual y corporal que usted tiene como para

manejar un instrumento musical.

La estrategia metodoldgica
es una participacion activa
de

interaccion, crear liderazgo

los estudiantes, la
dentro del aula, no es que
los separemos, sino que lo
jovenes que tienen
mayores facilidades para
matematicas

de

las sean

ayudantes los

A que le llamas tu transposicion
didactica, cual es el concepto que ti
tienes.
Entrevistadora: la transposicion es
tomar el conocimiento sabio o erudito
y transformarlo en un conocimiento
escolar.
Aterrizarlo, contextualizando.

Relacionandolo con su entorno,

relacionado con otras ciencias, con

Lo mismo, salimos al patio, jugamos,
ensefiamos con laminas, colores, mdusica,
también con tiza, la pizarra, recortamos,

construimos, porque ellos tienen que saber qué
es eso lo que debe llevar al aula. Todo lo que
dice en teoria lo llevan a la practica, obvio.
Ningun estudiante de los que yo tengo, y yo
practicamente llevo un afio haciendo didactica,

gue no sepa eso.
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profesores, que ayuden en
todo el trabajo de lo
concreto lo pictorico y lo
simbalico.

Estrategia metodoldgica: la

parte visual, lo ludico,
jugando, tocando,
sintiendo, oliendo, todo
€so.

otras disciplinas, con ejemplos de la
vida diaria, de manera simple, porque
la matemética es bella cuando tu la
ensefias de manera simple y que
tenga sentido porque si no tiene
sentido ¢ para qué? Estoy convencida
de que el fracaso, ese paradigma que
existe, de no comprender y que no le
gusta la mateméatica es porque los
profesores no logran encantar de los
nifos. Eso es por varios motivos,
porque el profesor que se para frente
a una aula, o no le gusta o no tiene
real dominio de los contenidos.
Entonces si un profesor logra esa
motivacién, encantar al nifio con la
tendriamos

matematica, al final

grandes mateméticos, y no solo

grandes matematicos sino que

personas mas contentas.
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SUBCATEGORIA B-2: INTERACCION PEDAGOGICA

Pregunta

Entrevistado

8
¢Qué
pregrado en relacién ala Interaccion Pedagdgica?

intenta transmitir a sus estudiantes de

9

¢Qué elementos o estrategias considera usted que
ayudan a mejorar las interacciones entre usted y sus
estudiantes y que serviran de modelo para que ellos

las puedan aplicar cuando ejerzan?

La importancia que tiene es por un lado, es que el
alumno tenga claro lo que es la pedagogia, como
orientar al alumno en su ensefianza y como ensefar
también, entonces eso es lo que yo pretendo que los
estudiantes de pregrado vean en su quehacer, de c6mo
ellos puedan trasmitir los conocimientos que tienen y
como relacionarlos con los diversos contextos, entonces
la idea es que la relacibn con esta pedagogia sea
amplia. Y lo otro también es esta interaccidn pedagdégica
que debe tener, la facilidad de comunicarse con otras
personas, también para mejorar su pedagogia con sus
pares, con otros sectores de aprendizajes, interactuar

con la comunidad en si.

Es darle la oportunidad al alumno, en los mismos
trabajos que ellos presentan, que sean participes de la
clase como actores principales, como dirigir, hacer
clases simuladas o presentacién de trabajo en donde
ellos vayan demostrando sus habilidades, aptitudes vy
conocimientos. Entonces es enriquecedor tanto para el
alumno, que inmediatamente después se le puede ir
evaluando, como para un profesor que dirige su clase,
sus propios alumnos a través de preguntas y todos

adquieren conocimientos, todos aprenden algo.

Que es fundamental, esa interaccién pedagégica porque

si no tendriamos ingenieros ensefiando mateméticas y

Todos los elementos que hemos mencionado, no

solamente lo tedrico, sino que la practica. Yo les
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quién sabe capaz lo harian mejor. Tiene que ver con la

forma, la llegada, la empatia que tienen con los
estudiantes. Debemos estar constantemente sonriendo,
del

lo que nosotros

premiar el error, porque a partir error hay

aprendizaje. Pero yo pienso que,
intentamos transmitir es que exista esa interaccion
potente en cada profesor que se para frente a los
estudiantes, esa interaccién pedagdgica en todos los

ambitos.

recomiendo cambiar las clases tradicionales, hay que
comenzar la clase diferente, con musica, crear grupos,
fomentar el liderazgo entre los mismos estudiantes, eso
es lo que yo les trato de transmitir a mis alumnos, no
solamente la teoria, sino que la practica, si nosotros nos
encontramos con un nifio que estad marcado, que le
dicen tonto, los profesores dicen este nifio ho sabe nada,

tenderlo, porque ese nifio trae algo.

SUBCATEGORIA B-3: RECURSOS DIDACTICOS

10

Segln su perspectiva ¢Qué caracteristicas deben
poseer los recursos didacticos utilizados por los
docentes de enseflanza basica para que faciliten el

proceso de ensefianza- aprendizaje?

11

Segln su experiencia ¢Qué beneficios, considera que
tiene la utilizacién de las TICs como recurso didactico?
Y ¢En qué casos son perjudiciales, considerando

nuestra realidad chilena?

En primer lugar que estén al alcance de los profesores,
muchas veces el mismo profesor hace su propio set de
recursos didactico, tanto manuales como también recursos
didacticos TICs y que lo pueda conocer o manejar
adecuadamente, que sean motivadores especialmente para

el alumno no siempre quedarse con los mismos recursos

El uso y mal uso de las TICs, dltimamente se ha notado que
los alumnos son mas versados en el uso de las tecnologias
de informacion, pero a veces no hacen buen uso de ellas,
yo considero que en general en las distintas asignaturas si
es importante, pero es motivador que el profesor use esos

medios tecnoldgicos, pero que no sea siempre, que el
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que usa el profesor sino que sean novedosos, que sean
atractivos, que no sean siempre los mismos, que lo sepa

utilizar en el momento oportuno.

momento de uso de esos recursos TICs sean breves y que
sean con fines muy especificos y cuando los alumnos
puedan realizar un trabajo a través del uso de TICs, también
sea, con una busqueda bien dirigida y que sepan buscar la
informacion adecuada, que se guien a los alumnos para
hacer buen uso, limitando en algunas cosas u orientando en

mejor forma para que ellos busquen lo que necesitan.

Efectivos, que sean efectivos, no por hacer una tablita
porque es distinto o un power point, el software, no yo soy
anti-tecnologia, la uso, pero si yo sé que eso me va a servir
para aprendizaje si, sino no, prefiero la tiza y la pizarra. Que

sea efectivo.

Bueno, los beneficios enormes de las tics, por ejemplo aca
en el Liceo, creamos con un profesor cubano, un aula
virtual, en ese entonces mi Liceo estaba bajo en los
resultados de SIMCE y PSU, y él nos ayudé con un aula
virtual, bajo la plataforma Moodle, y fue espectacular, y
desde ahi el Liceo comenzd a subir y por algo somos un
liceo Bicentenario, subimos en PSU y SIMCE. También
existen muchos programas para ensefiar estadistica,
gréficos, las funciones, transformaciones Isométricas. Si son
buenas, pero no abusar, pero power point no es muy

efectivo, software matematico si.
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SUBCATEGORIA B-4: CLIMA DE AULA

Pregunta

Entrevistado

12

Segun su perspectiva ¢Cudl es la relacién que tiene
el clima de aula con la calidad de los aprendizajes,
visién que trata de transmitir a sus estudiantes de

pregrado?

13

¢sConsidera que los egresados de la carrera de
pedagogia basica tienen las condiciones necesarias
para crear un clima de aula propicio para el proceso

de enseflanza- aprendizaje?

Respecto al clima de aula, pienso que los aprendizajes
pudieran ser mayores, en base a la atenciéon que el
alumno presta, relacionados con una clase que todos los
alumnos estan atentos, todos los alumnos estan
ordenados y los aprendizajes puedan ser logrados con
éxito, pero en el caso de la musica un alumno que no se
mueve, que no opina, que no salta, que no rie, que no
golpea la mesa de repente, no es la mejor forma de
Ahora,

perjudicial? Cuando el alumno sobrepasa esa vallas de

conseguir esos aprendizajes. Squé es o
lo que es y no es atencion, cuando el alumno esta
desatento, hoy en dia la mayoria, eso significa que no
tiene un aprendizaje correcto o esta desatento o hay
ciertos casos de alumnos que requiere también de una
atencién mas personalizada, entonces si el profesor no

esta atento a eso, puede que el clima de aula le va a

Yo creo que no en su grado de excelencia o bueno, sino
gue ahi a medias, porque he visto que le falta un poco
mas de dominio de grupo, eso falta y la parte de
orientacion, siempre los alumnos se quejan de que no
pueden resolver ciertas cosas puntuales de conducta,
por ejemplo, de como asimilar mejor la prestacién del
interés de la clase, entonces muchas veces trabaja con
un grupo que esta interesado en la clase, otras que
deambulan o que tienen problemas de agresividad o
simplemente no atienden porque no les gusta la clase o
no le gustoé el profesor que esta, entonces realmente el
profesor tiene que lidiar con un clima a veces adverso
con lo que planificé y no le resulté porque te encuentras
con diversas dificultades y los alumnos se encuentran
con esas dificultades y yo digo que un 50% de los

alumnos lo puede resolver cuando le toca un curso asi
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desfavorecer en ese sentido, digamos porque tiene que
tener herramientas necesarias para ver diferentes casos,
atender disciplina y que eso le va a restar tiempo como
para llevar a cabo los aprendizajes esperados.

con problemas.

Es fundamental el clima de aula, porque si no hay un
clima carifioso, un clima pensado en que aqui se esta
tratando con un ser humano, un clima de respeto, de
tolerancia, de aceptar la diversidad, de silencio, eso no
quiere decir que todos estén callados, de pronto pueden
haber tallas, chistes, pero hay que trabajar. El clima de
Yo

permanentemente en grupos, trabajo liderazgo, hay por

aula para mi es fundamental. trabajo
lo menos 10 o 15 lideres trabaja con un compafiero
elegido al azar con un papelito, reciben premio ambos
son reconocidos, pero se trabaja con un silencio una
tranquilidad. Eso yo también se los explico a los chicos
de la Universidad, que no crean que ellos pueden hacer
todo y también trabajar con otros profesores, porque
cada vez las exigencias son mayores y no se la van a
tener vida propia. Entonces, trabajar con un buen clima,
un clima amoroso, generoso, un clima de respeto y

solidaridad, un clima de ayuda y colaboracién.

Lo que ellos mas me han reclamado a mi, le faltan dos
cosas, ojala que se dé, porque la universidad tiene que
dar respuesta a lo que los chicos creen que les falta: la
habilidad de manejo de grupo y esta cosa de la voz, son
dos cosas fundamentales y no como talleres de dos
horas sino como un taller central, porque hay que ver
gue los estudiantes de pregrado, son muy chicos, estan
todos con el celular, estan en otra, son hiperactivos,
entonces, claro ellos tienen las competencias, la
didactica, la matemaética, el lenguaje, y de pronto se
encuentran con 40 o 20 estudiantes, todos distintos.
Ahora, lo y yo les digo a mis estudiantes de la
Universidad del Bio Bio, es fundamental, que deben
conocerse ellos primero, conocer cuales son sus
habilidades, cudles son sus fortalezas y asi van a ser
capaces de interactuar con los otros que son sus
alumnos, con sus colegas y con sus jefes o0 si no van a
vivir con licencias, no se van a sentir encantados. Yo

llevo 35 afios haciendo clases y te digo que tengo la
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por entregar.

misma energia que una lola de 20 y eso lo pueden
comprobar mis estudiantes, y todavia me falta mucho

Creo que la disciplina no es tanto

problema, sino que es en el manejo del grupo es en lo

gue estan débiles, ellos me lo han hecho saber.

SUBCATEGORIA B-5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

14
¢,Como desarrolla en los estudiantes de pregrado tener la
capacidad de lograr una adecuada gestiéon del tiempo y el

espacio de clases, para obtener aprendizajes significativos?

15
¢cConsidera que de

pedagogia basica estan en condiciones

los egresados
de asegurar una adecuada gestion del
tiempo y espacio propicio para el

proceso de ensefianza- aprendizaje?

Yo siempre me encuentro sobre todo en la supervision de practica,
“que me falto el tiempo” o que “me sobro tiempo”, siempre se le dice a
los estudiantes que tienen que conocer bien al curso en donde van
hacer su préctica, estar bien preparados, en el contenido que va a
pasar o la unidad de aprendizaje que va a pasar, y asi no debiera
tener problema en eso de gestionar el tiempo. Ahora, si ve que ya
esta logrado lo que él quiere que el alumno desarrolle o la habilidad
que quiere adquirir, entonces vuelvo a retroalimentar eso con otro

ejemplo, porque me sé la materia que el alumno tiene que aprender.

Yo creo que si, dentro de lo que uno
pretende, es que el alumno realice su clase
de “pe a pa”’ yo creo que en general los
alumnos se adecuan en los tiempos en que
se preparan su planes metodoldgicos y su
clase misma, son raros los casos que dicen
me quede demasiado tiempo explicando
esto, cuando pude haberlo hecho en forma

mA&s practica, etc. pero yo creo que estan
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No sé si el espacio dentro de la sala lo saben gestionar, ya que
muchos de los alumnos se acostumbran a estar parados en frente del
curso, yo siempre les digo a mis alumnos, ustedes tienen que
moverse dentro de la clase, adelante, atras ir donde los alumnos que

menos ponen atencion y dirigir a ellos el trabajo en forma més directa.

capacitados como para desarrollar eso,

asegurar el tiempo.

Yo soy super reacia, yo soy una de las profesora que mas me
opongo a la planificacibn clase a clase, pues tengo 35 afios
enseflando, preparando los contenidos, lo que si valoro es la
preparacion de la clase, preparar la clase es distinto a planificar la
clase. Primero que todo, como departamento, y esto es lo que le
transmito a mis estudiantes de la Universidad, nos reunimos y
decidimos qué vamos ensefiar en cada curso y determinamos cudles
van a ser los objetivos de aprendizaje para todo el afio y para cada
unidad. Pero esta cosa de sentarte frente al computador y transcribir:
clase nimero tanto, inicio de la clase; por qué de pronto hay cosas
gue te sacan de ahi, cosas emergentes, un nifio enfermo, se te
desmay0 alguien o de pronto la operacion Deisy y tu te frustra, te
fijas. Pero si se debe preparar la ensefianza, que significa preparar la
enseflanza saber lo que tengo que ensefiar y como ensefarlo.
Porque con la planificacion es una pérdida de tiempo y por eso estan
todos los profesores enfermos y por planificar no preparan bien la

ensefanza.

Los mios si, porque le insisto mucho en
eso, ellos no pueden improvisar, siempre

deben anotar lo que van a hacer.
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SUBCATEGORIA B-6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

Pregunta

Entrevistado

16¢Cual es el objetivo que persigue evaluar los
aprendizajes segln su opinidbn y se supone trata de

transmitir a sus estudiantes de pregrado?

17¢;Considera que los estudiantes egresados de
pedagogia en educacion basica estan en condiciones
de crear evaluaciones de calidad con la formacién

que han recibido en los afios de estudio en la carrera?

La evaluacién de un aprendizaje deberia ser desde un
comienzo hasta el fin de una clase, es conocer bien un
curso ¢qué significa? El desarrollar a partir del inicio de
una clase, con una motivacion o ver que conocimientos
tienen previos los alumnos, durante la clase que si el
alumno participa activo del desarrollo de la misma a
través de guias de preguntas, alguna lectura en que el

alumno opine, es decir es una evaluacién permanente.

Ahora, en el buen sentido, digamos de calidad los

alumnos generalmente utlizan las herramientas

educativas que han adquirido en su educacion pero
también yo sé que en algunas asignaturas busquen otros
medios u otras estrategias evaluativas y yo estoy
consciente que los alumnos lo hacen, ahora tienen
nuevas formas de evaluacién, estan las apreciaciones
gue no es la tipica prueba de verdadero y falso, sino que

aventuran mas alla.

Bueno, exactamente es evaluar los aprendizajes, si hubo

aprendizaje o no hubo aprendizaje. A veces los
instrumentos de evaluacion no son los mas adecuados,
vemos el tema de la evaluacién que no necesariamente
tiene que ser un evaluacion escrita 0 una calificacion,
hubo

porque la evaluacibn persigue determinar si

aprendizaje.

Yo pienso que con el tiempo si, de hecho en los informes
de practica yo pido los instrumentos de evaluacion, les
indiqué que es lo que yo esperaba y que nho
necesariamente tenia que ser una prueba escrita, y que

los indicadores de evaluacion tienen que estar clarisimos.
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Anexo 2.2 TABLA N° 2: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS POR SUBCATEGORIA: ESTAMENTO DOCENTE

SUBCATEGORIA | SUBCATEGORIA A-1: PLANIFICACION CURRICULAR
PREGUNTAS 1.- Segun su opinion ¢Cual es la finalidad que tiene generar habilidades en los estudiantes de pedagogia
ENTREVISTADOS | basica para lograr hacer la Planificacion Curricular?
2.- ¢, Qué caracteristicas y elementos esenciales debe poseer dicha planificacion curricular?
Sefiala que la planificacion curricular permite a los docentes tener una base sélida del Curriculum para poder
1 construir la planificacion, la cual puede ser semestral 0 anual. Manifiesta que para poder realizar la planificacién
curricular los docentes deben conocer los programas, las unidades, las estrategias, habilidades y los
instrumentos de evaluacion adecuados al alumno.
2 Considera que es basico que los docentes adquieran habilidades y competencias para dominar la malla

curricular. Sefala que la planificacion curricular debe considerar el contenido, los ejes teméticos, los elementos

gue se utilizan en la evaluacion, el tiempo y la articulacion con el antes y con lo que viene después.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

PREGUNTAS 3.- A su juicio ¢Por qué es importante que los estudiantes de pedagogia basica estén preparados para
ENTREVISTADOS | realizar la Planificacion Didactica?

4.-;Qué actividades recomienda realizar a sus estudiantes en cada momento de una clase?
1 Sefiala que la planificacion didactica permite dar cumplimiento a lo planificado en el Curriculum y estar

preparado y organizado para poder ensefiar y lograr que los estudiantes aprendan. Segun su experiencia,
recomienda en el inicio de la clase hacer una motivacién, una conexion del nuevo conocimiento con los

conocimientos previos, e introducir el tema de la clase. En el desarrollo de la clase, plantea actividades practicas
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en donde el alumno participe y en los procesos finales que el profesor realice una retroalimentacion de la clase

y poder evaluar lo que los alumnos realizaron, aprendieron o desarrollaron.

2 Argumenta que gracias a la planificacion didactica los estudiantes logran aprendizajes significativos, por lo tanto
es fundamental que los docentes tengan esta capacidad.
Recomienda utilizar en los tres momentos de la clase el método COPISI, el concreto, pictérico y simbdlico. Pero
en forma mas precisa, en el inicio realizar una motivacién, entregar el objetivo de la clase. Y utilizar
permanentemente, el método COPISI y trabajar mucho el material concreto.
SUBCATEGORIA SUBCATEGORIA B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA
PREGUNTAS 5.- ¢Qué estrategias metodolégicas fomenta adquirir en sus estudiantes de pregrado y con qué
finalidad?
6.- ¢Qué es la transposicion Didactica, segun su opinién y qué habilidades son necesarias que los
ENTREVISTADOS | estudiantes de pedagogia basica adquieran para poder llevarla a cabo?
7.- ¢Qué estrategias metodoldgicas utiliza con sus estudiantes de pregrado, que sirvan de modelo para
gue posteriormente dominen y las puedan aplicar en su campo laboral?
Sefiala que las estrategias metodoldgicas que fomenta a sus alumnos adquirir son aquellas novedosas,
1 diferentes a las que se utilizan siempre, que sean segun la naturaleza del contenido, entendibles y motivadoras

para el alumno y que permita que el alumno participe de sus conocimientos. Explica que él utiliza varias
estrategias como modelo para sus alumnos, entre ellas estan: el uso de instrumentos didacticos y guias de
aprendizaje, aplicacion de test, el trabajo de investigacion y posterior exposicion y finalmente sefiala la copia o
modelaje de como ensefiar. Con respecto a la transposicion didactica, comprende el término como las

capacidades elementales basicas del ensefiar.
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Plantea que la estrategia metodoldgica es una participacién activa de los estudiantes. Da como ejemplo de
estrategias que utiliza con sus estudiantes de pregrado: la interaccion, creacion de liderazgo dentro del aula,
usar la parte visual, lo ludico, usando los sentidos para relacionase con su entorno, salen al patio, juegan,
ensefian con laminas, colores, musica, tiza, recortan, construyen, etc. Expresa que todo lo que dice en teoria lo
lleva a la practica. Sefiala que para lograr el aprendizaje de los nifios, primero el docente debe amar y conocer lo
gue hace y lo que ensefia, para lograr encantar a los nifios y que sean personas felices.

Con respecto a la transposicion didactica, desconoce el concepto, pero sefiala que esta habilidad se logra

aterrizando o contextualizando el conocimiento.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-2: INTERACCION PEDAGOGICA

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

8.- ¢ Qué intenta transmitir a sus estudiantes de pregrado en relacién a la Interaccion Pedagdgica?
9.- ¢Qué elementos o estrategias considera usted que ayudan a mejorar las interacciones entre usted y
sus estudiantes y que serviran de modelo para que ellos las puedan aplicar cuando ejerzan?

Sefiala que la importancia de la Interacciébn Pedagdgica es que permite orientar al alumno de pregrado vy
ensefiarle como ensefar, lo que le sirve de modelo, de como ellos puedan trasmitir los conocimientos que
tienen. La interaccion debe facilitar la comunicacion con las otras personas, lo cual sirve para mejorar, al
relacionarse con sus pares y con la comunidad en si.

Para mejorar la interaccion, recomienda dar la oportunidad al alumno, transforméandolo en el actor principal del

proceso de ensefianza-aprendizaje.

Considera que la Interaccion es fundamental y es lo que diferencia al docente de un ingeniero. Manifiesta que la
interaccion se ve favorecida con la forma de ser del docente, la empatia con los estudiantes, el buen humor. Lo
gue intenta transmitir es que exista esa relacion potente del profesor con sus estudiantes y para eso les
recomienda cambiar las clases tradicionales, comenzar la clase de forma diferente, crear grupos, fomentar el

liderazgo y considerar las diferencias, tratando de ayudar a los que mas lo necesiten.
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SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-3: RECURSOS DIDACTICOS

PREGUNTAS 10.- Segun su perspectiva ¢Qué caracteristicas deben poseer los recursos didacticos utilizados por los

ENTREVISTADOS | docentes de ensefianza basica para que faciliten el proceso de ensefianza- aprendizaje?

11.- Segun su experiencia ¢Qué beneficios, considera que tiene la utilizacién de las TICs como recurso
didactico? Y ¢En qué casos son perjudiciales, considerando nuestra realidad chilena?

1 Considera que los recursos didacticos para que faciliten el proceso de ensefianza-aprendizaje deben ser
motivadores, novedosos, atractivos y que se usen en el momento oportuno y necesario.

Con respecto al uso y mal uso de las TICs, sefiala que en general son Utiles y motivadoras en las distintas
asignaturas, pero deben usarse con racionalidad, que el momento de uso de esos recursos TICs sean breves y
con fines muy especificos.

2 Sefiala que los recursos didacticos deben ser efectivos y usarlos Unicamente cuando sirvan para lograr
aprendizajes. Con relacion a las tics, sefialan que si es un buen recurso tiene ventajas enormes para el
aprendizaje, dando como ejemplo las aulas virtuales, los programas para ensefiar estadistica, graficos, las
funciones, transformaciones Isométricas, etc. pero advierte que son perjudiciales cuando se abusa de ellas.

SUBCATEGORIA | SUB-CATEGORIA B-4: CLIMA DE AULA

PREGUNTAS 12.- Segun su perspectiva ¢Cudl es la relaciébn que tiene el clima de aula con la calidad de los

ENTREVISTADOS | aprendizajes, vision que trata de transmitir a sus estudiantes de pregrado?

13.- ¢ Considera que los egresados de la carrera de pedagogia basica tienen las condiciones necesarias

para crear un clima de aula propicio para el proceso de ensefianza- aprendizaje?

Reconoce que el clima de aula, influye en los aprendizajes, ya que depende de la atencion que el alumno presta,

mas que de la actitud de los alumnos al interior del aula, pues en algunas asignaturas se requiere que los
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alumnos se muevan, opinen, en cambio en otras, es necesario que el alumno este concentrado y en silencio, es
decir, todo depende de la asignatura. Lo que recomienda, es que el profesor esté atento a la atencion que
prestan los alumnos, y que siempre debe tener herramientas para resolver los casos de indisciplina.

Considera que los egresados de la carrera no estan totalmente preparados para crear un clima de aula propicio
para el aprendizaje, porque les falta habilidades para el dominio de grupo y estrategias que le permitan resolver
problemas conductuales y de atencion a la clase; ya que en la practica demuestran trabajar con el grupo que
estd interesado en la clase, dejando de lado a los que no muestran interés en la materia. Concluye sefialando

gue los problemas disciplinares solo la mitad de los egresados son capaces de controlarlos.

Considera que el clima de aula es fundamental, porque si no hay un clima afectuoso, de respeto, de tolerancia,
de aceptacién, colaboracién, tranquilidad y de trabajo es muy dificil lograr que los estudiantes aprendan. El clima
de aula para mi es fundamental. Explica que logra un clima ameno realizando trabajos en grupos con lideres que
ayudan a los compafieros en el aprendizaje y ademas recomienda a los estudiantes de pregrado trabajar con
otros profesores y pedir ayuda si fuese necesario, porgue las exigencias cada vez mayores.

Sefiala que los alumnos de pregrado le manifiestan carecer de habilidades de manejo de grupo, porque los
conocimientos pedagdégicos los tienen, recomendandoles que deben conocerse ellos primero, conocer cuales
son sus habilidades, cuales son sus fortalezas y debilidades, asi van a ser capaces de interactuar con los otros

gue son sus alumnos, con sus colegas y con sus jefes.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

14.- ;Como desarrolla en los estudiantes de pregrado tener la capacidad de lograr una adecuada gestion
del tiempo y el espacio de clases, para obtener aprendizajes significativos?

15.- ¢, Considera que los egresados de pedagogia basica estan en condiciones de asegurar una adecuada
gestion del tiempo y espacio propicio para el proceso de ensefianza- aprendizaje?
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Sefiala que a los estudiantes de pregrado les cuesta lograr una adecuada gestion del tiempo y el espacio, ante
lo cual les sugiere conocer bien al curso en donde van a ensefiar, estar bien preparados, en el contenido y en
las estrategias adecuadas para lograr aprendizajes. Ademas sefiala, que los estudiantes de pregrado no utilizan
bien el espacio de la sala, porque estdn acostumbrados o estar siempre parados al frente de la pizarra. Sin
embargo, considera que los egresados de la carrera de pedagogia béasica, tienen los conocimientos pedagogicos
bésicos, y que son capaces de adecuarse a los tiempos de la clase, aunque no en forma perfecta.

Sefala oponerse a la planificacién clase a clase, lo que si valora es la preparaciéon de la clase, pues considera
gue preparar la clase es distinto a planificar la clase. Expone que los profesores deben tener claro qué van a
ensefiar en cada curso y cémo lo van a ensefiar, pero no de forma tan estructurada o rigida; porque existen
muchas situaciones emergentes que no permiten calzar justo con la planificacién y los profesores se frustran.

Recomienda preparar bien la clase, pero no ser tan estructurado.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

PREGUNTAS

ENTREVISTADOS

16.- ¢Cudl es el objetivo que persigue evaluar los aprendizajes segun su opinién y se supone trata de
transmitir a sus estudiantes de pregrado?
17.- ¢, Considera que los estudiantes egresados de pedagogia en educacién basica estan en condiciones

de crear evaluaciones de calidad con la formacién que han recibido en los afios de estudio en la carrera?

Considera que la evaluacion del aprendizaje deberia ser desde el comienzo hasta el fin de la clase. Primero ver
gue conocimientos previos tienen los alumnos, durante la clase evaluar el desarrollo de las actividades y su
participacién en clases y en el final determinar si el objetivo de la clase realmente se cumplié. Con respecto a la
capacidad de los egresados de crear evaluaciones, sefiala que si pueden crearlas, pero reconoce que algunas
asignaturas se enfocan mucho méas en las nuevas estrategias de evaluacion (apreciaciones) dejando de lado los

métodos tradicionales.

Sefala que las evaluaciones pretenden determinar si hubo o no aprendizaje. Les deja claro a sus alumnos que
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2 la evaluacion no necesariamente tiene que ser escrita o calificada. Considera que con el tiempo y la experiencia

los futuros profesores podran crear evaluaciones de calidad, pero ahora no estan preparados a cabalidad.

Anexo 2.3: TABLA N°3: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS, PARA CADA CATEGORIA POR CADA SUJETO.
ESTAMENTO DOCENTE

CATEGORIA A: PREPARACION DE LA ENSENANZA

SUBCATEGORIA A-1: PLANIFICACIQN CURRICULAR
A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

PREGUNTAS | 1-2-3-4

ENTREVISTADOS
Reconoce que se debe contar con una base solida del Curriculum para poder construir la planificacion

1 curricular. Es decir, los docentes deben conocer los programas, las unidades, las estrategias, habilidades y
los instrumentos de evaluacién pertinente para cada curso. También reconoce que la planificacion didactica
permite dar cumplimiento a lo planificado en el Curriculum y estar preparado y organizado para poder
ensefar y lograr que los estudiantes aprendan, para lo cual plantea varias actividades pertinentes para cada
uno de los tres momentos de una clase.
Considera que es basico que los docentes tengan dominio del curriculum, debido a que en la planificacion

2 curricular se debe considerar el contenido, los ejes tematicos, los elementos de evaluacién, el tiempo y la

articulacion del contenido. Sefiala ademas que la planificacion didactica permite lograr aprendizajes
significativos, para ello recomienda usar en los tres momentos de la clase el método COPISI acompafado de
una motivacion y trabajo con material concreto.

Lo que si exterioriza, es oponerse a la planificacion clase a clase, lo que si valora es la preparacion de la

clase, pues considera que preparar la clase es distinto a planificarla. Expone que los profesores deben tener
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claro qué van a ensefiar en cada curso y como lo van a ensefiar, pero no de forma tan estructurada o rigida;

porque existen muchas situaciones emergentes que no permiten calzar justo con la planificacion.

CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA
SUBCATEGORIA | B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA
B-2: INTERACCION PEDAGOGICA
B3: RECURSOS DIDACTICOS
B4: CLIMA DE AULA
B5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
B6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES.
PREGUNTAS 5-6-7-8-9-10-11-12-13-14-15-16-17
ENTREVISTADOS
Manifiesta la importancia de los elementos de la praxis didactica para desarrollar la ensefianza de manera
efectiva, para lograr que los alumnos tengan aprendizajes de calidad, vision que trata de transmitir a sus alumnos
de pregrado, principalmente, a través del ejemplo y los consejos. Sefala que es fundamental que los docentes
tengan las herramientas necesarias para controlar el clima en el aula, el tiempo, la calidad de las interacciones y
fundamentalmente estrategias que permitan ensefiar adecuadamente para dar cumplimiento a los objetivos de
1 aprendizaje. Sin embargo, reconoce que los egresados de la carrera no estan totalmente preparados para

cumplir cabalmente con estas subcategorias, lo cual demuestran en las distintas practicas que tienen en su
formacion universitaria.
Con respecto a la transposicion didactica, comprende el término como las capacidades elementales basicas para

ensefar, sin embargo no sefala como lograr que los futuros docentes tengan esa habilidad.

Expresa que para desarrollar la ensefianza de forma correcta, las estrategias metodolégicas deben lograr la
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participacion activa de los estudiantes, por lo mismo sefiala que todo lo que ensefa en teoria lo lleva a la practica
con sus estudiantes de pregrado. Les manifiesta ademas, que lo fundamental para lograr ensefiar es amar lo que
hace y conocer lo que ensefia, y asi lograr que la educacion sea agradable para los nifios.

Reconoce que todos los elementos del desarrollo de la ensefianza son fundamentales y que en su gran mayoria
dependen del docente, de su forma de ser, la empatia con los estudiantes, el buen humor. Lo que intenta
transmitir a sus estudiantes de pregrado es que sean diferentes a los tradicionales profesores, que tengan una
relaciébn potente con sus estudiantes, que las clases sean distintas, fomentar el liderazgo, lograr que los
estudiantes sean los principales agentes de aprendizaje, considerar las diferencias y ayudar a los que mas lo
necesiten.

Seflala que los alumnos de pregrado manifiestan carecer de habilidades de manejo de grupo y les falta
experiencia para crear evaluaciones de calidad.

Con respecto a la transposicion didactica, desconoce el concepto, pero sefiala que esta habilidad se logra

aterrizando o contextualizando el conocimiento.

Anexo 2.4 TABLA 4: SINTESIS INTERPRETATIVA PARA EL ESTAMENTO DOCENTE PARA CADA CATEGORIA

CATEGORIA
ESTAMENTO

A
PREPARACION DE LA ENSENANZA

B
DESARROLLO DE LA ENSENANZA.

Reconocen que es fundamental que los
estudiantes de Pedagogia en Educacion General
Bésica tengan una base sélida del Curriculum para

poder preparar la ensefianza de forma adecuada a

Reconocen la importancia de los elementos de la
praxis didactica para desarrollar la ensefianza de
manera efectiva, logrando que los alumnos tengan

aprendizajes de calidad, perspectiva que tratan de
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DOCENTES

través de la planificacion curricular 'y la
planificacion didactica, que tienen como finalidad
preparar y organizar la ensefianza para lograr
aprendizajes de calidad.

Concuerdan en la importancia que tiene preparar la
ensefanza antes de la clase, lo que no comparten
es en la necesidad de realizar la planificacion
didactica clase a clase, argumentando que lo Unico
gue se necesita es que los profesores tengan claro
qué y como van a ensefiar, pero no de forma tan
estructurada o rigida como se plantea en la

planificacion didactica.

transmitir a sus alumnos de pregrado,
principalmente, a través del ejemplo y los consejos.
Admiten que es fundamental que los docentes
tengan las herramientas necesarias para controlar
el clima en el aula, el tiempo, la calidad de las
interacciones y fundamentalmente estrategias que
permitan ensefiar adecuadamente para dar
cumplimiento a los objetivos de aprendizaje.
Comprenden que todas estas capacidades
elementales y basicas para ensefar, se plasman
en la habilidad para realizar la transposicion
didactica.

Sefialan ademas que un factor principal en el
desarrollo de la ensefianza es la calidad personal
del docente, considerando fundamental, la
vocacion, el gusto por la profesion, el amor a los
nifios y conocer lo que ensefan.

Admiten que a los alumnos de pregrado les faltan
habilidades, estrategias y experiencia para lograr
aprendizajes de calidad, manejo de grupo y la

creacioén de evaluaciones de calidad.
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Anexo 2.5 TABLA 1: RESPUESTAS DE LOS ENTREVISTADOS A CADA PREGUNTA. ESTAMENTO ESTUDIANTES

CATEBORIA A: PREPAARACION DE LA ENSENANZA

SUBCATEGORIA A-1: PLANIFICACION CURRICULAR

PREGUNTAS 1 2

ENTREVISTADOS | Segun su opinion ¢Cual es la finalidad de hacer la | ¢Qué caracteristicas y elementos consideras que
Planificacion Curricular? debe poseer la planificacién curricular?
Es para organizar los contenidos a pasar en clases | Depende. ¢ Cuando ta hablas de planificacién curricular
durante el afio académico, el semestre, la unidad o | te refieres a planificacién anual o clase a clase)?
clase a clase; esa es la forma mas organizada. Entrevistadora: Se refiere a organizar el curriculum.

1 TERCERO Ya, eso debe considerar el nUmero de horas, recursos
a utilizar, los contenidos, la metodologia, los objetivos
de cada contenido, de cada unidad.

La planificacién curricular tiene como objetivo ordenar u | Como sefalé anteriormente, la planificacién curricular

2 TERCERO organizar el curriculum que entrega el ministerio, el | debe contener los contenidos a tratar en el afio, lo

cual contiene todo los contenidos y los objetivos de | objetivos de aprendizaje, las distintas unidades que se

aprendizaje que se deben pasar en cada nivel. van a trabajar y el tiempo que se pretende entregar a
cada una de las unidades.

Tiene como objetivo organizar los contenidos que se | La planificacion curricular debe contener los objetivos

3 TERCERO deben pasar dia a dia, en una unidad, semestralmente | de aprendizaje, los contenidos a tratar durante el afio,
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o durante el afio escolar; con el objetivo de estar mas
organizado y que el profesor conozca lo que debe ir
pasando clase a clase.

los tipos de evaluacién que se van ir aplicando a los
estudiantes, los recursos educativos que se pretenden

utilizar y también el tiempo asignado a cada unidad.

Organizar los aprendizajes de acuerdo al tiempo y las

Los aprendizajes que se esperan aprender.

1 CUARTO actividades que se van a realizar. La metodologia para pasar estos aprendizajes.

Tiene varios propdsitos, pero los mas importantes, ami | Como base, un objetivo, una actividad y una

parecer, esta una adecuada organizacibn del | evaluaciébn. Esos tres ejes, a mi parecer, serian
2 CUARTO aprendizaje, un orden que debe existir y en realidad | fundamentales.

todo conlleva a lo mismo que es una organizacién,

llevar un orden para aplicar o llevar el conocimiento y

lograr el aprendizaje.

Tiene como objetivo organizar los contenidos que se | La planificacion curricular debe contener: los
3 CUARTO van a pasar en un afio de clases, para qué se organice | contenidos, los objetivos de aprendizaje, las unidades,

y todos se logran pasar y ninguno quede sin tratarlo

con los nifios dentro del curso que le corresponde.

el método de evaluacion y también debe contener la
cantidad de tiempo designaba a cada unidad, segun su

importancia.
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SUBCATEGORIA A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

3
A su juicio ¢Cudl es la finalidad de

hacer la Planificacién Didactica?

4
¢Cuales son los momentos de una clase y qué actividades se

recomienda en cada uno de ellos?

1 TERCERO

La planificacion didactica, son los
momentos a pasar una clase. Cuando
tu preparas una clase, que elementos
tienes que considerar en el inicio, en
el desarrollo y en el cierre para que
sea mas didactica, para que los nifios
entiendan de mejor manera el tipo de

actividades.

Bueno, los momentos son: inicio, el desarrollo y cierre de cada clase. Y

gue actividades se recomiendan: en el inicio es como una
retroalimentacion acerca de los conocimientos previos del contenido de
lo que tu vas a pasar en esa clase. El desarrollo es la materia concreta
que tl vas a pasar y en el cierre puede ser como evaluacién sobre la

clase, sobre lo que aprendieron.

2 TERCERO

La planificacién didactica tiene como
objetivo preparar las clases y las

actividades en cada una de ellas.

Los momentos de la clase son tres. El inicio, el desarrollo y el cierre.

En el inicio se aconseja motivar a los nifios y conectar el conocimiento
con sus conocimientos previos.

En el desarrollo, que es la parte principal de una clase es donde se
trabaja el contenido en si y que se pretende que los nifios logren y es lo
gue ocupa mayor tiempo durante la clase.

En el cierre, se debe hacer una sintesis de la clase, también se pueden
dar pequefias tareas en donde el alumno investigue un poco lo que se
va tratar la préxima clase para aqui asi tenga un conocimiento previo y

asi también va a lograr participar de mejor forma en la clase.
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3 TERCERO

La planificaciéon didactica se parece a

la planificacion curricular, ya que

permiten organizar el trabajo del

profesor, sin embargo en la

planificacion didactica se expresa en

forma méas observable en Ila

estrategias de aprendizaje que

pretende utilizar el profesor para

lograr lo aprendizaje del alumno.

Los momentos de la clase son tres. Inicio, desarrollo y cierre. En el inicio
se recomienda hacer una conexion con los contenidos que traen los
alumnos y la nueva materia que se pretende trabajar en la clase,
ademas se debe motivar a los alumnos para qué estén dispuestos a
aprender.

En el desarrollo, se debe realizar las actividades planificadas y es la que
ocupa el mayor tiempo de la clase.

En el cierre se debe hacer una retroalimentacion, es decir, un resumen
de lo que se trabaj6 en la clase, a modo de sintesis. Ademas se debe ir
evaluando en forma observable los aprendizajes, puede ser utilizando
una lluvia de ideas, que permita determinar lo que aprendieron o ir
generando algunas preguntas que al proceso le permita ir determinando

el logro de aprendizaje.

1 CUARTO

Optimizar el tiempo y las actividades
para alcanzar mejor el rendimiento,
para ver cuanto tiempo voy a ocupar

para la clase.

El inicio, desarrollo y cierre. El inicio, se recomienda hacer una
retroalimentacion, utilizar los elementos de la clase anterior. En el
desarrollo van las actividades que gastan mas tiempo y en cierre que

haya una Metacognicion.

2 CUARTO

Que el proceso de ensefanza-
aprendizaje no sea monG6tono, es
decir, pensando en mis estudiantes a
realizar este proceso y para poder
necesito utilizar

lograrlo algunas

herramientas, para poder ayudarles a

Los momentos, inicio, desarrollo y cierre. Al inicio se recomienda
siempre plantear un objetivo, hacer preguntas abiertas, ver ideas de la
clase anterior, un mini repaso puede ser, dentro del inicio.

En el desarrollo, la actividad relacionada con el contenido y con el
objetivo de la clase.

Y en el cierre también debe ser muy importante, poder resumir todo lo

—
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facilitar este proceso y la finalidad es
para eso, para que sea mas facil
poder lograr este objetivo.

gue hice en la clase, el cierre para mi es una de las partes
fundamentales porque en él voy a poder interpretar si mis estudiantes
lograron aprender lo que yo me propuse en el objetivo.

3 CUARTO

La planificacion didactica tiene como
objetivo organizar las clases para que
tengan sentido para el alumno vy
tengan una continuidad en la clase
anterior, la actual y la posterior; de
este modo se puede llevar una
concordancia entre lo que se esta

trabajando dia a dia

Los momentos de una clase son tres el inicio, el desarrollo y al cierre. En
el inicio se recomienda hacer una motivacion, una retroalimentacion o
una conexion con los conocimientos previos del alumno con respecto a
los contenidos que se van a trabajar en la clase.

En el desarrollo se recomienda trabajar actividades que pretendan lograr
el objetivo de la clase; debe ser actividades variadas y que tomen en
cuenta los distintos estilos de aprendizaje de los alumnos.

En el cierre se recomienda hacer una breve evaluacién, no
necesariamente escrita, sino que debe ser una evaluacion que me
permita determinar si lo que trabajamos en la clase lleg6 finalmente a

cumplir con el objetivo.
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CATEBORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENZANZA

SUBCATEGORIA B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA

PREGUNTAS 5 ¢Qué son las estrategias |6 ¢Qué es la transposicion |7 ,Qué estrategias
ENTREVISTADOS | metodoldgicas y cual es su | Didactica? Estds preparado para | metodolégicas dominas vy
finalidad? realizarla. estas capacitado para aplicar,
segun la formacién recibida?
No Ilo tengo muy claro, | No sé lo que es. Estrategia metodolégica eso es
¢estrategias metodolégicas? Yo como mas concreto para hacer
creo que es la forma que tu vas a la clase, esa pregunta no sé.
pasar el contenido de la materia,
1 TERCERO no estaria segura.
Y la finalidad es para que el nifio
aprenda de una mejor manera.
La estrategia metodolégica son | Realmente no me acuerdo del |Las estrategias que los
los métodos o la actividad que el | concepto de transposicion didactica y | profesores nos han ensefiado
profesor ha generado para lograr | no estoy muy segura de lo que se |tienen que ver mas con el
2 TERCERO el aprendizaje en sus alumnos. trata, asi que tampoco sé qué |trabajo participativo de los

estrategias pueden ayudar a hacer

transposicion didactica.

alumnos a través de trabajo en
grupo, en equipos; hacerlos

participar en clase, trabajos
disertaciones 0 exposiciones.

Lo que nos dicen, es evitar la
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clase expositiva, en donde el
profesor es el protagonista; sino
que ahora el énfasis tiene que
estar en lo que el alumno

realiza la clase.

3 TERCERO

Me parece que las estrategias
metodolégicas son los métodos o
actividades que el profesor va
generando para lograr que los
alumnos aprendan los contenidos

gue el profesor le ensefia.

Recuerdo que un profesor nos hablé
de la transposicién didactica, pero yo
realmente no lo tengo claro a qué se
refiere y obviamente que si no sé a
gué se refiere el término transposiciéon
didactica tampoco puedo sefalar
alguna estrategia que ayuden a

realizarla.

Yo creo que nos falta mayor
preparacion en la estrategias,
gue considero fundamentales
para un profesor tenga, maneje
o sencillamente las conozca
para ir variando en la estrategia
gue utilice en la clase, yo creo
gue la universidad coloca
mayor énfasis en la obtencion
de conocimiento, mas que a la
didactica en si, que es cémo
logramos traspasar los
conocimientos a los alumnos.
Creo que ahi estamos con
déficit, porque lo Unico que nos
han dicho los profesores es que
utilicemos trabajo en equipo, el

trabajo auténomo, el trabajo
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colaborativo... no podria
nombrar otra porque no las

conozco.

1 CUARTO

La finalidad es alcanzar el
aprendizaje y la estrategia es la
forma que se va a ocupar para

optimizar el aprendizaje.

Lo que yo entiendo es convertir un
conocimiento en saber. Siento que
me falta preparacién para realizar la
transposicion didactica, porque no
conozco las estrategias que se

pueden utilizar para lograrlo.

No responde nada.

2 CUARTO

Para mi, son algunas formas en
las que yo puedo plantear mi
clase, alguna forma en que me
ayude a desarrollarla
dependiendo del contexto, de lo
gue quiero lograr y tiene la
finalidad ayudarme a realizarlo de

mejor forma.

Transposicién, no estoy seguro, pero
por lo que recuerdo es llevarla a
cabo. No lo recuerdo con claridad la

verdad, no sé si es correcto o no.

Pueden ser los trabajos en
grupo, se me es facil atender

grupos a que sea individual.

Yo creo que las estrategias

metodolégicas son como las
metodologias o la forma en que

ensefa y su finalidad es que los

La transposicion didactica es la
capacidad de transformar el
conocimiento  cientifico en un

conocimiento que los nifios pequefios

Las estrategias metodologicas
gue domino durante estos afos
de preparacion, no son no

muchas o quizé si la tenemos
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3 CUARTO

alumnos logren aprender lo que
el profesor le ensefia o pretende

ensenarles.

lo puedan comprender. Sin embargo
no sé realmente qué estrategia

permiten realizar esta habilidad,
debido a que, creo yo, que uno lo
hace en forma auténomo, porque no
nos han ensefiado en la Universidad
una metodologia o una forma mas
preparada o cientifica de hacerlo
COmo un paso a paso que se debe
hacer para transformar el
conocimiento  universal en un

conocimiento de tipo escolar.

no las reconocemos como tal.
Lo que se nos ha recalcado
bastante es que hagamos
participar a los alumnos, que
los alumnos sean mas activos
en el aprendizaje, que no sean
clase tan exponenciales que se
permita el trabajo colaborativo a
través del grupo, que también
permitamos que los alumnos
puedan descubrir el
conocimiento y no que se les dé
en forma tan explicita. En estos
momentos no recuerdo otras

estrategias.
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SUBCATEGORIA B-2: INTERACCION PEDAGOGICA

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

8
¢Qué significa la Interaccién Pedagogica?

9
¢Qué elementos o estrategias ayudan a mejorar

las interacciones entre profesor —alumno?

1 TERCERO

El momento que tu tienes de ensefianza, como
interactlas con el alumno. Como interactuar en la clase,

en el momento de la clase.

Primero el interés del profesor, para que el alumno
entienda la materia que esta pasando y del alumno
del querer aprender. Lo demas se va dando soélo a
medida que el profesor va pasando su materia y el
alumno estd interesado va preguntando y se va

creando como un ambiente donde van interactuando.

2 TERCERO

La interaccion pedagbgica es, creo Yo, la relacién entre
el alumno y el conocimiento y los profesores deberiamos
son los mediadores que permita que en los alumnos

logren efectivamente aprendizaje.

Yo creo que depende en mucho de la actividad que el
profesor puede ir generando durante la clase para
gue el alumno logre aprender. Ademas depende de la
preparacion del profesor en cuanto conocimiento y
manejo del grupo curso, ya que si el curso no
dificilmente el alumno

escucha lograra el

conocimiento.

3 TERCERO

Interaccion pedagdgica es la relacion que se genera
dentro del colegio, entre el profesor y el alumno, los
alumnos entre si y los profesores entre si y con todos los
integrantes de la comunidad educativa.

Y su importancia, yo creo, que es que si tenemos

Estrategia para mejorar la interaccion pedagdgica, las
desconozco. Yo creo que tiene que ver mucho con la
personalidad, el carisma y la forma de ser del docente
y también con el interés y la vocacion de este para

sus alumnos.
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buenas relaciones al interior del colegio las cosas
resultan mucho mejor, se entienden mejor en un

ambiente mas agradable, donde se sientan acogidos.

1 CUARTO

La interaccion entre el estudiante y el profesor en el aula.

Yo creo, como conectandose como en conversacion
con ellos, de que ellos conozcan la metodologia y que
ésa metodologia esté de acuerdo a ellos, a como se

comportan.

2 CUARTO

Para mi esto tiene que ver tanto con el estudiante y con
el profesor. Por decir, la idea, no es que el docente sea
el protagonista de la clase, ni tampoco que sea
solamente el alumno, sino que se produzca una relacion
de conocimientos tanto del estudiante como del docente,
gue haya un dialogo, que existan preguntas y dudas que
se planteen de los dos lados y asi se pueda lograr esta
interaccidn que debe ser dirigida por el docente.

Por ejemplo preguntas abiertas o dirigidas, opiniones
sobre algun tema en concreto, en comun, platear
algun problema que se haya visto en clase, para mi el
didlogo es fundamental para lograr eso, si no lo hay

dificil que se pueda lograr.

3 CUARTO

La interaccion pedagodgica, creo que se refiere a las
relaciones profesor- alumno, también es importante
considerar ese tipo de relaciones tienen que ver mucho
con la disciplina y obviamente la disciplina también tiene
gue ver con las relaciones que tiene el docente y su
grupo curso, en el cual tiene que haber un respeto mutuo
y obviamente si hay disciplina y ahi un buen

entendimiento entre ambas partes los aprendizajes

Los elementos que ayudan a mejorar las relaciones
entre profesor alumno, yo creo, que tienen que ver
mucho con la personalidad del docente, pues si el
docente muestra cercania, preocupacion y en cierto
caso empatia con los alumnos, seguramente estos
van a responder en forma positiva a esta relacion. Sin
embargo, si vemos que un profesor hace su clase, la

cual solamente consiste en pasar la materia y no hay
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vendran correctamente ya que en un curso que no existe
esta disciplina realmente serd dificil que logren
aprendizajes.

una cercania al alumno, no hay una preocupacién por
este, seguramente la relacione tampoco van a ser
muy favorable, lo cual también va influir en la
disciplina y la calidad de los aprendizajes de los

alumnos.

SUBCATEGORIA B-3: RECURSOS DIDACTICOS

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

10
Segln sus conocimientos ¢Qué caracteristicas
deben poseer los recursos didacticos para que

faciliten el proceso de ensefianza- aprendizaje?

11

Segln su punto de vista ¢Qué beneficios
consideras, que tiene la utilizacion de las TICs
como recurso didactico? Y ¢(En qué casos son

perjudiciales?

1 TERCERO

Que sean entretenidos, que les llame la atencién a los
nifios, que ellos se interesen por lo que estan viendo,
por lo que estan escuchando, ya sea recursos
audiovisuales, graficos, dibujos que de verdad le

llamen la atencion.

Las ventajas de las TICs son dtiles, los nifios tienen
uso a mas tipo de informaciéon concreta o al menos
ellos pueden adentrarse mas en lo que quieren o estan
viendo.

Entrevistadora: ¢Y en qué casos son perjudiciales las
TICs en las aulas?

En que los alumnos se vuelan, se meten en otra cosa,
por ejemplo estan usando una computadora, estan
viendo determinada materia y por curiosidad se

distraigan.
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2 TERCERO

Los recursos didacticos deben ser novedosos y
atractivos para el alumno, ya que actualmente los
profesores sino utilizan recursos novedosos O
tecnologia, realmente se transforman en algo tedioso
para los estudiantes que estan acostumbrado a juegos

interactivos y actividades més entretenidas.

Tiene relacion con lo que sefialaba anteriormente, que
los nifios actuales estdn viviendo en un mundo
tecnoldgico absoluto y que es eso lo que les gusta; no
le podemos pedir a un nifio que solamente utilice para
aprender un libro y su cuaderno, sino que ahora
utilizan medios tecnolégicos. Por lo tanto las tics son
fundamentales para que el colegio se adapte a la
sociedad moderna; sin embargo corremos el riesgo de
gue en los profesores pasemos a un segundo plano y
gue al nifio sélo lo motive la tecnologia, yo creo que si
eso sucede, obviamente, la tecnologia pasa a ser

perjudicial.

3 TERCERO

Recursos didacticos deben ser motivantes e
interesantes o novedosos para los alumnos algo que le
llame la atencién y lo mantenga atento a la clase para
gqué asi no se desconcentre y finalmente puedan
aprender a través de los recursos lo que profesor

pretende enseniar.

Bueno, las tics han mejorado bastante los recursos
que el profesor pueden utilizando para lograr los
aprendizajes, ya (que antiguamente nosotros
solamente teniamos al profesor y los libros como la
forma de ir aprendiendo, pero actualmente vemos que
hay juegos educativos, hay videos a los que se pueden
ir accediendo para que lo alumno vaya aprendiendo de
forma mas facil algunos contenidos que son un poco
mas complejos. Sin embargo también hay algunos
casos en donde éstos se transforman en un factor

perjudicial para el aprendizaje, como cuando se abusa
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de ellos o se utilizan como para ir rellenando las clase
pero que los recursos didacticos tienen que ser los
necesarios y los que sean pertinentes a la clase, no
solamente como para ocupar parte del tiempo de la
clase o para mantener al alumno quieto, viendo un

video o alguna presentacion novedosa.

1 CUARTO

Que sea novedoso, ludico, que sea igual tecnolégico,

porgque con cosas tan basicas no captan la atencion.

Que la aplicacion demanda poco tiempo y se pueden
alcanzar mas objetivos y también captan la atencion
de los estudiantes.

Son perjudiciales cuando se sobreutilizan, por ejemplo
una clase no puede depender de un power point, tiene

que haber una preparacion del profesor.

2 CUARTO

Primero, yo creo que deben ser sencillos, hay muchos
recursos didacticos pero también de distintos niveles
de dificultad para mi en basico que sean sencillos y asi
ir aumentando su dificultad. Desde llevar una imagen,
algo muy simple, se puede lograr un gran resultado, y

obviamente facilita bastante el proceso.

Son perjudiciales cuando pasan a ser protagonista de
la clase y beneficios tienen muchos, por ejemplo ver
algo que dificilmente se puede ver, por ejemplo una
selva. Como decia anteriormente, si esto pasa a ser el
protagonista de la clase y con esto me refiero a que no
tendré nada mas que un video o un PPT, esto no me

va a beneficiar los aprendizajes.
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3 CUARTO

Los recursos didacticos para que faciliten el proceso de
ensefianza-aprendizaje deben ser, bien seleccionados,
previo a la clase, tienen que ser pertinentes al curso o
pertinente al contenido, adecuados para el curso
dependiendo si es un curso mas pasivo 0 un curso mas

activo o un curso disciplinado o un curso indisciplinado.

Yo creo que las tics son bastante beneficiosas para
lograr aprendizaje, ya que ofrecen una multitud de
recursos muy atractivos para los alumnos, que
permiten llamar la atencion de todos de forma positiva
para encausarlos en el conocimiento. Sin embargo no
se debe abusar de ellos yo creo que deben usarse con
prudencia y que sea un recurso novedoso para lo
alumno y no que se transforme en un recurso de uso
habitual, necesario y casi imprescindible para un
profesor; si abusamos de los recursos de las tics
obviamente se va a transformar en un recurso
perjudicial en donde nos vamos a enfocar solamente en
seleccionar recursos para mostrar a los alumnos y no
vamos a profundizar los contenido a través de trabajo o

a través de la imaginacién de los alumnos.
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SUBCATEGORIA B-4: CLIMA DE AULA

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

12
Segun su opinidn ¢Cudl es la relacion que tiene el

clima de aula con la calidad de los aprendizajes?

13
Segun los afios de formacion ¢Qué estrategias se
pueden utilizar para crear un clima de aula propicio

para el proceso de ensefianza- aprendizaje?

1 TERCERO

Tiene mucho que ver el clima con los aprendizajes,
porque en un clima no muy ameno, los estudiantes

estan inquietos, poco atentos, distraidos hasta

indisciplinados, lo cual genera que no estén

aprendiendo porque solamente estan haciendo

desorden. Por lo tanto yo creo que tiene mucha
relacion el clima en la calidad de lo aprendizaje,
incluso depende en gran medida del clima de aula que

logre generar el profesor adentro de la sala de clases.

Creo que me faltan bastantes mecanismos o0
estrategias para tener un clima de aula propicio, ya que
durante la ultima practica, me toc6 un curso bastante
dificil, incluso a la profesora tutora se le hacia dificil
mantener la disciplina y también a mi me costd
realizar las actividades llevaba

bastante que

programadas, porque los nifios eran muy inquietos.
Asi que yo creo que a la Universidad le falta que nos

prepare en este aspecto de manera mas técnica.

2 TERCERO

Yo creo que el clima de aula influye mucho en los
aprendizaje y este clima que se genera en una sala de
clase depende mucho de la preparacién y del dominio
gue profesor tenga del grupo de alumnos, es decir si no
hay un clima de aula en silencio o preparado para
aprender, obviamente, los aprendizajes tampoco van a

ser efectivos.

No sé qué estrategia se pueden utilizar, porque yo creo
que depende mucho del dominio que tenga el profesor
del curso y si es capaz de imponer su autoridad, pero
no con gritos sino que con una buena motivacion para
que los nifios se convenzan de lo importante que es

aprender lo que el profesor pretende ensefiar.
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3 TERCERO

Por experiencia como alumno, uno sabe que él clima
del aula es fundamental para aprender ya que cuando
se estd en medio de un clima desordenado, lleno de
indisciplina, generalmente uno no se logra concentrar,
ni tampoco aprender. Es por eso que es fundamental
que profesor logre este clima apropiado para el

aprendizaje.

No sé qué estrategias se podrian utilizar para mejorar
el clima, ya que tiene que ver mucho con que, los
alumnos tengan valores como el respeto y la
aceptacion, la valoracion también por la educacion y
que el profesor tenga mecanismos que muchas veces
tienen que ver con que tenga autoridad para imponerse
frente a los alumnos. Yo no sé si existen alguna

estrategia mas adecuadas, las desconozco.

1 CUARTO

Yo creo que mucha, por lo que decia antes, si no hay
una confianza con el profesor, no se va a poder
interiorizar el profesor de los alumnos y viceversa. Yo
VOy a estar preocupada que aprendan matematicas y
ellos tienen otros intereses, yo no estoy respetando sus
intereses y el aprendizaje se va a estancar porque van

a estar enfocados en otras areas.

Hasta el momento me ha resultado.

2 CUARTO

Tiene una relacion directamente proporcional, estrecha,
porque si hay un buen clima de aula, si hay una buena
relacion estudiante-profesor, se entienden algunos
codigos, se pueden respetar en momentos claves de la
clase. Por el contrario, si existen malas relaciones,
dificilmente la preocupacién de los estudiantes va a ser
escuchar al docente y viceversa, no creo que se logre

un buen resultado, por eso para mi es una relacion

Si, considero que si que puedo lograrlo.

Entrevistadora: ¢por una actitud personal o por la

preparacion que tiene?

El: ambas.
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muy estrecha entre clima de aula y aprendizaje, con
esto no quiero decir que no se pueda lograr un buen
resultado de clase si es que existe un mal clima pero

seria méas complejo.

3 CUARTO

Como se sefialé anteriormente el clima de aula tiene
mucha relacion con la calidad de los aprendizajes,
porque no podemos pensar que en un Curso
indisciplinado, en donde falten normas de convivencia,
de respeto, se vaya a lograr la calidad de los
aprendizajes. Necesitamos normas que permitan que
ellos aprendan a escuchar, aprender a comunicarse y
de esta forma vamos a lograr que aprendan en un

clima de aula adecuado.

En realidad no estoy segura si acd en la Universidad
nos han ensefiado estrategias pare controlar el clima
en el aula, mas que nada se nos ha ensefado
estrategias para lograr el aprendizaje en los alumnos.
Pienso que quizas se considera que el clima de aula lo
debe controlar el profesor, utilizando su personalidad,
su forma de ser y también la relaciébn que pueda ir
fomentando con los alumnos, considerandolos
personas y como personas todas diferentes, no creo
gque se pueda estandarizar estrategias que ayuden a

mejorar este aspecto, segun mi opinion.
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SUBCATEGORIA B-5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

14
Segun su percepcién ¢A qué momento de la clase

le das mas importancia? ¢Por qué?

15
A su juicio, ¢Qué estrategias son utiles para
mejorar el tiempo real de los aprendizajes de los

estudiantes?

1 TERCERO

Yo creo que la gestion del tiempo tiene que ver mucho

con la planificacion didactica que nosotros los
profesores realizamos, en donde vamos cuantificando
el tiempo que se demoraran en ejecutar cada actividad,
por lo tanto si planificamos bien se supone que la clase

también deberia salir bien.

Creo que manejamos en su gran mayoria el manejo de
las actividades a través de la planificacion didactica, sin
embargo, creo que cuesta bastante que la planificacién
gue uno realiza en las préacticas que realizamos, sea la
adecuada al tiempo de la clase ya que no conocemos a
fondo los cursos, lo cual es fundamental para realizarla
adecuada al grupo curso. Creo que cuando trabajemos
y tengamos nuestro curso y con la experiencia vamos
a lograr este manejo de la gestién del tiempo y el

espacio.

2 TERCERO

Creo que lo mas importante es el final, porque es alli
donde se determina si la clase fue efectiva, es decir
gue si los estudiantes lograron los aprendizajes que se
sefialaron en el inicio de la clase, permitiéndole al
profesor ver el panorama del curso y si tal vez debera
repasar los contenidos no logrados la clase siguiente o

si fueron logrados, seguir avanzando con la materia.

Yo creo que tiene que ver con la preparacion de la
clase por parte del profesor. Si el profesor preparara
actividades bien planificadas, con los materiales que
necesita, con la estructura de la clase adecuada,

obviamente la clase va a resultar exitosa.
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3 TERCERO

Yo creo que todas son importante y es por eso que

deberiamos intentar, cuando ejerzamos como
docentes, que durante nuestras clases se puedan
generar los tres momentos, pues si falta alguno de

ellos, yo creo, que seria una clase no bien ejecutada.

Creo que tiene que ver con varios factores el utilizar
bien el tiempo de aprendizaje; tiene que ver con el
grupo curso: si un curso es ordenado o desordenado;
tiene que ver con la organizacion del profesor; incluso
con el conocimiento que éste tiene acerca del curso
para generar actividades pertinente a ellos ya que si es
un curso que trabaja rapido el profesor tiene que llevar
mas actividades que con un curso que quiza trabaja
mas lento y asi evitar estos tiempos muertos en donde
se trata de rellenar con actividades que muchas veces

no tiene mucho sentido con el objetivo de la clase.

1 CUARTO

Practicando, igual la experiencia juega un papel
importante, porque varios profesores, de repente,
cuando estudian van a dominar el tiempo. Con la

experiencia esto va a funcionar.

Yo creo que tendria que tener un acercamiento primero
al curso, como se comporta, las actividades que les

llama la atencién, los tendria que conocer primero.

2 CUARTO

Bueno, creo que se logra utilizando el tiempo que
corresponda, cuando yo tengo real claridad de las
partes fundamentales de una clase y lo que significa
cada una de ellas, voy a poder entender y saber que en
ese tiempo puedo hacer mucho pero en un tiempo
determinado. Cuando tengo real claridad de cada una
de las partes eso se da por naturaleza, no sé, va a

venir solo, no me voy a pasar ni tampoco me va a

Si, creo que si, creo que estoy en condiciones de
lograrlo. También hay algunos métodos que se pueden
aplicar cuando uno piensa que quizas puede sobrar
tiempo o puede faltar. Cosas que cada universidad nos
ha ensefiado, pero yo creo que si, que lo puedo lograr

y lo he hecho, y me siento tranquilo por eso.
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sobrar.

3 CUARTO

Bueno esta es una pregunta bastante dificil y que la
voy a responder segin mi punto de vista no porque
sepa cudl es la respuesta. Creo que la parte mas
importante de una clase puede ser el inicio en donde
enganchamos a los alumnos para que estén dispuestos
al aprendizaje durante el desarrollo y el cierre de la
clase. Yo considero que si hacemos una buena
motivacién y le dejamos claro a los estudiantes cuél va
a ser el objetivo para la clase, obviamente va a ser

mucho mas facil el desarrollo y el cierre.

No sé si habran estrategias para mejorar el tiempo de
los aprendizajes, ya que se debe principalmente al
buen manejo o el conocimiento del curso, de la
disciplina y con la preparacién de la clase, pues si yo
preparo una clase pensando en el tipo de alumnos que
tengo, en su actitud e incluso en su disciplina podré

organizarnos mejor las actividades en la planificacion.
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SUBCATEGORIA B-6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

16
Segun su preparacion ¢Cual es el objetivo que

persigue evaluar los aprendizajes?

17
¢,Como verifica que los instrumentos de evaluacion
creados, son de calidad, logrando apreciar los

reales aprendizajes de los alumnos?

1 TERCERO

Evaluar tiene como objetivo saber si los nifios
aprendieron lo que el profesor pretendia ensefiarles o

no.

La Universidad nos ha preparado y ensefiado a crear
pautas de cotejo, escala de apreciacién y rabricas;
pero en realidad hemos hecho pocas pruebas o
evaluaciones, que también son importantes para
determinar si los estudiantes tienen o han adquirido los
contenidos o habilidades que pretende el profesor. Asi
gue yo creo que tenemos un déficit en nuestra

preparacion docente.

2 TERCERO

Evaluar tiene como objetivo determinar en qué grado
los estudiantes lograron adquirir los aprendizajes que el
profesor pretendia, no solamente referidos a una nota
sino que también puede ser a través de otro
instrumento como rubrica, pauta de cotejo o escala de

apreciacion.

Creo que se verifica a través de una a buena revision
del

aplicarlo, considerando que debe tener la escala de

instrumento por parte del profesor antes de
notas, la pauta de correccién y que los contenidos que
se estan evaluando a través del instrumento sean los
adecuados para el curso y pertinentes a las clases
trabajadas, porque no se puede evaluar algo que nos

ha trabajado en las clases con los alumnos.
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3 TERCERO

Segun lo que hemos ido aprendiendo en la Universidad
es que la evaluacion no solamente es colocar una nota
al alumno sino que tiene que ser una forma de
determinar si hemos sido efectivos con la estrategia
que utilizamos, si el alumno realmente aprendio y si no
aprendi6 ir retroalimentando o ayudandolo a llegar a
aprender, sin embargo, pero nuestra experiencia nos
demuestra que la evaluacion se utiliza no con ese fin
sino que nada mas para colocar una nota, y la
universidad realiza ese tipo de evaluaciones, entonces

como que nos dicen una cosa pero hacen otra.

No sé la respuesta, porque no hemos hecho muchas
evaluaciones durante nuestra carrera, mas que nada
nos han ensefiado hacer escala de apreciacion,
rubricas o pautas de cotejo, pero evaluaciones como
pruebas no las hemos ido generando en forma masiva,
gue nos permita a la practica constante de ir creando
instrumentos que vayan mejorando paulatinamente
nuestra forma de generar este tipo de instrumentos que
yo creo que eso lo que mas se utilizan en un colegio y
las rubricaban permiten en valorando también lo
aspectos pero mas que nada el trabajo en equipo o
disertacién jovenes participacién pero lo mas que se
utiliza a creo yo en la educacion escolar son las
pruebas en donde uno evalla el contenido y la

habilidad o competencia que los nifios van adquiriendo.

1 CUARTO

Yo creo que medir el nivel, y también poder corregir la
metodologia que se esta utilizando, las estrategias para

mejorar.

Yo creo que si.

Para saber si realmente se logré el objetivo en mis
estudiantes. Yo si no evalto dificilmente voy a poder

saber que quedo o que falté o que es necesario seguir

Con la formacion que hemos recibido aca, podemos
evaluar de forma béasica quizas, si podemos hacerlo,

pero siempre necesitamos buscar mas alla, no
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2 CUARTO

reforzando. Para mi el objetivo que persigue evaluar es
ése, poder saber yo, conocer saber que necesitan mis
estudiantes, que les falta que estdn bien que se
entendid, que cosa quedd en ellos, y ahora esto no
tiene que ver con los resultados para mi, tienen que ver
con la actitud que tienen, sus habilidades, sus
fortalezas, no solamente con los resultados de una

clase.

solamente quedarnos con lo que aca nos ensefian
porgue siempre necesitamos algo mas. La universidad
nos ensefia muchas cosas, pero si no somos
autodidactas, si no buscamos mas, vamos a quedarnos
estancados, y por eso yo creo que la base la tenemos
pero necesitamos de cada uno por su lado, por su

cuenta es buscar mas.

3 CUARTO

Yo creo que la evaluacion en mas alld de poner una
nota a los estudiantes por su aprendizaje yo creo que
es una forma de determinar si los alumnos estan
aprendiendo adecuadamente y si el profesor es asi o
hacer efectivo con las actividades o con su ensefianza.
La evaluacion creo que debe ser una herramienta que
utilicemos para mejorar como profesores y hacer que
nuestro estudiante vaya mejorando su aprendizaje

continuamente.

Todavia no sé si la evaluacién que he ido creando en
los distintos trabajos o ramos de la Universidad son de
calidad pues no se nos ha ensefiado como verificar

esto.
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Anexo 2.6 TABLA N° 2: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS POR SUBCATEGORIA. ESTAMENTO ESTUDIANTES

SUBCATEGORIA | SUBCATEGORIA A-1: PLANIFICACION CURRICULAR

PREGUNTAS 1. Segun su opinidn ¢Cual es el objetivo que tiene hacer la Planificacién Curricular?

ENTREVISTADOS | 2. ;/Qué caracteristicas y elementos consideras que debe poseer la planificacion curricular?

Tiene una vision clara de la finalidad que tiene planificar el curriculum; sin embargo duda y se confunde entre la

1 TERCERO planificacion curricular y la planificacion didactica. Con respecto a los elementos que debe poseer la planificacién
curricular los tiene sumamente claros.

2 TERCERO Manifiesta que la planificacién curricular tiene como objetivo ordenar u organizar el curriculum que entrega el
ministerio y que debe contener los objetivos de aprendizaje, los contenidos, las unidades y el tiempo para cada
una de las unidades.

3 TERCERO Reconoce que la planificaciéon curricular tiene como objetivo que el profesor organice los contenidos; sin
embargo, demuestra una confusion con la planificacion clase a clase, conocida como planificacion didactica. Lo
gue si conoce son los elementos que esta debe poseer.

1 CUARTO Reconoce la finalidad que tiene planificar, pero en forma muy ambigua, ya que da la impresion que se refiere a la
planificacion didactica al organizar los aprendizaje de acuerdo al tiempo y las actividades que se van a realizar, al
sefialar como unico elemento de este tipo de planificacion la metodologia.

2 CUARTO Declara conocer que el proposito de la planificacion curricular es organizar el conocimiento para lograr el
aprendizaje; sin embargo demuestra confusion al sefialar los elementos que deben poseer, pues se refiere a la
planificacion de clase.

Manifiesta claridad con respecto a que la finalidad de realizar la planificacion curricular es organizar y asegurar la

3 CUARTO cobertura, sefialando ademas, de forma correcta, los elementos que ésta debe contener.
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SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

PREGUNTAS 1. Asujuicio ¢Cudl es lafinalidad de hacer la Planificacién Didactica?

ENTREVISTADOS 2. ¢Cudles son los momentos de una clase y qué actividades se recomienda en cada uno de ellos?

1 TERCERO Manifiesta comprender qué es una planificacion did4ctica; sin embargo no explicita la finalidad que ésta tiene.
Conoce los tres momentos de la clase, y menciona una actividad apropiada para cada momento.

2 TERCERO Declara que el objetivo de la planificacion didactica es preparar las clases, considerando los tres momentos que
en ellas se desarrollan. Seguidamente entrega sugerencias de actividades adecuadas para cada momento.

3 TERCERO Expresa que la planificacion didactica y la planificacion curricular se parecen, porque ambas permiten organizar el
trabajo del profesor; sin embargo, deja claro que la planificacion didactica debe expresar las estrategias para
lograr los aprendizajes. Reconoce los tres momentos de la clase, entregando también sugerencias de actividades
para desarrollarlos.

1 CUARTO Reconoce que la planificacion didactica es para optimizar el tiempo, organizando las actividades con la finalidad
de lograr un buen rendimiento. También distingue los tres momentos de la clase y sefiala una actividad pertinente
para cada uno de ellos.

2 CUARTO Comprende que la planificacién didactica tiene como finalidad buscar herramientas que permitan facilitar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Reconoce los momentos de la clase: inicio, desarrollo y cierre y plantea
varias actividades aconsejables en cada uno de esos momentos.

Plantea que el objetivo de la planificacion didactica es organizar las clases para que tengan sentido y una

3 CUARTO continuidad l6gica de los contenidos. Reconoce los tres momentos de la clase y sefiala varias actividades

recomendadas en cada uno de esos momentos.
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SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA

PREGUNTAS

ENTREVISTADOS

5.- Segun su formacién profesional ¢Qué es una estrategia metodologicay cudl es su finalidad?
6.- ¢Qué es la Transposicion Didactica? Y segln su opinidn ¢ Cudles estrategias metodoldgicas permiten
consumarla?

7.- Segun su formacion ¢Qué estrategias metodoldgicas dominay esta capacitado para aplicar?

1 TERCERO

Tiene dudas con respecto a lo que son las estrategias metodolégicas; sin embargo considera que tienen como
finalidad facilitar el aprendizaje, estando relacionadas con la forma de transmitir el conocimiento. Ademas,
desconoce el concepto de transposicion didactica y obviamente qué estrategias permiten concretar esta
habilidad.

2 TERCERO

Sefala que las estrategias metodoldgicas corresponden a los métodos o actividades creadas por el profesor para
lograr aprendizajes. En cuanto a la transposicion didactica, manifiesta no conocer el término y, por lo mismo,
desconoce qué estrategias son beneficiosas para lograr dicha transposicion.

Las estrategias que domina, estan relacionadas con el trabajo colaborativo, participativo y otras en donde el

alumno es un agente activo del proceso de ensefianza aprendizaje.

3 TERCERO

Expresa que las estrategias metodolégicas son los métodos o actividades que el profesor genera para lograr
aprendizajes. Recuerda que el término transposicion didactica lo ha trabajado en la universidad pero que, sin
embargo, no lo sabe explicar. Tampoco conoce estrategias que faciliten el proceso. También sefiala que la
universidad le ha dado poca importancia a las metodologias de ensefianza, enfocandose principalmente en
entregar conocimiento, egresando docentes con un déficit en dichas metodologias. Finalmente logra mencionar
algunas estrategias tales como: el trabajo en equipo, el trabajo autbnomo, el trabajo colaborativo y las

exposiciones.

1 CUARTO

Reconoce que la finalidad de las estrategias metodoldgicas es lograr el aprendizaje, definiéndolas como la forma

gue se utiliza para alcanzar dicho objetivo. Comprende la transposicion didactica como una transformacion del
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conocimiento en un saber; sin embargo no conoce estrategias que ayuden a consumar la transposicion didactica

y por lo mismo manifiesta que le falta preparacion en este ambito.

2 CUARTO Considera que la estrategia metodoldgica corresponde a la forma que facilita el aprendizaje. Con respecto a la
transposicion didactica no da ninguna definicion, ni cobmo lograr consumarla. Lo que si expone, es que prefiere las
estrategias en base al trabajo grupal por sobre las que requieren trabajo individual.

3 CUARTO Sefala que las estrategias metodolégicas son las metodologias o la forma que se lleva a cabo la ensefianza y

tienen como obijetivo lograr que los alumnos aprendan. Considera que la transposicion didactica es la capacidad
de transformar el conocimiento erudito en un conocimiento que los nifios puedan comprender. Sin embargo, no
conoce qué estrategia permiten realizar esta habilidad, pues considera que es una habilidad adquirida en forma
auténoma. Las estrategias que domina, tienen que ver con la participacion activa de los alumnos, el trabajo

colaborativo a través de grupos y el aprendizaje a base de descubrimiento.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-2: INTERACCION PEDAGOGICA

PREGUNTAS 8.- ¢Qué significa para usted la Interacciébn Pedagégica y como influye en los aprendizajes
ENTREVISTADOS | significativos?
9.- Segln su parecer ¢Qué elementos o estrategias ayudan a mejorar la interaccion profesor —alumno?
Entiende la interaccibn como la relacion que se genera entre el profesor y el alumno durante la clase,
1 TERCERO vinculandolo con el proceso de ensefianza aprendizaje. Considera que tanto el interés del profesor como el
interés del alumno son importantes para mejorar este aspecto.
Considera que la interaccion es la relacion entre el alumno y el conocimiento siendo los profesores mediadores
2 TERCERO de este proceso. Sefiala que la interaccion pedagdgica depende de las actividades que el profesor planifica y del

manejo que éste tenga del conocimiento y del grupo curso.
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3 TERCERO

Comprende la interaccion pedagogica como la relacion entre todos los integrantes de la comunidad educativa,
no solamente alumno y profesor. Sefiala no conocer estrategias que permitan mejorar la interaccion pedagdgica,
pues considera que este factor depende de la personalidad, el carisma y la forma de ser del docente y por otro
lado depende del interés de los alumnos.

1 CUARTO

Entiende qué es la interaccion entre el estudiante y el profesor en el aula. Manifiesta como estrategia para

mejorar este &mbito la conversacion con el alumno y la utilizacion de metodologias acorde al curso.

2 CUARTO

Comprende la interaccion pedagogica como la relacion de conocimientos entre el estudiante y el profesor, en
donde ambos juegan un papel importante, pero es el docente el que la debe dirigir. El elemento que permite
mejorar esta relacion es el didlogo y las estrategias que se pueden utilizar son las preguntas abiertas o dirigidas,

pedir opiniones sobre algln tema, plantear algan problema, es decir, todo lo que implique didlogo.

3 CUARTO

Plantea que la interaccién pedagdgica se refiere a las relaciones profesor-alumno. Los elementos que permiten
mejorar este aspecto son la disciplina, el respeto mutuo, la personalidad del docente, la cercania, preocupacion
y empatia con los alumnos. Reconoce ademas que este ambito influye notoriamente en la calidad de los

aprendizajes.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-3: RECURSOS DIDACTICOS

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

10.- Segun sus conocimientos ¢Qué caracteristicas deben poseer los recursos didacticos para que
faciliten el proceso de ensefianza- aprendizaje?
11.- Segun su punto de vista ¢Qué beneficios consideras, gque tiene la utilizacién de las TICs como

recurso didactico? Y ¢En qué casos son perjudiciales?

1 TERCERO

Considera que los recursos didacticos deben ser entretenidos y atractivos. Opina que las TICs son Utiles porque

permiten el acceso a mas tipo de informacion concreta; sin embargo son perjudiciales porque permiten el acceso
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a informacion no pertinente, generando distraccion.

2 TERCERO

Sefiala que los recursos didacticos deben ser novedosos y atractivos para el alumno. Considera que las TICs son
fundamentales para que el colegio se adapte a la sociedad moderna; sin embargo, lo negativo es cuando el
profesor o los alumnos se hacen dependientes de este tipo de recursos y no se logran aprendizajes sin ellos.

3 TERCERO

Manifiesta que los recursos didacticos deben ser motivantes, interesantes y novedosos para los alumnos, ya que
permiten la atencién, concentracion y disciplina, lo que finalmente se traduce en aprendizaje. En cuanto a las
TICs son beneficiosas, ya que permiten utilizar una gran variedad de recursos, facilitan el aprendizaje de
contenidos complejos. También reconoce el factor perjudicial de las TICs, cuando ellas se utilizan para ir

rellenando las clases.

1 CUARTO

Plantea que los recursos educativos deben ser novedosos, ludicos y tecnolégicos. Sefiala que las ventajas de las
TICs son: reduccién del tiempo de creacion del recurso, se pueden alcanzar mas objetivos en menos tiempo y la
capacidad que tienen de captar la atencion de los estudiantes; sin embargo, son perjudiciales cuando se

sobreutilizan y el profesor depende de ellas para ensefiar.

2 CUARTO

Considera que deben ser sencillos y pertinentes al nivel o curso. EIl beneficio de las TICs es que facilitan el
proceso de ensefianza-aprendizaje, pero son perjudiciales cuando pasan a ser protagonista de la clase y unicos

generadores de aprendizaje.

3 CUARTO

Seflala que los recursos didacticos, para que faciliten el proceso de ensefianza aprendizaje, deben ser
adecuadamente seleccionados, bien elaborados, pertinentes al curso y al contenido. En relacién a las TICs, son
beneficiosas para lograr el aprendizaje ya que son recursos atractivos para los alumnos; sin embargo no se
deben sobreutilizar y que formen parte de la rutina en donde el profesor sea un seleccionador de recursos.
Ademas piensa que, al mostrarles todo en forma visual a través de las TICs, se priva a los alumnos de la

posibilidad de que ellos creen representaciones mentales de lo que leen, piensan o aprenden.
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SUBCATEGORIA

SUB-CATEGORIA B-4: CLIMA DE AULA

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

12.- Segun su opinién ¢ Cudl es larelacion gque tiene el clima de aula con la calidad de los aprendizajes?
13.- Segun los afios de formacion ¢Qué estrategias se pueden utilizar para crear un clima de aula propicio

para el proceso de ensefianza- aprendizaje?

1 TERCERO

Reconoce que existe una estrecha relacion entre el clima de aula con la calidad de los aprendizajes, porque en
un clima ameno y con disciplina los estudiantes logran buenos aprendizajes. Pero ademas manifiesta carecer de
mecanismos o estrategias para tener un clima de aula propicio, debido a que la universidad no los ha preparado

adecuadamente en este aspecto.

2 TERCERO

Comprende la influencia que tiene el clima de aula en los aprendizajes, es decir, que un buen clima permite
aprendizajes efectivos. Este clima, depende de la preparaciéon y dominio que el profesor tenga del grupo de
alumnos. Manifiesta desconocer estrategias efectivas para lograr un clima de aula adecuado para el aprendizaje,
pues piensa que depende de la autoridad, motivacion y manejo que tiene el profesor sobre sus alumnos.

3 TERCERO

Explica que un adecuado clima de aula es fundamental para lograr aprendizajes de calidad. No conoce
estrategias que permitan mejorar el clima; sin embargo plantea que este &mbito depende de los valores, como el
respeto, la aceptacion y valoracion de la educacion y que el profesor tenga autoridad para imponerse frente a los

alumnos.

1 CUARTO

Comprende la relacién entre clima de aula y calidad de los aprendizajes. Considera que el clima depende de la
confianza y el conocimiento entre profesor y alumno. Expresa que si ha logrado generar un buen clima en sus

practicas, pero no sefiala las estrategias utilizadas.

2 CUARTO

Reconoce que existe una relacién estrecha, porque si hay un buen clima de aula la clase sera exitosa y se
lograran los objetivos de la misma. Piensa que si puede generar un clima de aula propicio para el aprendizaje
debido a su actitud personal y a la preparacion recibida. Sin embargo no explicita las estrategias que conoce para

lograr el adecuado clima de aula.
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3 CUARTO

Sefiala que existe estrecha relacién entre la calidad de los aprendizajes y el clima de aula. Este ultimo debe estar
basado en el conocimiento y respeto a las normas de convivencia. No recuerda si la universidad le ha ensefiado
estrategias para controlar el clima en el aula, deduciendo que quizas se considera que el clima lo debe controlar
el profesor utilizando su personalidad, su forma de ser y su relacién con los alumnos, incluso cree que no

existen dichas estrategias.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE.

PREGUNTAS
ENTREVISTADOS

14.- Segun su percepcion ¢Qué momento de la clase es el mas importante? ¢Por qué?
15.- A su juicio, ¢Qué estrategias son utiles para mejorar el tiempo real de los aprendizajes de los
estudiantes? ¢Considera que estas preparado para lograr una buena gestién del tiempo y el espacio?

1 TERCERO

Sefala que la gestion del tiempo es controlada por el profesor a través de la planificacion didactica, la cual es
pertinente solamente cuando se conoce al curso; por lo tanto supone que cuando trabaje podra realmente

controlar el tiempo y el espacio.

2 TERCERO

Considera que lo mas importante es el final de la clase, porque es alli donde se determina si la clase fue
efectiva. Ademas sefala que la gestion del tiempo y espacio se mejora a través de una adecuada planificacion

de las actividades.

3 TERCERO

Estima que todos los momentos de la clase son importantes y es por eso que se deben ejecutar todos, para que
sea exitosa. Sefiala como elementos que influyen en este aspecto: la disciplina del grupo curso, la organizacion
del profesor y el conocimiento sobre el curso para que pueda generar actividades pertinentes y en la cantidad

adecuada.

1 CUARTO

Sefiala que la adecuada gestion del tiempo se logra gracias a la practica, la experiencia y el conocimiento del

grupo curso.
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2 CUARTO

Manifiesta que la gestioén del tiempo y el espacio se logra utilizando el tiempo adecuado para cada parte de la
clase. Ademas dice sentirse preparada para gestionar el tiempo y el espacio adecuadamente; menciona que

existen métodos pero no sefiala ninguno.

3 CUARTO

Considera que la parte mas importante de una clase es el inicio, porque es alli donde se motiva y prepara al
alumno para el aprendizaje. Desconoce estrategias para mejorar este ambito, pero cree que depende

principalmente del buen manejo de la disciplina, del conocimiento del curso y de la preparacion de la clase.

SUBCATEGORIA

SUBCATEGORIA B-6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES

PREGUNTAS

ENTREVISTADOS

16.- Segun su preparacion ¢, Cual es el objetivo que persigue evaluar los aprendizajes?
17.- ¢Como verifica que los instrumentos de evaluacion creados, son de calidad? ¢Considera estar en

condiciones de crear evaluaciones de calidad?

1 TERCERO

Reconaoce que el objetivo de evaluar es determinar el logro de los aprendizajes. Considera que la universidad lo
ha preparado y enseflado a crear algunos instrumentos de evaluacion, pero estan débiles en la creacion y

validacion de pruebas escritas.

2 TERCERO

Comprende que evaluar tiene como objetivo determinar en qué grado los estudiantes alcanzaron los
aprendizajes. Menciona varios instrumentos que se pueden utilizar y formas de verificar la calidad de dichos
instrumentos, mencionando la revision del instrumento antes de la aplicacion, la escala de notas, la pauta de

correccion y la pertinencia de los contenidos evaluados.

3 TERCERO

Considera que la evaluacion, es mas que colocar una nota, es la forma de determinar la efectividad de las
estrategias utilizadas y el logro de los aprendizajes, lo cual permite tomar decisiones en base a dichos
resultados. Sin embargo, afirma que dicha teoria no se demuestra en las practicas docentes de los profesores

universitarios. Sefiala no conocer mecanismos que permitan verificar la calidad de los instrumentos, también
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tienen un déficit en la elaboracion de pruebas escritas, en lo que si estan preparados es en la creacion de
instrumentos evaluativos en base a la observacion (pauta de cotejos, escala de apreciacion, rubricas, etc.)

1 CUARTO Estima que la evaluacion tiene como objetivo medir el nivel de los aprendizajes y también la toma de decisiones
para corregir la metodologia que se esta utilizando, si los resultados no son buenos.
Explicita que el objetivo de la evaluacion es apreciar el logro de los objetivos por parte de los estudiantes.

2 CUARTO Considera que la formacién recibida en la universidad representa una base para crear evaluaciones; pero para
lograr la calidad de las mismas se necesita preparacién autbnoma permanente.

3 CUARTO Reconaoce que la evaluacion no es solamente para colocar una nota, sino que su fin principal es apreciar si los

alumnos estan aprendiendo adecuadamente y si el profesor es efectivo en su ensefianza. Incluso va mas alla,
estima que la evaluaciéon debe ser una herramienta Gtil para la mejora. Revela no tener mecanismos para

verificar la calidad de los instrumentos evaluativos.
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Anexo 2.7 TABLA 3: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS, PARA CADA CATEGORIA POR CADA ESTUDIANTE

CATEGORIA

A: PREPARACION DE LA ENSENANZA

SUBCATEGORIA

A-1: PLANIFICACION CURRICULAR
A-2: PLANIFICACION DIDACTICA

PREGUNTAS

ENTREVISTADOS

1. Seguln su opinidn ¢Cual es el objetivo que tiene hacer la Planificacion Curricular?
2. ¢ Qué caracteristicas y elementos consideras que debe poseer la planificacion curricular?
3. Asujuicio ¢Cudl es la finalidad de hacer la Planificacion Didactica?

4. ;Cuéles son los momentos de una clase y qué actividades se recomienda en cada uno de ellos?

1 TERCERO

Manifiesta comprender que el objetivo de preparar la enseflanza es organizar el proceso de ensefianza-
aprendizaje, demostrando poseer conocimiento y comprension de la disciplina que ensefia. Ademas demuestra

conocer una actividad de ensefianza apropiada para cada momento de la clase.

2 TERCERO

Demuestra conocer que la preparacion de la ensefianza pretende ordenar y organizar el curriculum que entrega
el Ministerio de Educacion y los elementos que se deben considerar para lograrlo. También manifiesta dominio de
las competencias y herramientas pedagogicas que faciliten una adecuada mediacién entre los contenidos y los

estudiantes sefalando varias estrategias adecuadas para cada momento de la clase.

3 TERCERO

Reconoce que el objetivo final de la preparacion de la ensefianza es organizar el curriculum; sin embargo se
limita al &mbito de los contenidos, dejando de lado elementos fundamentales como los objetivos de aprendizaje,
habilidades, competencias y actitudes que también se deben considerar al momento de planificar. Lo que si
demuestra dominar son competencias y herramientas pedagdgicas que facilitan el proceso de ensefianza

aprendizaje mencionando varias estrategias adecuadas para cada momento de una clase.

Reconoce la finalidad que tiene preparar la ensefianza; la cual es ordenar y organizar el proceso de ensefianza-
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aprendizaje, sin embargo confunde los tipos, la finalidad y los elementos que deben contener ambos tipos de
planificacion. Es capaz de mencionar una herramienta pedagdgica que facilite el aprendizaje, explicitando al

1 CUARTO menos una actividad pertinente para cada momento de la clase.

Conoce que el proposito de la preparacion de la ensefianza es organizar el curriculum, sin embargo se limita al

2 CUARTO ambito de los contenidos, dejando de lado los otros elementos fundamentales de considerar al momento de
planificar, lo cual confirma su confusién al momento de sefialar los elementos que la conforman. Lo que si
demuestra es tener competencias pedagoégicas necesarias para organizar el proceso de ensefianza, planteando
varias actividades pertinentes a cada momento de la clase.

3 CUARTO Manifiesta claridad con respecto a que la finalidad de preparar la ensefianza es organizar y asegurar la cobertura
y una continuidad l6gica del curriculum. También demuestra tener las competencias pedagdgicas necesarias
para organizar el proceso de ensefianza, planteando varias actividades aconsejables para cada momento de la
clase.

CATEGORIA B: DESARROLLO DE LA ENSENANZA

SUBCATEGORIA | B-1: ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA
B-2: INTERACCION PEDAGOGICA
B3: RECURSOS DIDACTICOS
B4: CLIMA DE AULA
B5: GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE
B6: EVALUACION DE LOS APRENDIZAJES.

PREGUNTAS 5 Segun su formacion profesional ¢ Qué es la estrategia metodoldgica y cudl es su finalidad?

ENTREVISTADOS | 6.- ¢Qué es la Transposicion Didéactica? Y segun su opinion ¢Cudles estrategias metodologicas permiten
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consumarla?

7.- Segun su formacién ¢ Qué estrategias metodoldgicas domina y esta capacitado para aplicar?

8.- ¢ Qué significa para usted la Interaccion Pedagdgica y como influye en los aprendizajes significativos?

9.- Segun su parecer ¢ Qué elementos o estrategias ayudan a mejorar la interaccién profesor — alumno?

10.- Segun sus conocimientos ¢Qué caracteristicas deben poseer los recursos didacticos para que faciliten el
proceso de ensefianza- aprendizaje?

11.- Segun su punto de vista ¢Qué beneficios consideras, que tiene la utilizacion de las TICs como recurso
didactico? Y ¢En qué casos son perjudiciales?

12.- Segun su opinién ¢ Cual es la relacion que tiene el clima de aula con la calidad de los aprendizajes?

13.- Segun los afios de formacion ¢ Qué estrategias se pueden utilizar para crear un clima de aula propicio para el
proceso de ensefanza- aprendizaje?

14.- Segun su percepcién ¢Qué momento de la clase es el mas importante? ¢ Por qué?

15.- A su juicio, ¢Qué estrategias son Utiles para mejorar el tiempo real de los aprendizajes de los estudiantes?
¢ Considera que estas preparado para lograr una buena gestién del tiempo y el espacio?

16.- Segun su preparacion ¢,Cual es el objetivo que persigue evaluar los aprendizajes?

17.- ¢Como verifica que los instrumentos de evaluacion creados, son de calidad? ¢Considera estar en

condiciones de crear evaluaciones de calidad?

1
TERCERO

Manifiesta estar parcialmente preparado para lograr una efectiva praxis didactica, debido a que conoce los
conceptos pedagogicos y su finalidad; reconoce la influencia que tienen las estrategias metodoldgicas, la
interaccion pedagdgica, los recursos didacticos, el clima de aula, la gestion del tiempo y el proceso de evaluacién
en la calidad de los aprendizajes; sin embargo expresa estar débil en estrategias metodolégicas, en estrategias

para generar un clima de aula propicio, y en la validacién de instrumentos formales de evaluacion.

Demuestra sentirse segura en algunos aspectos de su preparacion pedagodgica, como es el dominio de

264

—
| —




2
TERCERO

estrategias metodolégicas de ensefianza, apoyandose en la seleccion de recursos didacticos atractivos, lo cual
beneficia la interaccion y el clima de aula y que con una adecuada planificacién de las actividades lograria
gestionar el tiempo de aprendizaje. Ademas tiene claro la finalidad de la evaluacion, mencionando algunos
elementos que permiten verificar la calidad de los mismos; sin embargo, manifiesta que le faltan estrategias
efectivas para lograr un clima de aula adecuado para el aprendizaje, pues piensa que depende de la autoridad,
motivacién y manejo que tiene el profesor sobre sus alumnos y ademés desconoce el concepto de Transposicion

didactica y la forma de ejecutarlo.

3
TERCERO

Sefala conocer los elementos que permiten lograr una adecuada praxis pedagdgica y reconoce la importancia
gue tienen para lograr aprendizaje de calidad; sin embargo, afirma en reiteradas oportunidades sentirse débil en
estrategias que le permitan llevar a cabo con mayor seguridad el desarrollo de la ensefianza, principalmente con
lo que se refiere a estrategias: para lograr un buen clima de aula, pero lograr una adecuada gestion del tiempo,

para consumar la transposicion didactica y para validar los instrumentos de evaluacion.

1
CUARTO

Comprende la finalidad e importancia de los elementos que permiten ejecutar una praxis didactica exitosa para
lograr aprendizajes de calidad; sin embargo, reconoce necesitar estrategias que ayuden a consumar la
transposicion didactica, y aquéllas que permitan generar un buen clima de trabajo y una adecuada gestion del

tiempo, pues piensa que éstos se logran solamente con la préactica y la experiencia.

2
CUARTO

Manifiesta conocer los elementos, su finalidad e importancia para el adecuado desarrollo de la ensefianza,
considerando las estrategias de ensefianza, la interaccion pedagdgica, los recursos didacticos, el clima de aula,
la gestion del tiempo y la evaluacion del aprendizaje. Sin embargo, revela que no sabe lo que es la transposiciéon
didactica y tampoco estrategias que ayuden a consumarla. Ademas, sefiala estar falto de estrategias adecuadas
para lograr el adecuado clima de aula y métodos que le permitan una adecuada gestion del tiempo y el espacio.
Incluso considera que la formacion recibida en la universidad representa una base para crear evaluaciones, pero

para lograr la calidad de las mismas se necesita preparacién autbnoma permanente.
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3
CUARTO

Manifiesta conocer los elementos que permiten el desarrollo de la ensefianza, también entienden su finalidad e
importancia para llevar a cabo el proceso ensefianza aprendizaje de forma exitosa, sin embargo, no conoce
estrategias que permitan consumar la transposicion didactica, la adecuada gestion del tiempo ni cémo lograr un
apropiado clima de aprendizaje, pues considera que esas competencias se adquieren de forma autébnoma, es
mas, deduce que dichas estrategias dependen Unicamente de las competencias personales del docente.

Ademas, reconoce no tener mecanismos para verificar la calidad de los instrumentos evaluativos.

Anexo 2.8 TABLA N° 4: SINTESIS INTERPRETATIVA PARA EL ESTAMENTO ESTUDIATE PARA CADA

CATEGORIA
CATEGORIA A B
ESTAMENTO PREPARACION DE LA ENSENANZA DESARROLLO DE LA ENSENANZA.

ESTUDIANTES

Existe claridad en que el objetivo de preparar la
enseflanza es ordenar u organizar el curriculum
para asegurar la cobertura y la continuidad l6gica
del proceso de ensefianza-aprendizaje; sin
embargo, algunos se limitan al ambito de los
contenidos, dejando de lado elementos
fundamentales como los objetivos de aprendizaje,
habilidades, competencias y actitudes que también
se deben considerar al momento de planificar.

Todos demostraron tener claridad en la estructura

Demuestran estar parcialmente preparados para
lograr una efectiva praxis didactica, debido a que
conocen los elementos y conceptos pedagdgicos y
su finalidad; reconocen la influencia que tienen las
estrategias metodoldgicas, la interaccion
pedagdgica, los recursos didacticos, el clima de
aula, la gestion del tiempo y el proceso de
evaluacion en la calidad de los aprendizajes;
considerando que estos factores dependen en gran

medida de la preparacion de la ensefianza y de la
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de la clase y que actividades son aconsejables
para cada momento.

En lo que tienen confusion algunos estudiantes es
en finalidad y los elementos que deben contener

ambos tipos de planificacion.

formacion, experiencia y caracter personal del
docente.

Sin embargo expresan sentirse débil en estrategias
que le permitan llevar a cabo con mayor seguridad
el desarrollo de la ensefianza, principalmente en lo
gue se refiere a estrategias: para lograr un buen
clima de aula, para lograr una adecuada gestiéon
del

didactica y para validar

tiempo, para consumar la transposicion

los instrumentos de
evaluacién. Algunos justifican estas deficiencias,

sefialando que la formaciéon recibida en la
universidad representa una base, pero para lograr
la calidad se necesita preparacion auténoma

permanente.
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Anexo 2.9 TABLA 1: ANALISIS DE LA INFORMACION RECOPILADA A TRAVES DE FOCUS-GROUP

DATOS: ESTUDIANTES TERCER ANO DE PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA

Subcategorias

PREGUNTA

SUJETO

RESPUESTAS

Al
PLANIFICACION
CURRICULAR

1.- ¢Cudl es
finalidad de hacer
Planificacién

Curricular?

la
la

1

Para llevar un orden de las clases que se van a pasar, de la

materia y ser consecuente con las unidades.

Es una guia, para tener presente todos los contenidos a pasar y
no perjudicar asi lo que aprendan. Porque no podemos ensefiar
algo que esté final si no hemos ensefiado lo primero.

La importancia es que exista un orden en los contenidos que se

van a pasar y que haya una organizacion.

La planificacion curricular responde al curriculum, o sea, a los
contenidos que estan establecidos para que los alumnos
aprendan. El curriculo es esta gran organizacién de la educaciéon
respecto de los contenidos. La planificacion nos ayuda a
organizar tanto el trabajo en clases como también la evaluacion.
Entonces, una buena planificacion curricular garantiza un buen

aprendizaje en el aula.

La finalidad es organizar los contenidos que se van a tratar en el

afo, teniendo una coherencia y una cohesién entre ellos, que lo

—

268

—t




gue se va a ensefiar al final tenga relacion con lo que se
comenz6 a desarrollar al principio y que no haya vacio de

conocimientos.

A.2 Planificacion
Didactica

2.- ¢Cuales son los
momentos de una
clase y qué
actividades se
recomienda en cada

uno de ellos?

Los momentos de la clase son tres: Inicio, desarrollo y cierre. En
el inicio se recomienda dar a conocer el objetivo que se va a
pasar en la clase, motivar a los alumnos y trabajar con sus
conocimientos previos.

Posteriormente viene el desarrollo de la clase, en donde se hace
la actividad en si, como la actividad especifica, lo mas fuerte.

Y se termina con un cierre que es nada mas que para evaluar,
esa evaluacion puede ser formativa o sumativa dependiendo de

la materia que se paso.

En el inicio estimulamos a los alumnos para entrar al aprendizaje
en si. Luego en el desarrollo pasamos los contenidos y les
enseflamos a los alumnos la materia y en el cierre se puede
hacer una retroalimentacion para ver si quedaron vacios o cosas

por el estilo y las evaluaciones.

Los momentos son inicio, desarrollo y cierre. Y lo importante que
se dé de esta forma es que se lleve un orden. En el inicio es
motivar, dar el objetivo de la clase, dar una resefa breve de lo
gue van aprender. En el desarrollo es como la materia en si, la
mas importante, lo mas relevante que ellos aprendan. En el

cierre, concluir y también puede ser una actividad pequefa para

—
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gue ellos se autoevaluen.

En el inicio, la activacion de los conocimientos previos es super
importante, porque vemos si estan las bases para la realizacion
de la clase en si, también es ensefarle el objetivo de la clase, es
decir, que vamos a aprender el dia de hoy y todo eso
acompafiado de la motivacion. El desarrollo es donde nuestro
objetivo se plantea in situ, es decir nosotros entregamos lo que
vamos a ensefiar en la clase.

Y respecto al cierre, ver si nuestro objetivo se realizé; hacer
quizas preguntas dirigidas a los estudiantes o examinar una guia
0 algo que se relaciona con lo que vimos en el desarrollo para ver
si nuestro objetivo se cumplid y asi nosotros evaluamos también
mas alld de una sumativa o con una nota, incluso puede ser

observando.

Son el inicio, desarrollo y cierre los momentos de una clase.

En el inicio una de las cosas mas importantes es la motivaciéon
gue le vamos a entregar a los nifios, porque si no soy capaz de
motivar a los nifios, menos voy a ser capaz de que me pongan
atencion para poder desarrollar bien la clase. Plantear el
objetivo. Y ya en el desarrollo, como dice el nombre, desarrollar a
cabalidad los contenidos que vamos a pasar en la clase.

Y en el cierre mas que nada ver si los contenidos que se pasaron

en aguella clase se pudieron aprender.

—
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3.- ¢Cual es
finalidad de hacer
Planificacion
Didactica?

la
la

Hay que partir por el concepto de didactica, didactica es saber
ensefiar, entonces nosotros como profesores recibimos
conocimientos generales y super especificos y tecnicismos
muchas veces, entonces nosotros debemos ser capaces de
transformar ese saber erudito al saber aprendido, es decir, el
saber que nosotros tenemos transformarlo para que el nifio lo
aprenda y lo comprenda porque debemos considerar la edad del
nifio, la realidad del nino y muchos aspectos que hacen que un
nifio aprenda o no. Entonces la planificacién didactica nos obliga
a transformar el conocimiento que nosotros recibimos y
entregarlo de una manera que el alumno lo pueda comprender.
Es llegar mas al nifio, porque la planificacion curricular especifica
todos los contenidos que debemos pasar en el afio en un curso
determinado, en un nivel, pero la didactica se centra mas en el
entorno donde se esta haciendo la clase, donde se efectla, como
decia la edad, la procedencia. Y la didactica va mas alla de como
llegar al nifio, basandose en parte en la transposicion didactica,
en el traspaso del conocimiento, pero mas que nada es hacer
interactuar al niflo con el conocimiento que se sienta parte
importante de él.

Lo importante de hacer una planificacion didactica es que uno
puede organizar y adecuarse a los tiempos de los nifios, porque

la concentracién que tiene al principio de la clase no es lo mismo
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gue la que tiene al final, entonces eso nos permite organizarlos y
hacer una actividad correcta al nivel de atencién que van a tener

en ese momento.

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de

Ensefianza

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de

Ensefianza

3.-¢Quéesla
transposicion
Didactica? Te
consideras preparado
o preparada para

realizarla.

La transposicion didactica es pasar de un conocimiento erudito a

un conocimiento escolar.

Personalmente no me encuentro capacitada para hacerlo, o
quizds puedo intentar, poniendo de mi parte, porque la
preparacion que nos entrega la universidad es muy poca; porque
la didactica nos ensefia a planificar, planificar, planificar, son muy
pocos los que se enfocan directamente en ensefiarnos cémo
llegar a un niflo, cobmo ensefarle a leer. No nos preparan para
esto, nos preparan para cursos mas grandes donde los nifios ya

saben leer y nosotros podemos aplicar guias y todo eso.

Tampoco me siento preparada, creo que esta en nosotros mas
gue nada ir en la practica aprendiendo a realizar la

Transposicion Didactica.

A mi parecer, en los ramos de didactica que yo he tenido, no se
prepara 0 no se da una estrategia para realizar la transposicion
didactica. Por ejemplo lo que uno hace a la hora de ir a una
practica es pensar por si mismo como puede hacerlo, una forma
gue puedan entender o que uno cree que puede ser mejor. Pero

gue yo diga voy a aplicar tal método que me ensefiaron o alguna
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B.1 Estrategias
Metodoldgicas de

Ensefianza

3.-¢Quéesla
transposicion
Didactica? Te
consideras preparado
0 preparada para

realizarla.

estrategia, no.

Yo considero que la universidad estad al debe en cuanto a
didactica, partiendo de los profesionales que nos ensefian
didactica, no tienen técnicas o estrategias para ensefar. La
didactica es super importante porque es la herramienta que nos
permite ensefiar, entonces si nosotros como profesores recibimos
este vacio en didactica, al ensefiar quizas no vamos a ensefar

de la mejor manera o con la llegada que nosotros queremos.

Sinceramente, lo que nos ensefian aqui, es muy distinto a lo que
nosotros vamos a llegar a hacer en nuestras practicas. Nos
hemos dado cuenta que no estamos tan capacitados para
hacerlo, porque los profesores de didactica, algunos,
sencillamente no nos ensefian didactica. Y en el caso de lenguaje
no nos han ensefiado ninglin método para ensefarles a leer a los
nifos. Y si nosotros vamos a hacer clases de primero a sexto,
como vamos a llegar a ensefiarles eso si no sabemos siquiera las
técnicas que existen, esta bien que la universidad piense que el
aprendizaje lo tiene que ver el estudiante, que él lo tiene que
investigar y todo el tema, pero por algo se supone que estamos
aqui, entre comillas,

para que ellos nos traspasen, ese

conocimiento.

¢ Qué son las

estrategias

Respuesta

colectiva

1.- Yo no sé qué son las estrategias metodoldgicas, quizas si me

explicaran de otra forma.

—

273

—t




metodoldgicas y cual
es su finalidad?

2.- Son como las técnicas que uno puede utilizar para entregar de
mejor manera el conocimiento. Y tienen como finalidad motivar a
los alumnos y llegar al conocimiento més facil. Una de esas
estrategias puede ser el refuerzo positivo, como regalar décimas,
stickers, timbres, cosas asi.

3.- En el contexto en que estamos, estrategias metodoldgicas es
la forma en que vamos a ensefiar y mas que nada la finalidad es

gue el conocimiento llegue de una manera éptima al alumno.

B.2 INTERACCION
PEDAGOGICA

,Qué significa la
Interaccion

Pedagogica y qué
elementos o]
estrategias ayudan a

mejorar?

Yo considero que la Interaccion Pedagdgica tiene que ver con el
rol del profesor, porque interaccién es una relacion, por ejemplo
la interaccion pedagdgica debe ser en base al didlogo, donde no
sélo el profesor dirija la clase, sino que también sea dialéctica, o
sea que el alumno sea capaz y tenga la capacidad y facultad de
opinar, intervenir y discrepar con el profesor.

La estrategia que considero mejoraria la interaccién pedagogica
es: la formacion integral del profesor, que esté apto para hacer
clases y que fomente el didlogo, para que no sé6lo sea una clase
del profesor sino que una clase del profesor para sus alumnos y

de los alumnos para el profesor.

Creo que va més alla de ser solo dentro de la sala de clases,

porque el profesor no es solamente para los alumnos, él tiene
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gue involucrarse con los apoderados, con el personal del colegio,
ya sea el director, subdirector, personal de aseo, otros
profesores, porque el profesor no se hace solo, tiene apoyo de
todos lados, entonces tiene que ser un complemento vy

baséndose en el didlogo como decia mi compariera.

Quiero sélo aportar que es una relacién que se forma entre todo
el conjunto de personas que conforman la escuela: en el aula, los

directivos, etc.

Coincido que la Interaccion Pedagdgica se puede dar tanto en el

aula; profesor — alumno, como también con otras personas.

Creo saber lo que puede ser la Interacciébn Pedagdgica. Yo lo
tomo como la relacibn que puede haber entre los mismos
profesores, no dejando de lado a todos los que participan en el
proceso educativo, el director, los auxiliares, el ayudante de sala,

todos.

B.3 Recursos

Didacticos

¢, Qué caracteristicas
deben poseer los
recursos didacticos
para que faciliten el
proceso de
ensefianza-

aprendizaje?

Nosotros que vamos a trabajar con nifios de ensefianza basica,
que tienen la capacidad de asombro y que aprenden con cosas
de la tecnologia de forma rapida, podemos llamar su atencién y

van a querer aprender.

Los recursos didacticos son los elementos que utilizamos para
llamar la atencion del alumno en el conocimiento que le vamos a
entregar. El recurso tiene que tener la capacidad de demostrar

algo atrayente al alumno para que no pierda de vista el objetivo
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fundamental que es adquirir el conocimiento.

Los recursos didacticos tienen que ser recursos llamativos,
atrayentes y que cumplan con el objetivo que es apoyar los
aprendizajes de los estudiantes.

El recurso didactico tiene que ser conocido por los estudiantes y
familiarizarse con ellos. Se puede utilizar elementos simples,
porque la tecnologia no me garantiza aprendizaje. Entonces el

recurso debe ser acorde con la realidad de los estudiantes.

La caracteristica principal que debe tener el recurso didactico es
la simplicidad, para que los nifilos puedan comprender el
contenido que le queremos ensefiar. Obviamente tiene que ser
algo simple, atrayente, novedoso, porque sin esas caracteristicas

no se va a lograr un buen aprendizaje.

B.4 Clima de aula

,Cual es la relacion
gue tiene el clima de
aula con la calidad de

los aprendizajes?

Respuesta

colectiva

1: Creo que hay una relaciéon en eso, porque si no se logra un
buen clima en el aula, los nifios de verdad no van aprender. Si
hay un profesor al que le tienen miedo o no les simpatiza no va
a ser nada util para el aprendizaje del nifio.

2: El clima de aula, es muy importante para la calidad de los
aprendizajes; con la disposicion que llegue el profesor frente a
ellos, la relacién que tengan entre los companeros, lo que es el
respeto, saber valorar, escuchar al resto. También si la sala esta
equipada con recursos, en donde ellos puedan interactuar,

entonces a ellos les facilita porque tienen un clima adecuado, un
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clima armonico y van con gusto a las clases y no obligados.

3: El clima del aula lo relaciono con la interaccién pedagdgica,
creo que son cosas similares, ya que si se mantiene como un
didlogo y una buena disposicion del profesor frente a los
alumnos se va a generar un clima armonioso, de gusto por

aprender, logrando aprendizajes esperados de mejor calidad.

B.5 Gestion
tiempo y
espacio
ensefanza-

aprendizaje.

del
el
de

¢,COmo se asegura
una adecuada
gestion del tiempo vy
el espacio de clases,
para obtener
aprendizajes

significativos en sus

alumnos (as)?

Respuesta

colectiva

1: Yo creo que asegurar la gestion del tiempo, no se puede al
cien por ciento, porque uno planifica y uno dice ya esto lo voy
hacer en tal tiempo, pero al ir a la sala de clases, no es lo mismo.
Uno puede tener todo muy bien estructurado, pero después
puede resultar todo el revés. Entonces uno tiene que estar
preparado, lo mas importante es tratar de desarrollar las cosas
bien y no preocuparse tanto por ir justo con el tiempo, porgque lo
mas importante es que los nifios aprendan y que internalicen el
contenido.

2: Yo creo que el tiempo no garantiza el aprendizaje de los
objetivos, por ejemplo yo puedo hacer una clase magnifica de
dos horas, en donde paso la materia, pero mis alumnos no
aprenden. Pero puede pasar treinta minutos de una clase, quizas
no tan profunda, pero mis alumnos aprenden, entonces el tiempo
de una clase no garantiza que mis alumnos aprendan. En cuanto
a la planificacion, no siempre se da que calce justo, porque

muchas veces existen imprevistos, los alumnos a veces no
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entienden, hay que volver a explicar, entonces la relacion entre
tiempo y aprendizaje no es condicionante, o sea, el tiempo que
yo aplico en una clase no me condiciona que los alumnos van a

aprender.

B.6 Evaluacion de

los aprendizajes

¢ Considera que
usted esti en
condiciones de crear
evaluaciones de
calidad con la
formacion que ha
recibido en los afios
de estudio en la
carrera de

pedagogia?

Yo creo que a la altura que voy de la carrera y con las cosas que
llevo, es posible que cree una evaluacion, que sea de calidad no
lo sé, porque yo puedo, por ejemplo, generar un instrumento pero
yo no sé si lo que voy a evaluar esta evaluado de la forma mas
correcta. Entonces lo que uno necesita es una guia, aunque no
sé si se puede, en donde uno note si le esta dando el correcto

sentido de la evaluacién o no.

Yo considero que nosotros podemos generar una evaluacion,
pero en un curso hay distintas realidades, no todos los alumnos
aprenden al mismo tiempo, no todos comprenden los mismos
contenidos, todos tienen su fuerte en algunas materias, pero yo
no puedo generar una evaluacion igualitaria si no todos tienen la
misma comprension. Yo creo que deberia darse més con la

practica hacer una evaluacién de calidad.

La pregunta una evaluacion de calidad no podria responder si la
sé hacer o0 no, porque no sé bien a lo que se refiere. Yo creo que
pasa mas por los profesores que tenemos, tenemos profesores
gue llevan mucho tiempo y estdn basados en un sistema, que

nos pasan la misma materia que se ha pasado cuatro, cinco, diez
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afos antes y nos piden el mismo tipo de evaluacion, entonces si
nosotros cambiamos el tipo de evaluacion, para ellos esta mal
porque ellos estan acostumbrados a un sistema Yy e€so nos
exigen a nosotros. Entonces ellos no se adecuan y no nos dejan
adecuarnos a los nifios que tenemos ahora. Quizas con una guia
simple un nifio se va aburrir y ni siquiera va a querer responder
porque no le llama la atencién, pero quizas aplicando tecnologia
a lo mejor el nifio si va a querer responder. En ambos tendria el
mismo conocimiento, pero uno le llama mas la atencién que el
otro porque es otra generacion. Y a nosotros no nos preparan
para eso, nos preparan para lo que ha pasado afios atras, no se

han adecuado a la condicién de los nifios.

Yo me hago la pregunta ¢Cudl es la evaluaciéon de calidad? La
gue, quizas yo hago una prueba que involucre toda el contenido
gue yo pasé y el alumno se saca un siete 0 la evaluacion de
calidad es aquella en donde yo evallio y veo que hay un déficit en
las calificaciones y vuelvo donde esta la falencia y vuelvo a
repasar el contenido, porque muchas veces la evaluacion se
considera s6lo como el instrumento de calificacion y se termind la
evaluacion. La evaluacién es un proceso constante desde que yo
comienzo la clase hasta que la termino. Desde que inicio el
contenido hasta que termino el contenido. Entonces la evaluacién

de calidad debe comenzar por eso, realizar instrumentos que son
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adecuados, bien estructurados, bien hechos, que involucren los
contenidos reales que yo paso. Pero también la evaluacion debe
ser después de la prueba, decir diez alumnos pasaron la
asignatura y estos de aqui qué hago con ellos, porque o si no me
voy a quedar con un vacio, es decir debe ser méas alla que una
simple prueba o una simple interrogacion, yo creo que la
evaluacibn es un proceso constante en todo el proceso

educativo.

Creo gue no estoy en condiciones aun de crear evaluaciones de
calidad, porque creo que igual depende de mi el saber hacerla y
todo, pero hay un déficit en eso, con respecto a la ensefianza y
formacion que hemos tenido nosotros en la universidad, entonces
en un futuro lo mas probable que si esté en condiciones de

preparar evaluaciones de calidad, pero en estos momentos no.
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Anexo 2.10 TABLA 2: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS PARA CADA SUBCATEGORIA POR CADA PREGUNTA.
FOCUS GROUP TERCER ANO.

DATOS DEL FOCUS GROUP: TERCER ANO DE LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA.

Pregunta individual | 1.- (Cudl es lafinalidad de hacer la Planificacién Curricular?
cerrada SINTESIS

Reconocen que la planificacion curricular sirve para ordenar y organizar el curriculum, ademas de
Al PLANIFICACION | permitir la cobertura y la coherencia y cohesion entre las unidades y los contenidos a trabajar durante el

CURRICULAR

afo escolar. Comprenden que el curriculo es esta gran organizacion de la educacion; sin embargo, sélo

consideran los contenidos, dejando de lado los objetivos de aprendizaje, las habilidades a desarrollar,

entre otras.

2- Pregunta Cerrada
3- Pregunta Abierta

2.- ¢Cudles son los momentos de una clase y
gué actividades se recomienda en cada uno

de ellos?

3.- ¢Cudl es la finalidad de hacer la Planificacién
Didéactica?

A2. PLANIFICACION
DIDACTICA

Todos concuerdan en que los momentos de la
clase son tres; el inicio, el desarrollo y el cierre.
En el inicio recomiendan dar a conocer el objetivo
de la clase, motivar a los alumnos, activar sus
conocimientos previos y dar una breve
introduccién al tema.

En el desarrollo de la clase, sugieren trabajar el

contenido realizando las actividades planificadas

Comprenden el concepto de didactica como “saber
ensefar’, y por lo tanto sefalan que los docentes
deben ser capaces de transformar el saber erudito
en saber escolar, considerando todos los aspectos
del nifio que influyen en los aprendizajes, como por
ejemplo la edad y el contexto. Estas
consideraciones se plasman en la planificacion

didactica, pues se centra en el como ensefiar para
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A2. PLANIFICACION
DIDACTICA

para el logro del objetivo.

En el cierre recomiendan hacer una conclusion o
sintesis de la clase, una retroalimentacion y una
evaluacion ya sea formativa, sumativa o
autoevaluacion. En definitiva, ver si el objetivo se

cumplio.

lograr aprendizajes.

Ademas sefialan que la planificacién didactica
permite organizar y adecuar las actividades a los
tiempos de los nifios, considerando su nivel de
atencion y concentracion, pues cada momento de la
clase estd estructurado en base a actividades

pertinentes a cada momento.

SINTESIS

Conocen que el objetivo de la planificacion didactica, es organizar y preparar la clase, enfocandose en

el como lograr que los alumnos aprendan. Es por eso que vinculan la transposicion didactica con esta

subcategoria, pues cuando el profesor realiza este tipo de planificacién es cuando el docente idea la

forma de como entregar el conocimiento de una manera adecuada para que los estudiantes aprendan,

considerando todos los factores que pueden influir en dicho aprendizaje.

Concuerdan, en la estructura de la clase y en las actividades que se sugieren para cada momento.

4- Pregunta Cerrada
5- Pregunta Abierta

4.- ;Qué es la transposicién Didéactica? Te consideras

preparado o preparada para realizarla.

3. (Qué son las estrategias
metodolbgicas y cual es su
finalidad?

Demuestran conocer el término de Transposicion Didactica y
su definicion, que es pasar de un conocimiento erudito a un
conocimiento escolar. Sin embargo, consideran no estar
preparados para consumarla, manifestando que la mayoria de
las didacticas que ofrece la universidad se limitan a ensefiar a

planificar, son muy pocas las que se enfocan en ensefiar

Algunos consideran que las Estrategias
Metodoldgicas son las técnicas o la
forma utilizada

para entregar el

conocimiento y que tienen como
finalidad

aprendizaje; sin embrago hay algunos

facilitar 'y asegurar el
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Bl. ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS
DE ENSENANZA

cémo ensefiar, por ejemplo cédmo ensefiar a leer. que manifiestan no tener claridad en
Algunos consideran que la habilidad de ensefiar se logra con | este concepto pedagdgico.

la practica, por lo tanto cada profesor debe ir descubriendo las
estrategias que permitan a sus estudiantes aprender.

SINTESIS

Consideran que las Estrategias Metodolégicas son las técnicas o la forma utilizada para entregar el
conocimiento y que tienen como finalidad facilitar y asegurar el aprendizaje. También demuestran
conocer el término de Transposicion Didactica y su definicién; sin embargo, consideran no estar
preparados para realizarla, debido a que no cuentan con las estrategias necesarias, infiriendo que la

habilidad de ensefiar se logra con la préactica.

4. Pregunta

Cerrada

6.- ¢, Qué significa la Interaccién Pedago6gica y qué elementos o estrategias ayudan a mejorarla?
SINTESIS

B.2 INTERACCION
PEDAGOGICA

Comprenden que la Interaccion Pedagdgica representa las relaciones entre el profesor y el alumno,
principalmente, pero ademas consideran a todos los miembros de la comunidad educativa: los
apoderados, el personal del colegio, ya sea el director, subdirector, personal de aseo y otros profesores.
También reconocen que la interaccion pedagoégica debe ser en base al dialogo, tornandose fundamental
gue el alumno pueda opinar, preguntar, participar e incluso discrepar con el profesor.

Consideran que los factores que mejorarian la interaccion pedagdgica, estan relacionados Unicamente
con el profesor, destacando su formacion integral, la cual lo capacite para hacer clases y para fomentar

el didlogo.
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5. Pregunta 7.- ¢Qué caracteristicas deben poseer los recursos didacticos para que faciliten el proceso de
Cerrada ensefianza- aprendizaje?
SINTESIS
Consideran que los Recursos Didacticos, en ensefianza bésica, son muy utiles, porque los nifios tienen
capacidad de asombro y es facil llamar su atencién y motivarlos para querer aprender.
B3. RECURSOS | Comprenden que los recursos didacticos son los elementos que se utilizan para lograr aprendizaje, los
DIDACTICOS cuales deben tener las siguientes caracteristicas:
- Ser atractivos, llamativos o novedosos para los alumnos.
- Que cumplan con el objetivo de apoyar los aprendizajes.
- Acorde a la realidad de los estudiantes.
- Simples, porque la tecnologia no garantiza aprendizaje.
6. Pregunta 8. ¢Cudl es larelacion que tiene el clima de aula con la calidad de los aprendizajes?
Abierta SINTESIS

B 4. CLIMA DE AULA

Consideran que existe una estrecha relacion entre el Clima de Aula y la Calidad de los Aprendizajes,
porque si no se establece un clima ameno, con disciplina, respeto y confianza no se lograran los
aprendizajes esperados.

Creen que el clima de aula depende principalmente del profesor, de su disposicion y capacidad para
generar dialogo. También relacionan el clima de aula con la interaccion pedagégica argumentando que,
si existen buenas relaciones interpersonales en base al didlogo, se va a generar un clima armonioso, de

gusto por aprender, logrando aprendizajes de calidad.

9. Pregunta
Abierta

7. ¢Cbmo se asegura una adecuada gestion del tiempo y el espacio de clases, para obtener
aprendizajes significativos en sus alumnos (as)?
SINTESIS
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B5. GESTION DEL
TIEMPO Y EL
ESPACIO

Consideran que es muy dificil asegurar la gestion del tiempo, porque en la planificacién de la clase es el
profesor quien determina qué tiempo le va a dar a cada actividad; sin embargo al desarrollarla en el aula,
no es lo mismo: surgen imprevistos, contenidos que se deben volver a explicar, lo cual impide regirse por
el tiempo planificado. Por tal motivo, sugieren estar preparados, entendiendo que lo mas importante es
gue los nifios aprendan y no que las actividades calcen justo con el tiempo planificado. Incluso
manifiestan que el tiempo no garantiza el logro de los objetivos de aprendizaje.

8. Pregunta
Cerrada

10. ¢Considera que usted est4 en condiciones de crear evaluaciones de calidad con la
formacién que harecibido en los afios de estudio en la carrera de pedagogia?
SINTESIS

B.6 EVALUACION DE
LOS APRENDIZAJES.

Manifiestan no sentirse seguros con la preparacion recibida en el tema de Evaluacion. Incluso, expresan
desconocer a qué se refiere el término “Evaluacion de Calidad”. Senalan que si pueden crear
evaluaciones, pero no saben si dichas evaluaciones cumplen con el requisito de ser de calidad. Algunos
vinculan la calidad de la evaluacion a la capacidad de considerar las diferencias individuales que existen
en un curso, otros a utilizar la evaluacion como un instrumento que permita tomar decisiones para
mejorar los aprendizajes y otros la relacionan con la evaluacion considerada como un proceso continuo y
no como una herramienta de calificacion.

Entre todos, logran sefialar que la evaluacion de calidad debe comenzar por realizar instrumentos
adecuados, bien estructurados, bien hechos, que involucren los contenidos trabajados con los
estudiantes y cuyos resultados permitan ayudar a los alumnos que no lograron los objetivos de
aprendizaje.

Piensan que la calidad de las evaluaciones se lograra con la practica y la experiencia; sin embargo
reconocen tener falencias debido a que los profesores de la universidad, no se adaptan ni dejan que los

futuros profesores se adapten a los nuevos mecanismos de evaluacion.
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Anexo 2.11 TABLA 3: INFERENCIAS INTERPRATIVAS PARA CADA CATEGORIA. FOCUS GROUP TERCER ANO
DE LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA.

CATEGORIAS SINTESIS INTERPRETATIVAS

Tienen conocimiento sobre los principios y competencias pedagoégicas necesarios para organizar el
A proceso de ensefianza. Reconocen que es fundamental que la preparacion de la ensefianza se base en
las caracteristicas personales y sociales de los alumnos: es decir, reconocen que la preparacion de la
PREPARACION DE | ensefianza depende de las competencias pedagdgicas, del dominio de los contenidos que ensefia v,
LA ENSENANZA ademas del conocimiento de los alumnos.
También conocen la estructura de la clase y segun sus respuestas estarian en condiciones de disefiar,
seleccionar y organizar actividades pertinentes para cada uno de esos momentos. Sin embargo,
expresan estar débiles, cuando sefialan que la planificacién curricular sélo organiza los contenidos. Lo
que si tienen claro es que la Planificacion Curricular organiza el qué ensefar y la Planificacion

Didactica el c6mo ensefar.

Reconocen la importancia de los elementos referidos a la praxis de los docentes en el ambito de cédmo
B ensefar y manifiestan conocer los términos y su influencia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Demuestran buena base con respecto a la interaccion pedagdégica, los recursos didacticos y el clima de
DESARROLLO DE | aula; sin embargo expresan sentirse débiles en relacion con las estrategias metodoldgicas de
LA ENSENANZA ensefianza, la adecuada gestion del tiempo y la creacion de evaluaciones de calidad. Por lo mismo,

sefialan no sentirse preparados para realizar la Transposicion Didactica, debido a que no cuentan con

las estrategias necesarias, infiriendo que la habilidad de ensefiar se logra con la préactica.
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Anexo 2.12 TABLA 1: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS PARA CADA SUBCATEGORIA POR CADA PREGUNTA.
FOCUS GROUP CUARTO ANO.

DATOS: ESTUDIANTES CUARTO ANO DE PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA

Subcategorias PREGUNTA SUJETO | RESPUESTAS
1 La finalidad principal es tener un orden del contenido que vamos a
trabajar durante el afio.
2 Es una pauta para poder ver qué contenido tratar durante el afio, es
llevar un orden, porque no es llegar y pasar contenidos.
Al 3 Es un orden, es mas como una guia, para guiar todos los contenidos
PLANIFICACION 1.-¢Cuél es la que se van pasando durante el afio.
CURRICULAR finalidad de hacer la | 4 Yo lo veo méas general, es mas que nada una guia, no es tan
Planificacion especifica, sino para tener un orden.
Curricular? 5 Tiene como principal objetivo darnos un propdsito, darnos una vision
general de lo que va a trabajar en el afio de acuerdo a la asignatura y
el curso que estamos tratando para que podamos ver todos los
objetivos que se propuso para ese curso.
6 Es una introduccion para lo que vamos a ver clase a clase durante el

afio, debemos considerar los objetivo de aprendizaje, los contenido en
forma completa para desde ahi ir sacando lo que vamos a ir pasando

clase en clase.
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A.2 Planificacion
Didactica

2.- ¢ Cuales son los
momentos de una
clase y qué
actividades se
recomienda en cada

uno de ellos?

Inicio, desarrollo y cierre. En el inicio hacer una acogida, presentar lo
gue se ha realizado hasta el momento, ver las capacidades que los
alumnos tienen para la nueva informacion, presentar el objetivo que se
va a realizar. En el desarrollo, el tema profundo, se analiza y se lleva a
cabo el objetivo. Y en el cierre se presenta una metacognicion y se

puede evaluar de diversas formas.

Inicio, desarrollo y cierre. En el inicio preguntar lo que se vio en la clase
anterior, presentar el objetivo de la clase, después activar los
conocimientos previos de acuerdo el tema a través de preguntas o
lluvia de ideas. En el desarrollo tratar el contenido propiamente tal y
después en el cierre hacer una metacognicién, aclarar las posibles

dudas.

Inicio, desarrollo y cierre. Inicio activar los conocimientos previos ya
sea a través preguntas de la clase anterior, el tema que se va a ver; en
el desarrollo desarrollar actividades de acuerdo al contenido y en el
cierre aclarar las dudas o preguntas que pueden haber surgido durante

la clase y realizar una evaluacion.

Inicio, desarrollo y cierre. En el inicio se ve el objetivo de la clase,
determinar los conocimientos previos y socializar un poco para anclar
lo anterior con lo que viene. En el desarrollo vamos a abordar el
objetivo, hacer actividades de acuerdo a eso y en el cierre la
metacognicion y socializar lo que se trabajo en clase, enfocdndose en

lo especifico, en lo que uno quiere que el alumno aprenda.
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Los momentos son inicio, desarrollo y cierre. Y para el inicio se activan
los conocimientos previos, también se declara el objetivo de la clase
para darle un propésito a la clase. En el desarrollo se aborda el objetivo
“magno” de la clase y se deben considerar los conocimientos, asi como
también las capacidades vy los intereses que ellos tengan para pasar
los objetivos de acuerdo a lo que ellos quieren hacer y aprender. El
cierre, una metacognicién, una retroalimentacion y descubrir qué cosas

aprendieron y qué no.

Enfocarse en los conocimientos previos, para empezar a pasar el
contenido, debemos llevar el contenido a su propia realidad y desde ahi
planear actividades que vayan acorde a sus edades y a sus

capacidades tanto fisicas como psicoldgicas.

B.1 Estrategias
Metodoldgicas de

Ensefianza

3.-¢Quéesla
transposicion
Didactica? Te
consideras preparado
0 preparada para

realizarla.

La transposicion didactica es el curriculum que nos entrega el
ministerio, en este caso nosotros tenemos que adecuarnos al contexto
en el cual trabajamos, debemos tener esa capacidad de ensefiar el
mismo contenido a los distintos alumnos, en las distintas zonas
geogréficas o con distintas caracteristicas, esa es la habilidad que
nosotros debemos tener y es fundamental para llevar a cabo una clase

exitosa.

Adoptar un contenido para las distintas realidades en distintos
contextos, no se pueden ver los mismos contenidos, los mismos
ejemplos, sino que hay que adaptarlos de tal manera para que

entiendan. También es importante conocer el capital cultural con el que
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cuenta cada uno de nuestros alumnos, entonces es muy importante la

transposicion didactica.

Hay que destacar que la transposicion didactica es una habilidad,
entonces con los afos el trabajo le va dando mas experiencia o
desarrollando esa habilidad con el tiempo y si bien, dentro de la
universidad hemos tenido practicas tempranas muchas de ellas
carecen de la vitalidad que tiene uno al estar dentro de un

establecimiento educacional de manera continua o permanente.

Esas practicas carecen de la realidad del docente cuando uno ya es
parte de un curso, parte de un colegio y siempre convive con una
comunidad educativa, se siente parte, acd no, porgue va un par de dias

a la semana, a las hora que tiene ese ramo y después se va.

Pero de cierta manera hemos tenido ciertas pinceladas hacia ese
concepto y hacia esa habilidad, hacer que los conocimientos eruditos
sean ensefiables a un nivel escolar y que los alumnos aprendan de
cierta manera los conocimientos duros de las disciplinas que forman el

curriculo.

Yo encuentro que no es tanto modificar el contenido porque por algo
esta en el programa, sino que adecuar como entregar ese contenido a
la gente que tiene distintas capacidades, distintas necesidades que

tienen los estudiantes.

¢ Qué son

estrategias

las

RESPUE
STA

1) Métodos que utiliza uno en el aula en si, para ensefiar un

contenido determinado.
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metodoldgicas y cual
es su finalidad?

COLECTI
VA

2) Podrian llamarse tacticas o habilidades que puede desempefiar
el docente para cierto contenido.

3) Las estrategias de por si estdn ligada a la asignatura que
estemos abordando, por ejemplo nosotros que somos profesores
generalistas siempre tenemos que tener esa mirada en todas las
asignaturas que contemplen, si hablamos de matemética, de lenguaje,
de ciencias tenemos que tener varias ideas o estrategias de acuerdo a
la afinidad a la asignatura que tengan, como en lenguaje en primer
nivel, ejercicio de lectura, favoreciendo en primer lugar la
decodificacién, que aprendan a juntar las letras, porque de cierta
manera es lo esencial, porque sin eso va a ser imposible que me
comprenda o que interprete lo que leyé. Entonces esa es una
estrategia para favorecer la decodificacion, para luego avanzar en los
niveles de complejidad del lenguaje, sabiendo leer va a poder
interpretar, va a poder responder de manera implicita o lo que se pida
de manera mas completa.

4) Claro también en matematica podemos mencionar los “ABP”
(Aprendizaje Basado en Problemas) es una estrategia exitosa que ya
esta comprobada y que los nimeros en matematicas no son sélo
ndmeros y que van en un contexto y presentan un tema en particular y
gue me va a afectar en mi casa cuando esté jugando; modelar datos,
no es solamente datos frios sino que va a estar dentro de un problema,

lo mismo que aprender en base a un problema contextualiza mucho el
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contenido en este caso para que €l lo aprenda de una manera real.

5) Bueno la estrategia mas que guiarse por la asignatura, guiarse
por el contexto establecimiento, no puedo pasar la misma estrategia en
diferentes colegios porque nunca va a resultar de la misma manera ,
aparte de tomar en cuenta la asignatura hay que tener en cuenta el

contexto y la situacion en que estamos dentro del aula.

B.2 INTERACCION
PEDAGOGICA

,Qué significa la
Interaccion

Pedagogica y qué
elementos o]
estrategias ayudan a

mejorar?

Yo creo que debe enmarcarse mas en ponerse en lugar del otro, de
gue yo también pasé por esa edad y que también me costé este
contenido, porque estamos hablando de una clase, y ver como a mi se
me facilit6 mas aprender, para que a esos nifios les sirva como yo
aprendi. Siempre mirando acorde a las necesidades del alumno.

Interaccién es el dia a dia , que nosotros vivimos a diario con ellos
dentro del aula, hay que ser bien rigido en ese sentido, de que
nosotros somos los profesores y ellos los estudiantes, pero si usando
una comunicacion mas simétrica, mas horizontal. Como nosotros les

ensefiamos a ellos, nosotros también ganamos experiencia.

Yo creo que debemos darle la confianza a los nifios, para que te digan
“sabe profesora no entiendo esto, podria hacerlo de esta manera, me
acomoda mas asi”. Tener una relacion mas abierta con ellos no ser tan

estructurado.

Un ejemplo claro es cuando se pasa un contenido y uno pregunta:
¢hay dudas? Y nadie levanta la mano, y llega un momento en que hay

gue hacer una prueba, un test cualquier cosa y demuestran que no

292

—
| —




saben, entonces romper ese “hielo” y que los nifios se atrevan a
interactuar con uno. Practicamente de eso se trata la interaccion y de

eso, llegar al aprendizaje.

La docencia en si, parte de la interaccion entre el profesor y el alumno.
Si bien en la sala hay muchos alumnos, el profesor debe propiciar que
todos aprendan, siendo él, de cierta manera, bajo una mirada antigua,
el Unico instructor, pero si lo miramos desde un punto de vista positivo
lo ideal es que todos tengan un conocimiento previo que favorece el
aprendizaje de la clase, entonces la interaccion se daria de manera
mas horizontal, hay que dar el espacio para que se sientan en
confianza de hablar y decir lo que piensan, favorecer el aprendizaje de
los demas, a veces uno planifica para ellos, pero a veces ellos nos

ensefian a nosotros.

Creo que es facil escuchar todavia alguno profesores: “el que aprendio,
aprendié no mas y el resto ellos veran”. Yo creo que hay que darle

espacio a las preguntas.

Yo creo que eso se puede lograr, viendo los gustos que tienen los
nifios, que cosas a ellos les llama la atencion y asi trabajar nosotros.
No tanto en clase, sino en ratos libres, en recreos y no llegar a
encerrarse en la sala de profesores, si quieren contacto directo con los
estudiantes, en forma libre, sin una regla, pero siempre dejando en
claro que dentro de la sala de clases se debe llevar un

comportamiento. Yo tengo interiorizado que interaccion pedagogica es
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como todos los factores que se relacionan dentro del aula, no siempre
profesor- alumno, sino que actualmente en la escuela se estd viendo
arto el tema de la ayudante de sala, de la educadora diferencial,
entonces es la relacion que tienen todos los factores que estan en el
aula, para llegar a un fin comun. La interaccién pedagdgica, tiene que
ver con el conocimiento que tiene el docente, no so6lo el conocimiento
de contenidos, sino de sus alumnos, cdmo se comportan, las cosas
gue les gustan, los tipos de inteligencia y asi esa interaccion se nos

hace facil.

B.3

Didacticos

Recursos

¢, Qué caracteristicas

deben poseer los

recursos  didacticos
para que faciliten el
proceso de
ensefianza-

aprendizaje?

Respuest
a

colectiva

Deben ser simples y cotidianos, un requisito para mi, es que debe estar
de acuerdo a la asignatura, al contenido que estoy trabajando. O sea
debe estar en concordancia con los objetivos y con los contenidos que
vamos a tratar y con las capacidades que los alumnos tengan.

Yo creo que deben ser recursos didacticos necesarios, vemos que hay
salas que estan repletas de afiches, cosas que a los alumnos ni
siquiera les llaman la atencion, por eso hay que tener un equilibrio y ver
gue recurso es necesario y que recurso didactico es innecesario.

Yo creo que una caracteristica para los primeros afos tiene que ser
recursos didacticos que sean llamativos y practicos que le llamen la
atencion a los alumnos y ver lo que es necesario e innecesario.

Es la herramienta para que facilite el aprendizaje del alumno, cosas

gue sean familiares para los nifios y no cosas que no conocen.
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Que el recurso despierte la motivacion en él, ya sea para compartir con
el compafiero de puesto o para que se haga mas cercano el contenido

que queremos llevarle.

B.4 Clima de aula

,Cual es la relacion
gue tiene el clima de
aula con la calidad de

los aprendizajes?

Influye mucho, porque el clima en el aula esta dentro del marco de la
buena ensefianza es uno de los puntos fundamentales, entonces

podriamos decir que empezamos de ahi.

Nosotros hemos estado haciendo practica en un colegio donde no hay
clima para el estudio en el aula, entonces los alumnos que van a
estudiar simplemente no lo logran.

Ahi esta la misiéon del profesor, crear el clima motivacional, para que los
alumnos puedan integrarse, participar, salir de lo introvertido y expresar
ideas, el alumno no esta acostumbrado a preguntar porque al profesor
no le gusta que le hagan preguntas, entonces nosotros tenemos que
cambiar eso mejorando el clima, una mejor comunicacion, siempre
teniendo la transversalidad del respeto al compafiero, respeto al
docente y todo eso. Todo eso se trabaja dentro del clima, fundamental

encuentro yo.

Yo creo que este punto va directamente a la docencia, porque nosotros
podemos hablar directamente, pero siendo frio y objetivo el duefio de la
sala es uno, el docente. Si uno propicia eso y si uno lo hace que se vea
algo natural y normal, ellos también van a sumir esa postura que yo la
di . De cierta manera, uno a veces uno también se queja de una aula

poco comprensiva pero los alumnos no le ponen atencion pero en el
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fondo es la actitud que uno toma en un principio de lo que ellos van a
pensar de mi, si me ven comprometido, si me ven cercano, si me
hablan en el recreo y les respondo y me preocupo de ellos. Van a ver
realmente que uno esta en la escuela, todo el dia y no solamente en el
momento que uno le estd haciendo clases. Pero también me tomo lo
mismo que habia dicho, en el fondo es uno el que va a imponer de
cierta manera gue cosas van a ser normales dentro del aula, también te
voy a contestar porque los alumnos dejan de hablar, al principio uno va
al kinder y todos opinan y todos preguntan y en qué momento ese
profesor fueron marcando al alumno para que no siguiera preguntando.
En mi caso los profesores preguntan y no se me ocurre qué preguntar,
¢en gqué momento me quitaron esa inquietud? ¢En qué minuto dejé de
preguntar? Y también tiene que ver con el tema del aula, si en el aula
se favorece un clima de pregunta, de constante participaciéon y no
perdemos la inquietud. En el fondo es uno el que va a beneficiarse del
clima de aula, siendo compartido pero un gran porcentaje, va a ser lo
que el profesor diga y que van adoptar como normales porque yo los vi

como normales.

Yo pienso que tiene que ser el clima del establecimiento, de la
sociedad y nos alejamos un poco del aula porque el alumno debe
comprender que no sélo se debe comportar en el aula, sino que en
todas partas. Pienso que es una tarea de establecimiento, es una tarea

mas grande, que debe tener un respaldo, del director, del jefe de UTP,
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en la educacion formal, en la educacién informal, también en la casa.

Creo que se debe ir trabajando con los papas, si no fomentan en las
casas que es la principal instancia de educacién de los nifios, qué
podemos hacer nosotros como docente y nosotros los encaminamos,
pero si en la casa no le dicen nada, no tienen norma, se contradice
todo lo que un profesor dice, entonces no se puede lograr un trabajo
constante y bueno mientras que esos nifios no tengan el respaldo de

los papas.

Un error concreto en los profesores, bueno en la educacion general se
guejan que los alumnos no aprenden, no ponen atencién, pero nunca
he visto un profesor o es muy poco comln que pongan una anotacion
positiva, se quejan de las cosas negativas de los alumnos, nunca
estamos destacando las cosas positivas que nuestros alumnos tienen.

Tenemos que tener cuidado, como futuro docente, de que un curso,
pase de ser un reto a un problema, yo creo que ahi esta clave, porque
al ser un reto es motivante, un desafio a luchar, a tratar de aportar en lo
posible. Pero si ese reto se transforma en un problema es diferente “ya
me va a tocar hacer clase a este curso, no quiero ir a este curso” esos
son los estimulos que ellos reciben desde el profesor, desde la primera
pisada en el aula, dicen: mira el profesor, con la carita que viene y ahi

comienza todo el clima.

¢,Como se asegura

una adecuada

Respuest

a

1. Hay que conocer al alumno, porque de acuerdo a las

actividades que queramos proponer debemos saber cuénto tiempo se
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B.5 Gestion del gestion del tiempoy | colectiva | van a demorar en hacer tal cosa, también el espacio, que me conviene
tiempo y el el espacio de clases, mas que trabaje en forma individual o grupal, por eso es importante
espacio de para obtener conocer al curso y a los alumnos, que actividades me sirven de
ensefanza- aprendizajes acuerdo al tiempo y también de acuerdo a la organizacion.
aprendizaje. significativos en sus 2. Es fundamental la planificacion en este caso, la herramienta que
alumnos (as)? nosotros tenemos para manejar el espacio y el tiempo en la sala. La
planificacion permite llevar un orden cronolégico, para darle mas
tiempo a las actividades importantes, para cerrar bien la actividad.
3. Yo, a modo personal, tengo mucho problema con el tiempo de
una actividad, porque a veces se termina muy antes 0 a veces no se
alcanz6 y te ocupa otra clase, entonces yo creo que un factor
importante de debe tener un docente en la improvisaciéon, como
terminar la actividad, llevando esa misma idea.
4, Quiero destacar el punto de la improvisacién, habian dias que
planificaba una actividad y me sobraba clase, claro esos tiempos
muertos no hay que tenerlos porque se te desordena todo el curso,
entonces creo que es sumamente importante tener esa capacidad de
improvisacion para poder cerrar la clase.
¢ Considera que 1 Yo personalmente creo que si, que puedo preparar un buen producto,
usted esta en una buena planificacion donde vaya incluido solamente lo que se trat
B.6 Evaluacion de | condiciones de crear con los alumnos, que sean consistentes, que sean coherentes.
los aprendizajes evaluaciones de 2 Ademas el ramo que tuvimos de evaluacion nos ensefiaron mas de un

calidad con la

método, pero no es algo que hayamos visto antes en los afios de
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formacion que ha
recibido en los afos
de estudio en la
carrera de

pedagogia?

carrera.

La profesora Castro si se dio el tiempo de ensefiar los distintos tipos de
evaluacion y contextualizarlos de acuerdo a los contenidos que uno
trata ahora si hay que entender que cuando los profesores nos hacen
las didacticas a ellos les falta un poco, empoderarse mas con el tema

de las evaluaciones, lo siento mas débiles en ese sentido.

Yo no sé si estaria preparado para hacer una planificacién u evaluacion
correcta, por el hecho de que a veces nos han hecho planificar aca en
la universidad, nos han mostrado los contenidos y todo lo que tiene que
ver el curso, pero no nos han dado caracteristicas de como es el curso,
cuales son las condiciones, la personalidad de los estudiantes,
entonces la modalidad de evaluar debe ser referente a cdmo se
comporta y cémo son los nifios. Entonces yo creo que en ese sentido la

universidad se cae o falla.
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Anexo 2.13 TABLA 2: INFERENCIAS INTERPRETATIVAS PARA CADA SUBCATEGORIA POR CADA PREGUNTA.
FOCUS GROUP CUARTO ANO.

DATOS DEL FOCUS GROUP: CUARTO ANO DE LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA.

Pregunta individual

cerrada

1.- (Cudl es lafinalidad de hacer la Planificacion Curricular?
SINTESIS

Al PLANIFICACION
CURRICULAR

Concuerdan que la finalidad de hacer la Planificacién Curricular es tener un orden del curriculum que
permite guiar el trabajo docente durante el afio escolar, brindando una vision general de lo que trabajara
en el afio de acuerdo a la asignatura y el curso para lograr la cobertura curricular. Reconocen ademas
gue esta planificacién debe considerar los objetivos de aprendizaje, los contenidos, las habilidades y la

forma de evaluacion.

2- Pregunta Cerrada

2.- ¢(Cudles son los momentos de una clase y qué actividades se recomienda en cada uno de

ellos?

A2. PLANIFICACION
DIDACTICA

Reconocen que la estructura de la clase se compone de tres momentos: Inicio, desarrollo y cierre.
Ademas sefialan actividades pertinentes para cada momento. En el inicio recomiendan hacer una
acogida, presentar el objetivo de aprendizaje para darle un propdsito a la clase, activar los conocimientos
previos en base a preguntas o lluvia de ideas. En el desarrollo, pretenden trabajar el tema profundo y
desarrollar las actividades que permiten lograr el objetivo planteado en el inicio. Finalmente en el cierre,
sugieren realizar una metacognicion, una retroalimentaciéon, una breve evaluacién para determinar el

logro de los aprendizajes y aclarar las posibles dudas que tengan los estudiantes sobre el tema.
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3- Pregunta Cerrada

4- Pregunta Abierta

3.- ¢Qué es la transposicién Didactica? Te

consideras preparado 0 preparada para

realizarla.

4. ¢(Qué es una estrategia metodologica y

cual es su finalidad?

Bl1. ESTRATEGIAS
METODOLOGICAS
DE ENSENANZA

Tienen una concepcion del término Transposicion
didactica, aunque bastante ambigua; lo que si
tienen claro es que la Transposicién Didactica es
una habilidad que los profesores deben tener y es
fundamental para llevar a cabo una clase exitosa.
Plantean que la Transposicién Didactica satisface
la necesidad de adaptar el contenido para las
distintas realidades, en distintos contextos para
gue sea un conocimiento susceptible de ser
captado con facilidad.

Como consideran la transposicion didactica una
habilidad, sefialan que se va desarrollando con el

tiempo a través de la practica y la experiencia.

Consideran que las estrategias metodoldgicas son
los métodos o tacticas que utilizan los docentes
para ensefiar y lograr que los alumnos aprendan.
Sefalan conocer en matematica el método “ABP”
(Aprendizaje Basado en Problemas), el cual es una
estrategia exitosa que ya esta comprobada,
permitiendo a los alumnos aprender en base a
situaciones contextualizadas.

Reconocen que se deben conocer varias
estrategias, para usar la mas apropiada a la
asignatura, al objetivo de la clase, al curso, al

contexto de los nifios, a la edad de los nifios, etc.

SINTESIS

Consideran que las estrategias metodoldgicas son los métodos o tacticas que utilizan los docentes para

ensefiar y lograr que los alumnos aprendan. Sefialan conocer una estrategia de matematica conocida

como “ABP” y reconocen que los docentes deben dominar varias estrategias de ensefanza, para usar

aguella adecuada al curso, al contexto, a la asignatura y al objetivo de la clase.

Consideran que la “Transposiciéon didactica” es una habilidad fundamental que los profesores deben

tener para llevar a cabo el proceso de ensefianza-aprendizaje de manera exitosa, pues permite hacer los
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conocimientos aprehensibles para el alumno, habilidad que se desarrolla con el tiempo, la practica y la

experiencia.

5. Pregunta

Cerrada

5.- ¢ Qué significa la Interaccién Pedagogica y qué elementos o estrategias ayudan a mejorarla?
SINTESIS

B.2 INTERACCION

Consideran que la docencia, parte de la interaccién entre el profesor y el alumno, no solamente en la
sala, sino también en el patio, en el comedor, en la calle, etc. la cual debe ser un contacto directo con los

estudiantes. La interaccién pedagdgica, tiene que ver con el conocimiento que tiene el docente, no sélo

PEDAGOGICA el conocimiento de contenidos, sino de sus alumnos, cdmo se comportan, las cosas que les gustan, los
tipos de inteligencia y como motivarlos.
Consideran que la Interaccién pedagdgica mejora cuando el profesor tiene empatia con sus alumnos vy,
ademas, cuando el profesor genera una relacion simétrica, basada en confianza, en donde no exista el
miedo a equivocarse ni a preguntar.

6. Pregunta 6.- ¢Qué caracteristicas deben poseer los recursos didacticos para que faciliten el proceso de
Abierta enseflanza- aprendizaje?

SINTESIS
Sefialan y explican qué caracteristicas deben poseer los Recursos Didacticos para que faciliten el
proceso de ensefianza; entre ellas mencionan:

B3. RECURSOS - Pertinentes a la asignatura, al contenido y a los alumnos.

DIDACTICOS - Necesarios.

- Atractivos y que llamen la atencion del educando.
- Précticos y funcionales.

- Que faciliten el aprendizaje del alumno.
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7. Pregunta

Cerrada

7. ¢Cudl es larelacion que tiene el clima de aula con la calidad de los aprendizajes?
SINTESIS

B 4. CLIMA DE AULA

Reconocen la influencia del clima de aula en la calidad de los aprendizajes, sefialando que si en el aula
existe un clima adecuado, es muy probable que se logren aprendizajes de calidad.

Consideran que es mision del profesor, crear un clima ameno, en donde los alumnos puedan integrarse,
participar, sin miedo a preguntar sus dudas. Para mejorar el clima de aula recomiendan que el profesor

demuestre estar comprometido, motivado y gustoso de trabajar con el curso.

8. Pregunta 8. ¢Cbmo se asegura una adecuada gestion del tiempo y el espacio de clases, para obtener
Abierta aprendizajes significativos en sus alumnos (as)?
SINTESIS
B5. GESTION DEL | Expresan que una adecuada gestion del tiempo se logra cuando hay conocimiento sobre el grupo curso,
TIEMPO Y EL | lo cual se plasma en la planificaciéon, permitiendo llevar un orden cronoldgico de las actividades; sin
ESPACIO embargo, aconsejan estar bien preparados para afrontar cualquier imprevisto que se produzca.
9. Pregunta 9. ¢(Considera que usted esta en condiciones de crear evaluaciones de calidad con la
Cerrada formacién que harecibido en los afios de estudio en la carrera de pedagogia?

SINTESIS

B.6 EVALUACION DE
LOS APRENDIZAJES.

Algunos piensan que si estan preparados para crear evaluaciones de calidad, que sean consistentes y
coherentes, gracias al ramo de evaluacién en donde le ensefiaron distintos tipos. En cambio otros dudan
de su preparacion, pues las evaluaciones que elaboran en la universidad estan descontextualizadas,

porgue no estén pensadas en las caracteristicas de un curso especifico.
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Anexo 2.14 TABLA 3: INFERENCIAS INTERPRATIVAS PARA CADA CATEGORIA. FOCUS GROUP CUARTO ANO.

CATEGORIAS SINTESIS INTERPRETATIVAS
Demuestran estar preparados para organizar el proceso de ensefianza a través de la planificacion
A curricular y la planificacién didactica. Reconocen que para poder realizar una buena planificacién los

PREPARACION DE LA

docentes requieren estar familiarizados con las caracteristicas de desarrollo correspondientes a la

edad de sus alumnos, sus particularidades culturales y sociales, sus experiencias y sus

ENSENANZA conocimientos, habilidades y competencias respecto a las disciplinas, todo lo cual debe ser
considerado al momento de disefiar o planificar las actividades de ensefianza.
Ademas manifiestan ser capaces de disefiar, seleccionar y organizar actividades pertinentes a los
tres momentos de la clase, otorgando sentido a los contenidos presentados.
Conocen los elementos que influyen en el desarrollo de la ensefianza, ademas de su finalidad e
B importancia.

DESARROLLO DE LA
ENSENANZA

Reconocen la importancia de las estrategias metodologicas para poder ensefar de forma efectiva y
lograr que los alumnos aprendan. Sin embargo, sefialan conocer so6lo una estrategia de matematica,
reconociendo que los docentes deben dominar varias estrategias, para poder seleccionar alguna
pertinente al curso. Por lo mismo carecen de estrategias que permitan consumar la Transposicion
Didactica, argumentando que dicha habilidad se ir4 desarrollando con el tiempo a través de la
practica.

Tienen claro la importancia de la interaccién pedagdgica, el clima de aula y los recursos didacticos
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para lograr aprendizajes de calidad y demuestran tener ideas sobre cdémo controlar dichos
elementos.

En lo que manifiestan debilidad es para gestionar adecuadamente el tiempo y espacio y elaborar
evaluaciones de calidad, ya que las veces que han planificado las clases y han creado instrumentos
de evaluacion, lo hacen de forma descontextualizada; incluso en las préacticas no lograr un real

conocimiento del curso, porque son tiempos breves.
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Anexo 3.1 evaluacion diagnéstica a través de test de conocimientos
pedagogicos.

INSTRUCCION: Seleccione la alternativa que usted considere que da una respuesta mas

completa o adecuada a cada enunciado.

PLANIFICACION CURRICULAR Y PLANIFICACION DIDACTICA

1. El tercer nivel de concrecion curricular es importante por qué:

a)
b)
c)
d)

e)

Es el que permite al Estado darle un sentido de pais al trabajo educacional

Esta focalizado en la dimensién operacional del curriculum en el aula

Es la instancia donde el equipo de UTP desempefia su rol protagénico

Es el momento en que se genera todo el trabajo de preparacion de la ensefianza
para el aula

Es la instancia ideal para trabajar en la elaboracién de los PME

2.- Las diferencias entre planificacion curricular y planificacion didactica son:

a) la primera se centra en los contenidos y la segunda en los recursos
didacticos

b) la primera tiene como finalidad lograr la plena cobertura curricular y la
segunda la calidad de la ensefianza

c) la primera es de caracter especifico para cada clase, en cambio la segunda
puede ser de orden semestral

d) la primera es para cumplir con la UTP, en cambio la segunda es para
enviarla a los apoderados

e) en realidad no hay diferencias concretas ya que ambas apuntan a cumplir
con los OFV-CMO

Qué caracteristicas tiene el proceso de planificacion:

a)
b)
c)

d)
e)

Es un proceso integral, ya que abarca estructuralmente a todos los niveles,
elementos curriculares y sujetos que en ella intervienen.

Es participativa, porqué en su disefio y desarrollo intervienen los profesores y
autoridades de una determinada institucion educativa.

Es estatico, porque es un proceso ocasional y estatico.

Es un plan rigido, pues no debe posibilitar cambios.

Tiene como finalidad: organizar de manera esquemética el proceso educativo.
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4.- Que procesos se deben considerar al momento de realizar la planificacién
curricular.
f) Considerar el proceso de realizacién y control de las diversas actividades del
proceso educativo
g) Considerar el proceso de previsién, realizacibn y control de las diversas
actividades.
h) Considerar el proceso de inicio, desarrollo y cierre de las diversas actividades del
proceso educativo
i) Considerar el antes, durante y después de las diversas actividades del proceso
educativo
j) Considerar el proceso de preparacion y desarrollo de las actividades del proceso
educativo

.- ESTRATEGIAS METODOLOGICAS DE ENSENANZA

5.- El foco de latransposicion didactica consiste en:

a) Convertir los conocimientos disciplinares en conocimientos ensefiables y aprendibles

b) Lograr convertir los instrumentos de evaluacion en medios portadores de validez y
confiabilidad

c) Generar un clima de aula donde se cumpla lo establecido en el Dominio B del MBE

d) Explicar la materia integrando lo conceptual con lo actitudinal

e) Todas las anteriores

6.- Laimportancia de cumplir con la estructura basica de una clase es porque:
a) Es parte de los compromisos entre un docente y la UTP

b) garantiza la plena cobertura curricular anual

c) permite neutralizar a los alumnos indisciplinados

d) garantiza la coherencia en el desarrollo secuencial de una clase

e) es lo que posibilita cumplir con el Dominio D del MBE

7.- Con el concepto de “consistencia de una clase” nos referimos a:

a) la congruencia entre objetivos, recursos didacticos y evaluacion formativa

b) la correspondencia entre objetivos de la clase, actividades y evaluacion formativa
c) la secuencia entre inicio, desarrollo y cierre

d) la congruencia entre recursos did4cticos, clima de aula y evaluacién

e) la correspondencia entre objetivos, actividades y recursos didacticos

8.- La secuencia del inicio de una clase es:

a) motivacion, activacion de conocimientos previos y apertura semantica
b) apertura semantica, enunciacion de objetivos y motivacion

C) conocimientos previos, motivacion y enunciacion

d) puente cognitivo, enunciaciéon y motivacion

e) apresto, enunciacion y reforzamiento
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9.- Las acciones pedagoégicas recomendadas para cerrar una clase, por orden
secuencial son:

a) resumen, conclusiones y tareas

b) sintesis, reforzamiento y apertura para la proxima clase

c) evaluacién formativa, sintesis y ampliacion

d) sintesis, tareas y metacognicion

e) sintesis, retroalimentacion y tareas

10.- Los 3tipos de tareas que existen de acuerdo con su finalidad son:
a) ampliacion, sintesis y resumen

b) resumen, apertura y reforzamiento

c) reforzamiento, ampliacién y apertura

d) reforzamiento, metacognicion y sintesis

e) ninguna de las anteriores

CLIMA DEL AULA
11.- ;Cuédles son las condiciones que deben presentarse para obtener un clima de
aula adecuado para el proceso de enseflanza- aprendizaje?

a)

b)
c)

d)

relaciones correctas, fluidas y desde una perspectiva en donde el profesor
demuestre su autoridad.

Relaciones de orden vertical y no discriminatorio.

Relaciones de orden transversal en donde se valore el aporte de cada integrante
presente en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Relaciones en donde los alumnos se sientan participes y principales protagonistas
del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Relaciones en donde exista orden, confianza y un docente motivador para que los
estudiantes logren aprendizajes.

12.- Qué medida puede contribuir a favorecer un clima de clase adecuado:

a)
b)

c)
d)
e)

Establecer limites al inicio del curso y mantenerlos a lo largo del afio.

Disponer de normas efectivas de convivencia que regulen los comportamientos
mas frecuentes.

Mantener una relaciéon de confianza con el alumnado.

Entrenarles en relaciones de colaboracién y de respeto.

Todas las medidas anteriores.

308

——
| —



INTERACCION PEDAGOGICA

13.- Qué tipo de relacion ayuda a mejorar la interaccion entre profesor —alumno.
a) relacién autocréatica.

b) relacién profesional (ejecucién de la funcién instruccional)

c) relacion amistosa

d) relacion democratica.

e) Todas las anteriores

14.- Los indicadores para evaluar la interaccién pedagdégica son:
a) Calidad de las explicaciones

b) Calidad de las preguntas que formula el profesor

¢) acompafnamiento de las actividades

d)séloayb

e)a,byc

EVALUACION

15. El criterio de evaluacion referido a las capacidades cognitivas es importante
porque:

a) determina el verdadero nivel de exigencia de una evaluacion

b) evidencia la calidad de los aprendizajes de los alumnos

c) establece los referentes para asignar puntajes y notas

d) devela donde pone el foco didactico el docente

e) todas las anteriores

16.- La evaluacién formativa es importante, en esencia, porque:

a) permite verificar si las calificaciones son reales o ficticias

b) posibilita la metacognicion y el reforzamiento

c) genera posibilidades de interaccion pedagdgica efectiva entre alumnos y profesores
d)sélobyc

e)a,byc

17. Lavalidez de un instrumento se refiere a que:

a) la congruencia entre lo que se paso en la clase y lo que se evalta

b) la congruencia entre lo que se dice que se va a evaluar y lo que efectivamente se
evalla

c) la pertinencia de los instrumentos de evaluacion empleados y el tipo de contenidos
desarrollados

d) todas las anteriores

e) ninguna de las anteriores
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18.- ¢ Cuédles son los elementos reguladores de la evaluacién?

a) validez, confiabilidad y cobertura

b) pautas de correccién, validez y escala de puntajes y notas

C) pautas de correccion, escala de notas y puntajes, cobertura

d) confiabilidad, escala de puntajes y notas y administracion del instrumento
e) certeza, confiabilidad, veracidad y cobertura

19.- ¢ Qué importancia tienen las pautas de correccion?

a) sirven para establecer la frecuencia en la aplicacion del instrumento
b) permiten distinguir lo importante de lo superficial

c) permiten otorgar validez y confiabilidad al proceso de puntajes y notas
d) evitan que el profesor pueda modificar la escala de notas

e) ninguna de las anteriores

20.- Lacobertura de un instrumento de evaluacion consiste en

a) el equilibrio entre el tiempo que se otorga para responder la prueba y la complejidad de
los contenidos evaluados

b) el equilibrio entre la cantidad de materias y la inclusividad de las preguntas de la
prueba

c) la congruencia entre la forma como se pregunta y la forma como se pasé la materia

d) la armonia entre el estilo de pregunta y la cantidad de contenidos desarrollados en la
clase

e) ninguna de las anteriores

21.- El verdadero nivel de exigencia de un instrumento de evaluacién se mide a
través de:

a) de la cantidad de preguntas que tiene un instrumento

b) la complejidad de las palabras y conceptos usados para construir las preguntas

c) las capacidades cognitivas demandadas en los respectivos items

d) el uso de rabricas para incorporar la dimension actitudinal

e) la frecuencia con la que se realizan los diversos eventos evaluativos

RECURSOS DIDACTICOS

22.- ¢ Qué son los recursos didacticos?
a) son facilitadores del proceso de ensefianza.
b) son los medios tecnoldgicos que se utilizan para lograr aprendizaje.
C) son apoyos y ayudas para la ensefianza - aprendizaje
d) son mediadores para el desarrollo del proceso de ensefianza - aprendizaje,
e) Todo lo anterior.
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23.- ;Qué beneficios tiene la utilizacion de las TICs como recurso didactico?
a) son un medio de comunicacién y socializacion
b) permite la busqueda y adquisicion de mucha y variada informacion
c) fomenta la creatividad, ocio y acceso a bibliotecas.
d) Aumenta la motivacion e interés de los estudiantes
e) Todas las anteriores

GESTION DEL TIEMPO Y EL ESPACIO DE ENSENANZA

24.- La disposicion del mobiliario del aula debe favorecer:
a) el facil acceso a los materiales,
b) autonomia de los estudiantes,
c) un ambiente agradable y comodo
d) un espacio adecuado para transitar
e) todas las anteriores.

25.- ¢ Como se garantiza los tres momentos de la clase?
a) Cumpliendo con la planificacién curricular
b) Manteniendo una adecuada interaccién con los alumnos.
¢) Utilizando los recursos educativos adecuados.
d) Planificando y desarrollando la planificacion didactica.
e) Siendo un buen profesional docente.
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Anexo 3.2 cuestionario de estilos de aprendizaje

Instrucciones:

Este cuestionario ha sido disefiado para identificar su Estilo preferido de
Aprendizaje. No es un test de inteligencia, ni de personalidad.

No hay limite de tiempo para contestar al Cuestionario. No le ocupara mas de 15
minutos.

No hay respuestas correctas o erroneas. Serd util en la medida que sea sincero/a
en sus respuestas.

Si estd més de acuerdo que en desacuerdo con el item seleccione 'Mas (+)". Si,
por el contrario, esta mas en desacuerdo que de acuerdo, seleccione ‘Menos (-)".

Por favor conteste a todos los items.
El Cuestionario es anénimo.

Muchas gracias.

=

. Tengo fama de decir lo que pienso claramente y sin rodeos.

N

. Estoy seguro lo que es bueno y lo que es malo, lo que esta bien y lo que esta mal.

3. Muchas veces actulo sin mirar las consecuencias.

4. Normalmente trato de resolver los problemas metédicamente y paso a paso.

ol

. Creo que los formalismos coartan y limitan la actuacion libre de las personas.

6. Me interesa saber cuales son los sistemas de valores de los demas y con qué criterios

actgan.

7. Pienso que el actuar intuitivamente puede ser siempre tan valido como actuar

reflexivamente.

8. Creo que lo mas importante es que las cosas funcionen.
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9. Procuro estar al tanto de lo que ocurre aqui y ahora.

10. Disfruto cuando tengo tiempo para preparar mi trabajo y realizarlo a conciencia.

11. Estoy a gusto siguiendo un orden, en las comidas, en el estudio, haciendo ejercicio

regularmente.

12. Cuando escucho una nueva idea en seguida comienzo a pensar cdmo ponerla en

practica.

13. Prefiero las ideas originales y novedosas aunque no sean practicas.

14. Admito y me ajusto a las normas s6lo si me sirven para lograr mis objetivos.

15. Normalmente encajo bien con personas reflexivas, analiticas y me cuesta sintonizar

con personas demasiado espontaneas, imprevisibles.

16. Escucho con mas frecuencia que hablo.

17. Prefiero las cosas estructuradas a las desordenadas.

18. Cuando poseo cualquier informacion, trato de interpretarla bien antes de manifestar

alguna conclusion.

19. Antes de tomar una decisién estudio con cuidado sus ventajas e inconvenientes.

20. Me crezco con el reto de hacer algo nuevo y diferente.

21. Casi siempre procuro ser coherente con mis criterios y sistemas de valores. Tengo

principios y los sigo.

22. Cuando hay una discusion no me gusta ir con rodeos.

23. Me disgusta implicarme afectivamente en mi ambiente de trabajo. Prefiero mantener

relaciones distantes.

24. Me gustan mas las personas realistas y concretas que las teoricas.

25. Me cuesta ser creativo/a, romper estructuras.

26. Me siento a gusto con personas espontaneas y divertidas.
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27. La mayoria de las veces expreso abiertamente como me siento.

28. Me gusta analizar y dar vueltas a las cosas.

29. Me molesta que la gente no se tome en serio las cosas.

30. Me atrae experimentar y practicar las ultimas técnicas y novedades.

31. Soy cauteloso/a a la hora de sacar conclusiones.

32. Prefiero contar con el mayor nimero de fuentes de informacion. Cuantos més datos

retna para reflexionar, mejor.

33. Tiendo a ser perfeccionista.

34. Prefiero oir las opiniones de los demas antes de exponer la mia.

35. Me gusta afrontar la vida espontdneamente y no tener que planificar todo

previamente.

36. En las discusiones me gusta observar cémo actian los demas participantes.

37. Me siento incomodo con las personas calladas y demasiado analiticas.

38. Juzgo con frecuencia las ideas de los demas por su valor préctico.

39. Me agobio si me obligan a acelerar mucho el trabajo para cumplir un plazo.

40. En las reuniones apoyo las ideas practicas y realistas.

41. Es mejor gozar del momento presente que deleitarse pensando en el pasado o en el

futuro.

42. Me molestan las personas que siempre desean apresurar las cosas.

43. Aporto ideas nuevas y espontaneas en los grupos de discusion.

44. Pienso que son mas consistentes las decisiones fundamentadas en un minucioso

andlisis que las basadas en la intuicion.

45. Detecto frecuentemente la inconsistencia y puntos débiles en las argumentaciones de
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los demas.

46. Creo que es preciso saltarse las normas muchas mas veces que cumplirlas.

47. A menudo caigo en la cuenta de otras formas mejores y mas practicas de hacer las

cosas.

48. En conjunto hablo mas que escucho.

49. Prefiero distanciarme de los hechos y observarlos desde otras perspectivas.

50. Estoy convencido/a que debe imponerse la l6gica y el razonamiento.

51. Me gusta buscar nuevas experiencias.

52. Me gusta experimentar y aplicar las cosas.

53. Pienso que debemos llegar pronto al grano, al meollo de los temas.

54. Siempre trato de conseguir conclusiones e ideas claras.

55. Prefiero discutir cuestiones concretas y no perder el tiempo con charlas vacias.

56. Me impaciento con las argumentaciones irrelevantes e incoherentes en las reuniones.

57. Compruebo antes si las cosas funcionan realmente.

58. Hago varios borradores antes de la redaccion definitiva de un trabajo.

59. Soy consciente de que en las discusiones ayudo a los demas a mantenerse centrados

en el tema, evitando divagaciones.

60. Observo que, con frecuencia, soy uno de los mas objetivos y desapasionados en las

discusiones.

61. Cuando algo va mal, le quito importancia y trato de hacerlo mejor.

62. Rechazo ideas originales y espontaneas si no las veo practicas.

63. Me gusta sopesar diversas alternativas antes de tomar una decision.

64. Con frecuencia miro hacia adelante para prever el futuro.
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65.

En los debates prefiero desempefiar un papel secundario antes que ser el lider o el

gue mas participa.

66.

Me molestan las personas que no siguen un enfoque légico.

67.

Me resulta incobmodo tener que planificar y prever las cosas.

68.

Creo que el fin justifica los medios en muchos casos.

69.

Suelo reflexionar sobre los asuntos y problemas.

70.

El trabajar a conciencia me llena de satisfaccion y orgullo.

71.

Ante los acontecimientos trato de descubrir los principios y teorias en que se basan.

72.

Con tal de conseguir el objetivo que pretendo soy capaz de herir sentimientos ajenos.

73.

No me importa hacer todo lo necesario para que sea efectivo mi trabajo.

74.

Con frecuencia soy una de las personas que mas anima las fiestas.

75.

Me aburro enseguida con el trabajo metédico y minucioso.

76.

La gente con frecuencia cree que soy poco sensible a sus sentimientos.

77.

Suelo dejarme llevar por mis intuiciones.

78.

Si trabajo en grupo procuro que se siga un método y un orden.

79.

Con frecuencia me interesa averiguar lo que piensa la gente.

80.

Esquivo los temas subjetivos, ambiguos y poco claros.
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PERFIL DE APRENDIZAJE

Ahora:

1. Rodea con un circulo cada uno de los numeros que has sefialado con un signo mas (+).
2. Suma el numero de circulos que hay en cada columna de la tabla 1.

3. Coloca estos totales en la gréfica 1. Une los cuatro para formar una figura.

Asi comprobaras cual es tu estilo o estilos de aprendizaje preferentes.

I II I I1I I
ACTIVO REFLEXIVO || TECRICO PRAGMATICO
2 | 10 I 2 1
5 16 I 4 g
7 18 || 5 12
E | 15 I 11 14
13 28 I 15 22
20 31 || 17 24
26 32 | 21 20
27 24 I 23 28
35 36 I 25 40
37 29 || 29 47
41 | 42 I 23 52
43 44 I 45 53
46 49 || 50 56
48 | 55 I 54 57
S1 58 50 53
61 63 54 62
67 65 56 658
74 55 71 7z
75 70 78 73
77 79 I 80 765
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Anexo 3.3 estrategias de ensefianza constructivista

ESTRATEGIAS
DE ENSENANZ A

tas

-

1V1sS

Es un mediadorentre el conocimientoy el
aprendizaje de sus alumnos, comparte

experiencias v saberes en un proceso de

Bases

negociacidn o construccion conjurnia (co-
construccidn) del conocimiento.

A

Fuente: Estrategias docentes para un aprendizaje significative una
interpretacion  constructivista. Frida Diaz-Barriga Arceo, Gerardo Hernandez

Rojas. (McGrawHill 2007) z
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Son procedimuentos que el agente de ensefianza utiliza en forma
reflexiva v flexible para promover el logro de aprendizajes
significativos. (Maver, 1984; Shuell, 1988, Farmer v Wolff, 1991)

Fuanta: Esfrataglas doDamas ara un aprandizale signifoativo una Intannratolin
mmmmmmmmﬂm
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Enunciados que establecen condiciones, tipo de
actividad v forma de evaluaciéon del aprendizaje
del alumno. Como estrategias de ensefianza
compartidas con los alumnos generan
\_ expectativas apropiadas. J

Fuarfa: Estratoglas dooerfos para un aprandizaje cignifioativo una Intarprotaclon

Sintesis v abstraccion de la informacién
relevante de un discurso oral o escrito.
Enfatizan conceptos clave, principios v

nto central
L argume ce .

Fuanta: Esfrataglas doDamas ara un aprandizale signifoativo una Intannratolin
mmmmmmmmﬂm

( ]
| 321 |



Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

4 N

Informacién de tipo introductorio y contextual.
Tienden un puente cognitivo entre la
informaciéon nueva v la previa.

Fuarts: Estratoglas dosenfios para un aprendizajs signiiosive una Intarprotsolin

Representaciones visuales de objetos o

situaciones sobre una teoria o tema
especifico (fotografias, dibujos,
dramatizaciones, etcétera)

Fuanta: Estrataglas doDanfas Dara un aprandizala signifoativo una Imtanmratolin
mmmwmmmw
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Representaciones visuales de conceptos, explicaciones o patrones de
informacidn (cuadros sindpticos, cuadros C-0-A)

I-‘regumas intercaladas I

4 N

Preguntas insertadas en la sitnacién de ensefianza o en un texto.
Mantienen la atencidn y favorecen la prictica, la retencién y la obtencidn
de informacién relevante.




Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

Proposiciones que indican que una cosa o evento (concreto y familiar) es
semejante a otro {desconocido y abstracto o complets)

AN Y

Fuarta: para wn g signifoative una Infanpretsalon
oonstructivist. Frida DlazEamiga Arges, Garards Hamindaz Rojas. (MoGrawHIL200T)

4 N

Sefialamientos que se hacen en un texto o en la simacidn de ensefianza
para enfatizar u organizar elementos relevantes del contenido por aprender.

- /

Fusme: A
uns arpretssdn mrenuciiss. Frils Dise-Barigs Avcs, 14
Garando Harmdnder Rojes. MoCrawHILI0NIT)
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conceptuales

4 N

Representaciones graficas de esquemas de conocimiento (indican conceptos,
proposiciones y explicaciones).

AN Y

Organizaciones retdricas de un discurso que influyen en la comprension y
el recuerda.
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Coinstruccionales

/ \ Postinstruccionales

EPISODIO DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

17

d Sa trata de funclones

relacionadas con el

A ! | |logro de un
Cubren funclones aprendizaje con
para que el aprendlz comprenslon
| | | mejore la atencion e (Shuell,1988). Aqui
Apovan los Ignalmente detecte la pueden Incluirse
contenidos Informacion estrateglas como
curriculares durante principal, logre una llustraclones, redes
el proceso mismo de mejor codificackon v ¥ mapas
enseianza- conceptualizacion de conceptuales,
aprendizaje. los contenidos de analogias y cuadros
aprendizaje, ¥ C-0-A entre otras.

organice, estructure
@ Interrelacione las
ldeas importantes.

13
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A Aldunas de las

estrateglas

A | postinstrucclonales

En otros casos, mais reconocidas son
inclushe le permiten resimenes finales,
al alumno, valorar organlzadores
su proplo griflcos (cuadros
aprendizaje sindpticos simples y
de ensefianza v de doble columna),
permiten al alumno redes y mapas
formar una vislén conceptuales.
sintética,
Integradora e
Incluso critica del
material.

astrateglas
A | preinstruccionales
Sirven para que el mss tiplcas son los
aprendizajle se objethvos v los
| ublgue en el contexto organizadores
Preparan y alertan al conceptual previos,
estudiante en relacidn aproplado v para gua
con gué y comova a Penere expectativas
aprender; adecuadas.

¥
esencialmente tratande
incidir en la activacién
o generacion de
conocimientos ¥
pertinentes.
Fuenta: Estrateglas dooanfas para un aprendizaje signioaihvo una Imtarpretaakin
constructivists. Frida DlaxEamige Arggo, Garards Hamindaz Rojas. (MoGrawHIL200T)
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Generacidn de expectativas
apropiadas

Objetivos o intenciones

Activacion de los conocimientos
previos

Situaciones que activan o generan
informacion previa (Actividad focal
introductoria, discusiones guiadas,
etcétera)

Orientar y guiar la atencidn y el
aprendizaje

Senalizaciones

Preguntas insertadas

Mejorar la codificacidn de la
informacion nueva

llustraciones

Graficas

Preguntas insertadas

Fal

Proceso cognitivo en el que incide Tipos de estrategia de ensefianza
la estrategia
Reslimenes

Promover una organizacion global
mds adecuada de lainformacidn
nueva a aprender (mejorar las
conexicnesinternas)

Mapas y redes conceptuales

Organizadores graficos (por ejemplo,
cuadros sindpticos simples y de doble
columna, cuadros C-0-A)

Organizadores textuales

Para potenciary explicitar el
enlace entre conocimientos
previos y lainformacidn nueva por
aprender (mejorar las conexiones
externas)

Organizadores previos

Analogias

Cuadros C-0-A
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Efectos esperados en el alumno

Dan aconocer lafina 3
material y cdmo manejarlo. El alumno sabe
Objetivos gué se espera de €| al terminar de revisar el
material. Ayudan a contextualizar sus
aprendizaje y a darles sentido.

Actividades que generany activan

informacidn previa (foco Activan sus conocimiento previos. Crean un
introductorio, discusidn guiada, marco de referencia comun.
etcétera)

Facilitan la codificacion visual de la

llustraciones . .
informacion.

Estrategias y efectos esperados en el aprendizaje
de los alumnos

Estrategias de enserianza Efectos esperados en el alumno

Organizadores previos Con ellos, se elabora unavision global y
contextual.

Hacen mds accesibl

Sirven para comprender informacidn
Analogias abstracta. Se traslada lo aprendido a otros
ambitos.

Son tiles para realizar una codificacidn
visual y semantica de conceptos,
Mapasy redes conceptuales proposiciones y explicaciones.
Contextualizan las relaciones entre
conceptosy proposiciones.

Facilitan €l recuerdo y la comprensidn de las

Organizadores textuales partes mds importantes del discurso.,

s
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Estrategias y efectos esperados en el aprendizaje
de los alumnos

Preguntas intercaladas

Permiten que practique y consolide lo que ha
aprendido. Mejora la codificacidn dela
informacidn relevante. El alumno se
autoevalla gradualmente.

Sefalizaciones

Le orientan y guian en su atencidn y
aprendizaje. Identifican la informacidn
principal; mejoran la codificacidn selectiva,

Reslimenes

Facilitan que recuerde y comprenda la
informacion relevante del contenido por
aprender.

4

docentes
para un
aprendizaje

una
interpretacion
constructivista.
Frida Diaz-
Barriga Arceo,
Gerardo
Herndandez Rojas.
(McGrowHil.200
)|
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Anexo 3.4 “estrategias para promover el aprendizaje desarrollador en el
contexto escolar”, de la dra. Doris castellanos.

Universidad Pedagégica “E. J. Varona”, La Habana

INTRODUCCION

El naciente siglo ha impuesto a las instituciones educacionales - con caracter de
exigencia impostergable - la lucha por la formacién de jovenes generaciones que
sean capaces de asimilar activa y criticamente los contenidos de la cultura y, en
particular, de apropiarse de aquellos modos de pensar, de sentir y de hacer, que
les garanticen la orientacién inteligente en contextos complejos (locales y
globales) y cambiantes, y la participacion responsable, creativa y transformadora
en ellos. En otras palabras, se plantea a la educacion el reto de preparar a los
educandos para los nuevos tiempos, promoviendo en ellos el aprender a conocer,
a hacer y a convivir con otros, y finalmente, aprender a ser, pilares en los que se

centra el desarrollo de la persona (Informe Delors, 1996).

Todo esto exige contribuir a que los y las estudiantes se apropien de
procedimientos y estrategias cognitivas, metacognitivas y motivacionales que
permitan producir el saber (mas que consumirlo), resolver problemas, aprender a
aprender de manera permanente a lo largo de la vida, y en diferentes situaciones y

contextos.
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Estos procesos cobran especial significado en un mundo marcado por el signo de
la produccion vertiginosa de conocimientos tedricos y técnicos y por el surgimiento
acelerado de nuevas tecnologias de comunicacion e informacion que hacen
accesibles al ser humano un caudal impresionante de datos y de formas diferentes
de aprender. Como planteara Marton®, “la aceleracion rapida del desarrollo de las
tecnologias de la informacion y de la comunicacion marca el fin de este siglo; y la
explotacion de su potencial siempre creciente marcard, sin duda alguna, el

comienzo del siglo veintiuno”.

Un complejo desafio para educadores y educadora es preparar a nuestros /
nuestras estudiantes para explotar este potencial debemos, y para realizar

“aprendizajes desarrolladores”.

El aprendizaje desarrollador

En trabajos anteriores (Castellanos, Castellanos, Llivina y Silverio, 2000) hemos
defendido la necesidad de potenciar en nuestros y nuestras estudiantes el
despliegue de un aprendizaje al que denominamos — en abierta referencia y
correspondencia con los conceptos vigotskianos de educacion y ensefianza

desarrolladoras- aprendizaje desarrollador.

! Marton, P. (s/f). La concepcion pedagdgica de sistemas de aprendizaje multimedia interactivos: fundamentos, metodologia y
problematica.

332

——
| —



No todo aprendizaje es desarrollador. Cualquier tipo de aprendizaje (cualquiera
gue sea su contenido, mecanismo, nivel de complejidad, etc.) produce cambios
en determinados procesos y estructuras psicolédgicas internas y/o conductuales,
gue pueden ser observables 0 no externamente a través de nuevas adquisiciones
y logros, y que perduran por periodos mas o menos largos de la vida. Sin
embargo, sblo en el caso de que esas nuevas adquisiciones encierren en si
mismas el potencial para promover nuevas transformaciones y por lo tanto
para impulsar el transito del sujeto hacia niveles superiores de desarrollo,
afirmamos que estan ocurriendo aprendizajes verdaderamente desarrolladores.

Los aprendizajes desarrolladores generan, a partir de las propias
contradicciones en que se fundamenta su existencia, la necesidad inagotable de
aprender y de crecer, y los recursos psicolégicos (cognitivos, afectivos,
motivacionales-volitivos) necesarios para lograrlo. Es por ello que se ha planteado
(Castellanos et al. , 2001) que las principales dimensiones de un aprendizaje
desarrollador son la tendencia a la activacion y autorregulacién de los procesos
implicados en el aprender y la posibilidad de establecer una relacion profunda,
personal y significativa con los contenidos que se aprenden a partir de una

intensa motivacién por aprender que crece y se enriquece de manera continua.

En resumen, un aprendizaje desarrollador debe potenciar en los/las
estudiantes la apropiacién activa y creadora de la cultura. Representa aquella
manera de aprender y de implicarse en el propio aprendizaje que garantiza el
transito del control del proceso por parte del/de la docente al control por parte
los/las aprendices, y, por ende, conduce al desarrollo de actitudes, motivaciones y
herramientas necesarias para el dominio de aquello que llamamos aprender a

aprender, y aprender a crecer de manera permanente.
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Promoviendo un aprendizaje desarrollador

En trabajos anteriores® se ha planteado la necesidad de proyectar estrategias
generales y particulares de mejoramiento del aprendizaje escolar que estén
dirigidas a potenciar las dimensiones del aprendizaje desarrollador y contribuir asi
a la superacion de las dificultades mas relevantes detectadas recurrentemente en
la investigacion empirica. La propuesta surgida de este analisis es que un
importante esfuerzo de docentes y educadores deberia centrarse en buscar

alternativas para promover lo siguiente:
e Laactivacion y regulaciéon del aprendizaje

En este sentido, se debe trabajar para la creacion de ambientes de aprendizaje
productivos, creativos, metacognitivos y cooperativos, en los que los/las
estudiantes tengan la oportunidad y la necesidad, de participar activamente en la
construccion de los conocimientos, de reflexionar acerca de los procesos que
llevan al dominio de los mismos, de conocerse a si mismos y a sus compaferos
como aprendices, y de asumir progresivamente la direccion y el control de su

propio aprendizaje.

e La significatividad de los aprendizajes que realizan nuestros estudiantes

en las aulas

Este aspecto apunta hacia la instrumentacion de estrategias de ensefianza-
aprendizaje que dirigidas a posibilitar el descubrimiento de los vinculos esenciales
entre los contenidos que se aprenden (relacién del nuevo conocimiento con los
conocimientos anteriores; relacion de estos contenidos con las necesidades e
intereses de las personas, y con su propia vida), y a convertir la busqueda de su
sentido personal en la clave para la comprension, para la toma de conciencia de
su utilidad (individual y social) y para su insercion activa en el proceso de

desarrollo de la personalidad.

2 Constiltese el Informe del resultado: Caracterizacién de los procesos de aprendizaje en estudiantes de las Secundarias
Bésica de Ciudad Escolar Libertad. Instituto Superior Pedagdgico E. J. Varona. Abril 2000.
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e La motivacion para aprender

Esto implica tomar en consideracion diferentes vias para favorecer la formacion y
enriquecimiento de las motivaciones intrinsecas para el aprendizaje,
aprovechando el existente sistema de incentivos y motivos extrinsecos que
subyacen en las actitudes positivas que en general muestra el estudiantado hacia
la escuela para desarrollar las primeras. Debe existir también un trabajo especial
relativo a las autovaloraciones que los sujetos tienen de si mismos como
aprendices, apoyando a nifios y nifias, adolescentes y jovenes en la tarea del
autoconocimiento objetivo, en la formacion de una auto-estima positiva, y en el
establecimiento de metas, objetivos, y aspiraciones adecuadas que fomenten la
necesidad de realizar aprendizajes permanentes y la seguridad de tener la

preparacion para ello.

Teniendo en cuenta la importancia del trabajo con la primera de estas
direcciones - es decir, el foco en la activacion y la autorregulacion del aprendizaje
— y el grado en que cualquier esfuerzo que se realice a favor de ésta repercute en
los diferentes componentes del sistema conformado por los procesos implicados

en el aprender, nos detendremos en esta dimension.

Como se ha planteado, la activaciéon y regulacion del aprendizaje apunta al
objetivo de educar aprendices que mas que ser consumidores y acumuladores de
informacion, puedan producirla, transformarla y utilizarla a través de un proceso
gue devenga progresivamente autoiniciado, consciente y auto-controlado. Sobre la

base de este proceso . se produce en los/las estudiantes la apropiacion, el
crecimiento y el perfeccionamiento de los instrumentos fundamentales para el

dominio del mundo y de si” (Castellanos y col., 2001, p. 50).
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El autoconocimiento que posee una persona acerca de sus procesos cognitivos,
de las caracteristicas y exigencias de las situaciones y tareas a resolver, y de las
estrategias que puede desplegar para regular eficientemente su ejecucion en las
mismas, constituyen indudablemente un componente esencial del aprendizaje,
estrechamente vinculado a su eficiencia, su caracter consciente y autorregulado.
Todos estos fendmenos se relacionan con el complejo sistema de procesos y

fenémenos conocido como metacognicion.

En un sentido muy general, la categoria “metacognicion” se refiere al
conocimiento acerca de nuestra propia cognicion (Flavell, 1976), acerca de
nuestros estados cognitivos y procesos. Mientras que algunos autores que tratan
el tema de la metacognicion han enfatizado basicamente en los aspectos relativos
a la reflexion y al conocimiento o la conciencia del sujeto de sus estados y
procesos intelectuales (metaconocimientos, reflexién y conciencia metacognitiva),
otros se han centrado en los aspectos vinculados a la regulacion y control de la
propia cognicion (control ejecutivo o regulacién metacognitiva), que implica a todos
los procesos desplegados por el sujeto con vistas a planificar, supervisar
(monitorear) y evaluar la marcha de la ejecucion y solucion de las tareas, es decir,
a la habilidad para manipular y regular los propios recursos y a las estrategias
destinadas a asegurar la solucion efectiva de las mismas (Sternberg, 1986). No es
dificiil comprender que el desarrollo metacognitivo alcanzado por los/las
aprendices ha sido considerado como un poderoso predictor de su rendimiento y
desempefio futuro lo cual ha sido comprobado en la investigacién empirica en el

area (Castellanos, 2001; Pérez, 2001; Zimmerman & Martinez Pons, 1990).
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El aprendizaje estratégico

El desarrollo metacognitivo guarda estrecha relacion con las posibilidades de
llevar a cabo lo que se conoce como aprendizaje estratégico (Burdn, 1990;
Castellanos, Garcia & Reinoso, 1990; Pozo, 1998). Sin dudas la concepcion de
aprendizaje que se defiende aqui conlleva el énfasis en la promocion de
aprendizajes estratégicos en la escuela y la organizacion del proceso docente

educativo con este fin.
En palabras de Buron (1993):

“...Aprendizaje significa no sélo adquirir conocimientos, sino que incluye también
aprender a buscar los medios que conducen a la solucion de los problemas;
seleccionar informacion, elegir medios y vias, destacar hipotesis, ordenas y
relacionar datos, etc. Este acercamiento al aprendizaje supone dar un giro en la
ensefianza, pues exigiria ensefiar no sblo contenidos o datos, sino estrategias

para aprenderlos y usarlos (p. 94)".

Un aprendiz estratégico es capaz de proyectar y desplegar de manera deliberada
un plan compuesto por diferentes acciones y procedimientos (mas o menos
complejos) con el objetivo de tornar mas eficiente su propio aprendizaje. El
aprendiz estratégico domina un repertorio de estrategias de aprendizaje, las aplica
y es puede producir nuevas estrategias en concordancia con las situaciones

enfrentadas y las metas concretas a alcanzar.
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Existen muchas clasificaciones de las estrategias de aprendizaje (Chadwick, 1996;
Pozo, 1998). En los marcos de las investigaciones realizadas por las autoras se ha
asumido la clasificacion de las estrategias en tres grandes categorias: cognitivas,
metacognitivas y de apoyo al aprendizaje (Gonzalez y Tourdn, 1994; Castellanos,
2001). Las estrategias cognitivas se utilizan con el objetivo de ayudar al estudiante
a adquirir, procesar, fijar, recuperar y utilizar la informacién en funcién de ciertas
metas de aprendizaje. Suelen dividirse en tres grande grupos, de acuerdo a la
naturaleza de los procesos intelectuales que se ponen en juego, y del tipo de
procesamiento que se lleva a cabo con el contenido a aprender: estrategias de
repeticion, de organizacion y de elaboracion del material. Las estrategias
metacognitivas aseguran la regulacién del proceso de aprendizaje sobre la base
de la reflexion y el control la orientacién, la planificacion, la supervision, la
evaluacion y la correccion cuando es pertinente). Ellas constituyen el centro del
aprendizaje autorregulado. Por ultimo, las estrategias de apoyo al aprendizaje
constituyen estrategias auxiliares, que necesariamente tienen que complementar
los esfuerzos cognitivos y metacognitivos de los aprendices, y que estan
relacionadas con el control emocional y motivacional del aprendizaje, y con la
distribucion de los recursos externos y personales para hacer el proceso mas

eficiente 2.

Un aprendizaje estratégico requiere de la integraciéon funcional de los tres tipos de
estrategias. Pero sin dudas, el paso previo al uso de estrategias eficientes de
aprendizaje es el conocimiento, la toma de conciencia por parte de las
personas de su existencia, posibilidades y condiciones de aplicacion, y mas aun,
la conciencia de la necesidad de su aplicacion para alcanzar las metas de

aprendizaje y la disposicidon o motivacién para hacerlo.

® Ppara mayor informacién, constiltese Castellanos y otros (2001), Alternativas para promover un aprendizaje desarrollador.
Coleccion Proyectos. ISPEJV.

338

——
| —



El/la docente debe trabajar en este sentido. Tal como existe un aprendizaje
estratégico existe una ensefianza estratégica, que indica la intencionalidad de las
acciones dirigidas al mejoramiento del aprendizaje de los/las estudiantes, y el
disefio de planes flexibles de accién que guien la seleccion de las vias mas
apropiadas para promover estos aprendizajes desarrolladores teniendo en cuenta
la diversidad de los protagonistas del proceso de ensefianza-aprendizaje y la

diversidad de los contenidos, procesos y condiciones en que éste transcurre.

Trabajando con las estrategias de aprendizaje para fomentar el aprendizaje
desarrollador

Los problemas de aprendizaje y de fracaso escolar que presentan un porcentaje
importante de estudiantes no tienen su causa en déficits en el ambito de los
procesos Yy funciones cognitivas basicas sino en sus pobres estrategias de
aprendizaje (Pérez, 2001), en las dificultades para producir y utilizar
procedimientos que les permitan regular adecuadamente su conducta y utilizar un
enfoque estratégico en el aprendizaje, o, finalmente, en la imposibilidad de utilizar
procedimientos generales que les garanticen enfrentarse de manera flexible y

autébnoma a los nuevos aprendizajes.

Las investigaciones realizadas en Cuba por el Instituto Central de Ciencias
Pedagogicas han sefialado las dificultades encontradas en los escolares de nivel
primario y secundario en cuanto a capacidad para planificar, supervisar, evaluar
los propios procesos, y la tendencia a formas reproductivas, no conscientes e
irreflexivas de enfrentarse a la adquisicion de los conocimientos (Modelo
Proyectivo de la Secundaria Basica, 1998; Rico, 1996; Silvestre, 1999). Todo ello
demuestra que ésta constituye una direccion basica del trabajo de los/las docentes

para garantizar la optimizacion del aprendizaje escolar.
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Una via que pueden utilizar los/las docentes para potenciar un aprendizaje
eficiente en estudiantes menos estratégicos/as, y multiplicar las oportunidades de
desarrollarlo y enriquecerlo en aquellos y aquellas que si lo son, es la
estructuracion de ambientes de aprendizaje centrados en la practica productiva y

reflexiva, desarrolladora.

El trabajo con los/las estudiantes que presentan deficiencias en las estrategias
para la autorregulacion del aprendizaje, requiere de métodos y estrategias de

ensefianza y de apoyo especificos.
Es necesario tener en cuenta que:

e No se aprenden de la misma manera los contenidos conceptuales (segun
Pozo, lo que ellla estudiante puede decir acerca del mundo) y los procesales o
procedimentales (lo que puede hacerse, ya sea a nivel motor, externo, o

intelectual, mental o interno).

Asi, los contenidos cognoscitivos o conceptuales, que son mas facilmente
verbalizables, se pueden ensefar utilizando un método expositivo. Mientras, las
habilidades y procedimientos requieren, para su aprendizaje y consolidacion
gradual, de la préactica y el ejercicio en situaciones especialmente organizadas

para esto.

e Las habilidades no se dominan de igual forma que las estrategias generales.
Los/las docentes ensefian y entrenan a sus estudiantes en habilidades y
procedimientos eficientes para aprender y para estudiar. Pero son los/las
aprendices quienes proyectan, deliberadamente, sus propias estrategias,
contextualmente, incluyendo en las mismas los procedimientos aprendidos, que

pueden haber sido previamente automatizados sobre la base del ejercicio.
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e Asi pues, tal como plantea Pozo?, el aprendizaje de estrategias, requiere algo
mMAs que una practica repetitiva que consolide formas de actuacién que son
perfectibles pero que, en esencia, son invariantes. Requiere una practica reflexiva,
que exija al/a la estudiante precisar sus metas, analizar qué necesita hacer para
lograrlas, con qué cuenta para ello, cdmo puede controlar el proceso para su

logro, y como puede evaluarlo.

e EIl desarrollo de estrategias de aprendizaje esta vinculado a tres aspectos
esenciales: su produccion por parte de los/las estudiantes, las posibilidades para
Su ejercicio y aplicacion, y su generalizacion y transferencia a nuevas situaciones.
Pero no debe olvidarse que en cada uno de estos aspectos estan involucrados

importantes componentes afectivos y motivacionales-volitivos.

e El uso de estrategias exige de los/las estudiantes flexibilidad en la seleccién de
sus componentes. Ello demanda que se hayan familiarizado previamente con una

diversidad de tareas, situaciones, exigencias y soluciones alternativas.

¢ Ninguna estrategia es, en si misma, méas eficiente que otra. La eficiencia de la
estrategia (y por ende, del aprendizaje) descansa en una adecuada conjuncion

entre:

a) las caracteristicas del/ de la estudiante (por ejemplo, sus conocimientos y
experiencia previa, sus estilos de aprendizaje y sus estilos motivaciones, sus

expectativas como aprendiz y su disposicién a aprender de forma estratégica)
b) la naturaleza de los contenidos a aprender
c) las particularidades y demandas de la tarea en cuestion

d) las caracteristicas de la situacion de aprendizaje y ensefianza

*POZO0, J. IGNACIO. Op. Cit.
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El trabajo con las zonas de desarrollo préximo de los/las estudiantes

La concepcion de la interaccion profesores—estudiantes (y estudiantes-
estudiantes) dentro de un marco de andamiaje o de trabajo con la zona de
desarrollo préximo (Marchesi y Martin, 1997) puede resultar particularmente

fructifera para el trabajo dirigido a potenciar un aprendizaje estratégico.

La esencia de dicha labor consiste en el transito gradual del control del
aprendizaje desde los/las docentes hacia los/las estudiantes. Esto significa que el
maestro o maestra “...organiza flexiblemente el proceso de dominio progresivo por
parte de los/las estudiantes de las estrategias y modos de actuar, actuando como
un experto, que brinda modelos, sugerencias, alternativas, retroalimentacion y
ayuda individualizada y que estimula paulatinamente, el transito del control externo

al interno, individual™

Aspectos muy importantes que el profesor o la profesora deben tomar en

consideracién son:

a) Partir del diagnéstico previo de la zona de desarrollo potencial (ZDP) de los

alumnos.

b) Teniendo en cuenta lo anterior, emprender el transito de la exposicién o
presentacion inicial del/de la docente en forma de modelacion de la actividad, a
una actividad que inicialmente sera guiada u orientada, y posteriormente

requerira su realizacion independiente. Ello supone:

e que el maestro vaya brindando al (a la) estudiante so6lo las ayudas y
orientaciones necesarias, individualizandolas de acuerdo a sus necesidades

concretas y a su ritmo de progresion individual,

e (que estimule constantemente la aplicacion independiente de los
conocimientos y destrezas adquiridas, unida a la reflexion sobre las

actividades,

® CASTELLANOS, DORIS E IRENE GRUEIRO: Estrategias de ensefianza y de aprendizaje: los caminos del aprendizaje
autorregulado. Curso Pre-Congreso Pedagogia 97.
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e que vaya modificando el nivel de “desafio” de las tareas con el objetivo de
hacerlas asequibles al sujeto y, a la vez, de “mover”’ la zona de desarrollo

proximo hacia delante.

c) En cualquier caso, un aspecto esencial en la labor del (de la) docente es que
sea capaz de crear un clima relacional y afectivo positivo, de cooperacion y
participacion, donde los errores sean verdaderas fuentes de aprendizaje y los

alumnos y alumnas puedan disfrutar del propio proceso de aprendizaje.

Tal como plantean Castellanos y Grueiro (1998), el disefio de estrategias
educativas que tomen en cuenta el desarrollo de las habilidades autorreguladoras
en el aprendizaje (basadas en el desarrollo de la metacognicién) debe partir
siempre de la comprension y del analisis cuidadoso de los vinculos funcionales

entre el sistema cognitivo y el sistema afectivo-motivacional de los/las estudiantes.

Esto nos conduce de nuevo a reconocer la importancia del enfoque personoldgico,
en el cual el/la estudiante es considerado como personalidad integral, y a partir
del cual se conviertan en objetivos del trabajo en la clase no solo la esfera
intelectual, sino también  su desarrollo afectivo y social, asi como sus
necesidades, intereses, caracteristicas individuales y potencialidades. Cualquier
estrategia de enseflanza debe partir del reconocimiento de todos estos factores. El
enfoque también debe ser integral en la medida en que - segun se explicd con
antelacion - las estrategias de aprendizaje que queremos potenciar son sistemas
de acciones y procedimientos dirigidas a una meta. Ello implica que, previamente,
el/la estudiante debe dominar los procedimientos (habilidades, habitos, o acciones

y operaciones) y la disposicion necesaria para ejecutar las estrategias.
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Una reflexion final: promover el aprendizaje desarrollador desde la atencién
ala diversidad

Los/las docentes tienen que trabajar en sus aulas con estudiantes de desigual
nivel de desarrollo biolégico y diferentes condiciones fisicas, con capacidades,
ritmos y estilos de aprendizaje disimiles, con necesidades, intereses y
motivaciones muy singulares, con una formacién en ambientes socioeconémicos y
culturales muy distintos, y que por ende, tienen una experiencia previa y una

historia personal muy originales.

En general, desde la Optica de los protagonistas del proceso de ensefianza-
aprendizaje, puede plantearse que la diversidad educativa en las aulas escolares
se expresa entonces a través de la diversidad fisica y natural, de la diversidad
socioecondémica y cultural, y de la diversidad psicologica (cognitiva, afectiva,
motivacional y psicosocial) de estudiantes (y docentes). Sera facil comprender que
la gran variabilidad inter-individual en las aulas y centros educacionales conllevara
a una gran multicidad de demandas educativas, y a la necesidad de desarrollar

opciones que den respuestas a las mismas.

La concepcion del aprendizaje desarrollador lleva implicito el reconocimiento de la
diversidad y la exigencia de organizar el proceso de ensefianza aprendizaje de
manera que la tome en cuenta para potenciar el desarrollo de cada estudiante de
acuerdo a sus caracteristicas y potencialidades y sin perder de vista el encargo
social en el que cristalizan las aspiraciones de la sociedad respecto a la formacién
ciudadana. El enfoque desarrollador del aprendizaje y de la ensefianza y la
pedagogia de la diversidad parten, de hecho, de un mismo soporte ético (Bell,
2001) - la equidad -, y de un mismo soporte tedrico-conceptual - la comprensiéon

dialéctica del desarrollo humano y del papel de la educacién en éste.

El desafio de la atencion a la diversidad como un requisito basico para promover
aprendizajes desarrolladores puede resultar complejo para educadores vy

educadoras. Como plantea Illan (2001):
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Para analizar y comprender la diversidad no basta con centrarse en una reflexion
sobre las caracteristicas y peculiaridades que presentan los alumnos. Se hace
necesario prestar atencion al modo en que se concentra la oferta educativa y las
condiciones institucionales en que se realiza. A la hora de hablar de diversidad,
resulta tener presente la organizacion del centro, los criterios que rigen la
seleccion de objetivos y contenidos, las propuestas metodolégicas y las
actividades de aprendizaje, como elementos claves que pueden ser manipulados
para agudizar, ain mas, las diferencias, o bien, para acortar las distancia y dar

una respuesta justa y equilibrada a la diversidad (p.50).

Algunos principios importantes para el trabajo con la diversidad desde una

perspectiva desarrolladora son los siguientes:

1) Cada estudiante es una persona que se desarrolla como una totalidad. Debe
propiciarse la necesaria armonia entre su desarrollo fisico, cognitivo, afectivo,
moral y social, y comprender como se influyen reciprocamente sus diferentes

esferas.

2) Cada alumno o alumna posee un perfil individual de las fortalezas vy
debilidades, de aspectos positivos y negativos, de potencialidades vy
dificultades. Es necesario tomarlo en cuenta para ayudar a buscar y reconocer

las respuestas adecuadas y eficientes que promuevan su desarrollo integral.

3) El diagnostico y la accién estratégica educativa son dos componentes

inseparables del proceso de atencion a la diversidad.

4) Las estrategias diagnosticas y desarrolladoras deben tener una naturaleza
participativa y cooperativa, basadas en la implicacion de la familia, la escuela y
el grupo escolar, y los diferentes agentes educativos importantes de acuerdo a

la situacién que se analiza.

5) Es necesario combinar el caracter remedial y compensatorio de la atencién o
ayuda, con el caracter enriquecedor, desarrollador, de la intervencién

educativa.
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6) EI grupo escolar y los procesos de comunicacion constituyen una
herramienta bésica para la atencion a las dificultades y para el crecimiento

personal de los/las estudiantes.

7) La atencion a la diversidad educativa demanda la realizacion de esfuerzos para
lograr disponibilidad, accesibilidad y optatividad de ofertas educativas

diferenciadas para los/las estudiantes.

8) Cualquier accion educativa debe realizarse desde el respeto a la equidad y a

Su caracter ético.

Tal como plantea Arnaiz (1999), algunos criterios bésicos de la calidad de la
educacion son la capacidad de la institucion educativa para favorecer el maximo
desarrollo personal, y el acceso a la cultura nacional y universal, la preparacion
de los nifios, adolescentes y jévenes para insertarse de manera plena en la vida
social productiva y creadora, y la capacidad de dar respuesta, a la vez, a sus
peculiaridades e intereses, a sus necesidades individuales. La adecuada atencion
a la diversidad educativa constituye, en este sentido, una prioridad esencial sobre
la cual dirigir nuestros esfuerzos y proyectar estrategias contextualizadas,

pertinentes y viables.
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Anexo 3.6 “estrategias para activar y usar los conocimientos previos, y para
generar expectativas apropiadas en los alumnos”.

Estrategias para activar y usar los conocimientos previos, y
para generar expectativas apropiadas en los alumnos.

Simple y sencillamente la actividad constructiva no seria posible sin conocimientos
previos que permitan entender, asimilar e interpretar la informacién nueva para
luego, por medio de ella, reestructurarse y transformarse hacia nuevos posibles.

Las estrategias que preferentemente deberdn emplearse al inicio de cualquier
secuencia didactica, o bien antes de que los aprendices inicien cualquier tipo de
actividad de indagacion, discusion o integracion sobre el material de aprendizaje
propiamente dicho, sea por via individual o colaborativa. Para hacer un buen uso
de ellas se debe tomar en cuenta (Cooper, 1990):

+¢ Identificar previamente los conceptos centrales que van a aprender los alumnos.
“ Tener presente qué es lo que se espera que aprendan.

« Explorar los conocimientos previos pertinentes de los alumnos para decidirse por
activarlos (cuando existan evidencias) o por generarlos (cuando los alumnos
poseen escasos conocimientos previos o que no los tienen).

Actividad focal introductoria

Por actividad focal introductoria entendemos aquellas estrategias que buscan
atraer la atencion de los alumnos, activar los conocimientos previos o incluso crear
una apropiada situacion motivacional de inicio. Los tipos de actividad focal
introductoria mas efectivos que pueden utilizarse son aquellos que presentan
situaciones sorprendentes, incongruentes o discrepantes con los conocimientos
previos de los alumnos. Un ejemplo de actividad focal introductoria que puede
plantearse antes de tratar el tema de materiales conductores o aislantes.

Las funciones centrales de esta estrategia serian las siguientes:

© Plantear situaciones que activan los conocimientos previos de los alumnos, la
estrategia se acompafa de participaciones de los alumnos para exponer razones,
hipotesis, opiniones, explicaciones, etc.

© Servir como focos de atencion o como referentes para discusiones posteriores en
la secuencia didactica.
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© Influir de manera poderosa en la atencion y motivacion de los alumnos.

Discusiones guiadas.

En este caso se trata de una estrategia que requiere de una cierta planificacion
previa cuidadosa, aunque no lo parezca.

Cooper (1990) define la “discusion” como “un procedimiento interactivo a partir del
cual profesor y alumnos hablan de un tema determinado.

Los puntos centrales que deben considerarse en la planeacion y aplicacion de una
discusion son los siguientes (Wray y Lewis,2000):

* Tener claros los objetivos de la discusion y hacia dénde se quiere conducir el
aprendizaje de los nuevos contenidos que se abordaran posteriormente.

* |ntroducir la tematica central del nuevo contenido de aprendizaje y solicitar a los
alumnos que expongan lo que saben de ésta.

* Para la discusion, se recomienda elaborar preguntas abiertas que requieran mas
de una respuesta afirmativa o negativa.

* No solo se debe conducir a la discusion sino también participar en ella-
* Manejar la discusién como un dialogo informal en un clima de respeto y apertura.

* No dejar que la discusiones demore demasiado ni que se disperse; ésta debe ser
breve, bien dirigida y participativa.

* Los conocimientos previos pertinentes, pueden anotarse en el pizarron, en un
acetato o en una diapositiva.

* Cerrar la discusién y elaborar un resumen donde se consigne lo mas importante y
gue hagan comentarios finales.

Actividad generadora de informacién previa.

Es una estrategia que permite a los alumnos activar, reflexionar y compartir los
conocimientos previos sobre un tema determinado a través de una lluvia de ideas
0 tormenta de ideas.

(Wray y Lewis, 2000). Cooper (1990) propone las siguientes actividades:
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> Introduzca la tematica central de interés.

» Solicite a los alumnos que anoten todas o un numero determinado de ideas que
conozcan sobre dicha tematica. Si los alumnos ya saben elaborar mapas
conceptuales o algun tipo de representacion grafica conocida, puede solicitarse
que elaboren uno con las ideas de la lista. Marque un tiempo limitado para la
realizacion de la tarea.

» Pida a cada alumno o al grupo, que lean o presenten sus listas.

» Discuta la informacién recabada, sefale la informacion errénea; hay que poner
atencién en las llamadas concepciones alternativas que los alumnos poseen
(Pozo, 1994).

» Recupere las ideas y origine una discusion breve relacionada con la informacion
nueva que se va a aprender. Puede concluir la actividad marcando el objetivo del
episodio instruccional a seguir o hacer que los alumnos lo descubran con su
ayuda.

Tanto la discusién guiada como la actividad generadora de informacion previa
deben ser breves.

Objetivos o intenciones como estrategias de ensefianza

Los objetivos o intenciones educativas son enunciado que describen con claridad
las actividades que se orienten conseguir en el aprendizaje de los alumnos al
finalizar una experiencia, sesion, episodio o ciclo escolar de manera acertada Coll
y Bolea (1990) sefialan que cualquier situacion educativa se caracteriza por tener
cierta intencionalidad.

Desde la perspectiva del docente, los objetivos tienen un papel central en las
actividades de planificacién, organizacion y evaluacién, pero en esa ocasion
vamos a situarnos en cémo los objetivos pueden actuar como auténticas
estrategias de ensefianza.

Es necesario formular los objetivos si queremos usarlos como estrategias de
ensefianza, de modo tal que estén orientados hacia los alumnos y que sean
comprensibles para ellos, es pertinente puntualizar que deben ser elaborados en
forma directa y clara utilizando una adecuada redaccién y vocabulario apropiados
al alumno, es necesario dejar claro en su enunciacion las actividades, los
contenidos y/o resultados esperados.

Las actividades que se expresen en los objetivos deberan ser aquellas que
persigan el logro de aprendizajes significativos.
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Actividades como explicar, justificar, aplicar, extrapolar, discutir, analizar, valorar
criticamente, etc., un tema cualquiera, permiten poner en evidencia aprendizajes
con comprension.

Las funciones de los objetivos como estrategias de ensefianza son los siguientes:

v Usarlos como marcos o como elementos orientadores del proceso de aprendizaje,
ademas hay una contextualizacion conjunta entre profesor y alumnos.

v" A partir de ellos, generar expectativas apropiadas en los alumnos y hacer que lo se
va a aprender y evaluar adquiera sentido.

v Permitir que los alumnos formen criterios sobre lo que se espera de ellos durante y
al término de una clase, secuencia didactica o curso.

v Mejorar considerablemente el aprendizaje intencional. El aprendizaje es mas
exitoso si el aprendiz es consciente de la finalidad de las actividades pedagdgicas.

Proponemos las siguientes recomendaciones para el uso de los objetivos como
estrategias de ensefianza:

¥ Cerciorese de que son formulados con claridad, sefialando la actividad, los
contenidos y/o los criterios de evaluacion.

¥ Comente con los alumnos los objetivos antes de iniciar cualquier actividad de
ensefianza-aprendizaje.

¥ Exprese el sentido del planteamiento (por qué y para qué) de los objetivos.

¥ Cuando se trata de una clase, el objetivo puede ser un enunciado verbalmente o
de forma escrita.}No enuncie demasiados objetivos, porque los alumnos pueden
perderse o desear evitarlos antes de aproximarse a ellos. Es mejor mencionar uno
o dos objetivos bien formulados y globalizadores sobre los aspectos cruciales de
la situacion de ensefanza.
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Anexo 3.7 las actitudes: conceptualizacion y su inclusién en los nuevos
curriculos

LAS ACTITUDES: CONCEPTUALIZACION Y SU INCLUSION EN LOS NUEVOS
CURRICULOS

¢, Qué son las actitudes y para qué sirven?

En el lenguaje coloquial se recurre al término actitud para sefialar que una persona puede
tener pensamientos y sentimientos hacia cosas o personas que le gustan o le disgustan,
le atraen o le repelen, le producen confianza o desconfianza, etc. Conocemos o0 creemos
conocer las actitudes de las personas porque tienden a reflejarse en su forma de hablar,

de actuar y de comportarse y en sus relaciones con los demas.

En su intento por comprender y explicar el comportamiento humano, la psicologia social
utiliza también constantemente el concepto de actitud. El término actitud es uno de los

que se emplean con mas frecuencia en esta disciplina.

A lo largo del desarrollo de la psicologia como ciencia, ésta ha ido elaborando unas
hipotesis, unos constructos teéricos destinados a comprender mejor y medir aspectos del
comportamiento humano. Se les ha llamado constructos hipotéticos. Un constructo
hipotético es un proceso o entidad que suponemos existe aun cuando no sea
directamente observable o medible. Asi, por ejemplo, la atraccion entre dos personas es
asumida como una caracteristica mas o menos estable que puede ser detectada a partir
de los elementos implicados en ella y que son objeto de observacién directa. Uno de

estos constructos hipotéticos elaborados por los psicélogos es el de actitud.

CONCEPTUALIZACION DE LAS ACTITUDES

Una actitud es formulada siempre como una propiedad de la personalidad individual, por
mA&s que su génesis se deba a factores sociales. Una actitud es menos duradera que el
temperamento, pero mas duradera que un motivo o un humor o estado de &nimo. Aunque
los principales determinantes de las actitudes se entienden en términos de influencias
sociales, tales como normas, roles, valores o creencias, esto no las distingue por
completo de otros constructos de personalidad. Dado que se considera que una actitud es
un constructo hipotético, ha de ser definida por las propiedades que se le asignan.

Veamos tres definiciones distintas de autores diferentes. Una actitud es: - «Una
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organizacion duradera de procesos motivacionales, emocionales, perceptuales y
cognitivos con respecto a algun aspecto del mundo del individuo» (Krech y Crutchfield).

- «Una tendencia o predisposicion del individuo para evaluar un objeto o el simbolo de ese
objeto» (Katz y Stotland).

- «Una predisposicion relativamente estable de la conducta en relacién con un objeto o
sector de la realidad» (Castillejo).

De acuerdo con estas definiciones, si el componente motivacional (de activacion y
orientacion de la conducta hacia un objetivo) no estuviera presente, no podriamos hablar
de actitud. Dentro de este marco de referencia, una actitud implica tanto un componente

afectivo como una tendencia a la accion.

Podrian distinguirse también otras dos clases de componentes: el cognitivo y el

evaluativo.

Conviene diferenciar entre actitudes y valores. Estos Ultimos incluyen la creencia segun la
cual el objeto sobre el que se focaliza el valor es deseable con independencia de la propia

posicién de la persona.

Los valores son, por tanto, mas centrales y estables que las actitudes. Las
manifestaciones verbales de las actitudes se denominan opiniones y expresan un
posicionamiento evaluativo o predictivo de la persona respecto del objeto de su opinion.
Las actitudes se distinguen de las cogniciones o creencias por la presencia del afecto en
la persona a la que aquéllas se refieren. Las actitudes se diferencian de las habilidades,
capacidades o inteligencia no sélo por la presencia de un componente afectivo, sino
también porque la mera presencia del objeto de la actitud es suficiente para

desencadenar la respuesta preparada, la cual no requeriria una motivacién adicional.

La capacidad de una persona para dar cuenta de sus acciones marca la frontera entre
actitudes y habitos. El «hébito» de conducir por la derecha puede ser verbalizado, o no,
por una persona habituada a hacerlo, pero lo expresa en la practica cotidiana. La
«preferencia» por la conduccién por la derecha (una actitud) refleja un estado de
conciencia que puede ser expresado verbalmente, aunque dicha persona pueda no estar
siguiendo su preferencia en ese momento. Podemos, pues, definir las actitudes como
tendencias o disposiciones adquiridas y relativamente duraderas a evaluar de un modo
determinado un objeto, persona, suceso 0 situacion ya actuar en consonancia con dicha

evaluacion. Las actitudes poseen, por tanto, tres componentes bésicos y definitorios que
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reflejan la complejidad de la realidad social. La formacion y el cambio de actitudes opera

siempre con estos tres componentes, que son:

-Componente cognitivo (conocimientos y creencias).

-Componente afectivo (sentimientos y preferencias).

-Componente conductual (acciones manifiestas y declaraciones de intenciones).

Estos tres componentes actian de modo interrelacionado y asi han de ser tratados en

todo enfoque que trate de aproximarse ala realidad y de explicar qué es lo que ocurre.

SUPUESTOS BASICOS EN RELACION CON LAS ACTITUDES1

1. Las actitudes son experiencias subjetivas internal/izadas. Son procesos que
experimenta el individuo en su conciencia aunque los factores que intervienen en su

formacién sean de caracter social o externos al individuo.

2. Las actitudes son experiencias de una cosa u objeto, una situacién o una persona. Los
estados de &nimo o las creencias no son actitudes. Debe existir una referencia a algo o

alguien para que se genere una actitud.

3. Las actitudes implican una evaluacion de la cosa u objeto, situacion o persona. Cuando
tenemos una actitud hacia algo o alguien, no sé6lo tenemos una experiencia, sino que ésta

nos resulta agra- dable o desagradable.

4. Las actitudes implican juicios evaluativos. Un juicio evaluativo requiere una
comprension consciente de ese objeto, persona o situacion. Es decir, la nocién de actitud
sugiere una cierta organizacion de las creencias, las reacciones o la capacidad de critica.
Ello no quiere decir que esa comprension sea exhaustiva, ni siquiera correcta o adecuada,
pero es la comprensién que en un momento y en una situacion concretos tiene la persona

que expresa su actitud hacia el objeto.

5. Las actitudes se pueden expresar a través del lenguaje, verbal y no verbal. Hay
muchas formas no verbales de expresar las actitudes (como pueden ser los gestos, los
silencios, la no participacion o la retirada de una situacion, etc.), pero es innegable que, si
no contasemos con el lenguaje verbal, nuestra percepcion y nuestro conocimiento de las

actitudes se verian muy empobrecidos.
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6. Las actitudes se transmiten. La expresion -verbal o no verbal- de una actitud se realiza
generalmente con la intencion de que sea recibida y entendida por otros. Como dice
Eiser, «la expresion de una actitud es un acto social que presupone una audiencia que

pueda entender dicha expresion».

1 Eiser, 19897. Las actitudes son predecibles en relacion con la conducta social. Si no
existiera consistencia alguna entre la expresion verbal o gestual de una actitud y la
conducta asociada con esa actitud, se plantearia el problema del sentido de dichas
manifestaciones verbales. Conviene aclarar, sin embargo, que aungue una persona tenga
una actitud clara y concreta hacia algo o alguien, no siempre puede o elige actuar
consecuentemente, dado que las actitudes no son los Unicos factores que intervienen en

la decisiébn tomada por una persona de actuar de una manera determinada.

FUNCIONES Y UTILIDAD DE LAS ACTITUDES

Preguntarnos por qué las personas tienen actitudes, o para qué les sirven, podria parecer
0Cioso, pues, como ya vimos anteriormente, la mera presencia del objeto que las provoca
es suficiente para desatar la respuesta actitudinal del individuo. Una primera respuesta a
la pregunta de para qué sirven las actitudes es de caracter funcionalista: las personas
tienen una serie de «necesidades» -biolégicas o sociales-, y adoptar determinadas

actitudes les ayuda a satisfacer esas exigencias.

Podriamos plantear la cuestién de un modo menos utilitarista y preguntarnos por las
raices motivacionales y por las consecuencias que las actitudes tienen para las personas.
Se han propuesto asi cuatro funciones psicologicas de las actitudes, fundamentalmente

de naturaleza motivacional:

Funcién defensiva. .Ante los hechos de la vida cotidiana que nos desagradan, las
actitudes actuarian como mecanismos de defensa. Dos de estos mecanismos son la
racionalizacion y la proyeccion. Por ejemplo, una actitud positiva dentro de un grupo
podria proteger a una persona de los sentimientos negativos hacia si mismo o hacia el
grupo. Mediante el mecanismo de proyeccion también se tiende, con frecuencia, a imputar
a personas 0 grupos nuestras actitudes negativas. El «otro» cumpliria la funcién de «chivo

expiatorio».

Funcion adaptativa. Segun esta funcion, las actitudes ayudan a alcanzar objetivos

deseados - maximizacion de las recompensas- y a evitar los no deseados -minimizacion
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de los castigos o las penalidades-. Asi, por ejemplo, adoptar actitudes semejantes a las
de la persona hacia la que se siente simpatia puede resultar «funcional» para conseguir

simpatia o un acercamiento.

Funcién expresiva de los valores. Esta funcién supone que las personas tienen
necesidad de expresar actitudes que reflejen sus valores mas relevantes sobre el mundo

y sobre si mismos.

Asi, las actitudes ayudarian a confirmar socialmente la validez del concepto que uno tiene

de si mismo -0 autoestima- y la de sus valores.

Funcion cognoscitiva. Las actitudes constituyen, segin esta funcién, un modo de
ordenar, clarificar y dar estabilidad al mundo en el que vivimos. A lo largo del dia y en los
distintos marcos de referencia en los que nos movemos las personas, recibimos una
enorme cantidad de informaciéon que puede suponer una sobrecarga. Las actitudes nos
ayudan a categorizar y simplificar mejor ese mundo aparentemente caético. Por ejemplo,
si aun profesor le gusta en particular el trabajo que realiza uno de sus alumnos, esperara
que apruebe sus exdmenes. Su actitud le guia para saber qué puede esperar en esa

situacion.

Tipos de disposiciones valorativas

En este apartado vamos a centrarnos en tres conceptos que son los que tienen mayor
relevancia para nuestro objetivo: 1a formacién y cambio de actitudes en la escuela. El
concepto de actitud, una vez definido y ubicado dentro del marco de la psicologia social,
nos servird como punto de referencia y de comparacion para intentar definir y clarificar los

tres conceptos a los que aludiamos: valores, normas y juicios.

LOS VALORES

La institucion educativa no se ha limitado ni se limita a ensefiar conocimientos,
habilidades y métodos. Como parte del sistema cultural de una sociedad, la escuela
transmite, reproduce y contribuye a generar los valores basicos de la sociedad. Los
planes educativos prestan cada vez mayor atencion a la ensefianza de valores y
actitudes, asi como a los medios que faciliten la adquisicién de estos aprendizajes por

parte del alumnado.
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En lo que a los valores se refiere, la escuela intenta desarrollar en el nifilo una moral
ciudadana y unos criterios de autonomia que sean solidarios y supongan un compromiso
con la sociedad en la que viven. Los nuevos curriculos guardan un espacio importante en
sus contenidos para que los alumnos se conciencien y despierten su curiosidad por otras
formas de vida, valores, lenguas y razas existentes en el mundo y dentro de su propia

nacion.

Podemos definir los valores como principios éticos con respecto a los cuales las personas
sienten un fuerte compromiso emocional y que emplean para juzgar las conductas
(Vander Zanden,1990). La defensa o repulsa de un valor trasciende los factores
situacionales en los que se produce el juicio o valoracién; con otras palabras, trasciende
la situacién concreta en la que se encuentra la persona que realiza la evaluacion. Ello no
quiere decir que haya situaciones en las que un individuo se vea forzado (interior o
exteriormente) a maostrar una opinion (expresién publica de un valor o actitud) contraria a
sus valores, pero ello no modificara en absoluto sus valores mas arraigados. Por ejemplo,
una persona que defiende los valores democréticos, lo hara tanto en una sociedad que
tenga un régimen politico democréatico como en una sociedad con un régimen dictatorial,
aunque en esta Ultima tal vez haya de abstenerse de expresar publicamente sus

opiniones.

En lineas generales, existe en la sociedad espafiola actual un consenso sobre la
preeminencia de los valores democraticos en relacion a otras formas sociales y politicas.
Si el apoyo a los valores democraticos no es actualmente motivo de polémica en la
sociedad espafiola, si la eleccion de la democracia como el mejor de los sistemas
politicos posibles no se pone en cuestionamiento, ¢qué papel tiene la escuela en la
transmision y reproduccion de estos valores? Dia a dia vemos cémo surgen en distintos
paises movimientos juveniles que son claramente contrarios a los principios minimos de la
convivencia democratica. Los grupos neonazis en Alemania o los skin heads en nuestro
pais son dos ejemplos recientes de lo que hablamos. La escuela debe incluir en sus
ensefianzas los distintos valores que existen no sélo en la sociedad espafiola, sino en el
mundo, y exponer y someter a debate con los alumnos las consecuencias sociales e

individuales que tiene la eleccién de unos valores determinados.

Ademas de los valores sociales, existen valores internos de la escuela que tienen que ver
con el modelo de hombre o ideal educativo que inspira su actividad y que le confiere un

caracter diferenciado.
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Valores que influyen sobre lo que se pretende conseguir, sobre lo que se espera de los
alumnos, sobre el funcionamiento del aula y de la institucion en su conjunto, etc. Expresar
de modo explicito y con claridad los valores que guian la planificacion educativa tanto
ante los profesores, que son los que ponen en practica los proyectos educativos, como
ante los alumnos -el someterlos a debate en uno o ambos niveles es una cuestion que
decidirda cada centro-, establece las bases de una convivencia en la que todos asuman
una serle de principios, y los compartan, en mayor o menor medida, segun la

responsabilidad y grado de implicacién personal de cada uno.

De esta forma los valores constituyen un proyecto o ideal compartido que da sentido y
orienta la formacién de actitudes en la escuela, como opciones personales adquiridas libre

y reflexivamente.
LAS NORMAS ESCOLARES

Las normas sociales se definen como patrones de conducta compartidos por los
miembros de un grupo social. Se trata de expectativas compartidas por los miembros del
grupo que especifican el comportamiento que se considera adecuado o inadecuado en
distintas situaciones. Los grupos pequefios tienden a fijar las normas mas apropiadas del
comportamiento manifiesto, y tratan ademas de controlar las palabras, los sentimientos y

los pensamientos de los miembros.

En la escuela, los alumnos han de incorporar un conjunto de normas y reglas que permita
el funcionamiento del centro educativo en general y del aula en concreto y que les ayude
a tener conciencia de que el grupo y la institucion a la que pertenecen esperan de ellos
una serie de comportamientos adecuados a los valores que inspiran el proyecto
educativo. Estas normas en la escuela no siempre se expresan directamente, sino que
suele hacerse a través del ejemplo, la asignacion de deberes y obligaciones y de

sanciones positivas y negativas.
El proceso de aprendizaje de normas pasa por una serie de etapas:

a) En las primeras edades escolares, el nifio incorpora las normas impuestas a través de
un proceso .denominado aceptacion, y que implica la sumision a esta imposicién social

aungue no se comprendan las razones o la necesidad de hacerlo.

b) Posteriormente, el nifio se conforma a las normas escolares, y esta accién de
conformidad, que ya implica una cierta reflexion y evaluacion por parte del nifio, puede

provenir de dos posicionamientos distintos: por un lado, el nifio se pliega a las normas es-
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colares porque conoce y acepta su posicion dentro del sistema de roles (profesor/alumno)
y el comportamiento que, en funcién de este sistema, los demas esperan de él, en cuyo
caso podemos hablar de conformidad voluntaria con las normas. Puede ocurrir también
gue el alumno se resigne ante el marco normativo existente con el fin de evitar ciertos
efectos y consecuencias negativas, en cuyo caso estariamos en una situacion de
conformismo forzado con las normas; estamos ante un caso en el que el individuo
muestra un comportamiento conformista y, sin embargo, su actitud hacia las nhormas es

de rechazo o de resistencia.

¢) En un paso siguiente, los alumnos dejan de cuestionar sistematicamente la validez o
adecuacion de las normas y las aceptan como regla basica de funcionamiento escolar,
porque comprenden su necesidad para organizar la vida colectiva; hablamos entonces de
un proceso de interiorizacion de las normas. La no interiorizacion de las normas supone
que se produce una falta de concordancia entre las actitudes y el comportamiento, y ello
puede dar lugar a conflictos personales y de relacion con los demas. En la anterior
definicion de normas sefalabamos que los grupos pequefios no solamente fijan las
normas apropiadas del comportamiento manifiesto, sino que también tratan de controlar
las palabras, los sentimientos y los pensamientos de los miembros. En resumen, tratan de

controlar sus actitudes con respecto a las normas.
LAS ACTITUDES INTUITIVAS Y LOS JUICIOS EVALUATIVOS

En la conceptualizacion de las actitudes veiamos que uno de los rasgos definitorios de las
actitudes era un cierto grado de consistencia (deciamos que eran relativamente
duraderas). No todas las actitudes de una persona tienen la misma consistencia y
coherencia ni todas ellas son, en principio, igualmente estables. Nadie es consistente en
todos sus comportamientos ni todos somos igualmente consistentes en nuestras

actitudes, opiniones y conductas.

Dejando de momento aparte el tema de la persuasion y la influencia de, por ejemplo, la
publicidad, los medios de comunicacion, los lideres politicos, etc., y de su papel -a veces
determinante- en el cambio de actitudes, conviene sefialar que las actitudes no son
siempre el resultado de elaborados procesos de reflexion que desembocan en la adopcién
de una determinada actitud hacia un objeto. Esto no quiere decir que la consistencia de
una actitud dependa de su grado de racionalidad. Si asi fuese, las actitudes habrian de
conceptualizarse como procesos puramente cognitivos. Las actitudes poseen otros dos

componentes que operan intimamente unidos a los procesos cognitivos. En determinados
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casos puede presentarse con mas intensidad uno u otro de los componentes, pero
siempre estaran presentes los factores afectivo, cognitivo y comportamental en todo
proceso de formacién y expresion de actitudes.

Las actitudes pueden ser desde disposiciones intuitivas que poseen un cierto grado de
automatismo (sin ser por eso habitos pura- mente automaticos como es, por ejemplo,
conducir por la derecha) y escasa reflexividad hasta juicios reflexivos, analiticos y
sistematicos. Ciertas actitudes pueden evolucionar desde un estadio de consistencia baja
hasta convertirse en disposiciones actitudinales profundamente enraizadas en el
individuo, fruto de la reflexion sobre los valores, normas y creencias en los que se apoyan.
Otras, sin embargo, se modificaran o llegaran incluso a abandonarse para ser sustituidas
por otras. Este aspecto de la consistencia o estabilidad actitudinal, que se tratara con mas
detalle en el siguiente apartado, es una cuestion empirica que el profesor debe tener
siempre presente, y que le guiara a la hora de analizar las actitudes de cada uno de sus
alumnos, tanto las que se forman en la escuela como aquellas que han sido aprendidas

basicamente en la familia.
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Anexo 3.8 los paradigmas educativos

LOS PARADIGMAS DE LA
EDUCACION

Extraido del documento “Competencias del Nueve Rol del
Profeseor”, elaborado por el Insfituto Tecnologico y de

Estudios Superiores de Monterrey._
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LOS PARADIGMAS DE LA
EDUCACION

PARADICMA PARADIGMA
CONDUCTISTA HISTORICO-SOCIAL

PARADIGMA
CONSTRUCTIVISTA

'




PARADIGMA CONDUCTISTA
CONCEPCION DEL ALUMNOZ

o Sevead aumno como un sujein cuyo desempefio y aprendizaje escolar pueden ser

DEL MAESTRO:

El trabajo del maesin conslsie en desamollar una adecuada sare de amegios
de contingencia de reforzamiento y contrl de estimulcs para ensefiar.

El conductisma, £6 uno de s paradigmas que se ha mantenido durante mas
afios y de mayor traficion. ¥ a0n cuando & conductismo no encaja tolaimente
©n los nuevos paradigmas educalivos ¥ ha sido constaniemente exiticadn, entre
oiras cosas porque percibe al aprendlzaje como algo mecanico, deshumano y
reducceionista, 3in tiene gran vigencla en nuestra culura y deja a nuesto
arbifrio una gama de praciicas que fodavia s2 utlizan en muchos sistemas
escolares.

Mo debemos olvidar que sste cuerpo de conocimientos airvid de base para
Ia conealidacion de log actusles paradigmas educsaiivos y que au legado
prevalece todavia entre nosofroa.

PARADIGMA COGNITIVO

CONCEPCION DEL ALUMNO:

» £l Sumno es un sujsto aciivo procesaor i INFONTECn, que PoseSs Compeienca
COQNItha Para Fprender y SOIUCONST problemas; dicha compelantia, 3 5 vez, debe
e considerada y desanllada usands nueves aprendzajes y habilldades
estraitgicas.

CONCEPCION DEL MAES

El profesor pare 08 i3 kea de que un mno active que aprande
signiicativamente, que puede aprender a aprender y a pensar. El docente se
centra especiaimente en 13 confeceltn y 13 organizackin de experiencias
didacticas para lograr esos fines. Mo debe desempefiar el papel protaganico en
defriments de I3 participacion cogniiiva de s alumnos.
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PARADIGMA HISTORICO-SOCIAL

CONCEPCION DEL ALUMNO.

El alumng debe ser entendido como un ser sodal, producin y protagonista de las
miltiiples interacciones soclales en que 2 IMVORETa 3 ko oe SU vida escolar y
Exirasecoiar.

CONCEPCION DEL MAESTRO:

El profesor debe ser entendido como un agente cultural que ensefia en un
contexin de practicas y medios socloculturalmente determinados, y como un
mediador esencial entre el saber socloculiural y los procesos de aproplacion de
05 AUMnos. Asl, 3 raves de actvidades conjuntas & Inleraciivas, e docenie
procede promoviEndd ZONas de CoNSUCsan para que & Sumno se aprople de
lios sabenas, graclas a sus apories y ayudas estruciurados en [as actividades
escolares siguiendo clerta direccion intencionaimenie deferminada.
El profesor debera inbentar en su enseflanza, la creacion y consimcclon
conjunta de Zona de desAMOlo BroimE con 106 MRS, Por medio de
estructura de sisiemas de andamiaje flexbies y estrabégicos.
La educacitn formal debe estar dirigida en su diseflo y en su concepcitn a
de [as funciones paicoldgicas superiores y con elio el
¥ deeconiexiualizado de loe Instrumentos (Melcos
e madiacion sociocultural {la escritura, Iss
&n loa sducandos.

PARADIGMA NSTRUCTIVIS

ORIGEN Y FUK

El consinuciiviemo es una poslcidn compartida por diferentes lendenclas de la
Invesiigacion peicoldgica y educaliva. Enire ellas se encueniran 1as ieorias de Plaget
([1952), Vygodsky [ 1978), Ausubel [1963), Braner {19601, Y aun cuando ninguno de
eios 52 denaming como consinuciivista sus kieas y propuestas caramente lusian
I35 Ineas oe esta comente.

El consimaciiviemo &5 en primer lugar una eplsismologia, e declr, una feoria que.
Intenta explicar cusl es la nafuralaza del conocimiento humano.
m.mgemm&nm&mucm.m@
mackmienio 3 conomiENTin NUEvD.
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¥
el U0 QUE eneambla,
"~ eonocimientos:

«con I3 Informacion que recibe.
[El conBEtnuciviemn busta ayudar 3 los estudianiss 3 Intemallzar, reacomodar, o
framsfonmar i3 ImormaEcion Nueva. E6ta transfonmacion ocume 3 taves o i3 creacion
8 MUEYDS SpFENCZes Y B6lD MB5URa 08l SUgIMIENiD 08 NUSY3s EEUCIEs
cognithvas (Grennon y Brooks, 1999), que pesiten enfrentarse 3 shuacianes Iguales
o pareciias en L3 realkdan.
As] el consinIcivISMo™ penie o aprendizaje como achividad personal
anmarcada en contextos funclonales, significativos y sulonticos.

PARADIGMA CONSTRUCTIV

CONSTRUCTIVISMO PSICOLOGE

Desde esta perspectiva el aprendizaje es fundamentalments un asunio
pereonal. Exisie el Individuo con s cerebrn cuas-omnipotenie, generando
hipaiesis, usando procesos Induciivos y deduciivos para entender el mundo y
poniendo estas hipolesis 2 prueba con su experiencia personal.

[El modor de esta actividad es el confiicho cogritivo. Uina misteniosa fuerza,
Hamada "desen de saber, nas Imta ¥ nos empuja 3 encontrar explicaciones al
mundo que Nos Mmdea. E6to &5, en inda actividad constructivista debe extstir
una grcunstanda que haga tambalear 135 estlucharas previas g conomiento y
obligue a un reacomodo del viejo conocimienio para asimilar el nuevo. Asl, el
Individuo aprende 3 cambiar su conocimiento y creencias del mundo, para
ajustar I35 nuevas realiiages descublerias Y consind sU conocimiento.
Tipicamentie, en situaciones de aprendizaje academico, e¢ irata de que exista
aprendizaje por descubrimianto, axperimentacion y manipul
realidades concretas, pensamisnto crifico, dislogo y
confinuo. Deiras de fodas estas actividades descansa |a suposicion
00 INcividua, de AIgUNa Manera, Serd Capaz de constnir su

raves oe tales actividades.

PARADIGMA CONSTRUCTIVISTA

CONCEPCION DEL ALUMNO Y MAE:

En esie proceso de aprendizaje consiructivo, &l profesor cede su
protagonismo sl slumne quien asume e papel fundamental en su proplo
DrOS2ED de formacion,
Es &l alumno quien se convieste an el responsable de su proplo aprendlzaje,
medianie su participacion y 12 colaboracion con sus compafiercs. Para esip
habrm de automalizar nuevas y fles estructuras Intelechuales que le lievaran a
desempefiarse con suficiencia no s0i0 en 5u entomo sockal inmediato, sino en
50 futuro profesional.
[Es & propio alumno quien habra de lograr k2 fransferencia oe ko tedrico hacla

hos praciicos, slihuados en contextos reales.
E5 #5te & Nieyn paped del Simno, un rml Imprescnaibie para su propla

un protagonismo que es Imposibie cader y que le habra de

proposcionar una Infinidad de herramientas significalivas que habran de ponerse
a prueba en el devenir de su propio ¥ personal .
Todas estas ideas han tomado matices diferenies, podemos destacar dos de los
autores mas importanies que han aportado mas al constructivismo: Plaget con
&l "consinuciivismo psicologico™ y Vigodsky con el “consbrucivisme soclal™.

PARADIGMA CONSTRUCTIVISTA

CONSTRUCTIVISMO PSICOLOGICO:

‘Variables sociales como wso del lenquaje, clase soctal, aprendizaje en medlos
no acagemicos, concepeiones de aulondad y esiuctura social no son
conskderadas en esia fonma de consiruciivismo. No Impoaria en que contexio
ecle sumergida la mente del aprendiz, los procesos cognilivos Bienen
sUpUEstamente una natralera casl Inexoratile en su objetivo de hacer
signillcado de [as vivencias del aprendiz. En sintesis, en esta vision del
construciivismo la menie puede lograr sus comedidos estando
descontexhalizada

PARADIGMA NSTRUCTIVIS

CONSTRUCTIVISMO SOCIAL:

En esta feoria, llamada también constnictivisme sifuado, el aprendizaje tiene
una Intespretacion audaz Stio en un contexin sockal 2 logra aprendizaje
sigrificativo.

Es degir, confrario a lo que st Implictio en i taora de Plaget, no et el sisiema
cognitve Io que estructura significados, sing |3 interaccin soclal. £ Infercamblo
social genera represantaciones Interpelcologicas que, eventuaimente, 52 han de
fransformar en representaciones intrapsicolbgicas, slendo ectas ditmas, s
estchias de [36 que habiaba Plagel.

El constractivisma soclal no niega nada de 135 supdsiciones del consnciivismo
psicoldgico, sin embargo considera que esta Incompleto. Lo que pasa enla
mente ded INdviduo &5 fundamentaimeante un refiefo de 1o que paso en i3
Interaccion social.

El origen de findo conocimienio ne es entonces 13 menie humana, sino una
sociedad dentro de una culfura deniro de una época historica. Bl lenguaje
@8 la herramienta cultural de aprendizaje por excelancla. El Indlviduo
eonsinuye su conocimiento por que es capaz de leer, escribir y preguniar a oios
¥ prequntarse 3 sl miSmo sobre aquelos S5UNIS que k2 INteresan. Aun mas
Importante e6 &l hecho de que el Individuo construye su conocimients no por
que 523 una funcion natural de U ceredin Sino por que ileriments se ke ha
ensefiado a consinulr a traweés de un dialogo: conlinuo con olros seres humanos.

PARADIGMA CONSTRUCTIV

CONSTRUCTIVISMO SOCIAL

HO 85 qUE & INIVIOUD piEnse y de 3Nl CONSiTUYE, SN0 que Pensa, Comunica o
que ha pensado, contronta con otros 5Us Ideas y de ahl construye. Desde i
etapa de desarmiio Infantl, & ser humang esta confrontanto su5
comstructiones con su medo amblents.

Hay un elemento probabilistico de importancia en el constructivismo social No
56 MNiEga qUE BgUNas INAVIAUDS PUEdEn Ser mas Infelgentes que obros. Esto es,
que en igualdad de circunstancias exisian Individuos gque elaboren estructuras

mentaies mas enclents que oirs. Pem para & constIcsvsmo socal esta
diferencia es iotaimente secundanta cuando se compara con el poder de |3
Interaczion social. L CoNstniccion mental de SiRNCad0s & altaments
Improbable sl no existe &l andamisje extemo dado por un agente soctal,

La mente para lograr sus comeiklos constructivistas, necesita ne solo de sl
misma, Eino del contextn social que 3 soporta. La ments, en resumen, tiene
marcada con finta imbomable los parametnos de persamiento Impuestos por un
comtextn social

369

——

'




Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

Anexo n° 3.9 esquema creado en la presente tesis sobre los elementos que influyen en la transposicion didactica.
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Anexo n° 3.10 nuevo rol del docente, nuevos desafios de la docencia” de
sebastian donoso

NUEVO ROL DEL DOCENTE NUEVOS DESAFIOS DE LA DOCENCIA

Sebastian Donoso Diaz
Profesor Inwestigador
Instituto de Investigacién y Desarrollo Educacional
Universidad de Talca.

Casilla 747, Talca
Foneo: 56-71- 200253
sdonoso@utalca.cl
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1. éPor gué hablar de un nuevo rol?

Peribdicamente, en las diversas dreas del desamollo, se disoute y se analiza, la
necesidad de generar nuevas enfoques respectn de distintos fendmenos, o bien, de
crear maneras renovadas de enfrentar los hechos a partic de desajustes que se
constatan entre los resultados, ¥ en les legros o impactos alcanzados. Es mds, podria
dedrse gue la magnitud de tales desajustes indde estrechamente en & nivel de
respuesta requerido, al extremo de gue su mayor profundidad implicard soluciones
mas complejas.

La temdtica abordada en este articulo, sobre el nuevo rol de la docenca y de las
docentes en la educacidn superior, se insoibe en esa lbgica. Se conskata la existencia
de  asimetrias importantes v significativas entre la oferta v la demanda de
consdmientos, como también, en las formas de generacidn y trasformacién de los
mismaes en los distintes Ambitos disdplinarios. Todo ello ha dado lugar & desajustes e
inadecuaciones cradentes en la educacdn superior, ¥ en lo sustantivo, 8 procesos de
farmacin  de recursos humanos y en las caracteristicas de los formadores [los
docentes) v del procesa misma (la deoencia).

Por otra parte, dado que este fendmeno de desajuste se presenmta con clerta
regularidad ciclica, cabria preguntarse si se trata de wun problema con ralces
estrudhurales, o de un fendmens que se encamina en esa direccidn incormecta sin llegar
aln a ese estado. Esta reflexidn cobra sentido en & marco de la capaddad gque
tendriamos para enfrentar la problematica en estudio desde dentro del sistema.
Alternativamente, podria demandar un procese de reingenieria (en  senbido estricto )
basado en un paradigma diferente.

La respuesta mds certera a estas consideraciones provendrd de los resultados
que se puedan gemerar en las distintas esferas méds estrechamente relacionadas con la
tematica, tras la adopcidn de diversas estrabegias en los princdpales ambitos en gue se
da el fendmens, como se sugiere mas adelante.

Si se analizan las reformas de la educaddn superior aplicadas durante la
sequmda mitad del sighe XX en los paises América Latina mas adelantados en esta
materia, se puede conduir -al menos provisionalmente- gue la educaddn superior ha
marchade sistematicamente rezagada respectn de las demandas v o8 cambios de las
distintas instandas sociales, asumienda un rol de avanzada de manera mds ocasional ¥
puntual de o gue se quisiera aceptar. Clertamente, el cardcter conservador del ethos
universitario en nuestre continente ha sido un rasgo sobresaliente en la mayor parte
de su historia, lo gue también se proyecta a la estrucura v a la practica de la
docenda. Esto  coincide con wna de sus caracteristicas mds notables de las
universidades en este contexto: evitar ser sujeto de su propio andlisis. La universidad
es oritica de su enborno, pero no &5 frecuente gue e vea a i misma coma objeto de sy
propia visidn critica.

Esta consideracion ha influide, de manera significativa, en que nuestro sistema
de educacifn terciaria, presente una multiplicdidad de esbructuras organicas, misiones ¥
fundones, en gue s= mezcan el campo de las disdplinas basicas (induida la
imeestigaddn), con los componentes estrictamente profesionalizantes, situaddn gue
permanece como figura dominante, imponiends mayor complejidad a la funddn de la
docenda en e pregrado, toda wer gue combina componentss netos de cardcer
disdplinario, con elementos de aplicaddn propices del campo profesional.
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En &l caso chilena, a esta Mgura Se sUma un sistema de educacion superior oon
esrasa integracidn vertical en sus niveles y con dertos problemas de reguladin gue
dan cuenta de un mercada muy heterogénes en matera de calidad de las
insttuciones, los programas, las careras v las oportunidades, sin la  debida
transparenda y garantia de simetria de la informacidn a los wsuaries, gue les permita
una adecuada y oportuna decisidn respecto de las dimensiones resefiadas,

En el marcs del escenario universitario convencional, la docenda ooupa un lugar
secundario, pues se la subording a la funcidn de investigacidn, que es  identificada
directaments con |a creacién de conocimiento, mientras que la docenda adguiare valia®
fundamentalmente en la funddn tradidonal gue se le asigna: la transmisidn y
repeticddn del conocimiento, gque podriamos identificar como “wisidén estanco de la
docencia®. Pese a lo anberior, en todas las universidades chilenas, la docencia es la
adtividad gue demanda mds atencidn y ocupa la mayor porcidn de les recursos, siends
asi & “gire principal” de todas las institudones de nivel postsecundario.

Respondiendo a esa “visidn estanco”, distintas woces han procurado crear categorias
institucionales diferentes, a saber, wniversidades de investigacidn, dedicadas en lo
fundamental & esa tarea, y wiversidades docentes, cuya prescupadcidn central es |a
ensefianza. También se alude a las  weiversidades pacionaies -dedicadas a las
tematicas claves para & pais- v las universidades regionaies, orientadas al mundo
local. Estas categorias o tienen mayor fundamento legal, ni operacional, ni menos
respecto del sentido y los fines de la universidad, que es & marco en que se instala el
andlisis de la docencia vy del rol del docente.

La disputa enbre “investigacidn y docenca®” tiene larga data, y paredera que no
serd posible zanjara facimenbe. Mas alld del tpo de universidad a que se deses
asimilar cada institucidn, no existen canales bien definidos, explicibes y consensuados
acerca de los vinculos entre investigacidn, generacidn de conodmiento, docencia y
reproduccin del conodmiento. Ello ha hecho gue en algunas oportunidades se asuman
-casi coma ados de fe- mds gue por la existencia de evidencia empirica concluyente,
algunas de las conexiones entre estos ambitos .

El tema de fondo de esta situaddn es que & sistema universitaro de hecho ha
situado la docenca en un segundo plano, enfatizando su cardcter reproductive del
ranfsrimienln. 2ifn nreniinfares Som mEwnr Adetenimientn 2 mimrle afrad Fiincianes W enn

RESUMEN

En este articulo, se exponen los fundamentos de un nuevo rol de la docencia y del
docente, a partir de las asimetrias significativas de la oferta v la demanda de
concimientos, su generacian y transformacion. Ello ha dado lugar a inadecuaciones vy
desajustes considerables en la ensefianza universitaria. Este fendmeno se ha wvisto
agravado por la vision conservadora de la docencia que la ha reducido a un papel
secundario (la transmision de conocimientos), reflejando una practica no pertinente de
Universidad. Lo anterior ha significado pérdida de gravitacidn, prestigio vy recursos por
falta de una respuesta adecuada a los problemas derivados de la globalizacion, de las
desigualdades estructurales en el conocimiento, etc., materias todas relacionadas con
el rol de la docencia. Los cambios propuestos apuntan a la eficiencia v la eficacia en
este ambito, postulando sugerencias en las dimensiones institucional, de la docencia ¥
del docente, que, si se llevan a cabo con rigor, perfilarian su nuevo ral.
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En raztn de los desajustes resefiados, las universidades, tanto en Chile como
en otros lugares han cedido terreno paulstinamente a las unidades académicas, los
laboratorios, los centros de investigaddn o de pensamiento independiente, muchos de

lgs fuales reciben apoyo de capitales privados gque antes btenian el momopalio
universitario®.

Como suele aceptarse tddtamente y ha sido descrito en la vasta literatura
exisgtents sobre escenarios futures para la educacidn superior (Brumner, 1993), las
princpales fuenbes de desajustes e inadecuadonss se sibdan en el sistema de
educacidn  superior, de manera externa e intemma. Entre los  denominados
“macroproblemas extemos”, cabe mencionar la globalizacion, gue ha surgido como un
nuevo paradigma de la organizacidn mundial, que hace mds fluido el intercambio de
bienes, influencias y cultura entre las nadones y sociedades, Tambidn poses un
inmense potendal para quienes estén dispuestos a asumira comoe una oportunidad y
un desafie, La sociedad global es principalmente una sociedad del conodmients, que
conmstituye, cada ver mas, una forma de capital oritico para la empresa v la sociedad
maderna, demandando un proceso de formacidn diferente al seguido hasta la fecha.

La incorporacidn del pais a la socdedad global requiere superar desigualdades
estructurales presentes en el mundo del conocimiento, comao asimismo, en el dominio
de |la imteligencia cultivada de su capital inteledual. En nuestro medio, estas
restricciones se refieren fundamentalimente también a "macroproblemas de cardcter
interna”, ooma son las competencias lectoras disminuidas o de indole comunicativa, v
las habilidades cognitivas y emadonales con bajo desarrollo, dimensioneas nuevas gue
Son prermequisitos insludibles de los procesos formatives con visidn de futurs,

La velocidad ¥ la profundidad de los cambios hacen que las profesiones queden
mas rapidamente obsoletas de o se guisiera aceptar. La globalizacidn impone
estdndares de comparabilidad internacionales, asi como de eguivalencia para
desampafiarse profesionalments en diferentes paises o sociedades. Ello implica, por un
lado, homaologar estAndares, ariterios ¥ procesos formativos de un pais hada el interior
y hacia el exterior, y por otro, exige apuntar a las condudtas basicas o centrales, de
manera de proporcionar una formacién gue permita a un sujeto adaptarse rdpidaments
a condiciones laborales cambiantes, como puede ocurrir al pasar de un pais a otro.
Estas demandas provenientes del mundo esterior condtan un nueve cuadro de
situaciones gue agravan los procesos formatives, debiendo ser manejadas por los
formadores, es decir, por los docentes, & fin de que sean debidamente procesados
para generar las condidones de aprendizaje adecuadas en los estudiantes durante &
cido de la ensefianza superior.

Las tecmologias de la informacidn han hecho cada ver mas immelevante la
acumidacidn  de uwnidades de informacidn  en las  memorizs de oS Sujebos,
espedalmente consideranda la velocidad del cambio y 1a tasa creciente de acurmulacidn
del conocimiento, la accesibilidad cada ver mayor, mas rdpida ¥ mas econdmica a
fuentes de informacibn a ravés de las redes, la sustituddn de dertas destrezas por
parte de las maguinas y la relativamente limitada capaddad de procesamiento de los
sefes humanas. (Brunner, 2000). En consecuencia, los muevas tiempos de aprendizaje

* Lo intareeants da estes nnidades es goe mis que bescar definirse bajo wm tipolemis paadigestica, han re-
sultzdo sar apiles, Saxibles, smyunte ¥ lo mOcenseants aficisates como pare dispter, cads ver con ma-
yor fuerza ¥ convencimisnio, orechas dreas o campos discipinarios, que tiempe airés nadie habeia cado
abordas.

374

——
| —



Universidad del Bio-Bio - Sistema de Bibliotecas - Chile

requieren la incorporacién de elementos informatives y becnodbgicos apropiados que
apunten a 505 abjetivos.

Se puede decir hoy dia que la “profesitn” es una definicidn estitica, tanto en las
palabiras coms en las pradicas. Comesponds a una concepcidn de mediados del siglo
pasado, cuando el profesional se formaba durante un periodo de su wvida juwenil y
luego dedicaba & resto de su vida a desempefiarse de acuerdo con los patrones y
estindares aprendidos en su época de estudiante universitario. El egress o la titulacidn
marcaban entonces para la persona no sdlo su admisidn en & mundo sodal bajo el
estatus de profesional, sing que lo eximian de la necesidad de adguirr mds
consdmiento (De Moura, ef al, 2000].

Hoy encontramos personas que cambian de “ocupadén-profesidn™ mas de una
vaz en la vida, lo cual, simultdneamente con las condidiones del medio, rdpidaments
hacen obsolescer las Bdanicas v los conodmientos aprendidos durante la formacidn
universitaria. Lo anterior implica que la personafprofesional debe estar n un process
constante de aprendizaje ¥ renovaddn. La profesidn tradicional corre el gran riesgo de
no ser viable. De hecho, se requisre un modele de formadién que permita los procesos
de cambio seflalados, propordonande a las personas no s4lo la dnica oportunidad en la
primera juvenbud, sino gue miltiples oportunidades a o lango de su existencia. Se
brata, pues, de un modelo de formacidn gue habilite a los egresados a mantenerse en
un plans de carrera-profesidn acdualizada ¥ vigente a lo large del Hempo y de las
circunstancias.

Lo anterior implica una aproximaddn radicalmente nueva al tema del curriouls
del periodo de formacidn, asi como asimisma, del disefio de las organizaciones
formadoras [Brunner, 2000). Estas demandas entrafian también para los docenbes
universitarios un nuevngmur.u de formacién, que les permite acualizarse como tal a
le largo de su vida academica, pudiends asumir los desafies crecientes e inimaginables
que depara el "proceso abierto de formacidn™ al que nos enfrentarmos.

Por una parte, el conocmiento, especialmente en el formato centifion
becnolGgico, constituye un auténbico capital, en sus Formas explicitas e implidias, no
silo para las organizaciones, sino para & conjunto de la sociedad v de sus miembros
{Duderstad, 2000). La asignacion de este capital marcard las diferencias en el fuluro,
pere no s wun acte mecanicy -comg la transferencia de un receptdculy a obro- o
comercial, semejante a un objeto que se transa en el mercado por estar terminada ¥
ser definitivo.

En relaciin con lo anterior, la competencia es una realidad en el marco de un
mercado abierto. Mo existen clientelas cautivas, sino gue la empresa -incluida la
universidad- debe competir en ese escenario, sin poder confiar, como en & pasado, en
que los estudiantes son algo asegurado. El ariterio de la calidad adguiere cada vezr mds
importancia, convirtiéndose en un claro eje por el gue transita la actividad
promedonal.

Cada wvez mas, los estudiantes estdn mds conscentes de sus derechas, asi como
también de las necesidades de formacidn que pesan sobre ellos. Esta drcunstancia
también implica una demanda sodal sobre |3 importancia de gque  existan
apartunidades financieras para poder estudiar, gue induso atiendan las carencias
formativas con que egresan del sistema regular. Tal situacidn demanda wn esfuerzo
adicional de parte del sujeto y de las universidades, para legrar formaro en un
periods mas breve gue antes, pero en & Ambito de competencias y habilidades
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iniciales mucho més precarias gque las gue debieron afrontar las generaciones
anteriores. A este respedo, también se espera de los docentes y de la docencia una
propuesta eficients.

2. Dimensiones y elementos constituyentes del nuevo rol del docente en la
educacibn superior

Es factible pensar que el nuevo rol del docente y de la docencia no significard un
quishre respedio de visiones anteriores, como tampoco impligue partiv de bases
fundacionales radicalmente diferentes. Bs mds viable aceptar gue, inidalments, se
brate de una actualizaciin o pussta al dia, ante fuertes demandas intemas y extemas,
que deriven —como resultade de su evoludidn y desamolle- en una r_nncepck;n ¥ & una
practica sobre |la temdtica, sustentada en mayores ementos tanbo “recreados” como
mas nuevos que antiguos.

A partir de los enunciades anterores, podiamos adoptar como hipdtesis de brabajo
de esta seccidn, la necesidad cierta de orientar los cambios hada un conbexto gue
imglique incrementar la efidenda y la eficada de la docencia y, en consecuencia, de
los propios docentes universitarios®. Las condidones de este proceso demandan —Comd
ya se menciond- una “re ingeniera de la docencia v del docenke”,

Este propdsibo puede ser alcanzado por diversos caminos. Hemos de entender gue
la necesidad practica de privilegiar un camino significa responder, en forma Figurosa,
bajo un fermato que he de contener distintas estrategias con secuencias diacrdnicas v
sincrénicas, en una estrucdura jerarquizada de necesidades e inbereses que la
imstitucion persigue y sastiens.

Cualguiera sea la opcibdn que se adopte, es importante atender a las siguientes
consideradones que se refieren al dmbito institucional, al de la docencia y finalmente,
al del docente, entendiendo que el orden de &stos se insoribe mAs en una wisidn
sistémica que lineal.

2.1 Consideraciones relativas al nivel institucional

El argumento fundamental del proceso de reingeniena supone gue la institucidn
defina y asuma con plena daridad® el sentido v &l rol de la docencia ¥ de los docentes,
¥ gQue genere consciente y premeditadamente los proceses, mMecanismos e
instrumentos adecuados para que &stos puedan ser cumplidos de manera orgdnica.

En funcidn de lo expusesto, cabe sefialar que todd proceso de reingenieria consta
de dos fases: |a de optimizacdn de lo existenbe v la de inversidn en las dreas de mayor
impacty. Para ello, es fundamental proveer & soporte material (equipamients e
infraestructura) para que un proceso de esta ervergadura sea exitoso.

En este misma plano, e tema de la formadin de los docentes para las
universidades tiene significacidn.  Varias insttudones han  iniciade  procesos
sisterndticos de perfeccionamiento de su uerps académico en esta linea . Si bien esto
conmstituye un gran avance, &5 indispensable gue el conjunto de personas que ejerzan

’Mwmlzm@mupnﬂmrﬂﬂn la difimuked do wegur ampliande los presa-
tos destinadon & la docemcia.

F;:pnnnmvj.li.dm compartida por las nnidades acadéenicas ¥ sus inegranms ¥ &l comproomise e estos ulb-
mon Gom la propusst.
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la docenda, asuman y se compenetren con las ideas del proyecto institucional sabre la
materia ¥ con el grado de responsabilidad que le cabe en éste. Ello significa extender
su prescupaciin al interés por mejorar e desempens en funcidn de las consecuencias
que tiene para los estudiantes, o gue significa alcanzar un mayor compromise con los
resultados que se logren en materia de aprendizaje’.

Paralelamente, en &l plano institucional, se reguiers implantar mecanismas de
reconocimients de la calidad y del desempefio docente, que sean equivalentes con los
utilizades para llevar a cabo las tareas de investigacidn, ¥ que puedan conducir
igualmente a que los académicos alcancen los niveles mds altos de la jerarguia
universitaria, curnplienda con las pautas y exigendas que se perfilen en este RMpo.

Lo anterior implica concomitantemente establecer sistemas de evaluacidn gue
no sile consideren los fadores de entrada y de proceso, sino @ su wezr dertos
elementos de salida. Este campo es mds complejo que lo previsto en el Termato cldsico
de la docencia, pues requiere, de parte de las propias unidades académicas, que dstas
definan los criterics sobre la materia®, que asignen los docentes segln los perfiles
requeridos, v luego, que se aplique un conjunts de instrumentos destinados & registrar
el proceso docente®, el nivel de products alcanzado, y posteriormentes, &l impadto de
dste en la formacidn y desempedo de los estudiantes en su situacién profesional.

Tal como se menciond, este instrumental debe induir la generacibn de
indicadores pertinentes y relevantes del proceso docente a fin gue permitan disponer
de la infermacidn oportuna para todos (el sistema, los docente y los estudiantes)
acerca del nivel de desarrolle alcanzade, de modo que orenten las dedsiones que se
deban adoptar.

En rigor, tambidén deben estar incorporados al sistema de indicadores los
relacionados con el producto, dirigidos a dos aspectos: §) identificar el grado de
abtencion o kegro de las habilidades, competencias, destrezas, téonicas, otros tipos de
aprendizaje, etc., que se procuraba formar (conbraste entre o propuesto ¥ o
alcanzado), v i) analizar la coherencia entre los aspedos sefialados con la pertinenda
de la formaddn, es dedir la dimensidn externa de lo realizado (1o alcanzado, su wubilidad
¥ su gragdo de coherenda con las necesidades).

Partiends de la base de que el conjunto de elementos mencionades es
importante, £stos demandan una condicidn necesaria que debe buscarse Con acciones
partinentes: gue sea comprendido por todos, gue el senbido de la docencia s centre
an al estudiante, vy que su aprendizaje (en su sentido mas amplio), e refleja en lo gue
dste alcance y lagre.

" Emplexds an sentide gandrice copw competuncis, kabilidsdes, conductss, pastes de comportamisnto, ete.
¥ Suale oo que s solicite a los académicos que malicen determinades periodos mnimos de docencia ¥ de
estigacitn, win que s svalie adecmadaments ol parfil mas cptimo qua éstos thienen. Se podria pemsar sx
arigenriss pars las ewidsdes acadamica:. de roners que et defizon quidne: complen qmé v coss lo hacen,
de manzrs qoe la ewdded sea respomsable do dar cupsplimicnto global a bos critedios, adecuandn ks capacida-
h:hmuﬂm:mnhmqm:lh:hdhmbap

¥ Una fuarte contradiccion wo proseats antre los mocanivmos do evaluacion acadénsica, que por Jo genare] 5o
refiarem al desampedio indidual de dete y Las m.pnn.uquumahm;unq‘unlanﬂm:mt‘lhqnm
equipe, v pare qoe desarmells mabejo sodatvo; sin amshargo, 2l no eeter considerades como coitmios de s1a-
lmacitn, Snalremts no son imcerporadons al wistema.
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Finalmente, demandard -a nuestro juicio- gue la organizaddn se adeales a
ciertos cambios: i) gue establerca sistemas efidentes de acreditacidn de la docenda
(estdndares similares) y también de las competendas de los docentes; i) gue se
digsefien -en la comviccidn de gque es wun problema relevante de investigacidn-

soludones adecuadas para optimizar la interfase entre investigaddn, docencia,
creacidn y desarmollo del conocimiento; i) que se adopte un formato mds sencillo de

organizacién de las unidades académicas, en términos de que permitan cambios de los
académioos  en  funcidn del desarmolle de sus inbereses, de las  interacciones
disciplinarios y de los requisitos de formacidn que vayan surgiendo. Este proceso no
implica necesariamente  abandonar la  formaddn  disciplinaria  inicial,  sino
complementaria.

2.2 Consideraciones en el dmbito de la docencia

Comprendiendo que los aspedos de la seocidn anterior tienen  winculadidn
estrecha con este dmbito, podemos agregar la visidn de la docenda como U prooeso
que ha de orientarse a la generacion de criterios de organizacibn de la informacidn
disponible, sin hacer del traspaso de dsta el eje de su accidn, sino el sustento (uso de
fuentes variadas), para gue en las sesiones de brabajo docente, se generen -en &
intercambio con los estudiantes- oiterios de andlisis de los contenidos, informeas, sbo,
que constituyen el capital profesional, necesario para desarrollar la capacidad de
establecer secuenda y sistermnatizacidn de los diversos antecedentes y wvisiones
pertinentas,

En segunda instancia, la docencia ha de arentarse a la generaddn y desarrallo
de las habilidades y competencas de produccién, elaboraddn, sistematizadin de
informaciin {consdmienta), por parte de cada participante. La funcdn indicada es de
mayor complejidad v exigenda intelectual, tanto para los estudianbtes como los
dacentes, ¥ marca una diferencia sustantiva ante la “visidn estanco®, gue apuntaba a
la reproduccién y transmision de la informaddn sin & componente de elaboracion del
estudiante v del docenbe, que permite la transformacidn de la informacidn en
comsdmiento.

En el plano de la organizaddn de los contenidos, las experiencias, etc., podria
pensarse en estructurar el proceso atendiendo a los aspechos mas gendricos gue
constituyen el sustento de las disdplinas {gue no es lo mismo gue las asignaturas de
ciencias bdsicas, aunque pusden estar vinculadas), y luego, en  visiones més
especificas. Este esquema proves una base de formacidn sdlida a partic de la oual, &
sujeto puede recurrir sistemdticarmente a sus fuentes, establedends & nexe con hos
nuevas desaffos del marco profesibn/vocaddn que va alcanzando a lo largo de la vida.

En esta perspectiva, un contacto le méds temprano posible y de manera
sisterndtica con el campo profesionalfvacadonal que podria enfrentar el estudiante, de
moda que la docencia lo considere desde los inidos como “un colega®, con
responsabilidad direda y gradual sebre su compartamiento académico, SUponen una
postura diferente, destinada a generar responsabilidad, autonomia y visidn de mimndo
no considerada en los enfogues tradicionales. También esta perspediiva otorga al
alumna la posibilidad de descubeir por sl mismo (y no sdlo por lo que le informan los
docentes), los elementos més importanbes en & campo en gue desea desempefiarse,
o gue facilita la comprensidn de las exigencas gue existan, en e en la medida gue
dstasg respondan al conjunto de experiencias que el estudiants va descubriends.
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Este enfoque debe complementarse con los destinados a desarrollar, en &
misme process docente, las capaddades de evaluacidn y autoevaluacidn en el
estudiante, de manera gue lo gQue su proceso formative le genere ademds las
competencias necesarias para que su desarrolle sea sustentable en el tiempo, es decir
para qQue por si mismo, tenga la capacidad de diagnosticar sus necesidades de
perfecdonamiento y recicdaje y las enfrente sin esperar estimulos extemnos o
dependientes de terceros.

Esta wisifn levard a contrastar, de manera inevitable, los postulados,
contenidos, procedimientos, etc. que se busca enseflar, con las que en la practica
efedivamente se cumplen. La légica entre lo que se dice y lo gue se hace &5 una
poderssa herramienta en esta materia, pero demanda ademas gue sea coherente con
las visiones aticas de la instituddn, los docentes v la docencia, 10 que &5 una exigencia
de suyo significativa para wna institucidn educacional en tods momenta™,

2.3 En &l ambito de los docentes.

Finalmente, para este dmbibo se proponem algunes aspectos que pueden
resultar interesantes para & debate. El primers es la profesionalizacion cada vez mds
temprana de la carrera académica, fendmens que ha wvenids desarrolldndose
credentemente en el pais a partir de las turbulentas reformas de fines de los afios 60,
Esta profesionalizadin incorpora en la actualidad y en perspediva, exigencias en los
aspectos personales y académicos de los docentes.

En razdn de elo, la universidad deberla disefiar un formato de trabajo y de
COMPromiso Con Sus académicos, que les permita achualizarse debidamente a lo largo
de su extensa vida laboral en los diversos dmbitos de su quehacer. Ello implica que &
profesional, & académico [con sus diversos perfiles) y la persona en su desarmallo,
Cuyas Consecuencias, entre otros motives se refieren a la necesara consistencia gue
ha de buscarse (y se exigird cada wez mds) entre el decir ¥ & hacer.

En el #mbite del desarrollo académico, la wigenda y la adualizacidn
profesionales parecen elementos menos complejes, toda vezr que sobre ellos se poses
experiencia: sin embango, hasta la fecha estos procesos han sido marcadamente
lineales. Pese a gue =& ha dado desde hace tempa en el Ambito universitario la
necesidad de incorporar formacienes transdisciplinarias, no se han ideado mayorments
mecanismoes ¥ estimulos eficientes (mds alld del interds personal de algunos) para gque
elle oourra. Es enbonces una tarea compleja v deficitaria.

Lo anterior ha incidido en el fortalecdmiento de los procescos docentes con
muchos elementos de auborelerencia disdplinaria, sin gue se hayan estimulado los
enfoques fransdisciplinarios tal como se sefiala en los diversos escribes al respecta. Ello
complica a les mismos docentes, v en consecuencia, las demandas por mejorar &
capital de los académices en esta linea y obras, gue, como el fortaledmients de la
autonomia, de la capacidad de respuesta a las demandas emergentes, del trabajo en
equips, etc, requieren gue sean minimamente dominadas [conocidas y aplicadas) por
los decentes, para que &stos puedan estimular a los estudiantes en esa direcddn,

'D'L-:--:-nl:q:l]nj:- de seta sitoacion consiste en poder cambiar los modelamientos que al respecte hamos moorpo-
rado v qoe van en oa direccitn.
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Se entiende que se reguiere desarrollar todo un instrumental evaluativo sobre
estas dreas, lo que ya fue expuesto en los puntos anteriores (2.1), cuya sinergia con
estos elementos parece conveniente detallar.

Finalmente, los docentes debemaos ser apoyados, en forma decidida, a aplicar
edrategias de produccddn y generacidn de conocimientos, mas alld del plano de la
investigacidn ddsica, es decir, la gue hemos vinculade con el Ambito de la “re-
creacidn” docente. Esto podria traducrse mds adelante en identificar los grandes
lineamientos del cide de la docencia y las etapas de formaddn de los docenbes,
combinando los momentos, las drounstandas y los procesos que nos conducen del ral
de docente comunicador al de generador-productor, vy de éste al del docente-
imvestigador, v viceversa.

Craemos que la docencia y por bo tanto el rel del docente Henen una estracha
vinculaddn con la naturaleza del objets o campa disdplinario, con las finalidades dal
proceso formative, con & curriculo, con las caraderisticas de los docentes y de los
estudiantes, y con el contexto en gue se insertan, tanto en la perspectiva cultural,
oomd en el dmbito material y social
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en América Latina y el Caribe. Documento de estrategia, Washington, D.
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Duoderstadt, James 1. 1997, "Los desafios y las oportunidades de la era digital para la
educacibn  terciaria®, Snowmass, Colorado, Seminaric sobre Computacidn
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Anexo 3.11 teorias y saberes en educacion, bloque ii “el acto educativo” del
dr. Raul romero.

MAESTRIA EN TECNO!

Aprendizaje Significativo.

En la educacion, el docente debe crear
aprendizajes significativos,
de lo contrario no lograra el objetivo de la educacion.

Un ap izaj do es si
seha i per

Ensefianza.

La Ensefi isteenla ision de saberes

a trwe:dedlshntns medlns sensnnales,onn basey
fidas.

Para poder apreciar dicho acto se recurre aobservar
enlas distintas areas de modificacion de conducta,
sean por objetivos, categorias o del
izaje humano, una i tiva g
logra preservarunactoa través de nuevas
generaciones humanas.

p

Naturaleza y Significado del acto Educativo.

existido distintos
i ylugar.

Todos estos responden a formas de viviry
experimentarlos cambios culturales del ser humano.
Por ello, puede haber cientos de formas de ver el

proceso ndncahuo, perotodas ellas no pueden rmsgln

observara los tres elementos basicos de la educacion:
el educador, el educando y el saber.
De estamanera, existen tres enfoques generales que se
hallan determinando a los distintos tipos de corriente
socio-pedagdgicas m
la ensehanza estricta,
el aprendizaje sustantivoy
la animacion pedagdgica.

Bloque I: El Acto o Hecho Educativo.

Proposito:

Conocer la estructura del acto educativoy su
articulacion con los valores en un contexto social
especifico para desarrollar procesosde
comprension de dicho acto.

Palabras Glave:
eil id id Ilngrah
izaje signif ivo; Acto Ed "
Valures:u:-le:,(:unstmchulsnm

Aprendizaje.

El aprendizaje es la actividad que sirve para adquirir
alguna habilidad que modifica de manera permanente
los Conocimientos, Saberes, Hibitos, Habilidades y
Actitudes en el ser humano.

El aprendlzqehene porfinalidad la arlqulsmnn de
estos Ce Saberes, Habitos
y Actitudes.

Seqgun el fin que se desee alcanzar varian los
procedimientos.

2. Acto Educative.

El Acto Educativotiene que vercon la existenciadel
hombre mismo, por ello €s inmemorial,
se origina cuando el propio hombre puede
‘aiperimentar por s mismo
y generar en él, un cambio de conducta, el cual es
necesario preservar en lamemaoria humana a fin de
sobrevivir y mantener un determinado estado de cosas.

Esta memoriallevadaa través de la tradicion oral
pasara de genemmnen generacion hasta ser
rita enla

ay
Historia de la humanidad.

Instruccion estricta.

1. Educacion.

La Educacion es un proceso miﬂ!mm
se ensefia y aprende un modelo cultural determinado
mediante el cual se llevan al cabo ciertos tipos de
conductas en determinadas situaciones.

formal

La ] o por ser ji
ana!.esdnclr.aqnelh que snapmmle sinuna
paraefectos de
la vida pnx:tlm y aquella que se aprende bajo una
intencionalidad y mediante cierto tipos de método,
técnicas y modelos ya ensayados.

Enseiianza Integral.

1) Cuando se da un mayor énfasis ala accion entre el
Educador y el Saber, selogra tenerunaformade
instruccion estricta, ligada a las pedagogias mas

tradicionales, pues lo que se desarrolla es el ambito
de la Ensefanza, mas que elde Aprender.

- saber

Educador

El aprendizaje penetra en laintimidad humana, llena
de armonia unitaria la totalidad de la vida del
individuo y éste puede llevarlaa la colectividad.

Cuando esto sucede se dice que ha ocurrido con
&xito un proceso de Ensefianza integral,

Solo con una ensefianza que abarque nuevos
Conocimientos, Saberes, Habitos, Habilidades y
Actitudes favorables para la armonia social, se logra
la paz y la estabilidad social, caracteristicas de una
ensefianzaintegral.

Esquema del Acto Educativo.

SABER

/N

EDUCADOR —————— EDUCANDO

Aprendizaje Sustantivo.

2) Cuando se da un mayor énfasis a la accion entre el
Saber y el Educando, se logra tem:( un apmmim

, ligado a las por .
pues lo que se desamolla es el Aprendizaje, rms que

la Ensefianza.
Saber \

Educador Educando

Y p— —
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Animacién Pedagogica,

3) Cuando se da mayor énfasis a la accion entre el
Educador y el Educando, se logra temer una
animacion pedagogica, ligada a las pedagogias
institucionales y no directivas, pues lo que se
desarrolla es el Animo alentado por el educador, mas
que el Saber.

Saber

Ley natural.

La ley natural se considera, en esencia, invariable y
aplicable enun sentido universal,
A causa dela ambigiiedad de la palabra “naturaleza”,
¢l significado de “natural” varia.

Asi, 1a ley natural puede ser consideradacomoun
ideal al que aspirala humanidad, o un hecho general
entendido como el modo en que actian por normao

reglageneral los seres humanos.
La ley natural es diferente de la ley positiva,
establecida porla sociedad civil.

4. Problemas epistemologicos:
Valores y Educacion.

El Valor es el término con que se designaa los valores
tanto materiales como espirituales y que forman parte
de una cultura en particular.

De este modo, los valores son cada uno elementos
propios de un grupo humana.

Los valores tienen | idad de sati
necesidad humanay servir ainteresesyfinalidades
individuales o de grupo.
Los seres humanos no reconocen Unicamente las
propiedades de los fendmenas, sino que los valoran
de acuerdo a distintos puntos de vista.

Valores Humanos.

Son los valores directamente relacinmdoswnw
los individuos y su cultura. Se dividen en éticos - caracter
universal de |2 humanidad; morales - costumbres personales; y
estéticos - percepeion sensorial de |2 belleza.
HUMANIDAD —  ETICIDAD - SOCIEDAD
SER HUMANO . ENTEMORAL — PERSONA

BELLE7A SENSORIAL — ESTETICA — SERES-OBJETOS

Potencial Humano.

El Potencial hnmannureﬁemags
Iadk | proceso de

aprendizaje:

alisis, sintesis, inty
deduccion, induccion, descripciony comparacion),

2.- Facultad fisica (sensible y motora).

3.- Facultad psiquica (imaginacion, memoria, afecto, efc.).

4.- Facultad potencial (inventiva y creatividad).

Definicion.

El Valor se ocupa de la utilidad y la naturalezaen
beneficio o perjuicio humano de un fenomeno
especifico, siendo éste, de caracter social.

Un valor s una creencia perdurablede que un modo
especifico de comportamiento personal o social es
preferible o elegiblea un modo opuesto de
comportamiento debido a sus propios atributos.

El valor esta contenido en fendmenos de la vida
cotidiana tanto material como espiritualmente.

Valores humanos y educacion.

Los valores humanos determinan laforma de disefary
conducir el pi d fi izaje y porlo
tanto, de acuerdo a la percepcion de los valores éticos,
morales y estéticos es como se crean modelos d
educacion propios de cada grupo humano.

De este modo, cada grupo social determina su propio
modelo de cultura, y ésta se enseiiade acuerdoa un
particular tipo de educacion social.

3. Naturaleza humana y potencial humano,

La naturaleza unconceptoil
tiene suimportancia en una apreciacion bio-
elemental, y se dice que ésta debe regirse por una
ley natural, es decir,
un conjunto de principios que, en ética, teologia,
derechoy teoria social, remitealo que se supone
sonlas caracteristicas permanentes de la
naturaleza humana,
y que pueden servircomo modelo paraguiary
valorar la conducta y las leyes civiles.

Actuacion y Conducta.

Si que el act ivo se desarrolla
como un proceso, en donde el serhumano puede
hacer crecery desarrollar sus
principios éticos, teoldgicos, politico-econdmicos y
sociales,asi comoy mediante sus facultades
humanas,
entonces, suponemos que de acuerdoal
tipo de educacion que se proporcione auna persona,
estadeberaactuary conducirse de determinada
manera.

Tipos de valores.

1-VALORES NATURALES  POSIBILITAN LA EXISTENCIA DE VIDA

[Humanigaq)

ETICOS
2-VALORES HUMANOS MORALES [Costumbres)
ESTETICOS (Perospeion ssnsoril)

CMICOS
ECONOMICOS
POLITICO3
EDUCATIVOS
ETC.

Tipos de Educacion Socio-pedagdgica.




Anexo 3.12 la transposicién didactica: historia de un concepto

LA TRANSPOSICION DIDACTICA:
HISTORIA DE UN CONCEPTO
Miguel Angel Gomez Mendozal

Una reflexion sobre los programas escolares y la evolucion de los saberes en distintas disciplinas
escolares, implica estudiar el origen del concepto de transposicion didactica. Ademas, de una
parte, se indaga por su alcance actual y uso en otras disciplinas escolares (filosofia, fisica, lenguas
extranjeras), y en particular, en la didactica de las matematicas, donde éste tuvo sus desarrollos
iniciales mas fuertes. De otra, se estudia su evolucion con relacion a los conceptos de practica de
referencia, saber experto y saber profesional. Finalmente se indaga a partir de estas definiciones,
por el impacto y la necesidad de estudiar la “sociologia” de los curriculos desde la optica de la
evolucion y los tipos de saberes.

PALABRAS CLAVES: Saber, transposicion didactica, saber escolar, didacticas disciplinarias,

saber cientifico.

PRESENTACION

En el ambito de la didactica se ha asistido a una difusion muy importante del concepto de
transposicion didéctica en todas las didacticas de las disciplinas, después de su emergencia en el
seno de la didactica de las matematicas. Sin embargo, “la misma amplitud de este éxito es
problematica. La realidad, aquella de la construccion de los saberes a ensefiar y de los saberes
ensefiados/aprendidos, se muestra mucho mas compleja que lo que deja ver un uso reductor del
concepto”. (Raisky y Caillton, 1996, p. 12)

Asi, en este trabajo se aborda la emergencia del concepto y la manera como fue retomado por
Yves Chevallard, didacta de las matemaéticas, y luego por otros didactas de las ciencias (biologia,
ciencias fisicas, etcétera). Se mostrard luego como las numerosas criticas que se han planteado
desde los origenes del concepto, asi como las ampliaciones que se han propuesto de esta teoria
didéctica, conducen al final de cuentas, al empleo de este concepto en las didacticas de

numerosas disciplinas escolares.

LA DEFINICION DEL CONCEPTO DE TRANSPOSICION DIDACTICA Y SU
PROLONGACION EN LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
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Gran mayoria de los investigadores en didéctica estan de acuerdo en atribuir la paternidad del
concepto de transposicion didactica a Michel Verret (1975). Este autor sostiene en 1974, una tesis
de doctorado en sociologia que tuvo por objeto el estudio de la distribucion temporal de las
actividades de los estudiantes. En su capitulo III de esta obra, ¢l define la didactica como “la
transmision de aquellos que saben a aquellos que no saben. De aquellos que han aprendido a

aquellos que aprenden”. (1975, p. 139)

A partir de entonces, se plantea la pregunta de la caracterizacion del tipo de saber transmitido. No
se puede ensefiar un objeto sin transformacion: “Toda practica de ensefianza de un objeto
presupone, en efecto; la transformacion previa de su objeto en objeto de ensefianza” (Verret,
1975, p. 140). La transmision del saber debe autonomizarse con relacion a la produccion y la
elaboracion del saber: “en este trabajo de separacion y de transposicion, se instituye
necesariamente una distancia entre la practica de ensefianza, la practica en la que el saber es
ensefiado, es decir, la practica de transmision y la practica de invencion” (p.140). Esta
transposicion implica no solamente un trabajo de separacion y de transformacion, sino también de
seleccion. La transmision didactica va en efecto a privilegiar el logro, la continuidad y la sintesis.
- El logro, porque en el saber transmitido al alumno (o mas precisamente en el saber que se da
para transmitir), se ha operado una clasificacion: las investigaciones ‘“no exitosas” no seran
presentadas. Los titubeos, los tanteos y los fracasos de la investigacion seran de esta forma
ahorrados o evitados a los alumnos;

- La continuidad, porque la transmision didactica no tendrd en cuenta las interrupciones y la
huella del tiempo sobre las investigaciones: ella presupone “la transmision historica exitosa de las
investigaciones exitosas”. (Verret, 1975, p. 141)

- La sintesis, porque en la transmision de los saberes a los alumnos, los momentos fuertes de la
investigacion serdn detenidos o reservados para “hacer la economia del detalle” (p. 141).

No obstante, para Michel Verret, todos los saberes no son escolarizables. En efecto, “Una
transmision escolar burocratica supone en cuanto al saber: (1) la division de la practica teoérica en
campos de saberes delimitados dando lugar a las practicas de ensefianza especializadas —es decir,
la desincretizacion del saber- ; (2) en cada una de estas practicas se presenta la separacion del
saber y de la persona —es decir la despersonalizacion del saber-; (3) la programacion de los
aprendizajes y de los controles siguen las secuencias razonadas que permiten una adquisicion
progresiva de los peritajes —es decir, la programacion de la adquisicion del saber-". (Verret, 1975,

pp. 146-147)
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Como lo subraya Michel Develay (1992, p. 20) “la desincretizacion y la despersonalizacion del
saber sabio conducen a ignorar el contexto y las condiciones

de su emergencia, a deshistorizarlo”.

De otra parte, para Michel Verret, esta transmision escolar de los saberes supone igualmente:

“(1) la definicion explicita, en comprension y en extension, del saber a transmitires decir la
publicidad del saber; (2) el control reglado de los aprendizajes siguiendo los procedimientos de
verificacion autorizando la certificacion de los peritajes —es decir, el control social de los

aprendizajes”. (Verret, 1975, p. 147)

LA TEORIA DE LA TRANSPOSICION DIDACTICA DE YVES CHEVALLARD

Yves Chevallard va a retomar por cuenta propia esta idea de transposicion didactica, en una obra
del mismo nombre, cuya primera edicion data de 1985. Mas tarde, como veremos, el autor
francés va a desarrollar una aproximacion antropologica de los saberes, que es una ampliacion de
la problematica inicial teniendo en cuenta un cierto numero de criticas dirigidas a la teoria de la

transposicion didactica.

DEFINICION DE LA TRANSPOSICION DIDACTICA

Chevallard se va interesar, en su primera obra de didéctica de las matematicas (1985), en el juego
que se lleva a cabo entre un docente, los alumnos y un saber matematico.

Estos tres “lugares” forman lo que ¢l llama un sistema didactico y la relacion ternaria, que existe
entre estos tres polos, es calificada por su autor como relacién didactica. Ahora bien, el autor
insiste en la importancia de un término y de una relacién a menudo olvidada en la didactica: el
saber y la relacion con el saber. El concepto de transposicion didactica remite entonces al paso
del saber sabio al saber ensefado y luego a la obligatoria distancia que los separa. Hay de esta
forma transposicion didéctica (en el sentido restringido) cuando los elementos del saber pasan al
saber ensefiado. Chevallard indica en particular, que la transposicion didactica remite a la idea de
una reconstruccion en las condiciones ecoldgicas del saber. Para ilustrar esta idea, ¢l se vale de un
ejemplo de transposicion como el que sucede de un pieza musical del violin al piano: es la misma
pieza, es la misma musica, pero ella esta escrita de manera diferente para poder ser interpretada

con otro instrumento.
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En efecto, “un contenido del saber sabio que haya sido designado como saber a ensefiar sufre a
partir de entonces un conjunto de transformaciones adaptativas que van a hacerlo apto para tomar
lugar entre los objetos de ensefianza. El ‘trabajo’ que un objeto de saber a ensefiar hace para
transformarlo en un objeto de ensefianza se llama transposicion didactica”. (Chevallard, 1985, p.
39)

Chevallard distingue también la transposicion didactica “stricto sensu” de la transposicion
didactica “sensu lato”. La primera concierne “al paso de un contenido de saber preciso a una
version didactica de este objeto del saber” (1985, p. 39). La segunda, puede ser, representada por
el esquema: objeto de saber o objeto a ensefar o objeto de ensefnanza.

(Por qué la transposicion didactica?

Segun Chevallard, cada afio, al momento del inicio del afo escolar, se forma un nuevo sistema
didactico constituido por los tres sitios arriba descritos: el saber, el docente y el alumno.
Alrededor del programa (que va entonces a designar el saber a ensefiar) un nuevo contrato
didactico se renueva anualmente entre un docente y sus alumnos.

Pero este sistema didactico inmerso también en un ambiente, constituido especialmente por el
sistema de ensefianza, este mismo insertado en un sistema mas amplio todavia: la sociedad
(padres, mundo politico, medios de comunicacion,

“sabios”, etcétera). El sistema didactico situado en el seno de un sistema de ensefianza debe
entonces confrontarse regularmente al debate social. Esta confrontacion se hace por la
intermediacion de una cierta categoria de individuos que van a enfrentarse “a los problemas que
nacen del encuentro con la sociedad y sus exigencias”. (Chevallard, 1985, p. 23)

El didacta francés califica este lugar donde se piensa el funcionamiento didéactico como
“noosfera”. La noosfera se compone simultaneamente de representantes del sistema de ensefianza
y de representantes de la sociedad: miembros de la asociacion de docentes, profesores, padres de
alumnos, especialistas de la disciplina que militan alrededor de su ensefianza, representantes de
los organismos politicos. La noosfera es entonces “la esfera de gentes que piensan” para retomar
la expresion del autor.

La cuestion que se plantea es entonces aquella de saber, ;por qué hay dos flujos de saberes que
pasan del ambiente hacia el sistema de ensefianza por mediacion de la noosfera?

La respuesta estd ligada a la puesta en evidencia de una cierta “usura” o “desgaste” del saber
ensefiado, desde dos puntos de vista. Chevallard parte de esta manera de un envejecimiento
biologico y de un envejecimiento moral.

Envejecimiento bioldgico, porque el saber escolar puede, en cierto momento, no estar

“conforme” al saber correspondiente de la comunidad cientifica: ya sea porque los progresos de
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la investigacion han revelado falsos los resultados que eran entonces ensenados en la escuela, ya
sea porque nuevas adquisiciones o conocimientos han sido elaboradas en el campo disciplinario
considerado.

Envejecimiento “moral”, ademas, porque el saber ensefiado puede no estar de acuerdo con la
“sociedad en el sentido amplio”. Es el caso de los saberes de los cuales no se sabe muy bien
porqué son ensefiados en la escuela, se debe entonces reemplazarlos.

De esta manera, segin Chevallard, “el saber ensefiado se vuelve viejo con relacion a la sociedad;
un aporte nuevo vuelve a estrechar la distancia con el saber sabio, aquel de los especialistas, y
aleja de ese saber a los padres de familia de los alumnos. Aqui esta el origen de los procesos de
transposicion didactica ““ (Y. Chevallard, 1985, p. 26).

Conviene, en otros términos, que el saber ensefiado y el saber que le sirve de alguna manera de
garantia frente a la sociedad se parezcan suficientemente. Una primera cuestion viene aqui a la
mente; ;por qué esta distancia debe ser tan estrecha? Para Chevallard, “la respuesta se condensa
en una formula lapidaria: porque ningin saber ensefiado no se autoriza por si mismo”.
(Chevallard, 1994, pp. 145-146)

Segun el autor, en efecto la ensefianza de un saber es siempre la realizacion de un proyecto social,
mas o menos compartido, apoyado por al menos ciertos grupos sociales. El control social sobre la
cosa ensenada es el fruto de miles de interacciones.

“pero el veredicto se presenta como un rumor a través del cuerpo social. Y llega un dia que una
murmuracion contestaria se infla y no puede ser ignorada.

El curriculo, simplemente, pierde su credibilidad. La materia ensefiada, bruscamente es golpeada
por la obsolescencia. Las negociaciones deben ser reabiertas. La noosfera, que ronronea, en un
instante se despierta. Los noosferianos entran en liza, acudiendo de dos lados a la vez. Del
interior del sistema de ensefianza: es la masa de los andnimos, que el gran publico, salvo algunas
excepciones, ignora. Del exterior también, yo quiero decir, de la esfera sabia: es la rara élite de
aquellos que teniendo tanta legitimidad para esto, se atreven a proponer un nuevo contrato, y
pretenden mostrar la via de la reconciliacién entre escuela y sociedad. Estos ltimos ejercen y

hablan propiamente de una funcion de leadership®. (Chevallard, 1994, pp. 153-154)

Las caracteristicas de la transposicion didactica
Los limites planteados por M. Verre que tienen que ver con la desincretizacion, la
despersonalizacion, la programabilidad de la adquisicion del saber, la publicidad y el control

social de los aprendizajes; son retomados por Y. Chevallard, quien anota que estos son
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tendencialmente satisfechos por un proceso de arreglo didactico que se denomina “el poner en
textos del saber”, es decir, la textualizacion. (1985, p. 59)

Desincretizacion del saber. La primera etapa en la formacion de un saber apropiado, consiste en
una delimitacion de “saberes parciales”, cada uno de estos se expresa en un discurso autdonomo.
Este efecto de delimitacion produce, segin Chevallard, la “descontextualizacion del saber, su
extraccion de la red de problematicas y de los problemas que le dan ‘sentido’ completo, la
ruptura del juego intersectorial constitutivo del saber en su movimiento de creacion y de
realizacion”. (Chevallard, 1985, p. 60)

Despersonalizacion del saber. Todo saber sabio, en el momento de su nacimiento, se ata a su
productor. “Su compartimiento, al interior mismo de la comunidad sabia, supone un cierto grado
de despersonalizacion, que so6lo permite la publicidad del saber” (Chevallard, 1985, p. 20). Este
movimiento de despersonalizacion debuta entonces en la “ciudad sabia”, pero este movimiento
no terminara sino en el momento de la ensefanza (“usted puede creerme, porque no es mio”).
Mas precisamente, para Chevallard, la “textualizacion realizada (... ) la disociacion entre el
pensamiento en tanto que dirigida por una subjetividad, y sus producciones discursivas implica
que el sujeto es expulsado fuera de sus producciones” (Chevallard, 1985, p. 61). El saber es
entonces objetivado.

Programabilidad de la adquisicion del saber. La textualizacion del saber supone igualmente la
introduccion de una programacion, de una ‘“norma de progresion en el conocimiento”
(Chevallard, 1985, p. 62). Este texto tendra entonces un comienzo, un intermedio y un fin (...), el
texto procede por secuencias, mientras que, claro estd, ése no es el caso de saber sabio de
referencia.

Publicidad y control social de los aprendizajes. La objetivacion producida por la textualizacion
del saber conduce ella misma a la posible publicidad de este saber.

El saber a ensefar se deja de esta manera ver, ¢l llega a ser publico, en oposicion al caracter
“privado” de los saberes personales adquiridos por ejemplo por mimesis 0 mimetismo. Esta
publicidad, a su vez, “permite el control social de los aprendizajes, en virtud de una cierta
concepcion de lo que es “saber”, concepcion fundada (o minimo legitimada) por la

textualizacion”. (Chevallard, 1985, p. 62)

LA ANTROPOLOGIA DE LOS SABERES
Chevallard desarrolla a comienzos de los afios 90, una aproximacion antropologica de los
saberes, mostrando en especial que todo saber es una respuesta a una pregunta. También, precisa

que para que se pueda hablar de sistema didactico, es necesario no solamente que las preguntas
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tengan una respuesta sino que igualmente estas respuestas hayan sido aceptadas en la sociedad de
la época. Para ¢él, la sociedad estd hecha de obras, de creaciones humanas, que constituyen tantas
respuestas a las preguntas: “yo llamo obra, toda produccion humana cuyo objeto es aportar una
respuesta a una o varias preguntas tedricas o practicas, que son las razones de ser de la obra”
(Chevallard, 1997, p. 26). Cuando se “encuentra” una obra, se deberia saber, para comprenderla
mejor, a cual pregunta ella responde. La escuela esta aqui justamente para iniciar a los jovenes en
ciertas obras de la sociedad. En consecuencia, para exponerles estas obras, se deberia igualmente
presentarles las preguntas a las cuales ellas responden. El gran riesgo es en efecto el de instaurar
“una relacion monumental con las obras”, de presentarlas como se visita un monumento.
Chevalard piensa de esta manera la renovacion de los saberes en la escuela, en tanto que el volver
a examinar el curriculo esté asociado al hecho de que hay a veces muchas “obras muertas” en
ciertas disciplinas. Para “regenerar” la escuela se debe pensar, en muchos campos, los saberes
como respuestas a las preguntas. Si se puede encontrar la pregunta para la cual se dispone ya de
una respuesta, entonces se deben renovar los saberes ensefiados en la escuela, para hacer entrar
las nuevas “preguntas fuertes” en los programas.

Uno de los elementos de la teoria de la transposicion didactica “renovada” en una Optica
antropologica consiste entonces en preguntarse cuales son las “buenas preguntas” sobre las cuales
se debe trabajar en la escuela, para luego intentar construir las respuestas adaptadas a la

ensefianza, que seran las transposiciones de las respuestas ya validadas en la sociedad.

UN VOLVER AL CONCEPTO POR LA DIDACTICA DE LA FiSICA

S. Joshua y J.J Dupin (1983) presentan una sintesis de los trabajos relativos a la didactica de las
matematicas y de las ciencias de la naturaleza. Ellos insisten especialmente sobre el hecho de que
los objetos designados como “a ensefiar” no resultan solamente de un proceso de simplificacion
de objetos mas complejos, provenientes de la sociedad sabia. Ellos retoman la expresion de Y.
Chevallard para precisar que hay un “arreglo didactico”: los objetos de ensenanza son el resultado
de una construccion y ellos difieren de esta manera cualitativamente del “saber sabio”.

Estos dos autores insisten igualmente sobre el hecho que la introduccion del  concepto de
transposicion en el campo de la didactica ha permitido romper con una “tradiciéon pedagogista”
que pensaba poder pasarse por encima o ignorar los saberes en una relacion de ensefianza.
Cuando estos ltimos eran considerados pese a todo, tinicamente en funcion de su mayor o menor

dominio por parte de los alumnos.
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S. Joshua y J. J. Dupin retoman las diferentes etapas de la “textualizacion del saber”, tal como
ellas fueron descritas por Michel Verré y luego por Yves. Chevallard: la transposicion didactica
comienza por borrar los procesos reales que han conducido a la elaboracion de los saberes: “las
indecisiones, los ires y venires, la subjetividad del investigador son dejados a un lado” (Joshua y
Dupin, 1993, p. 195). De otra parte, el texto del saber es formado, ordenado, secuencializado
segiin un orden “logico” que tiene poco que ver con el espacio de problemas que tuvo el
investigador. El saber a ensefiar es de esta manera un saber publico. Estos procesos de
despersonalizacion y de publicidad del saber son concomitantes a un tercero: la desincretizacion,
que extrae el saber del “medio” epistemoldgico donde éste estaba inicialmente anclado” (Joshua
y Dupin, 1993, p. 195). Finalmente, como el texto producido testifica que es lo que se debe saber,
se llega a un relativo consenso sobre el modo de control de los saberes adquiridos por los
alumnos y los procedimientos de evaluacion de los aprendizajes.

Los saberes que son objeto de una transposicion tienden con cierta frecuencia a suspender su vida
en la comunidad cientifica sabia. Esto es, ellos se presentan como “cerrados” y “mas o menos
reificados”. Los autores toman el ejemplo del modelo clasico de la electrocinética en fisica. Este
modelo se basa sobre una o varias teorias mas vastas y esta constituido por un corpus de
conceptos que interactuan por un sistema de relaciones, lo mas frecuente de caracter funcional, se
trata de un modelo sintético. Por el contrario, el proceso de transposicion didactica va a conducir
a una desincretizacion del saber sabio. En el momento cuando el saber se construye, éste no se
hace sobre la base de un programa, se esta en el campo de la invencion. Hay entonces un aspecto
muy global y no se sabe cudl es el comienzo y cudl es el fin.

Para ensenar un saber, se debe por el contrario prever la presentacion de los objetos de saber
estructurados en un cierto orden. De esta manera, en los sistemas de formacidon escolar, se
construye un tiempo didéactico, que es el tiempo que comprende el hecho de ordenar en la
sucesion los objetos de saber: “el sistema didactico no puede reposar sobre una globalidad: ¢l
debe entregar el conocimiento por fragmentos, sucesiones de capitulos y de lecciones. Necesita
de una introduccién en la materia, un cuerpo del discurso, y un fin, que es justamente el modelo

de transmitir”. (Joshua y Dupin, 1993, pp. 196-197)

CRITICAS Y AMPLIACIONES DEL CONCEPTO DE TRANSPOSICION DIDACTICA
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Pese al gran éxito de la teoria de la transposicion didactica y al hecho de que numerosas
didacticas disciplinarias hayan destacado y adoptado la potencia explicativa del concepto para el
analisis del sistema didactico, numerosas criticas se han igualmente desarrollado en su contra.

A Petitjean (1998) resefia o destaca dos criticas principales: una percepcion reductora de los

saberes escolares; y una definicion restringida del acto mismo de transposicion.

LA CUESTION DE LOS SABERES

Las criticas fundamentales se ocupan de la cuestion de los saberes. Segiin la mayor par te de
ellas, provenientes de los didactas de otras disciplinas diferentes a las matematicas, existen
saberes relacionados especialmente con las practicas sociales incluso las practicas sociales del
lenguaje, que no pertenecen forzosamente al saber académico elaborado por la comunidad
cientifica. Estas criticas cuestionan entonces la idea segln la cual “el” saber sabio seria la Gltima
referencia del saber a ensefar.

Para M. Caillot (1996), especialmente es Chevallard, quien “habla del ‘saber sabio’ o, de una
manera mas general, del saber”, lo que deja sobrentender dos cosas: de una parte, que existe un
saber, y de otra parte, que éste es unico, ya sea el saber sabio o el saber simplemente, lo que es
por lo menos seguramente una perspectiva reductora para campos diferentes a las matematicas.
(p- 22)

Se destaca en efecto que la sociologia de los curriculos nos ensefia que los contenidos de
enseflanza no son Unicamente los saberes sabios producidos por la comunidad cientifica, sino que
son igualmente el fruto de las demandas de la sociedad y “son el resultado de un compromiso en
donde la universidad, con los saberes que ella produce, no es mas que uno de los actores
potenciales en el juego de la definicion de los contenidos de ensenanza” (Caillot, 1996, p. 229).
Se precisa entonces que la influencia de otros actores en el proceso de produccion de los saberes

ensefiados es particularmente clara en el campo de la ensefianza profesional y/o tecnoldgica.

Por otra parte, algunos autores critican igualmente la cuestion de la “deformacion” de los saberes
sabios que se obra en la transposicion didactica. Para J. F. Halté (1998), en particular, “Que se
quiera o no (...) el término mismo de ‘transposicion’ tiene la idea que se toma de aqui para pasar
alla, sacando o arrancando el saber de su contexto (recontextualizacion), se cambia el sentido y el
valor del saber. La teoria de la transposicion confirma, esto, se agrava esta impresion: planteando
que el saber realmente ensefiado no es el saber sabio de partida, peor, no puede ser, ello da, el

desagradable sentimiento de una deformacion, de una degradacion ineluctable, cuya ensefianza
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seria la victima inconsciente, porque el saber toma forma también en herramientas —instrucciones
oficiales, manuales, documentos de formacion (....), basadas ya sobre la transposicion, y ésta
aparece como la responsable de todo el proceso, porque, en ultimas en el fin de la cadena, el
alumno participa necesariamente en la transposicion”. (Halté, 1998, p. 173)

Halté precisa no obstante que la posicion defendida por Chevallard es indudablemente mas
compleja que una imagen o impresion reduccionista de la transposicion didactica, pero la obra del
didacta de las matematicas, segin €él, “suscita estas imagenes “disonantes” y las fomenta,
abriendo asi un flanco al desarrollo de malentendidos que perduran después de la primera
aparicion de la obra. (Halté, 1998, p. 174)

Otra critica se ocupa sobre la cuestion de la emergencia de los nuevos objetos de ensefianza. Asi,
para M. Caillot, esta aparicion, es a menudo el resultado de discusiones conflictivas entre los
diferentes miembros de la “noosfera”, tomados en el sentido amplio y no restringido de
especialistas de la disciplina implicada: “la definicion de los nuevos curriculos es siempre el
resultado de apuestas sociales en donde muchos actores tienen su palabra por decir y donde
cientificos o universitarios no son finalmente sino uno de los elementos del debate. Lo relevador
de estas luchas de influencia es la aparicion de nuevos programas donde surgen nuevos objetos de
ensefianza que no son el resultado de una transposicion didactica del saber sabio”. (Caillot, 1996,
pp. 26-27)

Esto es particularmente verdadero, segin este autor, en el caso de la ensefianza técnica y
profesional, donde los contenidos de ensefianza son negociados con los representantes de las
profesiones.

M. Caillot, analiza de otra parte la evolucion comparativa de los programas de fisica y de quimica
en la ensefianza secundaria. Muestra que esta evolucion presenta variaciones que tienen que ver
especialmente con los lugares diferentes que ocupan estas dos disciplinas en la esfera de los
saberes y de las practicas sociales. Asi por ejemplo, en el caso francés, con la aparicion en1992
de un Grupo Técnico Disciplinar (G.T.D) de fisica-quimica, se asiste a cambios notables,
especialmente sobre la redaccion de los programas en términos de “competencias exigibles”.

No obstante, si los autores de los programas de quimica parecen tener pocas o menos reticencias
para emplear esta expresion de “competencias exigibles”, no es el caso verdaderamente de los
disefniadores de los programas de ciencias fisicas, que, bajo la ribrica “competencias exigibles”
hacen siempre referencia a los saberes escolares clasicos. Es de esta manera que segiin M. Caillot,
el nuevo programa de fisica pone ante todo un objetivo prioritario, que es el de dar, a través de su
ensefianza, “los elementos de una cultura cientifica”. Pero al mismo tiempo, “a través de esta

cultura, se debe mostrar ‘que el mundo es inteligible’ para obtener una ‘representacion coherente
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del universo’”(Caillot, 1996, p. 31). De esta manera en ciencias fisicas, la referencia a la
ensefianza sigue siendo aquella del enfoque del fisico investigador que busca una explicacion
<coherente del mundo y del universo. (Ibidem)

Por el contrario, subraya M. Caillot (1996, p.31), que los quimicos “no tienen escrupulos frente a
la tecnologia y a las practicas sociales”. La quimica posee industrias, cuya actividad principal es
la de producir moléculas y los materiales que responden a las demandas sociales. Es entonces,
segun el autor, la relacion muy fuerte entre saber sabio en quimica y practicas sociales en las
industrias quimicas, los laboratorios o la vida cotidiana que va a guiar a los disenadores de los
nuevos programas de quimica”.

De esta manera, se aprecia como dos disciplinas cercanas, que generalmente son ensefiadas en
“conjunto” en Francia, al igual que sucede con la ensefanza de la historia y la geografia, por
ejemplo, tienen un comportamiento muy diferente frente a la expresion “competencias exigibles”
por quienes conciben los programas.

Diferencias asociadas, como se ha visto, con las particularidades de relacion con el saber
diferenciadas de una parte, y de los lugares diferentes de estas dos disciplinas en la economia y la
sociedad, de otra parte. M. Caillot concluye de este analisis que “los contenidos de ensefianza
precisos no dependen de los saberes sabios, pero tampoco de las practicas sociales que, en el caso
de la quimica, son practicas industriales (aqui se incluyen los factores de orden econdmico)”.

(1996, p. 33)

El caracter restringido del acto de transposicion

Otro didacta, como A. Petitjean, vuelve a la definicion ofrecida por Y. Chevallard: “en el sentido
restringido, la transposicion didactica designa entonces el paso del saber sabio al saber ensefiado”
(Chevallard, 1985, p. 18). Pero, ¢l expone a continuacion dos argumentos importantes que deben
conducir a corregir esta concepcion, partiendo especialmente del andlisis de la didactica de la
lengua francesa. Ante todo,

“en francés, el objetivo es menos ensefiar saberes que desarrollar las competencias del lenguaje al
servicio de las cuales, los saberes, bajo ciertas condiciones (formas de tener en cuenta a los
alumnos en su diversidad cognitiva, sociolingiiistica y sociocultural; tipos de tareas y de
actividades; formas de ayuda y de apoyo...) son ensefiables”. (Petitjean, 1998, p. 25)

Este autor estima, entonces, que en esta disciplina escolar, el francés, la transposicion didactica
esta en pensar sobre todo en términos de una pluralidad de saberes de referencia “que se deben
seleccionar, integrar, operacionalizar y solidarizar” (Petitjean, 1998, p. 25). En este sentido, como

lo propone J-F. Halté (1998), podria ser necesario, reemplazar el concepto de transposicion por el
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de “elaboracion didactica”: “En francés, los contenidos a ensefiar no se reducen a los saberes
sabios transpuestos sino que reflejan o refractan también lo que J- L- Martinand llama las

999

‘practicas sociales de referencia’ (Petitjean, 1998, p. 25). Este autor muestra de esta forma que si
se le aplica la expresion de “practica social” a la disciplina “francés”, ella da cuenta del hecho
que hablar, escribir, leer, pensar, en grados diversos, son las competencias que se desarrollan y se
ejercen en las practicas sociales no escolares.

De esta manera, los autores de estas criticas ponen generalmente en evidencia el hecho de que la
teoria de la transposicion didactica es valida y potente para las matematicas, campo en el cual
naci6. También, ella puede eventualmente encontrar una cierta validez igualmente en el campo de
las disciplinas “cercanas” de las matematicas desde el punto de vista de las relaciones con el
saber, como las ciencias fisicas por ejemplo, “porque el objetivo de la disciplina es la produccion
de conocimientos cientificos destinados a hacer inteligible el mundo fisico”. (Caillot, 1996, p. 34)
Al contrario, en otras disciplinas, como la quimica o las lenguas vivas e inclusive el mismo
francés, no pueden entrar en este marco teorico, por el hecho de sus finalidades profundamente
diferentes. Para M. Caillot (1996, p.34), la teoria de la transposicion didactica es “una teoria de
dominio valido limitado, como numerosas teorias. Ella es entonces dificilmente trasladable, en su

estado, a otras disciplinas escolares”.

EL RECHAZO A LA TRANSPOSICION DIDACTICA

Michel Tozzi (1995), por su parte, rechaza toda validez a la teoria de la transposicion didactica
para la ensefianza de la filosofia. El explica, en efecto, que este concepto no parece casi
operatorio para esa disciplina escolar. Ofrece dos razones:

(a) la filosofia no pretende ser una ciencia, alin si ella apunta a veces a un saber: “su estatus
epistemologico no da cuenta de una doctrina obsoleta a causa de los progresos del conocimiento
y no obliga su ensefianza a alguna reforma urgente para reducir la distancia entre el saber sabio y
el saber ensefiado”. (Tozzi, 1995, p. 240)

(b) el pensamiento filoso6fico, “estd, de otra parte, ya sea registrado en las obras reconocidas, ya
sea al alcance por los universitarios implicados en su enseflanza y aprendizaje, o en sus
publicaciones” (Tozzi, 1995, p. 240). No hay en filosofia investigacion en los laboratorios de
empresa o de profesionales que hacen evolucionar su “practica” gracias a su amplio dominio de
la practica, como puede ser el caso de los pintores en sus galerias. “La filosofia perdura por sus

obras, en la palabra y escritura de sus docentes especializados”. (Tozzi, 1995, p. 240)
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Finalmente, para este autor, “no es entonces gracias a un saber sabio, a las practicas de referencia
extraescolares, inclusive juzgadas como socialmente utiles para ser aprendidas, que la filosofia
puede o debe didacticamente transponer. Algunos piensan inclusive que toda transposicion
didactica de la filosofia es injustificable por principio y atn peligrosa: se puede vulgarizar la
historia de las ideas, pero no se entra en la filosofia mas que por el pensamiento y, en primer
lugar, retomando la reflexion de los filosofos (...) El profesor de filosofia dice ser un filosofo
(mientras que el profesor de francés no es necesariamente un escritor). Porque de lo que se trata
para todo alumno, es decir para todos los hombres, es de plantear las mismas cuestiones que los
grandes filosofos (mientras que no se pide en fisica plantearse las mismas preguntas que
Einstein), porque el sentido de la vida y de la muerte, del amor, del deber y de la felicidad, por
ejemplo, tienen el mismo grado de proximidad esencial para cada uno de nosotros, llamese
Socrates o Dupont”. (Tozzi, 1995, pp. 240-241)

Este autor, se pronuncia entonces por una didactizacion institucional en lo que tiene que ver la
ensefianza de la filosofia. Entiende por didactizacion institucional, la determinacion de un objeto
de ensenanza: (a) por la enunciacion de sus finalidades (por ejemplo, desarrollar la libre reflexion
critica del hombre y del ciudadano); (b) por la definicién de su modelo pedagogico (la leccion y
no el debate por ejemplo), de su contenido programatico (las nociones y no los problemas, los
autores y no las obras...), de sus modos de validacion (disertacion y no ensayo filoséfico, por
ejemplo).

También, otro autor como J. Maréchal (1995), muestra que existen dos hipotesis que dan cuenta
de la determinacion de los saberes escolares: la teoria de la transposicion didactica, desarrollada
especialmente por Y. Chevallard, y la hipétesis formulada por A. Chervel seglin la cual lo que es
ensefiado surge de la “cultura escolar”.

Para A. Chervel (1988), en efecto, una disciplina escolar es una construccion especifica
caracterizada por cuatro elementos esenciales: (a) un conjunto de saberes considerados como
caracteristicos de la disciplina, que “constituye una vulgata dominante factual compuesta de
enunciados positivos no discutidos por la comunidad educativa” (Marechal, 1995, p. 105); (b) los
procedimientos de motivacion, de incitacion para interesar al alumno: nuevas tecnologias, temas
de actualidad, contenidos nuevos; (c) los ejercicios candnicos; y (d) las practicas evaluativas
comunes que inducen a un aval, las practicas de ensefianza: pruebas de examen de colegio y/o de
bachillerato: “Para tomar en cuenta el minimo de riesgos al alumno, el maestro navega lo més
atento posible a los componentes factuales de los correctores, estas correcciones son las que

permiten evitar discusiones o solucionar litigios en las evaluaciones”. (Maréchal, 1995, p. 106)
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En este contexto, para Chervel, una concepcion lineal de la transposicion deja de un lado lo
esencial: el saber escolar no es, en efecto, una simple declinacion del saber sabio. Responde a cier
tas invariantes y a cier tas limitaciones impuestas por la institucion escolar, sin contar ciertas
cargas cotidianas: numeros de dias laborables en el calendario escolar, lo que implica un cierto

corte del programa, horario, tiempos necesarios para la evaluacion (control, correccion, etcétera).

RESPUESTAS Y PROPOSICIONES DE AMPLIACION DEL CONCEPTO

Varios autores han, pese a las criticas expuestas, intenta “rehabilitar” el concepto de transposicion
didactica proponiendo ampliar la referencia que se hace del saber sabio.

Del saber sabio a las practicas sociales de referencia y a los saberes expertos

Para Y. Chevallard (1994) se debe distinguir, en las criticas formuladas a su teoria, aquellas que
han estado en la base de reacciones epidérmicas a la nocion de “saber sabio”, de aquellas que han
planteado buenas preguntas susceptibles de hacer evolucionar la teoria.

Se destaca el hecho que:

“La cuestion mas caliente es aquella del ‘saber sabio’. Ninguno, por razones de ideologia mas
que de ciencia, tomaria la idea con horror. El adjetivo ‘saber sabio’ sonaba elitista, y por decirlo
indecentemente, sino obscenamente, ¢l chocaba a aquellos para quienes el control epistemologico
que la sociedad ejerce, a través de sus comunidades sabias, sobre los saberes ensefiados,
constituye un obstaculo a su apetito de suefo, de accion, de potencia. En una época en donde
algunos circulos de pedagogos, proclaman a través del slogan de la autonomia de la escuela, su
deseo de autonomia de la escuela (...), la afirmacion tedrica de la dependencia entre saber sabio y
saber ensefnado, la subordinacion escrita en la teoria, del segundo al primero, irritaba aqui o alla,
y lo hicieron saber”. (Chevallard, 1994, p. 166)

Por el contrario, algunas preguntas le parecian muy legitimas. Si la teoria de la transposicion
didactica parece pertinente para los matematicos, donde encontrar el “saber sabio” que autorizaria
por ejemplo, la ensenanza del inglés, o aquel de las actividades fisicas o deportivas en la escuela.
Para Chevallard, estas son buenas preguntas: “es, yo creo, por este tipo de preguntas que una
teoria progresa; como una teoria se perfecciona como maquina de produccion de conocimientos;
como puede aumentar su potencia y extender su alcance. Este tipo de objeciones, de hecho,
deberian haber conducido a un progreso considerable de la teorizacion”. (Chevallard, 1994, p.
167)

Ahora bien, el autor, responde a esta cuestion subrayando qué lo que importa en el proceso de

transposicion didactica. Mostrar que la ensefianza de un objeto de saber remite “a otra cosa que a
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si misma; a un saber ‘laico’, es decir supone vivir ‘fuera de la escuela’”. (Chevallard, 1994, p.
167) Pero el hecho de afirmar la existencia de una relacion entre el saber escolar y un saber
“laico”, no prejuzga sin embargo la naturaleza de esta relacion. Lo que importa, es que el saber
laico igualmente llamado “saber de referencia” (expresion aceptada por Y. Chevallard) sea
reconocido por la sociedad: “la escuela sufre para cumplir su mision cuando ella estda muy
débilmente apoyada por la sociedad.” (Chevallard, 1994, p. 168) De esta forma, un saber no es un
saber en si”, sino que es la sociedad, por la importancia que le concede que lo hace como tal. A
manera de ejemplo, se subraya en particular el hecho de que en el siglo XV, las matematicas no
aparecen como saber sabio mientras que la astrologia si.

Chevallard ofrece entonces las bases de una extension posible, es decir de una generalizacion de
la teoria de la transposicion didactica, a partir de la teoria de partida o inicio que sirve de punto de
apoyo y de guia. Un saber determinado no se presenta Unicamente bajo las tres formas
determinadas inicialmente (saber sabio, saber a ensefianza y saber ensefiado) ¢ inclusive, mas
precisamente, el saber no vive solamente en estas tres instituciones particulares que son la
comunidad sabia, la noosfera y la escuela. El vive simultineamente en todo el conjunto de
instituciones: “Sea un saber S el cual un cierto nimero de instituciones reconoce que él vive en su
seno. Yo supongo en este punto que existe una institucion privilegiada con relacion a S, que tiene
el papel correspondiente por derecho al saber sabio: la institucion P (S), institucion de produccion
del saber S (...) Las elaboraciones de saber muestran en potencia de un saber S culturalmente
reconocido, y concretado en una institucion de produccion P (S), pueden bien nacer —o sobre todo
germinar- en las instituciones a priori cualquiera; pero es su asuncion por P (S) que asegura el
reconocimiento pleno y completo de su pertenencia a S (...). Esta evolucion, que privilegia P (S)
entre el conjunto de instituciones donde vive S, dependen claro estd de diferentes factores (...)
Uno de esos factores a este respecto, no es otro precisamente que el de la credibilidad
epistemologica y cultural reconocida a S. Ademas, un saber es sabio, mas hegemonico en P(S) es
extendido, pero es mas facil a P (S) jugar su papel de arbitro del saber. Ademas, finalmente, las
instituciones que se reclaman, en su funcionamiento, del saber S, deben desarrollar las relaciones
organicas con P (S). Todas estas consideraciones sugieren un volver fundamental de la
teorizacion”. (Chevallard, 1994, p. 171)

En el marco de la ampliacion de su teoria Y. Chevallard, se pregunta por la nocion de saber, que
conduce ella misma a introducir otra nociéon “primitiva”, aquella de practica social: “toda
actividad humana es practica social” (Chevallard,1994, p. 171). El autor habla igualmente de
practicas institucionales, porque cada practica social toma lugar al interior de una institucion.

Pero la cuestion que se debe plantear es aquella de la articulacion entre estas practicas y los

397

——
| —



saberes: “;el ejercicio exitoso de esta practica supone los saberes, los saberes pertinentes frente a
la practica social considerada?” (p.172). Esta cuestion es extremadamente “sensible”
especialmente en el plano institucional: “No deja de tener consecuencias, en efecto, aceptar la
idea de una practica social dada, asignada a una institucion determinada, supone ciertos saberes
como condiciéon de posibilidad. Algunas instituciones lo rechazan de forma duradera: la
institucion ensefiante es una de ellas. Admitirlo, en efecto, es quedar dependiente de los saberes
reconocidos como pertinentes y las comunidades que los producen y los regentan”. (Chevallard,
1994, p. 173)

Martinand, a mediados de los afios ochenta, propuso una pista para la ampliacion de la
“referencia”. Para él, ciertas actividades de produccién, o de ingenieria, incluso las actividades
domésticas, podrian también servir de referencia a las actividades cientificas escolares. El define
de esta manera el concepto de “practicas sociales de referencias™: “Una practica social de
referencia remite a tres aspectos: -las actividades objetivas de transformacion de un dato natural o
humano (“practica”); - éstas guardan relacion con el conjunto de un sector social, y no con los
papeles individuales (sociales); - la relacion con las actividades didacticas no son de identidad:
cabe solamente el término de comparacion (‘de referencia’)”. (Martinand, citado por Astolfi et al,
1997, pp. 132-133)

M. Caillot (1996) nota que Martinand, ha tenido que elaborar un curriculo alrededor de la
tecnologia, y es gracias a esta ocasion, que ¢l expone la idea segun la cual las practicas sociales
de referencia pueden igualmente ser una fuente de legitimacion de saberes a ensefiar. El subraya
igualmente que estas practicas dependen del estado de una sociedad en un momento dado, las
elecciones politicas y econdmicas que se hacen y van a influir igualmente las escogencias
didacticas. Estas practicas sociales de referencia se alejan tanto mas del saber sabio cuando son
esenciales los “saberes experienciales de los conocimientos en accidon, que son, en la mayor parte
de los casos, dificiles sino imposibles de formalizar” (Caillot, 1996, p. 24) A partir de aqui, el
tratamiento didactico de estas practicas sociales de referencia exige considerar, no solamente el
texto del saber, “sino también las actividades correspondientes a su elaboracion en una didactica
génesis /producto e inclusive problema/solucion”. (Fabre, 1999, p. 144)

Martinand precisa, igualmente, el sentido del aporte de esta conceptualizacion en un articulo de
1989: “El aporte de la nocidon de practica de referencia esta entonces en llamar la atencion sobre
la vision reductora que no se interesa mas que en el saber o en las situaciones de aprendizaje,
ignorando que los elementos de practicas sociales que estan en juego en este proceso, a saber: -
poner los problemas de referencia: (a) distancias a analizar entre practicas de referencia posibles

y actividades escolares (tarea de la didactica); (b) elecciones (politicas) a efectuar entre diversas
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practicas de referencia, escogencia en donde la didactica debe aclara las significaciones; (c)
coherencia a asegurar entre los fines y los medios una vez efectuadas las selecciones (funcion
critica y constructora de la didactica)”. (Martinand, 1989, p. 25)

Para Martinand la problematica de Chevallard se concentra sobre todo en la relacion de
deformacion, inclusive de degradacion saber sabio/saber ensefiado, que se considera como muy
reductora, en el sentido que ella conduce a negar ciertas especificidades de las ciencias y de las
técnicas. Conviene entonces “conservar la idea de transposicion pero confiriéndole un sentido
fuerte sobre la construccion, la invencion misma de actividades escolares con relacion a las
practicas de referencia”.

(Martinand, 1989, p. 25)

Pero, se puede no obstante considerar que a través de las practicas, hay igualmente saberes a
transmitir. Es esto lo que afirma S. Joshua cuando escribe: “Inclusive si se sigue a Mar tinand, el
cambio de referencia concierne a la ocurrencia del aspecto sabio (...) no al hecho del saber como
tal (...) De hecho, todas las disciplinas se refieren a los saberes que, en las instituciones
implicadas son siempre constituidas a través de los mecanismos, eventualmente especificos, de
relacionar la practica y la teoria (...)”. (Joshua, 1996, p. 65) Lo que se destaca de la ensefianza no
son asi las practicas, sino los saberes sobre las practicas: “el marco escolar esta relacionado con
una intencidn organizada de ensefianza, y en consecuencia a una transposicion de saberes, esto es
de saberes sobre la practica. Desde este momento, no se trata mas de practicas, sino de modelos
de estas practicas, que se separan cualitativamente”. (Joshua, 1996, p. 65)

El mismo autor, va a introducir la nocién de saberes expertos para intentar ampliar la teoria de la
transposicion didactica. Para €I, lo esencial de las criticas hechas al concepto de transposicion
didactica se ocupan del lugar concedido al saber sabio, mientras que no se trata de ninguna
manera del corazon de la teorizacion: “es perfectamente claro que los saberes sabios cualquiera
que sea la manera de definirlos, no son los unicos a transmitirse por una enseflanza intencional”.
(Joshua, 1996, p. 64)

Joshua distingue varios tipos de saberes: (a) los primeros son aquellos que ¢l denomina saberes
practicos, adquiridos en el “aprendizaje silencioso”, en referencia a Pierre Bourdieu. Son estos los
saberes para los cuales no hay un momento localizable, en el que una institucion tiene
intencionalmente la tarea de este aprendizaje. Se toma asi como ejemplo de aprendizaje el
caminar, éste posee tres caracteristicas: es un aprendizaje muy importante, inclusive esencial; sin
patologia o accidente, todo el mundo llega a marchar un dia; pero al mismo tiempo, es un
aprendizaje muy dificil: no se dispone de un modelo tedrico, no se sabe construir una maquina

que camine (los robots siempre son identificados como tales). El aprendizaje del caminar no esta
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entonces bajo la responsabilidad de una institucion encargada (salvo en el caso de una
reeducacion postaccidental: se vuelve a aprender a marchar en el marco de las instituciones
especializadas, y esta forma de aprendizaje se parece entonces a lo que se puede hacer en la
escuela). De otra parte, la manera de caminar esta culturalmente dada, existen diferentes
“caminares”. Aqui inclusive, el aprendizaje de un caminar particular surge de un aprendizaje
silencioso, aun “mas silencioso” mas que el aprendizaje del mismo caminar. Se trata tipicamente
del género de aprendizaje silencioso del cual habla Bourdieu: no hay una institucion especifica
que ensefie el “buen” caminar a las mujeres u hombres de una misma cultura.

Para Joshua, estos aprendizajes silenciosos se efectlian “por inmersion”. La mayor parte de los
saberes humanos, los mas fundamentales son aprendidos de esta manera, por inmersion, no pasan
por los sistemas didacticos, no pasan por la escuela.

(b) Existe al lado de estos saberes, otros saberes que necesitan un aprendizaje explicito. Joshua
los llama saberes técnicos, y se definen como “el conjunto de los objetivos de aprendizaje
localizables que necesitan de un estudio sistematico con miras a su domino” (Joshua, 1998). Por
ejemplo, se aprende a montar en bicicleta. Esto no se hace por inmersion. Se puede vivir en una
sociedad donde mucha gente sabe montar en bicicleta sin por lo tanto saber en si mismo hacerlo,
pero si no se sabe, no se aprende. Hay entonces en el aprendizaje de estos saberes un aspecto
intencional, ellos suponen un aprendizaje explicito.

Los saberes técnicos son entonces saberes que necesitan una intencionalidad. Pero la gran
mayoria de estos saberes técnicos se aprenden en condiciones “dispuestas en el ambiente”.
Luego, en el seno de éstos, un niimero restringido de saberes entran en las instituciones muy
particulares, totalmente consagradas al aprendizaje de estos saberes: las escuelas (en el sentido
amplio, comprendidas aqui las escuelas de automovilismo, por ejemplo). Todos los saberes
técnicos son candidatos a entrar en las escuelas.

Para algunos acceder a estos saberes genera dificultad (como por ejemplo las matemadticas), que
la cuestion escolar es una necesidad imperiosa para su aprendizaje.

Joshua (1998), llama los objetivos a los que se deben a las instituciones especializadas como
“saberes altamente técnicos”. Son estos saberes que van a ser particularmente objeto de una
transposicion: “la potencia testificada de estas instituciones no se comprenderia si ellas se
contentaran con poner simplemente en contacto el publico con los saberes. La ayuda al estudio
que ellas dan va a la par con una preparacion de estos saberes, una transposicion didactica “.
(Joshua, 1998)

En el seno de los saberes altamente especializados, se debe todavia, segin Joshua, distinguir

aquellos cuyas referencias son “sabias” de aquellos cuyas referencias provienen ante todo “de
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expertos™: “el saber sabio se define no per se (por los objetos o los métodos propios), sino por
criterios socioldgicos (...) Son considerados como ‘sabios’ los saberes que una sociedad dada
considera como tales en momento dado de su historia”. (Joshua, 1998)

Pero estos “saberes sabios” no agotan la masa de saberes altamente técnicos estudiados en la
escuela. Para los otros, Joshua propone hablar de “saberes expertos™: “Estos otros saberes son
desarrollados por otras instituciones (no ‘sabias’ en la acepcion antes indicada), las cuales definen
una red de relaciones interpersonales donde se elabora el objeto de la investigacion y de la
practica, las metodologias de enfoque, los lenguajes, etc..., sin estar dotadas de un monopolio
reconocido para sus propositos. Me parece de esta forma importante trabajar la distincion entre
los ’saberes sabios’, para los cuales una comunidad restringida ha obtenido el derecho social de
“decir la verdad”, de una manera universal (o, al menos en escala de toda la formacion social), y
los ’saberes expertos’; propios de los grupos cuya visibilidad es en general menos grande, y que
sobre todo no disponen de un ‘derecho de edicion tan extenso sobre la verdad’ (...) Las
matematicas, pero también la gramatica (y hasta hace poco la teologia catolica) son los primeros
ejemplos de los ‘saberes sabios’. La conduccion de los altos hornos, pero también la del ‘resumen
de texto’ (y tal o cual teoria sobre la ensefianza, como la didactica), son ejemplos de saberes
expertos”. (Joshua, 1998)

Para Joshua, el paso de un saber sabio a un saber experto, desde el punto de vista del modelo de
transposicion didactica, “estda marcado por la diferencia cualitativa desde el punto de vista de la
despersonalizacién y de la repersonalizacion™ (1996, p. 68).

El saber sabio, en la teoria de Y. Chevallard, es en efecto, fuertemente despersonalizado. Si un
objeto de saber llega a ser un objeto a ensefiar, significa que es que ¢l ha “perdido sus lazos con
su elaborador tomado en tanto que persona fisica” (Joshua, 1996, p. 68).

Por el contrario, para los saberes expertos se encuentra una proximidad mucho mas grande con
los grupos fisicamente localizables que garantizan la experticia. Joshua da de esta manera un
ejemplo a partir de la enseflanza de la musica: si el solfeo puede asimilarse a un saber
fuertemente despersonalizado, se practicara por el contrario el rap “a la manera de...

Pero lo que es seguro, es que la mayoria de las disciplinas escolares “se caracteriza en definitiva
por una combinacion especifica de referencias exteriores, sabias o expertas” (Joshua, 1996, p.
70). En efecto,

“Ningtn saber escolar puede ser ¢l mismo su propia referencia, ;Cuanto tiempo podria durar una
ensefianza de las matematicas que ‘crearia’ una disciplina escolar fundada sobre los teoremas
reconocidos no validos por los matematicos? (...) esta necesidad de fundar la legitimidad de una

disciplina sobre cualquier referencia exterior (sabia o experta) es tan fuerte, que si a una “materia

401

——
| —



escolar” le falta (lo que llega a suceder de otra par te regularmente), ella no descansaria hasta
encontrarla, o construirla (...) Se debe disponer de manera adecuada de una referencia exterior
(cualquiera que sea la manera como ella se edifique) para postular una presencia masiva en la
ensefianza. Es en efecto todo el problema de la escuela, considerada aqui en tanto institucion de
ayuda al estudio de los saberes: se debe entonces legitimar siempre de qué estudio es el estudio”.
(Joshua, 1998)

La puesta en evidencia de estos “saberes expertos”, “permite no dejar un hueco inmenso entre las
disciplinas ‘con referencias sabias’ y aquellas que, no teniendo la referencia sabia localizable,
serian ellas mismas su propia referencia”. (Joshua, 1996, p. 68)

Finalmente, cabe agregar siguiendo a Halté (1998. p. 180), que la “extension de la nocién de
saber a los saberes expertos y a las practicas sociales de referencia, es sin duda una de las
condiciones de posibilidad de propagacion positiva de la transposicion hacia otras disciplinas”.
Cuando se trata de las ensefianzas tecnologicas y profesionales, es claro que hay una ensefianza
construida a partir de practicas sociales de referencias o de saberes expertos. Existen los
“hombres de arte” en estas disciplinas, inclusive formas de transmitir saberes sobre sus practicas;
parece entonces que las diferentes disciplinas escolares se refieren con grados variables a los
saberes sabios y a los saberes expertos. Se podria intentar entonces precisar la posicion de
diversos saberes escolares en tanto disciplinas escolares frente a estos dos tipos de saber.

Por una ampliacion de la teoria de la transposicion didactica Jean-Pierre Astolfi y Michel
Develay (1998) se pronuncian por una “transposicion didactica razonada”. Para estos autores, la
transposicion didactica es inherente a toda integracion de nuevos conceptos en el “texto del saber
escolar”. Pero, ellos proponen ofrecer a los didactas los ejes de la reflexion que les permita
“construir las proposiciones razonadas de transposicion didactica”. (Astolfi y Develay, 1989, p.
47)

Las caracteristicas de una transposicion didactica razonada serian entonces cinco:

“El objeto de trabajo: es el campo empirico que constituye el fondo de experiencia real o
simbdlica en la cual vendra a anclarse la ensefianza cientifica.

El problema cientifico: cual es la pregunta que se propone para estudiar. Es necesario precisarla si
se quiere evitar el ‘juridismo’ (...) de los enunciados cientificos cortados de su contexto de
produccion. Porque una definicion nunca basta para hacer un saber: incluso se debe estudiar
como la definicion puede funcionar, si el problema que la definicion trata estd formulado de una
manera tal que no corresponda a ninguna etapa historica real. Las actitudes y roles sociales: cual
imagen de la ciencia y de la actividad cientifica se debe ofrecer a los alumnos a través de las

practicas que se les proponen. Los instrumentos materiales e intelectuales correspondientes. El
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saber producido en el curso y al final de la actividad, tal como se enuncia permite responder al
problema planteado™.

Es posible dar cuenta de esta vision ampliada de la nocion de transposicion didactica por el
esquema que se expone a continuacion el cual indica las diferentes etapas y los diferentes actores.
Las practicas sociales se encuentran, de esta manera, en igualdad con el saber universitario como
fuente posible para la construccion de un contenido de ensefianza.

En lo que concierne a la didactizacion de los saberes, se puede precisar esta expresion citando a
Meirieu (1993, p. 291), quien a su vez inspirandose en Comenius, autor de la Gran didéctica,
escribia a proposito del gran movimiento de didactizacion de los saberes: “se trata de extraer los
saberes multiples y desordenados de las situaciones sociales en donde ellos han sido producidos
para presentarlos de manera sistematica y por orden de complejidad creciente”.

De otra parte, segun Astolfi et al (1997), la construccion tedrica de M. Develay

“introduce, de una parte, un proceso de axiologizacion —ligado a finalidades, a los valores, que la
ensefianza vehicula pero que son exteriores a los contenidos en si mismos-, de otra par te, un
proceso de didactizacion- relacionado con una reconstruccion ad hoc del saber que permite “crear
de lo ensenable”. (Astolfi et als,

1997, p. 136).

Esta cuestion de la axiologizacion entrafia no obstante una pregunta: jen qué medida se puede
considerar que la referencia a los valores tiene el mismo titulo de importancia que la referencia a
los saberes sabios, y como esta puede servir de fundamento a la construccion de saberes a
ensefiar?

Se nota en primer lugar, que la pregunta parece plantearse en términos diferentes segin las
disciplinas. Rara vez se hace referencia a los valores para servir de fundamento en la ensefianza
de las matematicas. Aun cuando de hecho (por ejemplo, cuando se considera que la formacion en
estadistica es necesaria para la educacion de ciudadanos ilustrados), los valores no sirven de
criterio de validez a los saberes ensefiados. La referencia a los valores se presenta a veces en
fisica (debate sobre el recurso a la electricidad de origen nuclear) y aun mas, en las Ciencias de la
Vida y de la Tierra (debate sobre los usos de la genética, sobre la ecologia, etc.), pero, aqui en la
misma enseflanza se puede claramente distinguir lo que surge de los conocimientos académicos
(la definicion de un gen) y los debates sobre los usos sociales de los conocimientos cientificos. Si
los programas (o la ensefianza) deciden abordar las cuestiones éticas y politicas relacionadas con
las decisiones energéticas o a las manipulaciones genéticas, deberia entonces diferenciarse entre
la par te que surge de la informacion cientifica (que se sabe a propodsito de los desechos

radioactivos y quimicos de larga duracion) y lo que surge de una decision fundada sobre los
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valores (;es aceptable dejar a las generaciones futuras desechos toxicos cuya gestion en un largo
periodo de tiempo es incier ta?).

Se aprecia que el debate sobre los valores o sobre las cuestiones politicas que remiten a los
valores puede ser una dimension de la actividad de ensefianza, pero que: (1) no es la referencia a
los valores la que funda la legitimidad de los saberes ensefiados; por ejemplo, la medida de la
radioactividad no depende de los valores de aquel que mide. (2) Los valores y los saberes no
tienen el mismo status. Se puede exigir de un alumno el conocimiento de las unidades de medida
de la radioactividad o el principio de la fisidn nuclear, mas no se sabria exigir que ¢l sea pro o
antinuclear.

Adoptar otro punto de vista y considerar que los valores estdn en el fundamento mismo de la
legitimidad de los saberes ensefiados, es exponerse a graves riesgos: - o bien se adoptaran los
valores oficiales que se imponen a todos, lo que conduce a diversas formas de clericalismo: el
poder politico o religioso decide lo que es ensefiable.

Las repercusiones del caso Lyssenko sobre el sistema de ensefianza soviético o la accion de los
fundamentalistas protestantes a proposito de la ensefianza de la teoria de la evolucion son
ejemplos de la interferencia de los valores sobre el sistema de ensefianza. O bien se adoptara un
punto de vista relativista y cada docente o cada

escuela serd libre en nombre de los valores, de ensefiar o de no ensefiar tal o cual disciplina
cientifica, tal o cual perspectiva tedrica. Este debate sobre la referencia a los valores, que se
encuentra entonces en todas las disciplinas escolares, es particularmente vivo en el seno de las
ciencias sociales y economicas. Tanto mas, cuando existe una tradicion epistemologica, que se
refiere particularmente a W. Dilthey, segin la cual es imposible, en las “ciencias historicas”,
distinguir “juicios de hecho” y “juicios de valor”. Si se adopta esta posicion, entonces la
ensefianza de las ciencias sociales y economicas se distingue radicalmente de aquella de las
ciencias de la naturaleza en cuanto a la referencia a los valores. Si se considera, por el contrario,
que las ciencias sociales se inscriben (sin duda de manera especifica) en una “perspectiva
cientifica” (G. G. Granger, 1993), entonces la ensefianza de las ciencias sociales y econdmicas
estd en la misma situacion, desde el punto de vista de la referencia a los valores, que las otras
disciplinas escolares.

Petitjean propone con relacion a la ampliacion de la teoria de la transposicion didactica, tomando
en cuenta los tres polos del tridngulo didactico, enriquecer el concepto de transposicion didactica
con los conceptos de representacion y de contrato didactico.

Apoyandose sobre el ejemplo de la didactica del francés, se destaca que mas alla del principio de

“vigilancia epistemologica” que se ejerce sobre las transposiciones didacticas restringidas,
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corresponde a las investigaciones en didactica: (a) tomar en cuenta las representaciones; (b)
integrar la nocion de contrato didactico al analisis, y en consecuencia, tener en cuenta la
importancia del sentido que deben dar los alumnos a las disciplinas estudiadas, a sus saberes, a
sus valores y a sus actividades.

Tener en cuenta las representaciones implica: (a) preguntarse sobre las representaciones a trabajar
en cada disciplina (el francés para A. Petitjean); se puede de esta forma analizar las
representaciones que se hacen los docentes y los alumnos a propodsito de la disciplina, las
competencias centrales que ella desarrolla; se puede asi analizar las representaciones que
conciernen a los saberes nocionales que la disciplina transmite; se puede, en fin, analizar las
representaciones difusas que aparecen en el curso de las interacciones orales y las producciones
escritas; (b) interrogar la naturaleza y el funcionamiento de las representaciones; localizando el
nicleo duro y los elementos periféricos de una representacion, se puede distinguir las
representaciones profundas y rigidas de aquellas que son mas flexibles y cambiantes. Se puede de
esta manera localizar los obstaculos del aprendizaje; (c) transmitir los resultados en la formacion.
Para Petitjean (1998, p. 28), “la eficacia profesional de los maestros seria sin duda mejorada (...)
si se le dan los resultados que prueban la importancia de las ‘preconcepciones’ (las
representaciones) en los juegos didacticos de la asimilacion y la acomodacion segun los objetos
de ensefianza y los tipos de actividad”.

De otra parte, la nocion de contrato didactico da cuenta “de las modalidades como se establecen,
al interior del sistema didactico, y sobre la base de un asimetria constitutiva, las relaciones entre
el docente y el alumno, los lugares de cada actor frente a los saberes ensefiados y a sus
actividades” (Petitjean, 1998, p. 28). Este contrato didactico, segtin el énfasis que se haga, ya sea
sobre las relaciones con el saber o sobre la relacion docente/alumno, refiere a lo que algunos
llaman “oficio de alumno” (Perrenoud), que se ejerce en concordancia con aquel del docente, y
compromete los derechos pero también los deberes, por parte de uno y otro en la relacion
pedagogica.

Conviene entonces distinguir, segin Petitjean, los saberes tedricos a transponer segin su
necesidad para el maestro o el alumno. De esta forma, para una disciplina como el francés, el
concepto de transposicion didactica gana “no limitandose a su version ‘restringida’ y se amplia,
en interaccion con los otros conceptos, en la medida en que (...) los saberes en francés integran
saberes diversos, y se inscriben en una logica de la accion; y estdn sometidos a los factores

aleatorios y tienen siempre una dimension social”. (Petitjean, 1998, pp. 30-31)
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A MANERA DE CONCLUSION

Para cerrar, se puede concluir con J. Joshua que, aun si se debe extender la transposicion
didactica tomando en cuenta los saberes diferentes a aquellos provenientes exclusivamente de la
esfera “sabia”, esta teoria toma en cuenta dos cuestiones decisivas: muestra de una parte, que “los
saberes no viven de la misma manera segun las instituciones donde ellas se enraizan”, y de otra
parte, que la “intencionalidad de la ensefianza va a la par con la proclamacion de una
organizacion lineal de la ensefianza”. (Joshua, 1996, p. 64)

“Los mecanismos principales de la transposicion didactica —desincretizacion de los objetos de
saber, secuencializacion de la ensefianza, doble recontextualizacion en un corpus disciplinario de
una parte, en la historia de la clase de otra parte-, se aplican en realidad a cualquier referencia
escogida, ya sea clla sabia o cualquier otra, y no se restringe el analisis general limitando la
desincretizacion. Este punto (...) rompe histéricamente con la creencia, tan universalmente
extendida, que existiria una via natural que sefialaria la verdadera via para guiar un aprendizaje
eficaz. El concepto de transposicion didactica nos conduce al contrario, a admitir la artificialidad
constitutiva de los actos didacticos”. (Joshua, 1996, p. 64)

El concepto de transposicion didéctica, tal como ha sido elaborado en la didactica de las
matematicas puede entonces ser util y servir de marco al estudio de los problemas que
corresponden a otras disciplinas. Esto supone, de un lado, un tener en cuenta de manera mas
sistematica las diferentes practicas que pueden servir de punto de partida para una transposicion,
y de otra, considerar la nocién de saber experto, “de esta manera, se puede dar cuenta de la
innegable diversidad de estructuras de cada disciplina escolar, asi como los limites comunes a los

cuales estan sometidas”. (Joshua, 1996)
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Anexo 3.13 los nuevos profesores en chile: ¢quién los contrata, qué
aprenden y cuan efectivos son?
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Los nuevos profesores en Chile: §Quién los contrata,
queé aprenden y cuan efectivos son?

Lorena Meckes y Constanza Hurtado®

Este numers d= Motos para lo Educacion da cuenta de resultedos § ovonces de tres estudios desorrollados bajo
intereses comunes de la inea de investigacion sobre Formacicn Inicial Docents, que s= focalizan en ef periodo de
insercian lsboral de los neevas profesores, analizondo los procesos de controtecon y seleccion que bos afectan; sus
aprendizojes duramte el primer ang de trabajo § tambien la relacian entre rendimiento en el actual examen de egreso

(IMICIA) ¥ 5w efectividad para promower los aprendizajes de sws estudiantes,

ada una de las tres
imeestigadones fue desarnol lida
con distintas perspectivas
rietodolkdigioas. Considerarmas
que los datos w andlisis presentados
enriquecen la disousidn sobre e puents”
ervire la formacidn inicial yla insercidn
labsoral de los nuswos profesores.
Loz estudias comtibuygen conevidencia
& la discusidn sobre cdmo potenciar la
atracddn y ret=ncidn de los docentes
&n contextos mds desfavorables,
especiaments, considerando o rol de
las escuslys en este proceso; dmbito
sobre & cusl existe escasa evidencia
para nuestro sisterna educadonal. Al
respecto, cabe destacar que desde el
2012 sedisoute un proyecto de ey que
buscs prommover s camens docente por
medio de |a atraccidn, incentivo g
retercidn en el sitema subvenciorado
de docentes que resulten mejor
evaluados segin los instrumentos
disponibles (pruebas de s=leccidn
Liniversitara ¥ prueba INFCLA]L

De aprobarse este proyecto, s=
destiraian incentivos &oondmicos pam
lzs primeros afos de ejeicio profsional
de los docenbes con mejor rendimisnts

" s iy, ver | e Firasd clsd st i, qus st o hponi blsan

o estys e luscioress. A continuscidn
se presenta un resumen de los tres
astudios.

*Bus cando la aguja en &l pajar
proceso de contratacién de
profesores en la Regién
Metropolitana”™

El primer estudio, financiado por =l
Fordi de Irsestigacidn yDesamolla 2n
Educaddn (MINEDLA), eshvo a cargo
de Canclire Flores, Soledad Ortdzar,
Pame=la Ayala y Carcling Milesi,
irvrestigadoras del CEFFE y del Instituto
de Sociclogiade la Universidad Catdlica.!

Este estudio caractenzd el proceso de
seleccidn rcn:hnl:ml:u-:i-:'hn de doceribes,
con =| ochjeto de identificar précticas
iretitudorales de demands por trabaja)
que pusdan ssplicar b amplia =vdencia
sournilyds sobine bsmagorconosntrecidn
e profesores oon misjomes anbecederibes
acaddmicos en escuslas acaddmica y
socicecondmicarmenibe mas sventajadss
(Oredzar etal, 2005; Meckes y Basoop,
201 2 Ruffiresd li y Gusrrens, 2 [ T
et al, 201 7; Bivero, 2017,

El estudio analizd = process de
contratacidén en 32 entidades
conitratadorss dedocenites dela Regidn
Metropolitana donde era esperable
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epcontrar diferencias en los procesos
de contratacidn. En definitiva, ==
analizaron & Municipios, 2 redes de
establecimientos privados
subwendoradas quesconiratan doosmbes
de rmanera centralizada, y 23
establecirmisntios ir-d-epmn:imhu..ru
sza privados pagados @) o privados
subvencionados (19 con ditintos
niveles de copago (y por ko tanto, con
distintos niveles de recursos disponibles
para, entre otras cosas, contratar
profesores] En corcreto, la vestigeddn
consistid =n la sisteratimcidn de la
inforrmacién de alrededor de 7500
curriculurn vitae presentados por
postulanb=s a cangos docentes en estas
entidades contratadoras, durante |
pericdo de contrataddn comespon derite
al afic X013, Ademds, o= reslizsron
eritrevistas a dirsctivos :rjefu de UTFE,
e su calidad de supervizores de las
nu=vas contrataciones, con & objeto
de identificar y comparar los gitenios
utilizades para seleccionar profesores,
y comocer la evaluacién que los
superyisores hacen respecto del
desempefic de los profesores sin
experiencia laboml previa: De maners
complementaria, =l estudic analiza
datos ssoundarics dal MIMNEDUC pars
prowessrun panorama sobre o flujo de
conratacidn de profesores en laditima

dcacs, b carscteristioas de los nusuns
empleos, y =l grdo de permanencia o
duracidn de ks nuevas contrataci ores
£ 5L respscivos empleos

En primer lugar, =l andlisis de datos
sacundarios revels que, mids alls de las
presiores de matrioula y de dotacidn
docente previa, o flujodecontratadén
a5 relativamente alto en redes de
esmblecimientos subvendonados yen
colegios privedos con rayor cantided
de recursos (subvencionados de alta
opago ¥ pagados), ¥ relativamente
bajo tanto en los municipios como en
establecimientos privados
subsvenciorados sin copago, entidades
coniratsdoras que &n gereml educan
rifos suinerables. Bs irteresarie destacar
que, &l hecho que & menor flujo de
contrataciin se obseree tanto =n el
sechor pdblion como en partedel sector
privada, sugiens que Estatuto Doosyybes
¥ la posible falta de autonomia d= los
directores que responden 8 un
administrader cantral, mo sonlos dnicos
responsables de esin falia de diramismo
en b contratacidn.

Una de los principales hallazgas del
estudio surge de b sistematizacidn de
les CWs de postulantes a cangos docervtes,
a partir de la cual se obsersa un alto
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nitvel de estratificacidn de postulantes
a cargos docentes en entidades
coniratante s de distinto tipo. En efecto,
o sector municipal y los establecimisros
privados subwencionados de copago
bajo o nulo teren una propensidn
relativaments alta de recibir
postiladones de profesores egremados
de Institutos Frofesionales o Centros
de Forrrecidn TEanica, misntras que,
e & otro extrarmo ks establecimientos
privados pagados Hensn ura propensidn
relativaments alta de recibir
postiladones de profesores egremados
de Universidades con altos niveles de
acraditacidn. Por otro lado, & andliss
de OV de postulanbes s cangos doosrites
sugizre que las caracteristicas
socicecondmicas de los postulantes
presaritan una gran afinidsd con las
caractensticas socicecondmicas de las
ertidades contratantes. Mo, = sechor
runicipal ¥ los establecimisnios
privados subsencionados con menos
recurzos (aquallos de copago baje o
rido) teren altss dharces de recibir
postulaciones de profesores
caracterizados como de origen social
bajo o medic bajjo Lo contrario ooume
=n extablecimizntes con mayores
recursos (privados pagades o
subvencicnades de copage alte).
Respecto de la formaciin continua de
los profes ores, docentes que han ounsado
estudios de magister o doctorado,
postulan &n mayor proporddn & Cangos
e establedmisntasprivadas pagados
En definitiva, losdates sugisrenque los
contratantes seleccionan docentes
deniro de una oferta o pool homogénes
iﬂa restriragido de postularites, lo cual
imita, para bizn o para mal, las
piosibilidades de elearidn desde =l inicia
del proce so. Se observa un a juste entre
las caractensticas de bos postulantes a
cargos docentes y las de los
establecimizntas, segin &l origen social

econdmico ¥ ks carscteristicas de

rrrascidn imicial y continua de las
primercs, ¥ &l mivel socicscondmics ¥
de copago de los sesgundos.
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Lilimndo les datos sisternatizados de
loes O, eichervtificando & los p ostulartes
efec tvamerbe contratados, se estimd
atrass de modeos logisticos jerinquicos
la prababilidad de que un postulants
sea efectivarments contratado,
controlarda por bs caractenstics del
pioal de postulintes con los que cada
potencial docente “compite? Los
resultados indican que los tomadonss
de decisiones en las distintas unidades
contratadoras no aplican criterios
diferertes a la hora de selecciorar a
qui=nes contratar. En gereral, los
contratadores tienen mas propension
a contratar profesones forrmados &n
universidades con niveles s albos de
acreditacidn. Esto sugisre que 2|
ordenamiento cheereadotras o process
de contratacidn s explica més por el
orderamiento en bs postuladonss que
por la existericia de criterics diferendados
de decisidn por parte de los
contratadores.

Complementanamerie, =n las erinesistas
en profundidad & directores y jefes de
LM, tedios los contratadores daclaran
preferir docentes egresados de
irestituciones tradicorales, aquellas de
prestigio y rayor rayectoria, por sobe
egressdos de Institutas Profesionaless
y Ceritros de Forrecidn Técnica o de
Urirwersichides poco sshactivas yde pooo
prestigio. Sin embango, s= ohserva que
la geremalided de los contratantes pone
gran €nfasis en b “sfnidad socio-cuttural®
entre &l potencial docente y =l
estblecimisnto donde s espera que
3= desemnpefie (3 través de indicadores
oo sfilladdn religioss yla sqperiends
ecducatiwna lboral press del postulante],
pior sobre indicadores de desempeio
en i, Al pepescho, o estudio enouenim
quie bas entrevistas persoralkes son wsadss
proroasi todas ke ertidades contratad oms

ri=nitras que las obeervacionss de
desempefio &=n =l aula son
extrermadameribe pooo frecusnbes, y =
dan &n casos donde los contratantss
CUSTIEAN OO TROTES MECUrses whocon
una institucionalidad altaments
competents &n términoes de
administraddn y gestidn, por ejemplo,
en las redes de esmblecimientos. La
ohserencidn declises como berramienta
de sefeccidn de cargos docentes se
omra ailn més recesanaanes b esidencia
de queuna de las principales falencias
ques los sup=reisores detectan en laos
riveyos docentes, sobes todo aquelas
con rla o =soass svperiencia labaonl
previs, &5 o deficients marejode grops
y de las diversas necesidades de
aprerdizaje =n el aula Este 25 un
problema transversal en todo tipo de
establecimisnbos pero los testimonios
son s claros enire supsrvisorss de
profesonss que s insertan an conbsxdas
mdswulremables.

Lios contratadores de docentes para
establecimientos mds vulnerables
declaran que una de sus magores

NiN TR il P i el
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dificultades ezatmery retenera buenos
canchdabes & cargos docentes. Enefecto,
los datos secundarios revelan que los
salarios tienden a ser sigrificativamente
rids altas =0 los nuswas trabajos
afrecidos e las redes de establedmientos
y =ni los establecimientos de rayores
recursos Sdernas, s obseraa ure mayor
retacidn laboml de profesones que =
desempehanen contectos vulnemables,
lo que responds a b dificultad que
irnplica trabepren e tipo de oorbesdos,
yenire profesores con mayores niveles
de formacidn inicial,lo que indica qus
losdocerites mejor formados son mas
dificiles de retener 8l respecto, s
procticas prodesiorales apansosn oomo
ures de los mecanismos de atraccidn
de peshulantes para oubrir b vacantes
de docenites, tarto porque pemite a
los comtratadores conocer al profesor
¥ porque permite a los contratadores
llegara docsnbes sgresados de alguna
casa deestudio &n particular. En cuanta
4 las etrategias desplegadss pora rete e
& los docerites, o existen diferencias
enitre tipos de institucionss. Ligunos,
establecimientos partoubsrespagados
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y redes de establecimientos reportan
tener procesos de induccidn y realizar
negociacionss salariales como
mecanizmeos de retencién de los
profesores.

Con & objeto de atrssr buenos doosrbes
a establecimierbos mes wulrerables, las
politicas pidblicas se han centrado &n
otorgar incentives a los mismos
profesores para que se inclinen por
trabajaren este tipo de contesxtos; ests
iden = encuerira en el disefio de la ley
de camera docerte en discusion en e
Parlamento. En efecto, éste g otros
extudios sugieren que incertives gue
rzjoren las condicionss laborales de
los docentes en establecimisntos
wulnerables [n'ﬂ:p:-ru salarios, merion
cantidad de horas lectivas, oursos mas
pequetos, préctcas de inducddn, entne
otrog) zon importantes pars que docentes
bien preparados se incliren porpostulsr
& cargos =n este ipo de contextos. Sin
ermbango, bos reulades de steastudio,
sugisren que este tipo de politicas
orientadas a la oferta por decentes
deberan ser complernentadas con otras
politicas, centradas =n las
establecimienitos educacionales s
wulnerables, para potenciar busras
practicas =n & proosso de rechramiento,
sefecciin ¥ contramcion de docenbes.
En particular, estas politicas debieran
extar orientadas a que los contratantes
pusdan mejorar la gestidn de las
postulartes, ya que pusdanirmplermertr
herramientas de seleccidn cormo |a
ertrevista psicokigica y sobre toda la
observacidn de cases, con recursos
hurmaros capacitados para tales fires.

“30ué aprenden los docentes
&n su primer ano de ejerddo
profesionalt™

Este estudio es liderado por &ndrea

Ruffireslf irestigadora del CEPPE y d=
la Facultad de Educacién de la
Universidad Alberto Hurtado. B progecto
consiste en seguir & un gnupo de once
profesorss desns=hanza basica durank=
los sus primencs tres afios de trabajo,
los datos s= obtisnen a partir de
entrevistas peiddicas, que permiten
corooery registrar en detalle refledores
scerca de su experiencia laboral inicial.
Esta irvvestigacidn busca descibir los
aprendizajes profesiorales identifcados
por los mizmos doo=nites durambe su
prirezr afic de trabajo en el aula,  las
diferencias en sus reportes ssqun las
caractensticas de las irnstitucionss en la
queestudianon y delos sstablecimisnitos
& que s& inicin.

Los resulides misestran que ransoornido
este peicdo, los docentes sefialan que
una wez que lo aprendide debe ser
aplicado &n contextos especificos, por
Ias carscterisicas de los alummos y las
escuslas, deben“re-aprerder et rbey s
de ersefiarzs, segun bas metodologias
definidas por los propios
establecimisrtes. Qi son los dmbitos
e ope 5= idertifica ura magor nece sidsd
de®re-aprender” (5] la planificacidn, (k)
la gestidn de la class y b estrategias
de enzefianza, (<) = conocimiento
disciplinario ¥ id) la evaluacidn de
aprendizajes. Respecio dela planificcian,
bz dooenbes participantes s=halan qus
£5t3 &5 MEnos edgente y compleja una
WET LIS EjENCEry &N COMPAracion oo
ko ensefiado durante su forraciin. Aun
cuando bos nuevos docentes quisisan
replicar la meodalidad ereefads durants
Is formacidin, argumerntan que la bajs
disponibilidad de tiempo conduces a
abandorerls, reemplazdrdols por los
fomrnatos y rmo dalidedes &n cada escuela.
Respects de la gestidn de la class,
durarte &l primer afic los docentes
aprerden a smpoderars=s de sural,
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aprenden aosrca del marejo de los
estudiantes y cdmo establecer dimas
de controd de discipling que pemitan
ol lar bz chases, Tarmbide, o= refaren
& las =strategias de =ns=fanza,
reportando que tierden 3 asimilarss a
laz utilizadas en los establacimientos,
peor ejernplo, entregar quias a completar
o realzar clases mds directivas que o
estile mds interactvo aprendido en las
institucions=s formadoras. Oro terma
relevante se refiere 3 los vacdos
discipliranics quelos profesorss dedann
al aralizar 2 prirer afo de experienda
laboral Para suplir esto, muches veces
recurrer & buscar esta informacidn =n
imtermet o bisn =n los textos esoolares.
Elcuarto drnbitoes of de evaluaciin, ya
que los docenbes se enfrentan a un
esceranio entrado en lascalificadones
¥ evaluaciones sumativas por sobne la
e luacién formrativa, snftizsda e su
formacidn.

A mi me gustd mucho & curso de
curso po lo encontraba muy buenag pene
tampo o ko podemas lkevar a la prdctios,
ORI BN @ Qe var oo i el S, o Sad
52 @ATiia & tovdos hos nitkos an formaigeal
da o mizmo los Bempos, i los mismos
aprandingies que tangan, porgus hay que
hacenlo, hay que camplr. El tema de o
avaiugoiin, por alemplor an i eniversdad
o promuave mucho ko evaluscidn
aubnticn, pero por aempla, aod amiime
ArEpta LT Pofa mo aonvencional &
resto son todes proebas. .. Baalvar parg
los aprevdizajies, ¥ reswla qus ROSDERS
terminamos solamente evalvands of
aprandizaje, & resultado final, si
aprandiaron o po aprandiercn” (docerbs
enirevistada)

El estudio compara los aprendizajes
reportados durante & primier afeo de
ejercicio profesional ssgin tipo de
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imstitucidn de origen de los profesores
[selectivas alingreso de losaluminos o
o] y seguin bos conbectos de b escuels
en que s= inidan Al aralzar diferencias
s=gun los programas de crigen, se
enouerim qus s dos de irstiudones
rivis sefectivas dedamn merorrelesancia
del primer afio de experiencia en su
aprendizaje profesional. &1 contrario,
quisnes han sido formados en
iretituciones de baja o nuls sslectividsd
rescatan aprendizajes =n mas Ambitos
durarts = primer afio de sjencicio,
ezpecilmerts en o referido a marsjs
del aula, y particularments a su
niorrnalizscidn. Este dltimo grupo de
eqresados seria més pemrmesble a las
experiencias vividas durarbe = comisrzo
del sjercido docenbe. Sin embango, s
identifica un aprendizaje
transwersalments relevantes,
independients del programa de
prowenisncia, la apropiacidn de
extrategias que permiten estandarizar
la prictica pedagdgica,a finde cumplic
con b edgendas de los establecimisnbos,
regidos por exigencias exterras. Esto
gerera ura disoranda entre o aprendido
eri la forracidn inidal y las demandas
de la escusla.

hmﬁhhﬂm‘hphll

Este estudio invita a reflesionar sobre
la complermentariedad entre las
institudones formadomsy las escuslss
e e se insertan losnuesos profesores,
¥ consecuenbemrenbe sobe | necesidad
de un rrayor acercamisnto entre las
necesidades del ejemicio profesional,
especialmenits enelinicio de £ste, y las
orientaciores de |a formaddn inicial de
profesores

“1Es la prueba INICIA una
medida de la futura
Efectividad Docente?™

Este estudic ha sido conducido por
Ernesto San Martin, Rosario Rivero y

Constanza Hurtado, y firendado porel
concurso FOMIDE del Ministerio de
Educacién'. El estudio se centra en la
capacidad de la proskas INICIA para
predecir efectividad docente. Exta
pregunta de ireestigacidn deriea del
proyscto de Ley de Carnera Docene del

afio 2012, que propone & uso de los
resultsdos obienidos en esteinstruments
u ot similr como une de loscriterios
de seleccidn de profesores de sscuslas
subrerwionadas y pars otongar incentieos
salariakes, con el propdsito de reterera

TR RIS |
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quieres preseritan mejones resltados
e este. Para responder a ba pregunita
de irvestigacidn & estudio evalla la
refacion enire of desem perio que tusieron
las nuevos profesores en su prusba
IMICIA  lces resultsdios de mprerdizaje
de sus estudiant=s =n & SIMCE,
controlando por factones de conbexho
de |as escuelas. Para ello seestimd, por
redio de téenicas estadisticas (models
HLML uri =fecto pr-:f-u:hr.fﬂ:udu‘,cup
walor &5 mas alto a medida que =|
desemnperio de los dumnies es eplicado
e meror medida por s caracteriticas
(o =l nivel socioecondmico de s
padres] y s por la"calidad docernite”
Por el cortrano o irclicador tere vakores
mas bajoscuanda las canacteristicas de
los alurminosy de la escusls, saplican 2n
rreyor grado sudesemperio ene SIMCE.

Dicho de otro modo, &l valor de este
‘efecto profesor/escusla’ permite
cuaritificar la influenda que tienen kos
profesores en el desernpefio de sus
alurrrcs. El estudio buscs detemirar
si la rragnitud de esta influsncia
rantiers reladdn o no al desempefo
previo de los profesones 2n la prusha
INICIA; basjo bs hipediesis de que profes onss
con mejores resultados en THICIA,
deberian presentarvalones resEn
suirdlicador de'efecto profes onfescuelal
Lios ressubta dos muestranque ks redaddn
enire o desempefio de los profesores
en la prusba INICIA que mide
conocimientos disciplinarios estd
escasameenbe relaciorada con o ‘efecto
profesorfescusla’ Sin embarge, debido
al bajo ndrmere de profesores que
rindi=ron INICIA, que ademas se
ereuentran kaciendo clases & alumnos
de s=gundo o cuarte bisice; este

resbimdo debss ser analizado con cautels.
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El cuadras 2 ilustra bos hallazgos antes
desaritos. A distivtos walores del indicador
de calidad docents (en =l eje verticall,
s= observa heterogensidad de walores

de los msultsdas d= los profesorss &n
Is prueba IMICIA (en o eje honzontal).
En busca de profundizar en otras
caracteristicas de los docertes, s=

Cuadro 2. Relacidn Efecto profesor fescuela e INICIA

Tl il D i b
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pres=ntanon resultados que relscionan
=l ‘efecto profesorfescuss’ con los
resultados d= los profesores =n las
pruebas de ssleccidn universitana. La
referica propussts de ley, establece que
o puntaje FEU es uno de los crterios
para definir incentivos a los nuevos
profesores. Losresultados son sirnilares
a losencontrados con la proete INICIA,
e detir, s observa ura escasa reacidn
del des=mpeiio =n las prusbas de
sefecidn (PAA o PSU) y ks magnitud del
efecto denominado‘efecto profesor’
ezcuelal Tarrbin, 3= aralizd la reladdn
erkre laEealuacion Dooerte y o indicador
de efectividad docents / esousda. En
este cazo s se obserea una relacién
positiva; s dedr, mejores resultados &n
esta evaluacidn, s vircularaurn
‘efecto profesorssousa) aun controlando
porafios de experiencia del profesor &
Este hallazgo irvita a reflexionar sobre
las caractersitcas que debisra tener ura
eqaluacidn con los usos previstos pamn
INICIA w |a prusbas de ssleccidn
uniwersitaria =n la propuesta de ley, es
decir, para la toma de decisiones de
seleccidn o incentivo a los doosmbes.
También, alerta sobre la complejidad
de las dimensiones del desempsiio
profesional que es reos sanio con s derar
para assqurar que los incentivos se
asignan correctamerite. A diferenida de
la Evabaacidn Docerbe, INIL'I.B.:,' PSU zon
prueras de lipiz y papel centradas =n
conocimisntos ¥ en habilidades
oognitieas, misriras que e los resultados
de la Evaluaciin docente se basan en
la evidenciasde desempefio en aula
[wideo de ura chise) y de précticas propias
del ejercicio profesional (plarificacian,
eqaluacidn de aprendizajes, stcl.
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Er &l cumidro 2 se presents la relscidn
entre el indicador de calidad oefectividad
docent={en o ejeverticall yhos resuliados
porcabegonia =n la Braluacion Docere
final (=je horzontal). El gréfico muestma
que las docentes svaluados =n la
categoria “bésico” pressntan valores
mas bajos en el indice de ‘sfectividad,,
al comparar con los evalusdos en la
categoria “compebernite”; y estos dtimos,
obtiznen valores més bajos a los
resultados en e indicador de calidsd
daocerbe delos profesores evalusdos=n
la cab=gorh “destacade”de la Evaluacian
Dhocenbe,

Firalmenie, &5 necesario s=fialar que
estos andlisis deben ser repetidos con
miesiras mayores de profesores noveles,
una vz que mds profesores que hayan
rerdido NI A s= encuentren trabajardo
en o sistena & incluyendo todos los
resultados disponibles de la prusha
IMICIA (disdpliraria, pedagdgica, T s,
epitre otrasl Es dessable que un futura
estuciode lavalidez predictiea de|MICA
considere datos de los alumnos que
permitan despejar la incidencia de su
desempeiio previo (=5 decir, basados
e téonicas de valor agregadal”.

Driscusidn

Estos estudios entregan novedo s evi-
derwcia oon relevaribes implcancias tanto
para o disefio de politicas destiradas a
identificar, straer y reteresr profesones
efectivos=n  sisberna, particularmervtes
eriescuslas de sty vulrerabilided, come
para las pricticas de las instituciones
de formaddn

Cdmao identificar les profesares me-
jor preparadesy de mayor potencial
para promover el ap rendizaje de sus
estudiantes?

Es la prirera int=mogarts de politica
winculada a la profesidn docerts sobre
Is cual el eshudio de San Martiny col.
aports evidencis. Hasta ahora los proyec-
tosde ey propuesios ban identificado
los purijes en las prushas de sdeccidn
urireersitaria (P5U) y d= egress (MCIA)L
comaindicadores paradistirguiraquid
nes debieran serobjeto de las politicss
de atmcddn y retencidn, asodadas a
incentivos espedales. En efecto, en s
propussta de ley de Carrera Docenits
pres=ntada el afic 2012, s= plant=a
=l uso de los resultados de ba prosha
INICIA, cormio uno de los criterios de=
asigraacian de incentivos pam profesonss
que ingresaran -y == mantuyieran— en
establecimienitos subvenciorados. Mis
alld de las limitaciones metodaol dgicas
identificadas por los propios autones®,
los hallazgos preliminares del terosr
estudioexpuesto” jEs la prosba INICLA
una medida de la futura Efectividad
Docente? alertan sobre corsiderar este
criterio para identificar a los profesores
noveeles con mayor potendal. En sfecta,
mesjores resultados en la proebs INICIA
de conccimisntas disciplinarios n
se refacionan con mayor “efectividad
docentelescualal fz1, un rerdirniento
ao=pbable e este instrurrerito po dria ser
una cordicidn minirmea peno o sufidents,
pars msegurar &l ingreso = incentivar
Is retencidn de busnos docenbes en =l
sector subwveridorssdo En contrasts, los
resuliados en la evaluacion doosribe —la
que incluye ardglisiz del desernpetio
=nauls y evaluaciin de los matenales

ViR i D i b
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dis=hsdos por & profesor pars preparsr
la ensefiarza § par evaluar =) aprer-
dizaje de sus alumnos- musstran una
reladdn més clam con =l indicador de
efectividad docentelescuels constnaido
para =l estudio. Lo arvberion sugiers que
s=equisren svabadones més oompletas
que sok prusbas de papel y lpiz pam
idervtificar a los nuevos profesorescon
margor potencial que pudisran ser foco
de politicas de incentivo yretencion o
de certificacian para iniciar su sjemicio
profesional. Criros sisbemas - Australia,
Mueva Zelanda o Esoocia- basan sus
politicas de habilimcidn docente =n
instrumentos de estas caracteristicas
(¥ DE, 201 2 tarmbiény, by casos en que
los docenbes solopuedsn ejeroer tras un
pericdo probatorio o de induccidn =n
quee tienen oportunidad de dermostrar
2T competencias practicas’.

Cortar con un sisbema de evaluscidn de
los nuswos profesores que inchoga e
mentos de desemperio docenbs pansce
crucial considerandotanto su relscidn
con los sprendizajes de los esoolares
{Lara =t al, 20100, como las actusbes
pricticas de cortrataciin develadas por
o eshudio de Flores =t al., que omit=n
este qiterio entre los que = toman =n
cuenita al selecdorar un postulante a
un pusstode trabajo como profesor En
efecto, solicitar ura demostracidn de
desemipefio =n auls &5 ura practics e
trerradammeribe escass=n los proossos de
sefeccidn ecarninados. Adicioralments,
&z niscesario corsiderar & largaments
documentado efecto de las pruebas
de sltas consscuencias (Koretz, 20081
Un examen de egreso de altas conse-

cusnidas que valore losconocimisntos
de los fubaros profesores pusde terer

LEn sate s, [0 saal anchin i “mpor i o boa wn M ; d8 man i rra 1 Emctn coance Fi® can dsl £ e |
Ed iz i TP R e el f ¥ F £ e,
W iyt i F e i 7 o i i L kg N w0 ki e proleans b s o s o ciines:

[T T R —

Fin H:.ri:.b:qu siiza irsbada fassan

i gk Brrica Werdni oo Ssndelion <t m mads de o snpde e EDTRA comes cac: de on o e de svsusciin e

I pricticn s sl Yer ot Ben an b pc s adipa com

416

——
| —



un efecto positive en los procesos de
formaciin de ellos, pero este puede
scornpahiarse de ura mioy regativo s
E502 Mismo S en oimite comporerbes
zolo ohservables & rawés de prictica
pedagdgica. Consscusntemente, los
actusles vacios de formacidn experi-
menitadas por kos docenbes ndwelssen
s primeros afios de prictica pueden
werse agrawvados. En efecta, tal como
== sefala en el estudio de Ruffinelli =
al.; la mayor parte de las carencias que
repaortan los nusvos profesonss s= daen
o terreno de la prictica pedagdgica,
&l coracimients disciplinario es solo
uno de los aspectas que dlas sentzn
deben reforzar (o re-aprender) durante
musprimeres s de insercidn laboral
La distribucién irequitativa de los pro-
fesores en o sisterna —documentsds
en diversos esudios— &3 un segqundo
asunko a intervenir en una politica pan
docerites. La irvestigacidn de Flores y
ool epitrega evidenida de un dmbito o
corsidersdo - procesode contratacidn-
n que e polfticas que buscan modificar
dicha distribucidn. El estudio musstra
que & pesar de que los contratartes
oomparten los aiterios para la ssleccidn
de profesores (por ejemplo, preferir
profesones de institucionss con mds
afios de acreditacion], ba distibucidn
estratificada de los ruevos profesores
responde mids bisn a los patonss de
pestulacidn y de preferencia de ellos.
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Esto resulta oy ikmiresdor para polit-
caz que busquen ura distribuddn mds
equitativa de decenbes, ya que estas
debizran entonces buscar intersenir
sobre las motivacionss y preferendas
delos profesoms LV, coreiderar
I multipliddad de factors: que pueden
estarincidiendo=n diches preferendas.
¥ & suwez, fortalecer las capacidades
de las establecimisntos para strssr
dooeribes. Sin ermbango & importants
hazer notar que b meta no debiera
ser solo bograr una digtribucidn menos
desigual de profesores bien swaluados
siro ase QU que en ningura escusks
del pais s=a pasible comtratar dooeribes
CLIya prepamciin pana ensefar esbé por
debaje de un estdndar minimao. Esto
implica instalar procesos de evaluacidn
que evalden completamente o bgo
de los esténdares para egresados de
bas carrerss de pedagogia, incluyerdo
taribe bos elementos de préctica como
ko de conocimiento.

Finalmemte, y&n tercer lugar & necesario
interesnir en los factores que pusden
incidir en el desempeio sfectivo de los
nuevos profesores y &n s retencidn
El estudio de Ruffirelli ¢ cal. “piud
aprenden los docentes en s primer
afio de sjercicio profesional?® aporta
luces sobire las mayores dificultades
especificas experimentadas en los pri-
meeros afhos de ejercicio profesioral.
La identificacién precisa de las dreas
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de mayor carencia 25 ura informeacicin
irwaluable para retroalimentar la for-
miacidn inicial y pensaren sigemas de
préctica y expeiencias de induccién
quapuriter muy dirsctarmente 8 sstas
dreas. Sinembango, los reportes de
los profesores noveles revelan no solo
wados sino profundas discrepancias de
enifoque enire lo gue esvalondo como
buera pedsgogis durarte la forracidn
yloquelas sscuels valoran y bes exigen.
Exta brecha de valoracionss e fuentes
de potencial desmotivacion para los
profesores nusvos, debido a dertas
contradicciones entre lo que aprendiz-
ron &n 2 formacidn sobre lo que debe
hexcer un profesional dela erﬂ:ﬁan.m,r
lo que los establecimientos les exgen
Por =sbe miotivo &5 recesrio generar
wiasde intercambio entre institciones
fommadoras y establecimiertos pors lo-
graruna rergor coherencia erime armbaos.

En sirtesis, los estudics aqui presenitsdios
aportan esidencia releante para disefiar
yesarminar oiicamente las estrate giaz
de politica oiertadas aidentificar a los
profesore s nvevos que pusdan sarmés
shctives y llevarkos a las =scuslas que
mids los necesitan, como tarmbidn pars
eniregarles una preparacidn pertiner-
te tanto duramts s formaddn inicial
como duranite = prirrer periodo de su
sjercicio profesioral, y finalments, pars
coniribuir a conserear su motivacién y
pam que permanezcanen b profesidn
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