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RESUMEN

La presente investigacion tiene como objetivo caracterizar las manifestaciones
del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC) de profesores chilenos de
Educacion Basica. Este concepto fue elaborado inicialmente en el programa de
investigacion “Knowledge Growth in a Profession: development of knowledge in
teaching”, impulsado por Lee Shulman y sus colaboradores en la Universidad de
Stanford y se refiere a la capacidad del profesor para transformar el conocimiento
disciplinar en estructuras pedagogicamente accesibles o comprensibles para el
estudiante, siendo un constructo sistémico y multidimensional que integra el
conocimiento disciplinar, pedagdgico y experiencial del docente.

Es un estudio de casos enfocado desde una mirada fenomenoldgico-
hermenéutica, pues busca caracterizar las manifestaciones del CDC a partir de
observaciones no participantes de las practicas de aula de los profesores y sus
interpretaciones obtenidas mediante entrevistas en profundidad. El analisis de
los datos esté inspirado en el método inductivo de las comparaciones constantes.

Los resultados se agrupan en dos metacategorias: estrategias para
identificar/explicitar errores y dificultades de aprendizaje de los estudiantes,
donde estan la evaluacién formativa, el uso didactico de la pregunta y el uso
didactico del error; y estrategias para ayudar a los estudiantes a superar sus
dificultades de aprendizaje, donde estan la relaciébn con los conocimientos
previos y con lo cotidiano, el explicitacion del razonamiento y el trabajo
colaborativo.

El trabajo concluye que el CDC de estos profesores se manifiesta principalmente
en mecanismos, estrategias o recursos que permiten identificar y superar las
dificultades de aprendizaje que los estudiantes presentan durante la ensefianza,
siendo la evaluacién formativa una manifestacion clave del CDC, que esta
siempre presente en sus clases para entregar informacion relevante acerca de
la ensefanza, el aprendizaje y su mejora. Asimismo, lo afectivo/emocional es
relevante para la construccion y desarrollo del CDC como razonamiento
pedagdgico, ya que permite un conocimiento profundo de los estudiantes y su
proceso de aprendizaje, concretamente, una relacion profesor-estudiante
basada en el respeto y la confianza, permite conocer al profesor las dificultades
de aprendizaje y tener acceso a la historia de vida de ellos, sus éxitos y fracasos
escolares, reconocimientos, aspiraciones, concepciones Yy sentimientos;
informacion que el profesor considera relevante a la hora de planificar,
desarrollar y evaluar la ensefianza, particularmente relacionado a los
mecanismos, estrategias o0 recursos didacticos utilizados para hacer
comprensible la materia.



ABSTRACT

The present investigation has as objective to characterize the manifestations of
the Pedagogical Content Knowledge (PCK) of Chilean teachers of Primary
Education. This concept was initially developed in the research program
"Knowledge Growth in a Profession: development of knowledge in teaching”,
promoted by Lee Shulman and his collaborators from the Stanford University and
refers to the teacher's ability to transform disciplinary knowledge into structures
pedagogically accessible or comprehensible for the student, being a systemic
and multidimensional construct that integrates the disciplinary, pedagogical and
experiential knowledge of the teacher.

It is a case study focused on a phenomenological-hermeneutic view, since it
seeks to characterize the PCK's manifestations from non-participant observations
of the classroom practices of the professors and their interpretations obtained
through in-depth interviews. The analysis of the data is inspired by the inductive
method of constant comparisons.

The results are grouped into two metacategories: strategies to identify/explain
errors and learning difficulties of the students, where the formative evaluation is,
the didactic use of the question and the didactic use of the error; and strategies
to help students overcome their learning difficulties, where they are related to
prior knowledge and everyday, the explanation of reasoning and collaborative
work.

The work concludes that the PCK of these professors is manifested mainly in
mechanisms, strategies or resources that allow to identify and overcome the
learning difficulties that the students present during the teaching, being the
formative assessment a key manifestation of the PCK, that is always present in
their classes to deliver relevant information about teaching, learning and its
improvement. Likewise, the affective/emotional is relevant for the construction
and development of the PCK as pedagogical reasoning, since it allows a deep
knowledge of the students and their learning process, specifically, a teacher-
student relationship based on respect and trust, allows to know the teacher the
learning difficulties and to have access to their life history, their successes and
school failures, recognitions, aspirations, conceptions and feelings; information
that the teacher considers relevant when planning, developing and evaluating
teaching, particularly related to the mechanisms, strategies or didactic resources
used to make the subject comprehensible.
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PARTE I: INTRODUCCION
CAPITULO 1. Historia de una pregunta

1.1. Antecedentes personales que movilizan el trabajo

Mi interés por desarrollar investigacion educativa en torno a la tematica del
conocimiento/razonamiento pedagdgico, responde a una necesidad de analizar
permanentemente la practica profesional. Mi experiencia como docente de aula
en Educacion Basica® me ha permitido un mayor entendimiento de lo que soy y
de que lo sucede conmigo en la labor didactica. A mi modo de ver, la inquietud
por investigar el conocimiento profesional de los docentes responde a la
busqueda de la comprension profunda de los procesos internos que suceden en
el acto mismo de ensefiar y, que tendemos a pasar por alto en la cotidianidad
del aula, pues ocurren casi de manera automatica, pero estan estrechamente
vinculados a la forma en que aprenden los estudiantes. En otras palabras, a
través de este trabajo sobre el Conocimiento Profesional Docente,
particularmente del Conocimiento Didactico del Contenido (CDC)? busco
profundizar en el conocimiento que sustentan las decisiones/acciones
pedagdgicas que tomamos los profesores antes, durante y después de la
ensefanza, las cuales afectan directamente la calidad de los aprendizajes que

logran los estudiantes.

Desde mi formacion y experiencia profesional, debo reconocer mi afan por
develar los fundamentos de la practica docente; aquellos marcos conceptuales

conscientes o no, explicitos o implicitos, que fundamentan la concepcion de

1 En Chile corresponde al segundo nivel de la educacion formal obligatoria, es decir, entre los 6
y 13 afios de edad. Centrada en la formacion integral de los estudiantes, abordando las
dimensiones fisica, afectiva, cognitiva, social, cultural, espiritual y moral. Aunque actualmente
comprende 8 cursos, a partir de 2027, tendra solo 6. En Espafia es el equivalente a la Educacion
Primaria y un curso de la Educacion Secundaria Obligatoria (ESO).

2 Es una traduccién al espafiol del término Pedagogical Content Knowledge (PCK) planteado por
Lee S. Shulman (1986, 1987) que se refiere al saber que utilizan los docentes en el proceso de
enseflanza, que les permite representar y formular el cuerpo de conocimiento de una materia de
manera que resulte comprensible para los estudiantes.
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educacién, de ciencia, de ensefianza o de aprendizaje. Esta inquietud se hizo
mas presente desde el momento en que comencé a realizar actividades como
docente y al enfrentarme a las complejidades inherentes de la practica:
contradicciones, incertidumbres, problematicas, singularidades, paradojas, que
hacen imposible establecer una forma Unica de ensefar. La ensefianza eficaz
se produce en circunstancias particulares y concretas de la practica de un
profesor especifico con un conjunto determinado de alumnos, “ese afio”, “ese
dia” y “en ese momento” (Erickson, 1989). Calvo (1999) sefiala que ignorar o
negar esta propiedad conlleva consecuencias negativas en todos los aspectos
de los procesos formativos. Esta experiencia derriba mi concepcion de profesor
ideal que habia construido como estudiante de pedagogia, influenciado por un
modelo de formacién basado en una racionalidad técnica (Schon, 1998), donde
el desempefio tiene un caracter instrumental dirigido a la solucion de problemas,
mediante la aplicacion univoca y algoritmica de teorias y principios cientificos
generales derivados de la investigacion, ignorando los aspectos institucionales,
sociales, politicos y educativos de los centros que problematizan el quehacer

pedagogico, resultando una formacion descontextualizada.

Son numerosas las inquietudes en torno a la ensefianza: ¢Cudles son las
estrategias didacticas mas efectivas para trabajar el contenido determinado con
este grupo de estudiantes? ¢Debo replantear mi forma de ensefiar con cada
curso o replicarla? ¢ Seré capaz de que los estudiantes comprendan a cabalidad
el tema? ¢ Qué facilita o dificulta la comprension de las ideas clave del contenido?
Las respuestas a estas cuestiones se encuentran en el campo del conocimiento
didactico. Un conocimiento que es complejo, dada la variedad de conocimientos
que lo integran/forman y la diversidad de formas que adoptan las relaciones entre
ellos; tales conocimientos se articulan en la accién pedagdgica en sintonia con
un espacio educativo singular para lograr aprendizajes en los estudiantes. Y es
precisamente ese conocimiento en la accién, lo medular de este trabajo,
entendido desde la perspectiva de los protagonistas. En esta pretension estan
mis aspiraciones como profesor e investigador, al entender que este

conocimiento es la base del saber y desarrollo profesional del profesorado.
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Gracias al desempefio docente, a la practica propiamente tal, soy capaz de
derribar el mito en torno al acto pedagdgico, el cual entendi en una etapa de mi
formacion profesional inicial como algo estable, simple, predecible, controlable.
En mis inicios como docente experimenté esa especie de choque teoria-practica.
Intentaba codificar la realidad educativa con los esquemas construidos durante
la formacion universitaria y, dada la naturaleza compleja de la realidad del aula,
percibia una sensacion de incapacidad. Desde mi posicion buscaba una
coherencia lineal entre lo deseado y lo ejecutado, entre el “deber ser”y lo que se
puede hacer; en palabras de Calvo (1999) “es una expresion dialéctica (los
procesos educativos) entre fuerzas que se requieren mutuamente: orden y caos,
comprension y confusion, certeza e incertidumbre, ninguna primera ni
predominante sobre la otra. La carencia de cualquiera de ellas pervierte el
proceso” (p.102). Pero este desaprendizaje me llevaria por un sendero sinuoso,
difuso, casi oscuro, de lo inesperado; descubri que estaba frente a una realidad
gue me dejaba perplejo, sin movimiento, sin patrones de accién a seguir;
indudablemente, me encontraba en un periodo de cambio, de transformaciones
profundas; en términos de Bateson (1998), mis “premisas epistemologicas”, que
corresponden a las percepciones basicas que rigen las creencias de las
personas, se encontraban en crisis. De alguna forma, habia tomado conciencia
de que la realidad no es necesariamente lo que yo creia que era; esto no es algo
comodo de vivir ni muy facil de aprender. Fue un periodo profesional marcado
por la busqueda de nuevas pautas de accion, nuevas formas de hacer pedagogia
y, donde ese conocimiento pedagdgico que me parecia abstracto en un principio
cobra un sentido practico, o0 sea, todas esas teorias elaboradas se transformaron
en un conocimiento practico, en un know how que resulto clave en la toma de

decisiones en mi practica de aula.

Desde mi formacion pedagdgica inicial, una de las cuestiones que ha llamado
poderosamente mi atenciéon es el razonamiento humano en general vy, el
razonamiento pedagogico (didactico) del profesor en particular. Se trata de un
interés por aproximarse al “como funcionamos” en la cotidianeidad del aula, de

qué manera tomamos las decisiones que tomamos o las acciones que
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realizamos; es decir, la forma en qué razonamos/actuamos como docentes en el
acto de la ensefianza, puesto que, como ya es sabido esta dimension implicita,
tacita, inadvertida, tiene un impacto significativo en la configuracion de la practica
pedagodgica y en la calidad de los aprendizajes logrados por los estudiantes.
Dicho de otro modo, la ensefianza es una actividad por naturaleza subjetiva y,
gue constituye un reflejo de nuestras concepciones, creencias, percepciones y
conocimientos didacticos, los cuales son la base fundamental que orienta el
ejercicio profesional. Marcelo (2016) sefiala que unos de los componentes
criticos del conocimiento profesional docente es el “conocimiento sobre si
mismo”: el docente como persona, su biografia, sus creencias, sus concepciones
e identidad, sus ideas acerca de qué es ensefiar, qué es aprender, qué es ser
un buen docente. La particularidad de la profesion docente, a diferencia de otras
profesiones, es que el futuro docente ya posee una cantidad de horas de
observaciéon del trabajo educativo en calidad de estudiante; son muchas las
horas que pasamos durante nuestra escolarizacion y formacion universitaria,
observando y analizando al docente que tenemos al frente, evaluando lo que es
“buena” o “mala” practica. Todo este “saber” configura el conocimiento
profesional docente o en otros términos, configura el pensamiento/razonamiento
pedagogico del profesor. Es decir, en el razonamiento pedagdgico entran en

juego “el pasado” y “el presente” del profesor.

Como sabemos, las investigaciones sobre la ensefianza sefalan que las
variables relacionadas con el aula, como los recursos materiales y el espacio
fisico tienen una influencia considerable en los procesos de pensamiento de la
ensefanza, asi como también las relacionadas con el ambito personal, como los
afos de experiencia docente y, por supuesto aquellas vinculadas con el contexto
del centro educativo (Artiles, 1996). Con esto se confirma que, en nuestro
razonamiento como docentes, estan presentes nuestro pasado como
estudiantes y nuestro presente como educadores; todo ello se articula para tomar
las mejores decisiones en cuanto a la ensefianza, dando cuerpo al conocimiento
y a la préactica profesional. Por lo tanto, el desarrollo del razonamiento
pedagdgico es un camino Unico/singular para cada docente, dada la historia de
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vida, creencias, experiencias, contacto con la docencia; todo esto suele

encontrarse en un plano implicito, inconsciente para el profesor.

De acuerdo a Schén (1998) todos nosotros vamos adquiriendo en lo cotidiano
un saber que, en general no somos capaces de describir; se trata de un
“conocimiento procedimental” o un “saber hacer”; por ejemplo manejar una
bicicleta, para lograrlo es necesario que desarrollemos una determinada
secuencia de acciones, pero cuando alcanzamos dicha meta, vale decir,
desarrollamos el dominio de ese saber, no sabemos decir codmo lo hemos
logrado. Segun el autor, es un “conocimiento en la accion”, que es tacito y no
proviene de una operacion intelectual y, que esta orientado a la resolucién de un
problema, es decir, la secuencia de acciones (planificar, observar, interpretar,
entre otras) permite buscar posibles estrategias para llegar a la meta esperada
que, en este caso, se trata de aprender a manejar una bicicleta. Igualmente,
nosotros los profesores vamos adquiriendo ese conocimiento practico/tacito que
nos permite hacerle frente a la labor didactica, algunas veces mejor que otras,
en la cotidianidad del aula, en el propio ejercicio profesional, lo que dificultaria
muchas veces tomar conciencia de como este conocimiento se construye; dicho
de otra manera, aprendemos a pensar/razonar como docentes siendo docentes,
pero pocas veces nos preguntamos de qué forma llegamos a construir este

“pensar docente” (es como preguntarse como llegaste a ser profesor).

En relacion con lo anterior, Furlong (2002) sefiala tres procesos de pensamiento
que sostienen la ensefianza: el “pensamiento intuitivo” que se encuentra implicito
en la accion y la toma de decisiones rapidas a las que sostiene; el “pensamiento
analitico y objetivo”, el cual nos permite planear las actividades de aprendizaje;
y el “pensamiento reflexivo” que es fundamental para aprender de la experiencia
y valorarla. Furlong reconoce este pensamiento intuitivo del profesor que guia la
accion y la toma de decisiones rapidas, es decir, donde practicamente no es
necesario el razonamiento. En esta linea, cabe mencionar la nocion de praxis

gue postula van Manen (2003), la cual representa perfectamente la practica del
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profesor, donde la accién esta llena de pensamiento y, a la vez, el pensamiento

esta lleno de accion.

Pero como profesores, a pesar de que durante la interaccion con los estudiantes
existan cuotas de improvisacion, desestructuracion/desorden o incluso
perplejidad en la dinamica que se da en el aula, insisto en que debemos ser
capaces de formalizar/sistematizar nuestro razonamiento pedagogico. Mulhall,
Berry y Loughran (2003) reconocen la naturaleza elusiva del conocimiento
docente, lo cual representa una dificultad no menor en cuanto a su articulacion,
documentacion y formalizaciéon. Sin embargo, soy un convencido de que es el
camino para la mejora continua; mientras mayor conciencia tomemos de nuestro
conocimiento profesional, mayores posibilidades tenemos de mejorarlo. van
Manen (2003) sostiene que la competencia pedagdgica no solo se manifiesta en
la praxis, sino también en la teorizacion, donde el profesor es capaz de
transformar las situaciones pedagdgicas en un discurso reflexivo que le permita
darles significado; es la forma de indagar y poner en tela de juicio la forma en
que nos acercamos a la realidad educativa y a la practica de ensefanza,
dandonos cuenta que lo que hacemos, lo hacemos desde una determinada
perspectiva, permitiendo reconocer y aceptar tanto la complejidad de la docencia
como el compromiso con la propia practica (Mulhall et al., 2003).

1.2. Preguntas de investigacion

Dicho esto, el presente estudio se centra en estudiar la competencia pedagogica,
en términos del “saber hacer” (actuaciéon docente) y del “razonamiento
pedagogico”, entendido este como su discurso sobre su propia practica
pedagdgica. Y para esto, se estudiara el desempefio en aula de profesores
chilenos en ejercicio activo bien evaluados y con una trayectoria profesional
sobresaliente en centros escolares publicos. Como sabemos, somos los
docentes los responsables de mediar el proceso de aprendizaje de los
estudiantes; por ello, es relevante indagar el conocimiento del profesor para

prestar atencion a dos cuestiones centrales: ¢COmo se ensefia lo que se
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ensefia? y ¢ Qué dificultades se presentan en la ensefianza?, siendo la finalidad
de este estudio no la generalizacion para todos los profesores que compartan
las caracteristicas que mas adelante expondré, sino que el estudio de estos
casos especificos y particulares, puede ayudarnos a construir una
conceptualizacion mas rica/profunda en relacion con la naturaleza del
conocimiento profesional de los profesores. En concreto, preguntarme acerca de
las estrategias, mecanismos o recursos didacticos que utilizan estos profesores
para hacer comprensible los contenidos de la asignatura que ensefian.
Igualmente, preguntarme acerca de los procesos de razonamiento pedagogico
que permiten esta “transformacién didactica”, que tienen que ver con el
conocimiento pedagdgico especifico de los contenidos curriculares para poder
ensefarlos. Y finalmente, preguntarme cual es el componente del conocimiento
profesional docente que influye significativamente en el conocimiento especifico
del contenido; dicho de otro modo, preguntarme acerca de cual de estos
conocimientos docentes de base, influye determinantemente en la forma

particular de ensefar del profesor, determinados contenidos curriculares.

En definitiva, pretendo comprender como los profesores que poseen un
desempeno y trayectoria profesional reconocidos y destacados, transforman sus
conocimientos disciplinares en formas accesibles y comprensibles para los
estudiantes. Por lo tanto, el estudio se realizard con profesores chilenos de
Educacion Béasica reconocidos como Expertos segun el Sistema de Desarrollo
Profesional Docente (SDPD) que se desempeiian en centros educativos con alta
tasa de vulnerabilidad de la region del Maule, Chile.

1.3. Objetivos de la investigacion
Dada las preguntas de investigacion, el objetivo general del estudio es

caracterizar el CDC en la practica de aula de profesores chilenos Expertos de

Educacion Basica.
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Y los objetivos especificos son:

Identificar y describir los mecanismos, estrategias o recursos que utilizan
los profesores para hacer comprensible la materia que ensefian a sus

estudiantes.
Describir los procesos de razonamiento pedagdogico que permiten a los
docentes hacer comprensibles sus conocimientos disciplinarios a los

estudiantes.

Reconocer el componente del conocimiento profesional docente con

mayor influencia en las manifestaciones del CDC de estos profesores.
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PARTE II: LAS COSAS DICHAS (MARCO TEORICO)

CAPITULO 2. Conocimiento profesional docente

Preguntar qué es el conocimiento profesional docente, es preguntar cOmo se
aprende a ensefiar; esa es la tarea o funcion principal del profesor, saber
ensefiar y hacerlo de manera efectiva, es decir, que la ensefianza consiga su fin
altimo que es el aprendizaje de los estudiantes. Asimismo, la pregunta nos lleva
a un campo de investigacion muy rico, en términos de enfoques tedricos y
aproximaciones metodologicas (Barquin Ruiz, 1991). En lo que sigue, se
presentan los hallazgos mas relevantes y las lineas de investigacion
consolidadas acerca del conocimiento que hace posible la ensefianza y la forma

en gque se construye y desarrolla.

Los estudios sobre el conocimiento docente se han convertido en un fructifero
campo de investigacion de reciente consolidacion. La hegemonia del
conductismo en la investigacion didactica y en la formacion del profesorado ha
sido la circunstancia historica que ha impedido que este campo no adquiera
importancia hasta muy recientemente. Para Angulo Rasco (1999) factores como
la eclosion de la psicologia cognitiva, el auge de la investigacion interpretativa
junto con las criticas recibidas por los paradigmas mediacional y ecologico, han
permitido el desbloqueo epistemoldgico de este campo y un creciente interés por

indagar acerca del conocimiento de los docentes.

Tardif (2004) indica que el trabajo docente es singular, se diferencia de otros
profesionales porque se basa principalmente en las interacciones humanas. El
componente humano marca la profesion docente y la hace compleja, donde sus
objetivos son difusos, amplios, ambiciosos y a largo plazo; su producto es
inmaterial, dificilmente medible o cuantificable, pues el proceso de aprender a
ser profesor se da simultdneamente con el ejercicio de la profesion, lo que hace
dificil distinguir al trabajador del resultado; en efecto, resulta dificil observar al

profesor fuera de su lugar de produccion.
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En su completa revision del tema conocimiento del docente, Carter (1990)
sostiene que el término “aprender a ensefiar” posee varios significados: el
proceso total de formacién del profesorado, el desarrollo del docente o su
socializacion profesional. Para la autora, este es un término paraguas que
subsume una serie de supuestos acerca de lo que los profesores estan o
deberian estar aprendiendo, los efectos de los programas de formacion o el
aprendizaje de cdmo suceden los cambios en la ensefianza. Esta situacion ha
hecho que bajo este término coexistan estudios tan diversos entre si como los
procedentes de los paradigmas mediacional y ecolégico (Angulo Rasco, 1999).
Carter (1990) sefiala que el foco de atencion de estos estudios deberia ser lo
gue los docentes conocen y cOmo adquieren ese conocimiento, es decir, analizar
el proceso mediante el cual se adquiere y elabora el conocimiento profesional
durante el ejercicio de la ensefianza. Esta autora propone agrupar los estudios
sobre el conocimiento del docente en tres grandes apartados: estudios sobre el
procesamiento de la informacion, estudios sobre el conocimiento practico y
estudios sobre el conocimiento pedagogico de contenido, lo que se desarrollara

en las siguientes lineas.

2.1. Paradigmas presagio-producto y proceso-producto

El paradigma presagio-producto se centra en el profesor y tiene lugar a partir de
los aflos 30 del siglo pasado. Esto es, la ensefianza efectiva depende
exclusivamente de las caracteristicas fisicas y psicolégicas del profesor. Los
trabajos bajo este enfoque pretenden buscar al profesor mas efectivo, en
términos de su personalidad, siendo exclusivamente el responsable del
desempefio de los estudiantes. Precisamente, esto ultimo es la principal
caracteristica de este paradigma, al establecer una relacion directa
unidireccional entre el perfil de personalidad del docente y el rendimiento de los
estudiantes, no considerando otras variables del proceso de ensefianza-
aprendizaje. En esta linea, se encuentra el trabajo titulado The Common-Wealth
Teacher-Training Study que pone en relacion las aptitudes del profesor con el

juicio del estudiante; establece seis caracteristicas que definen al profesor eficaz:
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buen juicio, autocontrol, consideracion, entusiasmo, magnetismo y adaptabilidad
(Pérez GOmez, 1983). En pocas palabras, en este paradigma lo importante es el
profesor como persona mas que su quehacer profesional. Ademas, este enfoque
no considera la influencia del contexto y otras variables sobre el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Es precisamente por esto que, el paradigma recibe
criticas sustantivas y resulta simplista o reduccionista, al considerar solamente

al docente y dejar fuera otros elementos que estan presentes en la ensefanza.

En los afios 70 del siglo pasado, el programa de investigacion conocido como
“proceso-producto” es el paradigma dominante en el &mbito educativo en general
y la ensefanza en particular, influenciado fuertemente por el positivismo y
conductismo (Carter, 1990; Barquin Ruiz, 1991; Fenstermacher, 1994; Montero,
2001), donde se estan autores como Dunkin y Biddle (1974) con su trabajo The
study of teaching, Bennett (1976) y su trabajo Teaching styles and pupil progress,
Gage (1978) y su trabajo The scientific basis of the art of teaching y Rosenshine
(1983) y su articulo titulado Teaching functions in instructional programs. El foco
de interés en este paradigma era relacionar las conductas de los profesores en
el aula, siendo el proceso y el desempefio de los estudiantes el producto, por lo
tanto, una ensefanza efectiva es entendida como aquellas conductas docentes
que influian positivamente en los resultados de aprendizaje de sus estudiantes,
puesto que cumplian con los objetivos (de aprendizaje) expresados en estas
conductas observables (Gimeno Sacristan, 1988). De esta manera, el fendmeno
de la ensefianza es reducido a un conjunto de conductas, sin tomar en cuenta el
contexto especifico donde se desarrolla la practica educativa. Esta forma de
acercarse a la realidad del aula, determina que la formacion docente debe
consistir en la adquisicién de habilidades y destrezas “neutras” para conseguir
los resultados de aprendizaje esperados (Carter, 1990). Se trata de una
formacion descontextualizada, donde la teoria educativa adquiere un valor
cientifico superior y se distancia de la practica. Dicho de otro modo, se trata de

una formacién que poco o nada responde a la complejidad del aula.
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Segun Shulman, los trabajos de esta linea intentan determinar las relaciones
entre lo que hacen los docentes en clase (los procesos de ensefianza) y lo que
le sucede a sus estudiantes (productos de aprendizaje), asumiendo que al
profundizar el conocimiento de esta relacién, puede servir para mejorar la
instruccion, diseflando programas para promover las practicas mas efectivas
(Shulman, 1989).

Como respuesta ante la necesidad de analizar los procesos que tienen lugar en
el aula misma, emerge dentro de este enfoque la observacion sistematica del
comportamiento que el profesor desarrolla en la sala de clases, con el propésito
de establecer patrones en la practica de ensefianza que pueden constituirse
como estilos docentes identificables y relacionarlos causalmente con el
rendimiento de los estudiantes. De esta manera, la interaccion profesor-
estudiantes se considera el objeto de estudio por excelencia de los trabajos de
la época, dentro de los cuales se puede mencionar las obras de Gage (1963)
Handbook of Research on Teaching, de Amidon (1966) Interaction analysis:
recent developments y de Flanders (1970) Analyzing teaching behavior. Estos
trabajos otorgan importancia a la interaccion profesor-estudiantes en el aula,
siendo un componente relevante al momento de evaluar la eficacia de cualquier
método, técnica o recurso de ensefianza; por tanto, la eficacia de la ensefianza
es entendida como las combinaciones de acciones y actividades docentes
observables que operan independientemente del tiempo y lugar. Los
investigadores adscritos a esta linea de estudio de la ensefianza, hablan de
controlar las “variables de contexto”, entre las cuales se encuentran la edad y
sexo de los estudiantes, el contenido disciplinar y el tipo de escuela; dichas

variables son consideradas estaticas (Shulman, 1989).

En pocas palabras, la idea central de este enfoque se puede expresar asi: el
comportamiento del profesor, medido a través de escalas de categorias de
observaciéon, que es la variable independiente y el desempefio del alumno,
medido a través de pruebas tipo test, que es la variable dependiente, lo que pone

de manifiesto la marcada tendencia a establecer una relacién causal entre la
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variable independiente y la dependiente, donde se verifique una correlacion
aceptable. Un ejemplo de este programa de investigacion de la ensefianza es el
modelo planteado por Dunkin y Biddle (1974) con cuatro tipos de variables:

variables de presagio, son todas aquellas que influyen en la conducta profesional

tales como las caracteristicas del profesor, sus experiencias y formacion;

variables de contexto, dentro de las cuales estan las caracteristicas de los

estudiantes, de la escuela y del aula; variables de proceso, donde se incluyen

las acciones observables que se dan en forma natural a raiz de la interaccién

profesor-estudiantes y variables de producto, que corresponden a los efectos

inmediatos y a largo plazo de la ensefianza sobre el desarrollo psicologico, social
y emocional del estudiante (Shulman, 1989). La relevancia de este trabajo reside
en su impacto en el campo de la investigacion de la ensefianza, por la definicién

y caracterizacion de estas variables.

2.2. Estudios sobre el procesamiento de la informacion

Carter (1990) situa en este primer grupo de trabajos los modelos cognitivos de
procesamiento de la informacion centrados en los procesos mentales de
planificacion y toma de decisiones del docente, ademas de los estudios sobre la

comparacion entre docentes noveles y experimentados.

Claramente, el programa de investigacion de la ensefianza denominado
“proceso-producto” resulta ser limitado, porque no permite tener una amplia
comprension del fendmeno (Meijer, 1999) y su escaso impacto en una formacion
gue responda a las diversas dindmicas de la sala de clases. Si bien es cierto,
pone en el seno de la discusion las variables que intervienen en la situacion de
ensefanza-aprendizaje, poco dice acerca de los procesos internos, tanto del
profesor como de los estudiantes. Asimismo, el trabajo de Jackson (1968) Life in
classroom significa una fuerte critica a la investigacién sobre la eficiencia en la
ensefianza y postula que es necesario entender los procesos de razonamiento
del profesor para comprender la naturaleza de los procesos de ensefanza-

aprendizaje; pone énfasis en que la vida en las aulas es tan compleja, que el
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enfoque proceso (comportamiento del profesor) producto (rendimiento del
estudiante) resulta inapropiado para comprender su naturaleza, por lo que es
necesario abandonarlo y buscar visiones alternativas que sean capaces de dar
cabida a todas las singularidades inherentes de la ensefianza. Esta investigacion
tiene un impacto en el ambito del estudio de la ensefianza y el aprendizaje, por
la mirada cualitativa de la realidad educativa. El trabajo analiza en profundidad
la vida al interior de las aulas, lo que ocurre diariamente en una sala de clases,
lo que acontece en forma natural, los sentimientos de los estudiantes frente a la
escuela y las diversas problematicas que enfrentan los profesores, dejando de
manifiesto la necesidad de nuevas perspectivas para estudiar la complejidad de

la ensefianza.

De esta manera, la investigacion de la ensefianza pasa a centrarse en los
procesos de procesamiento de la informacion, o sea, la atencion ya no esta en
las conductas observables de los profesores, sino en sus procesos internos.
Estos trabajos se sitlan en los modelos cognitivos de procesamiento de la
informacion, centrados en los procesos mentales de planificacion y toma de
decisiones del docente, asi como también, el interés de estudiar sus creencias y
teorias implicitas que se encuentran relacionadas con su actuacién en el aula.
En otras palabras, se sustituye progresivamente el paradigma proceso-producto
por un enfoque alternativo donde el centro de los procesos de ensefianza esta
en las formas subjetivas de mediar y condicionar las respuestas. Bajo este
enfoque, se encuentran autores como Clark y Yinger (1979), Shavelson y Stern
(1983) y Shulman (1986).

Con respecto a los procesos de pensamiento docente, es posible distinguir
trabajos centrados en los procesos de planificacion de la ensefianza y otros
centrados en el pensamiento del profesor durante la ensefianza misma, es decir,
durante la interaccion en el aula. Los trabajos centrados en la planificacion de la
ensefianza, hacen una caracterizacion de los procesos de pensamiento que lleva
a cabo el profesor cuando estructura y organiza la ensefianza en periodos

limitados; el profesor toma decisiones sobre la eleccion, organizacién y

25



secuenciacion de las rutinas principales (de actividad, de instruccion, de gestion
y ejecucion) producto de la planificacion (Pérez Gdmez y Gimeno Sacristan,
1988). Segun, Clark y Yinger (1979), las rutinas son el principal producto de la
planificacion, ya que el profesor necesita contar con “actuaciones prefijadas”
para simplificar, en cierto modo, la complejidad del aula y asi poder dar una
respuesta eficaz. Ademas, segun estos autores, la planificacion tendria otras dos
funciones mas, aparte de reducir la incertidumbre y la ansiedad del profesor,
como lo es determinar los medios mas adecuados para alcanzar las metas de
ensefianza y servir de guia para los procesos de instruccion (Clark y Yinger,
1979). Ilgualmente, indagan en los modelos de planificacion, pudiendo establecer
dos prioridades en la forma en que los profesores la desarrollan: el contexto de
enseflanza y las actividades de ensefanza-aprendizaje. El proceso de
planificacion queda expresado como un proceso naturalmente racional, donde el
profesor toma decisiones acerca de las rutinas que debe incorporar al complejo

sistema ecoldgico del aula (Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1988).

Jackson (1968) distingue tres fases en la ensefianza: una primera fase
denominada ensefianza preactiva, la que tiene lugar antes de la interaccién del
profesor con los estudiantes en el aula, cuyo centro es la planificacion. Una
segunda fase denominada interactiva, caracterizada por la interaccion en el aula,
donde el profesor realiza la ensefianza propiamente tal. Y una tercera fase
denominada ensefianza postactiva, cuyo centro es la reflexion que lleva a cabo
el profesor de las fases anteriores. Con esto, Jackson deja claro que en cada
una de estas, el profesor realiza procesos mentales diferentes, tanto asi, que en
algin momento se llega hablar de dos lineas de trabajo distintas, por un lado la
que se enfoca en el procesamiento de la informacion y la otra en la toma de
decisiones (Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1988). Esta ultima linea de
trabajo, se distingue claramente cuando se estudian los procesos cognitivos del
profesor durante la fase interactiva de la ensefianza, quien debe adoptar
decisiones continuamente durante la interaccion con los estudiantes, evaluando

cada situaciéon y sus cambios, siendo un procesador activo de informacion del
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contexto, decidiendo los pasos a seguir, en todo momento evaluando el impacto

sobre los estudiantes de tales decisiones (Clark, 1980).

Shavelson (1986) reafirma lo anterior, al indicar que cada acto de ensefianza es
el producto de una decision que toma el profesor, ya sea de manera consciente
0 no, después de haber procesado toda la informacion disponible. La actividad
del profesor cuando esta en interaccion con los estudiantes, se puede
caracterizar como la implementacion de un conjunto de rutinas establecidas en
la planificacion (Shavelson y Stern, 1983). Estas rutinas, ya planificadas, en la
fase preactiva de la ensefianza, cumplen el rol de reducir el nimero de
decisiones conscientes a tomar durante la fase interactiva de la ensefianza, solo
para corregir en caso de que el curso de la clase no vaya segun lo planeado

(Pérez Gomez y Gimeno Sacristan, 1988).

Segun Marcelo (1986) existen dos modelos que explican el proceso que siguen
los profesores cuando toman decisiones interactivas, siendo el de Peterson y
Clark y el de Shavelson y Stern, los que encarnan las premisas fundamentales
del estudio del pensamiento del profesor: que este es un sujeto reflexivo,
racional, que toma decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas
propias de su desarrollo profesional y que los pensamientos del profesor guian
y orientan su conducta (Clark y Yinger, 1979; Shavelson y Stern, 1983).

El modelo desarrollado por Peterson y Clark (1978) pretende explicar la toma de
decisiones interactivas de los profesores. Los autores plantean que estas
decisiones son tomadas sobre la base de cuatro alternativas para que el profesor
pueda hacerle frente a una situacion determinada. La primera es que el
estudiante presenta un comportamiento dentro de lo normal, es decir, que realiza
su tarea sin problemas. La segunda se da cuando el comportamiento del
estudiante no entra dentro de lo tolerable, pero en ese momento no tiene
alternativa de accién, continuando su actividad. La tercera es si el profesor
dispone de una alternativa de accion, pero no decide usarla. Ahora si el profesor
decide usarla y cambiar el comportamiento del estudiante, corresponderia a la
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cuarta alternativa. Segun Marcelo (1986), el modelo asume que los profesores

al enfrentarse a momentos de decision, piensan en una variedad de alternativas.

Shavelson y Stern (1983) desarrollan el segundo modelo para explicar la toma
de decisiones del profesor durante la ensefianza interactiva. La novedad es el
concepto de rutina que sefialan los autores; ante un comportamiento del
estudiante no aceptable, la actuacién del profesor puede estar basada en una
rutina desarrollada previamente para hacerle frente al problema. En caso de que
no disponga de rutinas previas, el profesor tiene que decidir actuar en forma
espontaneay continuar con la ensefianza. De esta manera, los profesores toman

decisiones solo cuando sus rutinas fallan.

En ambos modelos, el comportamiento del estudiante es el principal elemento
gue puede madificar el curso de accion de la ensefianza (Marcelo, 1986). Si bien
es cierto, la década de los 80 del siglo pasado resulta ser muy productiva en
términos de avances sobre el pensamiento del profesor, en la época aun no hay
claridad sobre los procesos de pensamiento y su actuacion, ya que no basta con
identificar los procesos formales y las estrategias de procesamiento de
informacion o toma de decisiones. De esta manera, es hace necesario
profundizar mas alla, siendo las teorias y creencias el objeto de estudio por
esencia, las cuales determinan el modo en que el profesor otorga sentido a su

mundo y a su practica profesional (Pérez Gémez y Gimeno Sacristan, 1988).

Otra linea de investigacion de la época es la que compara profesores expertos y
noveles, donde la atencion se centra en las propiedades del conocimiento
experto (Leinhardt y Greeno, 1986; Westerman, 1991). Segun Medina (2001)
todos estos estudios tienen como foco de interés los procesos psicolégicos de

los profesores que guian su comportamiento, antes y durante la ensefianza.
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2.3. Estudios sobre el conocimiento practico

En los aflos 70 y 80 del siglo pasado, aparecen estudios de corte cualitativo
centrados en la comprensién del conocimiento de la practica docente, donde el
interés ya no es establecer los conocimientos para una ensefianza eficaz, sino
comprender el saber docente a partir de la practica, el pensamiento del profesor
durante la ensefianza propiamente tal, en relacion con un contexto especifico
(Carter, 1990; Fenstermacher, 1994; Angulo Rasco, 1999; Meijer, 1999; Medina,
2001). Esto le otorga un rol protagonico al profesor con respecto a su
conocimiento y al contexto donde tiene lugar el ejercicio profesional. Aqui surgen
los estudios sobre el conocimiento practico (Elbaz, 1983; Schén, 1984; Connelly
y Clandinin, 1985) que buscan comprender el conocimiento docente como
producto de la experiencia en el aula. Para Cometta (2001), se trata de estudios
enmarcados en una concepcidn practica de la ensefianza, donde la
interpretacién supone una estructura personal, tacita y subjetiva de comprension,
es decir, conocer esta estructura lleva a introducirse en el mundo de

percepciones, emociones temporales e imagenes de los docentes.

Carter (1990) indica que el conocimiento practico es el que utilizan los docentes
en las diversas situaciones del aula. Este conocimiento puede ser estudiado
mediante las comprensiones personales que los docentes poseen de las
circunstancias practicas en las que se desempefian. Se incluyen aqui los
estudios sobre el conocimiento personal docente (Janesick, 1977), sobre las
teorias implicitas (Marrero, 1988; Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993) y acerca
del contexto del aula o conocimiento situacional/ecoldgico del aula (Doyle, 1985).
Tanto el conocimiento personal docente como el conocimiento situacional, se
centran en qué saben los profesores y como ese conocimiento es influenciado
por el contexto y las situaciones, es decir, se trata de un conocimiento que surge
y se desarrolla a partir de enfrentar situaciones nuevas para las cuales no existen
respuestas predeterminadas en un contexto especifico (Marcelo, 2002).
También, se incluye dentro de estos estudios, una linea de trabajo cuyo foco de

andlisis es el ejercicio practico de la ensefianza, su complejidad e incertidumbre,
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como también las capacidades para reflexionar en torno a ella con la finalidad de

mejorarla.

Las propuestas metodoldgicas de estos trabajos se caracterizan principalmente
por ser andlisis cualitativos profundos de casos particulares, rompiendo con la
tradicion de corte positivista, estableciendo una mirada mas comprensiva de la
ensefianza, mediante la utilizacion de estrategias narrativas de recogida de
informacion (Connelly y Clandinin, 1985; 1990). Todas estas propuestas,
expresan el marcado interés por la particularidad y complejidad del quehacer

docente.

Dentro de los aportes mas recientes en esta corriente de investigacion, Pérez
Gomez, Barquin Ruiz y Angulo Rasco (1999) proponen una “nueva sintesis”,
acufiando el concepto de “conocimiento de oficio” como un concepto
comprensivo y relevante para comprender los conocimientos que posee el
profesor. Estos autores caracterizan el conocimiento del docente como practico,
ya que es producto de la relacion entre la formacion tedrica y el contacto con el
entorno escolar, asimismo es un conocimiento transformado a causa de la accion
practica del profesor y su experiencia personal. Para estos autores, el
conocimiento de oficio aglutina las representaciones de la materia y los procesos
practicos, siendo la reflexion la que genera este conocimiento para y en el

docente.

La critica que reciben estos estudios, es la imposibilidad de establecer un cuerpo
unificado de conocimiento acerca de la ensefianza (Willinsky, 1989; Carter,
1993). Efectivamente, a partir de estos trabajos resulta imposible establecer
regularidades y principios generales en torno a la practica de la ensefianza, dada
la amplia diversidad de contextos de aula. Sin embargo, este enfoque
metodoldgico no se propone levantar generalizaciones, a diferencia de las
investigaciones donde objeto de estudio es el conocimiento practico de los
profesores, pese a la pluralidad de las condiciones, situaciones, estudiantes y
profesores, si es posible establecer el saber que posibilita a los profesores
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interactuar en el aula, caracterizandolo como un saber situado, fundado y
fundamentado en la experiencia comun de lo que sucede en la sala de clases
(Montero, 2001).

En definitiva, estos trabajos pretenden comprender lo que el docente conoce
como resultado de su experiencia profesional, se incluyen aqui estudios sobre el
conocimiento personal, ecolégicos, sobre teorias implicitas y acerca del
conocimiento del aula (Carter, 1990).

2.4. Estudios sobre el conocimiento pedagogico del contenido

En la década de los 80 del siglo pasado emerge una linea de investigacion sobre
el conocimiento pedagdgico del contenido. Estos trabajos buscan conocer como
el profesor representa los contenidos disciplinares y los hacen comprensibles
para los estudiantes, que en términos de Shulman (1986, 1987) corresponde al
Pedagogical Content Knowledge (PCK). Dentro de esta linea de investigacion,
se encuentran los trabajos de Carlsen (1999), Grossman (1990, 2005),
Magnusson, Krajcik y Borko (1999) y Shulman (2005).

En los trabajos de Shulman (1986; 1987) y Wilson, Shulman y Richert (1987) se
acufia el término de conocimiento base para la ensefianza, haciendo referencia
al saber que debe poseer un profesor para desarrollar una practica de ensefianza
efectiva, incluyendo no solamente la dimensién conceptual (conocimiento
pedagogico y del contenido disciplinar), sino también la procedimental/interactiva
(saber hacer) que contienen a su vez, las justificaciones para las acciones (saber
por qué). Para Shulman y sus seguidores, el conocimiento profesional esta

compuesto por siete categorias: conocimiento del contenido, conocimiento

didactico del contenido (CDC), conocimiento curricular, conocimiento

pedagdgico general, conocimiento de los estudiantes, conocimiento del contexto

educativo y conocimiento de los fines, objetivos y valores educativos. De esta

manera, el programa de investigacion denominado “Desarrollo del Conocimiento

de la Ensefianza” liderado por Shulman junto con su “Modelo de Razonamiento
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Pedagogico y Accion”, cobran especial relevancia en materia de caracterizacion
y construccion del conocimiento profesional docente. A diferencia de la corriente
de investigacion del pensamiento del profesor, la cual tiene un sello psicolégico
(cognoscitivo), la corriente de investigacion del conocimiento del profesor tiene

un sello didactico o incluso epistemoldgico (Lopez, 1999).

Porlan y Rivero (1998) sefialan que, desde el punto de vista epistemoldgico es
posible identificar dos tipos de fuentes de conocimiento: la racional y la
experiencial, y desde el punto de vista psicologico, es posible reconocer dos
componentes: el explicito y el tacito. Entre estas cuatro variables se configura el
conocimiento profesional de los profesores; esto se trataria de una superposicion
de cuatro tipos de saberes de naturaleza distinta, generados en diferentes
momentos y contextos, que se mantendrian relativamente aislados unos de otros
en la memoria del docente, manifestdndose en distintos tipos de situaciones

profesionales o preprofesionales.

El primero de estos saberes son los académicos, adquiridos fundamentalmente
durante la formacion profesional inicial, suelen estar organizados atendiendo a
la I6gica disciplinar y son explicitos. El segundo tipo de saberes son los basados

en la experiencia, desarrollados conscientemente en la practica y centrados en

el aprendizaje de los estudiantes, la metodologia, la evaluacién, la programacion,
entre otros. Se trata de saberes caracterizados por un fuerte poder socializador
que se comparten habitualmente en el contexto escolar y que orientan la
conducta profesional, aunque pueden evidenciar divergencias con ella. No tienen
un alto grado de organizacion interna, ya que son saberes de tipo adaptativos,
frecuentemente inconsistentes, contradictorios y cargados de valoraciones

morales e ideoldgicas. El tercer tipo de saberes son las rutinas y guiones de

accion, que son representaciones implicitas que se originan en el &mbito de lo
concreto, vinculandose mas a preguntas del tipo ¢ Cémo hacerlo? ¢Qué? ¢ Por
qué? y ¢ Para qué? por lo que pertenecen a un tipo de significados que ayudan
a resolver gran parte de la actividad cotidiana, especialmente aquella que se

repite con frecuencia, por lo que resultan ser resistentes al cambio. Tienden a
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verbalizarse y estan relacionadas mas al “deber ser” que al “hacer concreto”. Y

el ultimo tipo de saberes son las teorias implicitas, interpretaciones a posteriori

acerca de qué teorias dan razén de lo que se cree y de lo que se hace, aunque
se crea y se haga sin saberlo. Son elaboraciones de los investigadores, quienes
al analizar las practicas de los profesores las formulan, es decir, solo puede
ponerse en evidencia con la ayuda de otras personas. Y tal como las denominan
estos autores, son implicitas en el sentido de que los profesores desconocen la
relaciones entre sus formas de pensar/actuar y determinados marcos

conceptuales.

Shulman (1987), Chevallard (1991) y Marcelo (2001) indican que el conocimiento
profesional docente es un conjunto de saberes pedagdgicos, criterios
profesionales, principios teoricos explicitos o implicitos de naturaleza diferente,
que orientan y organizan la practica, que han sido construidos sobre la base de
la formacién inicial y las diversas experiencias de su desarrollo profesional.
Schon (1990) realiza una comparacion del conocimiento de los profesores y los
arquitectos para demostrar que el conocimiento que poseen los profesores,
parece ser una mixtura entre ciencia y arte, fundamentalmente aplicada. Otra
definicion para la presente investigacion, es la que plantean Badia y Monereo
(2004) al sefialar que el conocimiento profesional docente es un conjunto de
representaciones cognitivas orientadas a la practica, que permiten a los
docentes la interpretacion de los problemas sobre la ensefianza y el aprendizaje
alos que se enfrenta y determinan, en gran medida, el enfoque de las actividades
de ensefianza, aprendizaje y evaluacidn que desarrolla en su practica

profesional.

La importancia de definir el conocimiento profesional docente o en términos de
Shulman (1987) el conocimiento base para la ensefianza, radica en otorgar el
fundamento a la practica de la enseflanza, es decir, conlleva a la
profesionalizacion de la ensefianza. Esto significa que, es un conocimiento
profesional que se construye y se desarrolla, en una primera instancia, en la

formacion pedagogica-disciplinar inicial, posteriormente se consolida a partir de
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los materiales y el contexto institucional del proceso educativo formal, ademas
de la literatura educativa especializada y los trabajos de caracter investigativos
sobre la ensefianza y aprendizaje escolar y el saber que se genera a través de
la practica (Shulman, 2005).

Siguiendo con las fuentes de construccion y desarrollo del conocimiento
profesional docente, Porlan y Rivero (1998) indican que, primeramente son las
teorias generales y cosmovisiones, que son denominadas por los autores como
metadisciplinas, las que permiten un analisis critico de los otros conocimientos
profesionales del profesor; asimismo, las disciplinas son una fuente del
conocimiento docente, pues estan estrechamente relacionadas con el curriculo
escolar, la ensefianza y el aprendizaje, el estudio de los sistemas educativos y
la experiencia profesional docente, abarcando las rutinas de accion, creencias y
concepciones acerca de la ensefianza, el aprendizaje y la integracion de los
saberes en la accién. Es en la practica donde los saberes se relacionan entre si,
se integran, se mezclan, por lo que el conocimiento profesional docente se
construye en la interrelacion dialéctica entre teoria y practica, a la cual se refiere

Shulman (2005) en su “Modelo de Razonamiento Pedagdgico y Accidn”, el que

representa el proceso ciclico que vive el profesor el cual le permite construir y

desarrollar su conocimiento profesional.

Por su parte, Bromme (1988) define el conocimiento profesional docente como
el conocimiento que los profesores utilizan en su practica cotidiana, en la que se
hace necesario acercar los conocimientos teoricos de las disciplinas a los
conocimientos practicos escolares. Segun este autor, los conocimientos tedricos
no derivan simplemente en aplicaciones, sino que demanda transformaciones
gue no pueden ser emprendidas por un profesional aislado. El profesor requiere
un conocimiento tal que le permita interrelacionar e integrar los conocimientos
cientificos y los cotidianos. lgualmente, necesita integrar los conocimientos
psicopedagdgicos y su experiencia profesional para lograr la transformacién de
la estructura légica disciplinar de los conocimientos tedricos que esté ensefiando.

Bromme (1988) sostiene que el conocimiento profesional requiere la interrelacion
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de distintos tipos de conocimientos, como son los conocimientos especificos de

la_disciplina, los conocimientos de la didactica especifica, los conocimientos

pedagdgicos y el metaconocimiento. Este Ultimo, se refiere al conocimiento sobre

la naturaleza de los conocimientos anteriores en relacion con la escuela, con la
asignatura que se ensefia y con los objetivos que se persiguen. Este tipo de
conocimiento constituye un elemento nuclear para la integraciéon de los

diferentes saberes involucrados en la construccion del conocimiento profesional.

A partir de diferentes trabajos es posible hacer una caracterizacion del

conocimiento profesional docente. Segun Cruz (2011), el conocimiento del

profesor es situado, contextual, es decir, es un tipo de saber en el que han tenido

fuerte repercusion los contextos en los que se ha puesto en marcha; esto
significa que las condiciones del aula influyen en la construccion y desarrollo del
conocimiento del profesor, al igual que la institucion educativa donde se
desempenfa; es mas, de acuerdo a la autora, el conocimiento que construye el
profesor en su funcion docente no es abstracto ni lejano a su contexto especifico,

sino que esta interrelacionado con la complejidad del mismo.

Otra caracteristica, es que se trata de un conocimiento idiosincrasico. De

acuerdo a Guzman, Rodriguez, Imbernon, De la Cerca y Carrasco (2009), este
conocimiento es idiosincrasico porque es configurado y desarrollado a partir de
una biografia y trayectoria docente individual, la que incluye experiencias Unicas,
irrepetibles e intransferibles. Por esta misma razén, los autores indican que este
conocimiento es altamente complejo, pues involucra una diversidad de variables
y componentes que, a la hora de describirlo se hace dificil hacer una distincion
pura entre sus componentes, pues estan estrechamente ligados, interactian y
se influyen de manera constante. No se trata de un conjunto de técnicas
didacticas estables orientadas a regular las situaciones de ensefianza o0 un
conjunto de reglas que emergen de la practica, sino que se trata de un
conocimiento complejo porque reconoce la complejidad y particularidad de los
sistemas de ensefianza-aprendizaje institucionalizados y de los procesos de
integracion/transformacion de estos saberes (Garcia, 1988). Asimismo, estos
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autores sefalan que el conocimiento profesional docente es dindmico,

moldeable, no estético, en el que confluyen una serie de elementos del pasado

y el presente, que le permiten cambiar, transformarse y mejorar en la medida en
que el docente se expone dia a dia a situaciones de ensefianza nuevas y

desafiantes (Guzman, Rodriguez, Imbernon, De la Cerca y Carrasco, 2009).

Por dltimo, se trata de un conocimiento practico que se va desarrollando a lo

largo de la trayectoria docente y que va presentando diferentes niveles de
progresion (Medina y Jarauta, 2013). En una primera etapa profesional, los
docentes tienden a ser estructurados, planifican en detalle, manifiestan
dificultades para gestionar el tiempo en el aula y evaluar los aprendizajes y se
rigen con una pauta de actuacion no muy adaptable a los acontecimientos del
aula; por su parte, los docentes experimentados utilizan una gran variedad de
estrategias y recursos instruccionales que dan cuenta de un conocimiento
profesional rico y ejemplar; son capaces de detectar rapidamente si los
estudiantes estan aprendiendo o no, e introducen variaciones cuando es
necesario, actualizan sus conocimientos de manera constante y los relacionan
con situaciones concretas; son docentes que abordan y manejan las situaciones
conflictivas en el aula, las constantes interrupciones y los problemas de disciplina
de manera rapida y efectiva sin perder el hilo de la clase. En suma, los docentes
experimentados tienen la capacidad para reflexionar en la accion en la situacion
de aula, cuando surgen imprevistos y se requiere de un cambio en el curso de

accion.

Tardif (2004) sostiene que el saber docente es heterogéneo por naturaleza, un
saber plural, el cual esta formado por diversos saberes que vienen de las
instituciones formadoras, del proceso de formacion profesional, de los curriculos
y de la practica cotidiana. Pero esta heterogeneidad deriva también de la
situacion del profesorado ante los grupos productores y portadores de los
saberes pedagdgicos, disciplinarios (curriculares) y de las instituciones
formadoras. Igualmente, segun el autor este saber no logra productos tangibles,
materiales. Por lo tanto, resulta dificil distinguir el trabajador del resultado, puesto
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que el proceso de “aprender a ensefiar” es practicamente simultaneo con la tarea
de ensefar, por lo que se dificulta observar al profesor fuera de su lugar de

produccion.

El conocimiento profesional docente es complejo y al describirlo en la préactica se
hace dificil hacer una distincion pura entre sus componentes, pues estan
estrechamente ligados, interactdan y se influyen de manera constante, siendo
mMAas que un conjunto de técnicas/estrategias didacticas para enfrentar
situaciones escolares. Pero para propositos de esta investigacion, se hace
necesario identificar sus componentes, resultado clave las categorias del
conocimiento base para la ensefianza planteadas por Shulman (1987), donde el

CDC resulta ser la mas relevante, por ser la combinacidn entre contenido vy

pedagogia, la que hace referencia a la peculiar representacion que el profesor

hace de su materia para que sea comprensible por los estudiantes.

Los planteamientos de Grossman (1990) y Marcelo (1993) también son
relevantes para esta investigacion, ya que concuerdan en cuatro componentes

fundamentales del conocimiento del profesor: el conocimiento pedagdgico

general, el conocimiento de los contenidos, el conocimiento del contexto y el

CDC. El primero incluye las teorias del aprendizaje y de la ensefianza, la filosofia
de la educacion, el conocimiento general sobre los estudiantes, el de principios
y técnicas de gestion del aula y del centro escolar. El segundo es el dominio de
los contenidos, ya sean cientificos, técnicos, artisticos o filosoficos del area
disciplinar, asi como también las formas posibles de organizarlos. El tercero hace
referencia a una combinacion de informaciones diversas sobre el entorno fisico,
el ambiente familiar, las culturas que se dan en la comunidad, las limitaciones
oficiales, es decir, un cumulo de factores a nivel micro y macro donde se
desarrolla el proceso educativo. Y el CDC que, como ya vimos, corresponde al
conocimiento especifico que los docentes desarrollan acerca de como hacer

comprensible a los estudiantes el contenido a ensefiar.
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Marcelo (2016) agrega un nuevo conocimiento clave del saber docente que es

el conocimiento sobre si mismo. Segun el autor, el elemento personal es critico

para el desarrollo del conocimiento profesional, ya que la efectividad de un
programa de formacion sea este inicial o continuo, es precisamente en funcion
de este componente. Es decir, para que ocurran cambios en la practica de
ensefianza de los profesores, es necesario cambiar sus creencias e ideas que

han sido construidas a través de su biografia y trayectoria profesional.

Etkina sefala que el conocimiento profesional del profesorado debe descansar

sobre la base de tres conocimientos: el conocimiento del contenido, el

conocimiento de como aprenden las personas y el pedagdégico y el CDC. El

conocimiento del contenido es una condicion necesaria para la ensefianza y, por
ende, para el desarrollo de CDC. Por ejemplo, la autora habla desde el campo
de la fisica; si un profesor no es capaz de entender los matices de un concepto,
las relaciones profundas entre este concepto particular y otros conceptos y las
maneras en que este fue construido por la comunidad cientifica, no sera capaz
de traducir estos matices a sus estudiantes, por lo tanto, la comprension resultara
imposible. Es critico que los futuros profesores de fisica sean expertos en el

contenido y los procesos de la fisica.

El segundo conocimiento que menciona la profesora Etkina es la comprension
de los procesos de aprendizaje. Precisamente, el conocimiento de cOmo ocurre
el aprendizaje cobra relevancia, poniendo énfasis en el fundamento fisiologico
del aprendizaje, vale decir, en cémo funciona el cerebro que es donde ocurre el
aprendizaje (Etkina, 2010). En efecto, tener conciencia de la naturaleza compleja
de la actividad cerebral deberia afectar la forma en que los profesores manejan
los conceptos errdneos o alternativos que los estudiantes tienen acerca de los
contenidos curriculares, lo que es crucial para el desarrollo de la ensefianza y
los procesos de evaluacion. Es decir, poseer una comprension del rol que juegan
las ideas de los estudiantes en el proceso de ensefianza-aprendizaje es clave

en el desarrollo de una ensefanza efectiva.
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Y el tercer elemento sobre el cual descansa el conocimiento del profesor es el
CDC. Este conocimiento es altamente especifico, particular a cada campo
disciplinar y resulta ser personal, porque cada profesor tiene su propio CDC
(Etkina, 2010).

2.4.1. Conocimiento Didéactico del Contenido (CDC)

El planteamiento tedrico desarrollado por Shulman con respecto a la ensefianza
gueda plasmado en dos de sus articulos, el primero titulado Those who
understand: knowledge growth in teaching del afio 1986 y el segundo cuyo titulo
es Knowledge and teaching: foundations of new reform del afio 1987. Ambos

documentos son fundamentales para la propuesta y nocion del PCK.

Dentro de los antecedentes que se combinaron para el nacimiento de este
constructo, estd la necesidad de profesionalizar la ensefianza, los bajos
resultados en las pruebas nacionales e internacionales de estudiantes de
educacién secundaria, las criticas a los programas de investigacion imperantes
acerca de la didactica (proceso-producto y pensamiento del profesor), los cuales
se centraron en el ambito pedagdgico de los docentes, dejando de lado el
conocimiento de la disciplina. Igualmente, la necesidad de revalorizar el
conocimiento disciplinar o del contenido como un conocimiento clave del profesor
y la falta de un modelo de articulacién entre el conocimiento disciplinar y el
conocimiento pedagdgico, junto con la reforma de la ensefianza en Estados
Unidos que manifesto la necesidad de otorgar a la ensefianza la categoria de
ocupacidén respetada, partiendo de la base de que existe un cuerpo de

conocimientos para desarrollar la docencia (Pinto y Gonzélez, 2008).

Shulman le da nombre a algo que en la bibliografia de la época no existia, aquel
conocimiento especifico del profesor que lo faculta para la ensefianza y utiliza la
expresion Pedagogical Content Knowledge o traducido al espafiol Conocimiento
Didéactico del Contenido o Conocimiento Pedagdgico del Contenido. Es mas, se

consolida como un modelo tedrico que da respuesta a la problematica de cuéles
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son los conocimientos que pone en juego el profesor al momento de enseniar,
estableciendo cuales son los conocimientos necesarios para ser un profesor. El
constructo, que venia a prestar atencion al “paradigma de lo olvidado” (Shulman,
1986), fue precursor de una serie de trabajos investigativos, entre los que se
encuentran el de Van Driel, Verloop y de Vos (1998), Abell (2007, 2008), Kind
(2009) y Garritz (2013). Shulman postula dos caracteristicas fundamentales en
torno al concepto: los conocimientos de representaciones y estrategias de
ensefianza acerca de un contenido determinado y el entendimiento de las

dificultades de aprendizaje y concepciones de los estudiantes.

La expresion Conocimiento Didactico del Contenido es utilizada por varios
autores, tales como Doyle (1992), Marcelo (1993), Mellado (1994) y Bolivar
(2005). Otros autores se refieren al PCK como conocimiento sobre la didactica
de la asignatura (Bromme, 1994) y conocimiento didactico especifico (Matin del
Pozo, 1994 en Lopez, 1999). En otros trabajos se utliza la expresion
conocimiento pedagdgico del contenido, como en Olfos, Guzman y Galbiati
(2011), Schubert, Medina y do Prado (2011), Varas, Lacourly, Lopez y Giaconi
(2013), Estrella, Olfos y Mena-lorca (2015), Gonzéalez y Rossi (2015) y Diaz
(2017).

Como se menciond, a partir del planteamiento de Shulman (1986; 1987), se
reconoce el CDC como una categoria relevante para el analisis del conocimiento
gue se requiere para ensefar. El CDC abarca lo que saben los profesores sobre
el campo disciplinar que ensefian y el saber acerca de como se ensefia ese
conocimiento, incorporando las necesidades educativas de los estudiantes. De
esta manera, el CDC constituye un constructo organizador, puesto que alrededor
de éste convergen los demas conocimientos. Y es a partir de la
transformacion/integraciéon de estos conocimientos, que se construye el CDC,

otorgando identidad al saber profesional del docente (Bricefio, 2009).

La particularidad de este conocimiento es que resulta ser el producto de la
combinacion del conocimiento disciplinar y el conocimiento pedagdgico. Esta
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mezcla de conocimientos genera uno nuevo, el cual seria el CDC. Shulman
(1986) se refiere a este conocimiento como aquello que no se habia estudiado,
dado el fuerte acento en el conocimiento disciplinar en los programas de
formacién docente, por lo que acufié el término “paradigma perdido” en la

investigacion educativa y lo describié como:

“(...) las formas mas utiles de representacién las mas poderosas
analogias, ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones-
en una palabra, las formas de representacion y formulacion el tema
gue lo hacen comprensible a los otros (...) ademas de la comprension
de lo que hace facil o dificil el aprendizaje de un tema concreto: las
concepciones e ideas previas que los estudiantes de diferentes

edades traen al aprendizaje” (p.9).

Shulman (1986), en su vision inicial del término, lo defini6 asi:

“...que va mas alla del conocimiento del tema en si mismo a la
dimensién del conocimiento de la materia para la ensefianza. Todavia
hablo de conocimiento de contenido aqui, pero de la forma particular
de conocimiento del contenido que encarna los aspectos del
contenido mas pertinentes para su ensefianza. Dentro de la categoria
del conocimiento pedagdgico del contenido, incluyo, para los temas
regularmente ensefiados en su &rea de estudio, las formas mas utiles
de representacion de esas ideas, las mas potentes analogias,
ilustraciones, ejemplos, explicaciones y demostraciones- en una
palabra, las maneras de representar y formular el tema que lo hacen
comprensible a los demas. Puesto que no hay solo una forma de
representacion (de las ideas), el profesor debe tener a mano un
verdadero armamento de formas alternativas, algunas derivadas de la
investigacion, mientras que otras se originan en la sabiduria de la

practica” (p.9).
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Trabajos como el de Wandersee, Mintzes y Novak (1994), Carretero (1998) y
Pozo y Gomez (1998) sobre la influencia que tienen las ideas previas, teorias
intuitivas y dificultades de los estudiantes en su aprendizaje, demuestran que la
habilidad de un profesor para crear escenarios que faciliten el aprendizaje, no
solo depende de sus conocimientos sobre la materia 0 de las estrategias o
métodos didacticos, sino su efectividad parece que depende de su capacidad de
transformar su conocimiento disciplinar en formas didacticamente significativas
para los estudiantes. Tal transformacion pedagdgica del conocimiento cientifico
requiere un dominio de la materia con fines didacticos. En términos de Talanquer
(2004):

“Esta recreacion del contenido demanda, entre otras cosas, que el
docente: identifique las ideas, conceptos y preguntas centrales
asociados con un tema; reconozca las probables dificultades
conceptuales que enfrentardn sus alumnos y su impacto en el
aprendizaje; identifique preguntas, problemas o actividades que
obliguen al estudiante a reconocer y cuestionar sus ideas previas;
seleccione experimentos, problemas o proyectos que permitan que
los estudiantes exploren conceptos e ideas centrales en la disciplina;
construya explicaciones, analogias o metaforas que faciliten la
comprension de conceptos abstractos; disefie actividades de
evaluacion que permitan la aplicacion de lo aprendido en la resolucion

de problemas en contextos realistas y variados” (p. 53).

Shulman (1986, 1987) se refiere a este conocimiento como CDC, el que permite
al docente transformar pedagodgicamente la materia en actividades de
aprendizaje para los estudiantes (Talanquer, 2004). El CDC es el conocimiento
que hace capaz al profesor de identificar las ideas centrales de un tema
determinado, reconocer las probables dificultades conceptuales, formular
preguntas y actividades donde los estudiantes sean capaces de reconocer y
cuestionar sus ideas previas, seleccionar experimentos y proyectos que

posibiliten explorar conceptos centrales, construir explicaciones, analogias o
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metaforas que faciliten la comprension de conceptos abstractos y disefar
actividades de evaluacion que permitan la aplicacion de lo aprendido en la

resolucién de problemas en contextos realistas y variados (Talanquer, 2004).

El CDC puede ser entendido como una amalgama que integra el conocimiento
pedagogico, el conocimiento del contenido y el conocimiento del contexto, los
gue se relacionan entre si. Esta relacion puede ser entendida de dos formas, tal
como muestra la Figura 1: una forma de conceptualizar el CDC es la
“amalgamacion” de saberes (Shulman, 1987; Gess-Newsome, 1999),
correspondiente al modelo integrador. La otra forma de entender el CDC es como
un conocimiento independiente, pero complementario a los otros necesarios
para la ensefianza (Gess-Newsome, 1999; Magnusson et al., 1999), es decir, “la
combinacion de los distintos conocimientos conforma un conocimiento nuevo, no
la suma de las partes” (Cruz, 2011, p. 33). Ambos modelos son formas de
conceptualizar el conocimiento del profesor, pues muestran dos formas en que
los diferentes dominios de conocimientos que lo componen se relacionan entre
si. Por lo tanto, ambos modelos son utiles para el andlisis de los planes de

formacién docente.

Modelo integrativo Modelo transformativo
Conocimiento Conocimiento
del contenido pedagogico

Conocimiento
pedagogico

Conocimiento
del contenidag

U U

Conocimiento didactico del
contenido (CDC)

i

Conocimiento del
contexto

Conocimiento
del contexto

Figura 1. Modelos del conocimiento del profesor. Fuente: Gess-Newsome (1999).

En el modelo integrativo se expresa un marco de conocimiento donde los

conocimientos disciplinar, pedagogico y del contexto se desarrollan en forma
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separada y son integrados en la practica docente. En el caso del modelo
transformativo, este no se ocupa del desarrollo de tales conocimientos, sino de
como son transformados en CDC como conocimiento base para la ensefianza
(Francis, 2005).

Segun Gess-Newsome (1999) un peligro del modelo integrador en la formacién
docente es que los profesores no vean la importancia de la integracion del
conocimiento y continlen dando importancia del contenido por sobre la
pedagogia, dado que hay una separacion temporal y espacial de los temas
tematicos, pedagogicos y contextuales, derivando en modos de transmision de
la ensefianza con escasa consideracion por la estructura del contenido, el aula
o el contexto. Asimismo, el autor sefiala que el modelo transformativo valora la
sintesis del conocimiento base para la ensefianza, esto es que las bases del
conocimiento profesional docente incluyen contenido y pedagogia, pero solo
resultan utiles cuando se transforman en CDC, siendo el Unico conocimiento
utilizado en la ensefianza en el aula que ayuda a los estudiantes a comprender
conceptos disciplinarios especificos. Entonces, un profesor experto ha
desarrollado un CDC sélido para todos los topicos comunmente ensefiados, que

entra en juego con los diversos contextos educativos.

Ya sea que el CDC resulte de la transformacion del conocimiento disciplinar, del
conocimiento pedagdgico y del conocimiento del contexto o de la interaccién e
integracion de estos conocimientos, segun Abell (2007, 2008) no es una tarea
facil determinarlo en la practica cuando el profesor se enfrenta a una situacion
didactica, porque es posible que ambas situaciones se den en un mismo
docente, tomando en cuenta sus experiencias previas y la naturaleza de la

situacion de ensefianza a la que se ve enfrentado (Talanquer, 2014).

El constructo parte de la base de que el profesor no ensefia el contenido
disciplinar tal como lo estudi6 o de la forma en que lo manejan los especialistas
o investigadores, sino que este desarrolla un proceso de adaptaciéon o

transformacion, de manera consciente o inconsciente, de tal contenido para
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hacerlo comprensible a sus estudiantes, siendo este proceso la cualidad que
distingue al profesor del especialista de la disciplina (Doyle, 1990). En otras
palabras, poseer un profundo conocimiento de matematicas no es suficiente para
poder representar esa materia de modo comprensible para los estudiantes. Esto
significa que el profesor desarrolla un conocimiento especifico que lo capacita
para la ensefianza, vale decir, que lo capacita para conseguir aprendizajes en

los estudiantes.

Para Shulman (1986), el CDC es un atributo que caracteriza a los profesores
expertos. Se construye y desarrolla desde la practica, a través de un proceso de
organizacién y transformacion de saberes, que incluye la comprension de lo que
significa la ensefianza de un contenido en particular, asi como también de los
principios, técnicas y formas de representar didacticamente tal contenido
(Gudmundsdottir, 1991). Este conocimiento se traduce en una habilidad para
comprender todos los niveles y formas de la materia, de tal manera que el
profesor pueda hacerla comprensible al estudiantado. Pero este constructo no
solo incluiria la comprension de la disciplina, sino también su lugar en el curriculo
escolar, su relacion con otras materias, los elementos que potencian o dificultan
su aprendizaje y los conocimientos o ideas previas de los estudiantes.
Igualmente, Bolivar (1993) y Mulhall, Berry y Loughran (2003) sostienen que el
CDC es cualidad del profesorado experto; una mezcla de contenido y didactica;
una combinacion del conocimiento didactico y disciplinar que los habilita para el

desarrollo 6ptimo de la ensefianza en el aula.

Marcelo (1993) sefiala que el CDC corresponde a la interseccion del
conocimiento cultural general, de los principios generales de ensefianza y
aprendizaje y del conocimiento del contenido de la materia especifica. Es decir,
el CDC no es independiente del conocimiento de la materia ni del conocimiento
pedagogico general. Agrega que el CDC hace referencia a tres cuestiones clave:

los propésitos para ensefiar un contenido para un determinado nivel y grupo de

estudiantes; la forma de escoger, criticar, adaptar y utilizar materiales y recursos

para la materia que se va a ensefiar; y la comprension de conocimientos,
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destrezas, habilidades e intereses de los estudiantes en una materia en concreto.

Grossman (1990) distingue cuatro componentes del CDC: las concepciones y

propositos de la enseflanza de la disciplina, las cuales estan en estrecha relacion

con las metas y objetivos en el acto de ensefiar; el conocimiento de los procesos

de aprendizaje de los estudiantes, tanto sus concepciones como sus intereses,

como base para la seleccion y organizacion de contenidos curriculares

especificos; el conocimiento del curriculo _especifico, en lo que respecta a los

contenidos y libros de texto que se han de utilizar concordantes con el area y

nivel en el que se ensefa; y el conocimiento de las estrategias metodolégicas

para la ensefanza, tales como metéaforas, experimentos y explicaciones.

El CDC implica que el contenido disciplinar debe ser reorganizado y
transformado teniendo en cuenta a los estudiantes, el curriculo y el contexto
escolar especifico. Dado esto, el trabajo docente consiste fundamentalmente en
encontrar representaciones del contenido que tengan propiedad didactica,
producto de un largo proceso y que es propio de los docentes expertos. Este
conocimiento no consiste Unicamente en disponer de un elevado namero de
ejemplos, analogias o representaciones, sino que esta caracterizado por un
razonamiento pedagoégico que facilita la generacibn de aquellas
transformaciones (Wilson et al., 1987).

Tal como sefalan Gess-Newsome y Carlson (2013), el CDC constituye una
caracteristica personal del profesor, por lo que es especifico y uUnico. Esto
significa que, si dos profesores ensefian un mismo contenido, probablemente
serian dos formas diferentes de transformar tal contenido para hacerlo
comprensible a los estudiantes, es decir, dos razonamientos pedagdgicos
distintos, a causa de la historia personal, formacién académica y trayectoria
profesional, siendo estos elementos los que otorgan una configuracioén Gnica al
CDC del profesor. Garritz (2013) hace una distincion entre el CDC personal y el
CDC canonico. El primero hace referencia al atributo personal del profesor, que
es conocimiento y accion al mismo tiempo, es el conocimiento y razonamiento

que esta detras de la planificacion y difusion de la ensefianza de un contenido
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particular. El segundo es aquel conocimiento que se produce a partir de la
investigacion cientifica, por lo que se trata de un conocimiento que puede ser
compartido y aplicado por el profesorado en general. De acuerdo a esto, el autor
sostiene que todos los profesores desarrollan un CDC personal, pero no todos
poseen un CDC candnico. Park y Oliver (2008) se refieren a esto como CDC
colectivo, es decir, un CDC construido y respaldado de manera colectiva por el
profesorado, ya que los profesores no solo reciben el conocimiento que otros
crean para ensefiar, sino que producen conocimiento a través de sus propias
experiencias; dicho de otro modo, es un conocimiento construido y desarrollado
socialmente, en instancias colectivas para debatir las mejores o las mas efectivas
representaciones utilizadas en la ensefianza, construyendo asi un CDC

canoénico.

En definitiva, para efectos de comprender el CDC en este trabajo, se reconocen
tres componentes fundamentales de este conocimiento. En primer lugar, el CDC
esta compuesto por lo que sabe el profesor, lo que se traduce en las ideas,

creencias y concepciones que posee el docente con respecto a la disciplina o
disciplinas que ensefia, a la ensefianza y aprendizaje en general y la ensefianza
y aprendizaje de la disciplina en particular. En segundo lugar, el CDC esta
compuesto por lo que hace el profesor, sus acciones y practica de la ensefianza

en el aula. Y, en tercer lugar, el CDC estd compuesto por el fundamento de las

acciones del profesor, esto es, el razonamiento pedagogico que hace posible

transformar sus conocimientos disciplinares en formas accesibles vy

comprensibles para los estudiantes.

2.4.2. Limitaciones de la formulacion inicial del CDC

En su formulacion inicial como constructo, el CDC posee debilidades y
limitaciones. La idea del CDC es presentada en un momento historico particular,
de debates en torno a la educacion como teoria, practica, politica y accion moral
y nace para dar respuesta a una serie cuestionamientos de la época que trataban

a la ensefianza como un proceso sin contenido. Los profesores eran
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considerados como actores con un conjunto de cualificaciones, sin mentes, sin

emociones ni carreras.

Dicho esto, la primera limitacion de la idea original del CDC es que carecia de
emocion, de afecto, de sentimientos y motivacion, es decir, fue concebido
dejando de lado la dimension no cognitiva. También, inicialmente el CDC no
prestd atencion suficiente al caracter moral de la ensefianza. En palabras del
propio Shulman:

“Estaba tan decidido en combatir el paradigma del contenido que
faltaba, que no presté atencién al afecto y la motivacion, ni al juicio
moral y al razonamiento en la ensefianza. Esta es una pieza tan
importante que falta. Los aspectos afectivos de la comprension y
accion docente son importantes, porque mucho de lo que ellos saben
y hacen estad relacionado con sus propios estados afectivos y
motivacion, asi como con su capacidad de influir en los sentimientos,
motivos, persistencia y formacion de identidad de sus estudiantes.”
(Shulman, 2015, p. 35).

Shulman (2015) deja ver su falta de atencioén a las dimensiones afectivas y
morales de la ensefianza en su propuesta inicial del CDC. De igual modo, el
autor sefiala que cualquiera que trabaje en esta area no lo puede ignorar, no
puede centrarse Unicamente en una concepcién estrictamente racional o en la
dimension cognitiva. Y tampoco centrar el trabajo Unicamente en la mente
pedagogica, dejando de lado la accion pedagodgica. La idea del CDC
necesariamente debe abarcar el pensamiento, la emocion y la accién del

profesor.

Una segunda limitacion fue que el CDC no prestaba la atencion necesaria a las
cuestiones sobre el contexto social y cultural mas amplio, que son los amplios
escenarios dentro de los cuales se puede encontrar muchos determinantes de la

ensefianza y el aprendizaje. E| CDC debe ser conocimiento didactico del
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contenido, pero también conocimiento de la cultura pedagdgica y conocimiento
del contexto. También se trata de lenguaje, religion e identidad como
caracteristicas de los entornos vividos en los que se desarrolla la ensefianza y
el aprendizaje, dado que se entiende que la idea amplia del CDC es que toda
ensefianza se enmarca conscientemente en el entorno disciplinario, cultural,

personal y social donde ocurre.

Y una tercera limitacion de la idea inicial, es que los primeros trabajos no
entregaban informacion suficiente acerca de los resultados de la ensefianza. Es
decir, no atendian las relaciones entre el pensamiento de los profesores y las
evidencias de aprendizaje de los estudiantes. Shulman plantea que la
comunidad docente tiene la obligacion moral de preguntarse cémo la ensefianza

esta influyendo las mentes y corazones de los estudiantes (Shulman, 2015).

2.4.3. EI CDC como objeto de estudio

De acuerdo a la revision bibliografica realizada por Fernandez y Fernandes
(2014) que corresponden a trabajos comprendidos entre los afios 1986 y 2013,
es posible sefalar hallazgos que permiten tener una vision acerca de la situacién
del CDC como objeto de estudio. Lo primero, es que se distinguen dos tipos de
trabajos, los empiricos y los tedricos; los del primer tipo, se enfocan en las
diferencias entre los profesores principiantes y los expertos y en el estudio del
CDC de contenidos especificos. Los del segundo tipo, son trabajos que tienen
como objetivo profundizar el constructo propiamente tal. En lo que respecta al
campo disciplinar, las autoras indican que la mayoria de los trabajos revisados
son en ciencias exactas, siendo quimica, fisica, biologia 0 matematica. El resto
de los trabajos son en ciencias humanas, llamese artes, danza, musica y teatro,
administracion, economia, geografia, idiomas, filosofia, sociologia, psicologia y

pedagogia.

En cuanto a las estrategias metodolégicas para su estudio, la entrevista es la

que con mayor frecuencia se utiliza por los investigadores, después de la
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observacién y el andlisis de documentos. Otras estrategias utilizadas son los test
y cuestionarios. Segun Baxter y Lederman (1999) los métodos para evaluar el
CDC se pueden organizar en: técnicas convergentes e inferenciales; mapas
conceptuales, géneros de tarjetas y representaciones pictoricas; y evaluaciones
de métodos multiples. Las primeras buscan comparar las respuestas de los
profesores con planteamientos predeterminados que nacen del conocimiento
docente deseado; tiene como objeto de estudio las actitudes, creencias,
percepciones de los docentes (cognicidbn docente), generalmente lo hacen
mediante el uso de pruebas de seleccion multiple, escalas tipo Likert y formatos
de respuesta cerrada/corta. La principal critica a tales técnicas es que tienden a
caer en reduccionismos del contexto educativo, vale decir, buscan levantar
generalizaciones, pasando por alto que las condiciones que se dan en los
entornos educativos no siempre suelen ser las mismas, condiciones que influyen
directamente el conocimiento del profesor. Asimismo, es posible ignorar el
conocimiento personal que va desarrollando el profesor a través de su
desempeiio profesional y se tiende a obtener declaraciones estandarizadas que

nada tienen que ver con el saber personal de un profesor (Kagan, 1990).

Las segundas técnicas también buscan acceder a la cognicién del profesor, pero
tal como se indica, mediante mapas conceptuales, géneros de tarjetas y
representaciones pictéricas. Estas técnicas son mas flexibles en comparacion a
los test de respuesta corta y se desarrollan a partir de palabras o frases claves,
por ejemplo, del tema o contenido a ensefiar, donde el profesor debe
desarrollarlo utilizando representaciones graficas o similares, explicitando las
diferentes relaciones (jerarquicas, subordinacion, etc.). Kagan (1990) se refiere
a la limitacion de los mapas conceptuales como técnica de evaluacion del CDC;
indica que no son muy Utiles para comprender la evolucion de este conocimiento,
es decir, solo pueden ser utilizados en estudios de corto plazo; segun la autora,
son utiles para dar cuenta de sus cambios transitorios; critica que puede
aplicarse a las tarjetas y representaciones pictéricas. Una segunda critica a estas
técnicas, especialmente al uso de mapas conceptuales, tiene que ver con que el

mapa resultante, pues se pone en duda si realmente representa la estructura
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interna del profesor. Y las terceras técnicas son las mas utilizadas por los
estudios del CDC, utilizando mdltiples métodos, entre los cuales se pueden
mencionar la entrevista, la observacion, el andlisis de documentos, de esta
manera, los investigadores pueden triangular los datos con la finalidad de tener
un panorama mas rico del conocimiento docente, considerando diferentes
fuentes de informacion. En otras palabras, la variedad de técnicas permite
acceder y evaluar las areas del conocimiento docente que de otra forma no seria

posible lograr. (Baxter y Lederman, 1999).

Con respecto a los profesores en los cuales ha sido estudiado el CDC,
Fernandez y Fernandes (2014) sefalan que la mayor parte de los trabajos
analizados son de maestros en formacion inicial, dada la inquietud por la
efectividad de los programas de formacién docente. También, un ndamero
importante de trabajos son con profesores noveles y otra cantidad significativa
con expertos. Y sobre el nivel de ensefianza, el mayor nimero de trabajos es en

educacion escolar fundamental, comprendida entre los 7 y 14 afios de edad.

En esta revision del CDC como objeto de estudio, es preciso detenerse en una
cuestién importante no solo para este trabajo, sino para futuros trabajos
investigativos en la materia, planteado por Baxter y Lederman (1999), al sefialar
gue una de las suposiciones criticas que subyacen al constructo del CDC que ha
tenido impacto en la investigacion, es que el conocimiento y las creencias de los
profesores influyen en la practica de aula. Efectivamente, esta relacion asumida
entre la cognicion y la accion se ha usado de manera consistente para respaldar
la importancia que los investigadores han otorgado a la evaluacion del dominio
de la materia de los profesores y las estructuras de conocimiento de la
pedagogia. Estos autores hacen hincapié que esta relacion entre la cognicién y
la accion es muy compleja y ciertamente no automatica. Este punto tiene
implicaciones significativas para el estudio y evaluacion del CDC que involucran
observaciones del desempefio docente en la sala de clases. Los investigadores
a menudo preceden a las observaciones en el aula con alguna evaluacion de las

estructuras de conocimiento de los docentes. Luego, durante las observaciones,
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se buscan evidencias de las estructuras de conocimiento previamente
evaluadas. Tal enfoque de investigacion esta sujeto a un sesgo de expectativa.
Es decir, es muy probable que el investigador vea aquello que busca. Aungue la
objetividad total es inalcanzable, es un ideal importante en los entornos de
investigacion. Una forma de combatir al problema del sesgo de expectativa es
que los investigadores realicen observaciones en el aula sin conocimiento de los

saberes y creencias de los maestros observados.

Kagan (1990) advierte algunas consideraciones metodoldgicas para el estudio
del CDC, dada su naturaleza compleja, dinamica y es parte de la cognicién de
los profesores. La autora indica que el CDC no se puede observar directamente,
ya que tiende a ser un conocimiento tacito, implicito; se trata de una construccion
interna del docente que a menudo se mantiene en su inconsciente y en el
quehacer del aula puede usar solo una parte de esa acumulacion de
conocimientos, por tanto, en la observacion de clases, el investigador debe ser
cauteloso, dado que a través de la observacion no se puede acceder a todos los
elementos del CDC, por lo que es necesario usar variadas técnicas y
procedimientos. La autora va mas alla al sefialar que, aunque el disefio de las
técnicas sea adecuado, resulta una tarea dificil tener acceso a este
conocimiento, ya que los profesores no tienen el lenguaje para expresarlo,
ademas de otras cuestiones como el tipo de técnicas o estrategias para conocer
las creencias y pensamientos que suelen ser cualitativas, por lo que necesitan

periodos prolongados para su implementacion y analisis.

Como se puede ver el CDC es una construccion teorica, un modelamiento de
tipo tedrico que busca captar la complejidad de un conocimiento altamente difuso
gue involucra otros conocimientos docentes. Su naturaleza abstracta hace que
resulte imposible observarlo directamente en la practica, sino mas bien, sus
manifestaciones. Esto demanda a los analistas del CDC tomar sus precauciones
metodoldgicas para poder acceder a este y evaluarlo. Kagan (1990) ya hacia
mencion de esto, al dejar en claro que la evaluacion de los procesos cognitivos

del profesor tiene importantes dificultades para el investigador por tratarse de
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construcciones internas. El CDC, como ya se ha dicho, es una construccion
interna del docente que para acceder a ella requiere de técnicas cualitativas que
demandan mucho tiempo para poder implementarlas, ya sean entrevistas u
observaciones. Kagan (1990) agrega que el CDC generalmente se encuentra en
el terreno de lo inconsciente de la mente del profesor, por tanto, estos no poseen

un lenguaje para expresarlo (pensamientos, creencias).

Baxter y Lederman (1999) establecen que resulta un desafio estudiar el CDC,
puesto que es necesario disefiar estudios que examinen sus aspectos
esenciales con la finalidad de tener una comprensiéon profunda del mismo. Es
decir, esto obliga al investigador a observar clases reales, a poner atencién en
las acciones docentes en el aula y al mismo tiempo a explorar las creencias,
conocimientos y procesos de razonamiento a través de conversaciones, de
entrevistas, tomando las precauciones correspondientes para no alterar de la
alguna manera el proceso natural de toma de decisiones del profesor. Kagan
(1990) pone atencion a las construcciones altamente complejas que lo
profesores poseen acerca de la ensefianza y que resultan ser muy personales,
lo que se traduce en una dificultad de comunicarlas al investigador. Igualmente,
los profesores tienden a expresar los “motivos correctos” o “motivos deseados”
para justificar sus razonamientos y decisiones en el aula. En pocas palabras, la
evaluacion del CDC resulta un reto para los investigadores y esta llena de
peligros, ya que requiere una combinacién de enfoques para que la informacién
se pueda recopilar sobre lo que los maestros saben, lo que creen y las razones
de sus acciones. La evaluacion de cualquier componente de CDC
independientemente de los otros implica un riesgo considerable en la
interpretacion final que se haga del CDC como objeto de estudio (Baxter y
Lederman, 1999).

2.4.4. El CDC como razonamiento pedagdgico y accion

Shulman (1986) y sus seguidores (Wilson et al., 1987) reconocen tres puntos

nucleares acerca del CDC: en primer lugar, se trata del conocimiento gue poseen
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los docentes y que distingue su conocimiento de la materia del que poseen los

especialistas, el que es elaborado y consolidado de forma personal en la practica

de la ensefianza. En segundo lugar, el CDC es parte del conocimiento base para

la ensefianza; es un conocimiento adquirido desde la practica de la ensefianza,
pero a diferencia del anterior, trasciende al profesor individual y forma un cuerpo
de conocimientos, destrezas y disposiciones que distingue a la ensefianza como
una profesion que se puede encontrar en textos especializados. Y, en tercer

lugar, el CDC es una forma de razonamiento pedagdgico y accion.

Para explicar el proceso de elaboracién e implementacion del CDC, Shulman

(1987) propone su “Modelo de Razonamiento Pedagdgico y Accién”, en el que

describe detalladamente como el profesor transforma un contenido especifico en
algo ensefiable y comprensible para los estudiantes, esto es, una vez
determinado el contenido a ensefar los profesores utilizan materiales, ejemplos,
analogias, explicaciones, ilustraciones o videos con el fin de que los estudiantes
sean capaces de comprenderlo, considerando sus preconcepciones, edades,
intereses y motivaciones. Y para hacer esto, se requiere no solamente del
conocimiento del contenido ni el dominio de estrategias de ensefianza
especificas ni el conocimiento de los aprendices, sino que es una mezcla de
todos estos orientada pedagdgicamente (Shulman, 1987). En palabras de Gess-
Newsome (1999), este conocimiento se construye a través de sintesis
idiosincrasica entre el conocimiento del contenido, el conocimiento pedagogico
general y el conocimiento de los estudiantes, ademas de la influencia de las
creencias y orientaciones docentes personales del profesor y el contexto del aula
y el curriculo, entre otros, siendo un conocimiento que se produce “en” la
practica, “desde” la practica y “para” la practica, de acuerdo a los planteamientos
de Schon (1984).

Dado lo anterior, el razonamiento pedagdgico puede ser entendido como la
manera en que el conocimiento del docente se vincula y articula en su accién
continua en el aula, su conocimiento profesional en accién en situaciones de aula

determinadas. Entonces, se puede considerar como el “eje central al momento
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de desarrollar el proceso de ensefianza-aprendizaje dentro del aula. La manera,
el modo en que el profesor piensa su clase, elabora el material para trabajar y
posteriormente evalla, tiene razén de ser, razdén que se construye a través de
un razonamiento pedagoégico, que lleva al docente a tomar ciertas decisiones

sobre sus actos y no otras” (Carrasco y Escobar, 2008, p. 23).

Montero (2001) se refiere al razonamiento pedagdgico como “un retrato de como
interactian conocimiento y accién en el proceso de planificacion, ensefianza y
reflexion sobre la ensefianza” (p. 187). En pocas palabras, el razonamiento
pedagogico corresponde al conocimiento profesional docente enfrentado a
situaciones de aula especificas; por lo tanto, segun Fenstermacher (en Shulman,
2005) “para razonar bien se requiere tanto de un proceso de reflexion sobre lo
que se esta haciendo como una adecuada base de datos, principios y
experiencias a partir de las cuales se pueda razonar. Los profesores tienen que
aprender a usar su conocimiento base para fundamentar sus decisiones e

iniciativas” (p. 17).

Shulman piensa la ensefianza en términos de comprensién y razonamiento,
como transformacion y reflexion. Lo concibe como un proceso ciclico, el cual
comienza con una comprension inicial, para acabar con una comprensién mas
profunda de la ensefianza y con todo lo que ello implica: mayor comprension del
mismo como profesor (quien realiza la ensefianza; mayor comprension del
contenido curricular que esta ensefiando; una mayor comprensién de los
estudiantes a quienes esta ensefiando; una mayor comprension del escenario
donde se lleva a cabo el acto educativo; etc.), pasando por las actividades de

transformacion, instruccién, evaluacion y reflexion.

De acuerdo con Shulman, el profesor debe lograr que los estudiantes
comprendan la idea del contenido a ensefar. Para esto, él debe comprenderla,
moldearla, adaptarla hasta que sea comprendida por lo estudiantes, lo que
requiere de un proceso activo de razonamiento. Pero Shulman aclara que la

comprension por si sola no es suficiente, puesto que el valor de este
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razonamiento radica en su potencial para tomar decisiones pedagodgicas

acertadas en la practica.

La primera actividad es la comprension. Es decir, la ensefianza comienza con un
acto de comprender el conjunto de ideas de un determinado tema. El profesor
debe dominar el entendimiento de las ideas que va a ensefiar de varias maneras,
entender las relaciones que existen entre estas ideas y el tema propiamente tal
y con otros temas. Pero no tan solo la comprension de los temas, sino también
de los fines y valores educativos, de la funcion pedagdgica, del fin deseado con

respecto al estudiante.

La segunda actividad del modelo es la transformacion. Shulman (1987) sostiene

que toda idea que se va a ensefar requiere de una transformacion. La
ensefianza, es entendida como la capacidad del profesor de visualizar la forma
en que sus estudiantes comprenderan la idea, el concepto, la funcion, por lo
tanto, es preciso realizar una serie de procesos: preparacion del material de
ensefianza, generalmente en forma de texto, incluyendo una interpretacion
critica por parte del docente; representacion de las ideas del tema, de manera
gue sean comprensibles para los estudiantes; seleccién de estrategias, técnicas,
métodos, formas de ensefianza; adaptacion o ajuste de las representaciones
(explicaciones, metaforas, analogias, demostraciones, etc.) a las caracteristicas
del estudiantado en general (nivel educativo, edad, caracteristicas
socioeconOmicas) y adaptacion al grupo de estudiantes en particular. Todos
estos procesos son el nucleo del razonamiento pedagdgico.

Es necesario referirse en detalle a esos procesos. Primeramente, el profesor

debe hacer una interpretacion critica del material de ensefianza para que sea

capaz de comprenderlo y sea apto para ser ensefiado. Segun Shulman, es en
esta fase del ciclo donde se identifican y corrigen errores en el texto y donde se
fragmenta y reestructura el material en formas que se adapten a la comprension
del profesor. La preparacion del material esta en directa relacion con la
disponibilidad de repertorio curricular, de la comprension de la gama de
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materiales, programas Yy concepciones de enseflanza disponibles. La
representacion demanda al profesor un analisis profundo de las ideas centrales
del material de ensefianza, identificando formas alternativas para ser
(re)presentadas a los estudiantes, es decir, cuéles seran aquellas explicaciones,
ejemplos, demostraciones que resultan mas potentes para lograr la comprension
deseada en los estudiantes. Por lo que contar con un repertorio de
representaciones efectivas es muy importante para él. En cuanto a la seleccién

de la estrategia o técnica de ensefianza, esto sucede cuando el profesor

“reformula” el contenido que debe ensefiar y lo lleva a estrategias concretas de
instruccion.  Aqui corresponde mencionar clases expositivas, trabajos
colaborativos, ademas de enfoques pedagdgicos o de aprendizaje, como el
aprendizaje colaborativo, por descubrimiento o0 métodos de proyectos.

La adaptacion consiste en adecuar el material de ensefianza a las caracteristicas
de los estudiantes. Aqui entran en juego las caracteristicas culturales, sociales,
motivacionales, los conocimientos previos y dificultades de aprendizaje de los
estudiantes. Shulman (1987) hace una distincion entre adaptacion y ajuste. El
primero hace referencia a una adaptacion estandarizada del material de
ensefianza, esto es, adaptarlo a caracteristicas generales que son comunes en
grupos de estudiantes, ya sea por el nivel educativo, socioeconémico o rango
etario. Mientras que el segundo, dice relacién con la adaptacion del material a
una determinada clase, considerando el tamafio, su disposicion, receptividad y

relaciones interpersonales.

Cabe indicar que, hasta aqui, todos estos procesos tienen lugar previo a la
actividad de la ensefianza propiamente tal, antes de la interaccion profesor-
estudiantes. En términos de Jackson (1968), corresponde a la etapa preactiva
de la ensefianza, expresado generalmente en un plan o planificacion de clase.
Es necesario recalcar que el razonamiento del profesor no acaba aqui, puesto
que, durante la ensefianza misma, todas las actividades del ciclo de

razonamiento, llamense comprension, transformacion, evaluacion y reflexién
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perduran en el aula, siendo la interaccion con los estudiantes un estimulo para

el andlisis reflexivo y para la accion.

La tercera actividad del modelo es la instruccion o ensefianza. Segun Jackson

(1968) es la fase interactiva de la ensefianza, donde ocurre la interaccion
profesor-estudiantes, la que implica cuestiones esenciales de la pedagogia como
la gestion de la clase y la valoracion del desempefio de los estudiantes. Es en
esta actividad se pone a prueba la aptitud del docente quien busca lograr una
comunicacion efectiva con los estudiantes con la finalidad dltima de conseguir

niveles de comprension deseados de los contenidos ensefiados.

La siguiente actividad es la evaluacion. Esta consiste en valorar la ensefianza en
términos de evaluar el nivel de comprension y las interpretaciones erréneas de
los estudiantes, asi como también, evaluar la propia actuacién docente, lo que
significa valorar la comprension del material de ensefianza, de los procesos de
aprendizaje, de la asignatura que se imparte y sus temas especificos. En
definitiva, se trata de evaluar la clase en su totalidad dando lugar a la siguiente
actividad que es la reflexion. Es aqui donde el profesor reconstruye todo lo
ocurrido durante la interaccion con los estudiantes para aprender de su
quehacer, de su experiencia, siendo clave la revision de la ensefianza con
respecto a los objetivos esperados. De igual forma es importante que en esta
reconstruccién y andlisis de la actuacion, fundamentar las explicaciones en
evidencias concretas mas que en apreciaciones 0 suposiciones. Existen
recursos Utiles para hacer de la reflexién un acto mas consciente, mas potente
en términos de aprendizaje como por ejemplo el uso de dispositivos de
grabacion, donde quede registrado aquello que resulta dificil de memorizar, otra

forma de enriquecer la reflexién es hacerla en conjunto con otros profesores.

El modelo culmina con una nueva comprension que es la meta del ciclo

(Shulman, 1987). De esta manera, el proceso comienza nuevamente con la
finalidad de que profesor consiga un nuevo entendimiento sobre los objetivos

educativos, la materia que ensefa, de los estudiantes a quienes enseiia, de los
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procesos de ensefianza y aprendizaje involucrados; en definitiva, de él mismo
en su calidad de profesor, mediante el desarrollo de una practica pedagodgica

“razonada” y “razonable”.

Las diferentes actividades del modelo de razonamiento pedagdgico no se dan
de manera secuencial, dado que no es un proceso estatico, no es algo fijo. En el
ejercicio docente no necesariamente las actividades descritas se dan en el orden
presentado, pueden darse de otra forma o quizas no todas se den. El modelo,
tal como queda representado en la Figura 2, entiende la ensefilanza como un
acto fundamentalmente de transformacion, es decir, el profesor transforma el
contenido que es objeto de la ensefianza con la finalidad de facilitar el
aprendizaje de los estudiantes, transformando de esta manera su comprensién
personal a una comprension de los otros. La idea central es que el docente tiene
el reto de tomar lo que ya entiende, prepararlo y transformarlo para desarrollar

una ensefianza efectiva (Shulman, 1987).

Evaluacién

—I:I\
Instruccion >

—,

Transformacion
Preparacion — Representacién —
Seleccion — Adaptacion a los
estudiantes

Comprensién <::| Nueva comprensién <

Figura 2. Proceso de razonamiento pedagoégico. Fuente: Elaboracion propia.

Reflexion

2.4.5. Modelos del Conocimiento Didactico del Contenido

Para el analisis del CDC como constructo complejo, se hace necesario abordarlo
desde una concepcion analitica, esto significa que solo para efectos de su
estudio es posible distinguir los componentes que lo integran, ya que en la accién

estos componentes se encuentran en interaccion constante, se combinan siendo

59



dificil su reconocimiento por separado. Es decir, en la dimension practica el CDC
es abordado desde una mirada sistémica, como un fendémeno complejo
compuesto por una amplia gama de elementos que mantienen una variedad de
relaciones con interacciones lineales y no lineales, sincrénicas y diacronicas, la
evolucion de cuyo conjunto es imprevisible incluso cuando su autoorganizacion
se orienta por teleoldgicas finalistas (Vilar, 1997). Dicho de otro modo, se trata
de una forma de comprender a los objetos de la realidad social como una red de
relaciones inmersos en redes mayores (Medina, 2010).

2.4.5.1. Grossman (1990)

Grossman (1990), plantea la sistematizacion del conocimiento docente en un
modelo de cuatro componentes en interaccibn como base para la ensefianza,
los cuales son: conocimiento pedagdgico general, conocimiento de la materia,

conocimiento del contexto y CDC (Figura 3).

Conocimiento de la materia Conocimiento pedagégico general
Estructuras | Contenido | Estructuras Estudiantes | Gestién | Curriculoy | Otros
sintacticas sustantivas y del aula | ensefanza

aprendizaje

t Conocimiento didactico del contenido t
Concepciones de los propdsitos para la ensefianza del

contenido
Conocimiento de Conocimiento del Conocimiento de
la comprension de curriculo las estrategias de
los estudiantes ensenanza

Conocimiento del contexto
Estudiantes
Comunidad | Distrito | Escuela

Figura 3. Modelo de conocimiento del profesor. Fuente: Grossman (1990).

Grossman reconoce un conocimiento pedagogico que es general relacionado
con la ensefianza, con los estudiantes y su aprendizaje, la gestion de la clase,
asi como también con el conocimiento sobre estrategias didacticas, planificacion

curricular, evaluaciéon, contexto de la ensefianza, historia y filosofia de la
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educacién, asuntos legales, entre otros. Para Shulman (1987) el conocimiento
pedagogico general es el conocimiento de principios generales en relacion con
la organizacion y direccién en el salon de clases; es el conocimiento de las
teorias y métodos de ensefianza. Imbernon (1994) se refiere al conocimiento
pedagogico como el utilizado por los profesionales de la ensefianza, que se va
construyendo y reconstruyendo constantemente durante las experiencias
profesionales en relacién con la teoria y la practica. Este conocimiento no es
absoluto y Unico, sino que admite una degradacion desde el conocimiento vulgar

y cotidiano como el sentido comun y las tradiciones.

Ademas del conocimiento pedagoégico general, el profesor necesita el
conocimiento de la materia a ensefar, ya que un buen manejo de esta permite
al profesor elaborar representaciones de los contenidos adecuadas a los
estudiantes. La autora del modelo en este conocimiento sus estructuras
sustantiva y sintactica, que son propias a cada campo disciplinar. Las estructuras
sustantivas de un campo disciplinar incluyen los paradigmas que guian la
investigacion y el sentido de los datos (Schwab, 1978). Estas estructuras en el
profesor influyen en el qué y como ensefiar, es decir, pueden tener directa
relacion con sus decisiones curriculares (Grossman, Wilson y Shulman, 2005).
Y las estructuras sintacticas de una disciplina, corresponden a los canones de
evidencia otorgan la validez y aceptacion al nuevo conocimiento introducido por
parte de la comunidad del campo disciplinar. Este conocimiento tiene lugar en
cursos avanzados, generalmente en estudios de especializacion. Segun
Grossman et al. (2005), una falta o escaso conocimiento de estas estructuras
sintacticas de la disciplina que se ensefa, puede limitar de manera importante a
los profesores a seqguir profundizando en la misma, restringiendo nuevos

aprendizajes.
Tal como se puede ver en el modelo el CDC se encuentra en el centro del

conocimiento del profesor, alimentado por el conocimiento de la materia, el

conocimiento pedagdgico y el conocimiento del contexto, conocimientos que
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segun Grossman (1990), corresponden a los elementos estructurales nucleares

gue hacen posible la ensefianza.

2.4.5.2. Morine-Dershimer y Kent (1999)

Ambos autores proponen este modelo con las categorias del conocimiento del
profesor (Figura 4) y ponen énfasis en las siguientes cuestiones: la estrecha
relacion entre los fines y objetivos educativos y la evaluacion; que el
conocimiento del curriculo estda “alimentado” tanto por el conocimiento del
contenido como también por el conocimiento de los procedimientos de
evaluacion, mientras que el conocimiento pedagogico es nutrido por el
conocimiento de los estudiantes y del aprendizaje, ademas por el conocimiento

de la evaluacion.

Procedimientos
de evaluacion,
evaluacion de

resultados
Fines, \

Conocimiento objetivos, Conocimiento
pedagégico propositos y del curriculo
valores
educativos

T T

Conocimiento
estu(:ﬁ ;Etsesy \ / Conocimiento

del cpc ] del contenido
aprendizaje

Conocimiento
de contextos
especificos

|

Conocimiento de contextos educativos generales

Figura 4. Categorias que contribuyen al CDC. Fuente: Morine-Dershimer y Kent (1999).
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El modelo expresa de manera explicita la relacion que tienen todas las
categorias del conocimiento profesional docente con el CDC. Por lo tanto, para
estos autores el CDC se construye a partir de seis categorias: conocimiento de
los propdsitos y objetivos educativos que, esta directamente relacionado con el
conocimiento de los procedimientos de evaluacion, conocimiento pedagdgico,
conocimiento curricular, conocimiento del contenido, conocimiento de contextos

especificos y conocimiento de los alumnos y el aprendizaje.

Modelos y estrategias de

/ enseﬁanza \

Gestion y organizacion Discurso y
y org comunicacion del
del aula
aula

\ Conocimiento pedagdgico /

general
A

v

Conocimiento
pedagoégico
especifico del
contexto

Reflexién

]

Conocimiento pedagogico
personal \
Percepciones/creencias Experiencia practica

personales personal

Figura 5. Facetas del conocimiento pedagdgico. Fuente: Morine-Dershimer y Kent (1999).

Ademas, los autores prestan mayor atencién al conocimiento pedagdgico
general y reconocen su naturaleza compleja. En este segundo modelo (Figura
5), se expresa la concepcién de las diversas facetas del conocimiento
pedagogico. De esta manera, se distingue el conocimiento pedagdgico general,
el cual es producto de la investigacion y la literatura cientifica, del conocimiento
pedagogico personal que deriva de las creencias y la experiencia personal de
cada profesor, donde la reflexién posibilita la interaccion entre ambos tipos de
conocimientos, haciendo que las creencias y experiencias personales se hagan

objetivas y, los principios pedagdgicos explicados por la investigacion sean
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llevados al plano de la practica y contextualizados a la realidad particular del
aula. Asi emerge un conocimiento pedagdgico especifico del contexto en
cuestidon, que permite la toma de decisiones y acciones de los profesores. En
otras palabras, los autores sugieren que el conocimiento pedagdgico debe ser
adaptado a los contextos particulares de la ensefianza, de modo que sea

pertinente y adecuado a los intereses y necesidades de la comunidad educativa.

2.4.5.3. Carlsen (1999)

Este autor presenta un modelo sobre el conocimiento de profesores de ciencias,
basado en cinco dominios: conocimiento del contexto general, conocimiento del
contexto especifico, conocimiento pedagdgico general, conocimiento de la

materia y CDC (Figura 6).

Conocimiento pedagégico general Conocimiento de la materia
Estudiantes Gestion Curriculo Estructuras | Estructuras | Naturaleza
y del aula general y sintacticas sustantivas dela
aprendizaje ensefianza dela dela ciencia y
~ ciencia ciencia tecnologia
Conocimiento didactico del confenido
Conceptos Curriculos Estrategias de Propésitos para
erréneos especificos de instruccion la ensefianza de
comunes de los ciencias especificas del la ciencia
estudiantes tema

Conocimiento del contexto especifico
(Esta) Sala de clases (Estos) Estudiantes

Conocimiento del contexto educativo general
Comunidad Escuela

Estado y nacién Exalumnos

Figura 6. Dominios del conocimiento del profesor. Fuente: Carlsen (1999).

El modelo reconoce la influencia del contexto sobre los conocimientos docentes,
es decir, el conocimiento se hace “vivo” en cada contexto nuevo de ensefianza.
En efecto, el conocimiento del profesor no es fijo ni estatico, van cambiando, se
va nutriendo del contexto donde se desarrolla practica pedagdgica; este se

remodela o se reajusta, especialmente durante los primeros afios de ejercicio
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docente. El modelo se diferencia del que plantea Grossman por el énfasis en el
contexto y su relacion con los diversos dominios de conocimiento del profesor.
Es precisamente esto es lo que caracteriza al modelo, al considerar que los
componentes del conocimiento del profesor, a diferencia de otras propuestas, no
pueden existir de manera independiente, por el contrario, es parte de un todo, de
un sistema. Y es este enfoque el que aplica especialmente al CDC, ya que es el
producto de una combinacibn de conocimientos. Ademas, los factores
contextuales pueden gatillar procesos para la creacion de un nuevo CDC, vale
decir, permite al profesor tener mayor comprension de los estudiantes y sus
procesos de aprendizaje. También hay que sefialar que el autor otorga el mismo
nivel jerarquico a los propdsitos para la ensefianza de la ciencia con los otros

componentes del CDC.

2.4.5.4. Magnusson, Krajcik y Borko (1999)

Estos autores plantean un modelo sobre del CDC para la ensefianza de la
ciencia con cinco componentes, a partir de los trabajos de Grossman (1990) y
Tamir (1988), los cuales son: conocimiento sobre el curriculo de ciencia,
conocimiento del aprendizaje de los estudiantes, conocimiento sobre evaluacion
en ciencia, conocimiento de estrategias de ensefianza y orientaciones para la
ensefianza de la ciencia (Figura 7). EI componente orientaciones para la
ensefianza de la ciencia es denominado por Grossman en su modelo como las
concepciones de los propésitos para la ensefianza de un contenido. Estas
orientaciones sirven de guia para las decisiones de la ensefianza, en términos
de los objetivos de clase diarios, el contenido de las actividades, el uso de

recursos didacticos/curriculares y la evaluacion del aprendizaje.

Los autores establecen los componentes del CDC como las partes de un todo,
lo que implica que la falta de coherencia entre uno de ellos puede significar un
problema en la construccion y desarrollo del CDC, por ende, dificultades para
hacer cambios en la practica pedagdgica. Por lo tanto, dado que los

componentes pueden interactuar de maneras muy complejas, el dominio robusto
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Orientaciones para la ensefianza de la ciencia |

Conocimiento sobre el
curriculo de ciencia

Curriculo/

Metas y
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ciencia cientificos
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aprendizaje de los
estudiantes

N\

Conocimiento sobre
evaluacion en ciencia

Dimensiones Métodos de
del evaluacion del
aprendizaje aprendizaje
cientifico cientifico

Conocimiento de
estrategias de ensefianza

Requerimiento Areas de Estrategias Estrategias para
para el dificultad cientificas topicos
aprendizaje especificas cientificos
especificos

Figura 7. Componentes del CDC para la ensefianza de la ciencia. Fuente: Magnusson et al.
(1999).

de algin componente con respecto a los otros no puede garantizar una practica
de ensefianza efectiva; si bien es util comprender los componentes particulares
del CDC, mas importante es comprender como interactian e influyen la
ensefianza. En otras palabras, lo que plantean los autores es que, si el profesor
posee un conocimiento profundo de la materia que ensefia, mas no del
conocimiento pedagogico, su CDC va a estar fuertemente construido por el
conocimiento disciplinar. Estas diferencias pueden significar que, si dos
profesores ensefiaran los mismos temas en el mismo contexto educativo,
desarrollarian un CDC diferente, pero se puede esperar que hubiera una
superposicion significativa en el conocimiento desarrollado por cada uno de
ellos. De manera que, Magnusson et al. (1999) argumentan que existen
diferentes rutas o multiples vias para desarrollar el CDC para temas especificos.

2.4.5.5. Park y Oliver (2008)
Este modelo agrega un sexto componente al planteado por Magnusson et al.

(1999), que es el de la eficacia del profesor, entendida como la percepcion del

profesor de si mismo, en términos de su capacidad para lograr aprendizajes en
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el aula. Este modelo es conocido como el modelo hexagonal por sus seis
componentes como aparece en la Figura 8. El nhuevo componente tiene una
dimensién afectiva, dado que consiste en las percepciones y las creencias que
el profesor tiene acerca de su propia practica de ensefianza. Por lo tanto, segun
los autores el modelo que describe de mejor manera el CDC no solo tiene que
representar el entendimiento docente, sino la forma en que este entendimiento
se pone en accion y se modifica en el aula. En palabras de Farré y Lorenzo
(2014), de acuerdo a este modelo “el CDC se genera a partir de las
interrelaciones contextualizadas de seis dominios de conocimiento mediante la
reflexion sobre la practica que se tiene al planificarla y la reflexion en la practica
que sale a la luz al evaluarla metacognitivamente” (p. 40). Dicho esto, el modelo
representa al profesor investigador de su préactica, al plantear que el CDC se
construye y desarrolla a partir de la reflexion de la informacion disponible y las

experiencias en torno al proceso de ensefianza-aprendizaje.

\ Orientaciones para la ensefianza de la ciencia |

/

,

Conocimiento sobre el
curriculo de ciencia

A

Conocimiento sobre
evaluacion en ciencia

Conocimiento del
aprendizaje de ciencia de
los estudiantes

A

Conocimiento de
estrategias para la
ensefianza de la ciencia

N

\ Percepcion de eficacia del profesor |

Figura 8. Modelo hexagonal del CDC para la ensefianza de las ciencias. Fuente: Park y Oliver
(2008).

2.4.5.6. Rollnick, Bennet, Rhemtula, Dharsey y Ndlovu (2008)
Este modelo establece que el CDC es la mezcla/integracion de cuatro
conocimientos fundamentales que son necesarios para la ensefianza:

conocimiento de la materia, conocimiento de los estudiantes, conocimiento

pedagogico general y conocimiento del contexto (Figura 9). Como en modelos
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anteriores, a partir de la interrelacion de estos dominios es que se genera el
CDC, los cuales se manifiestan en muchos y variados productos observables,
dentro de los que estan las representaciones del contenido, las estrategias de
ensefianza especificas, el conocimiento curricular y la evaluacion. En otras
palabras, los autores plantean en el modelo la diferenciacion entre el
conocimiento docente y la practica docente, siendo en esta donde se manifiesta
el CDC (Rollnick et al., 2008), lo que resulta relevante para este trabajo, ya que,
es posible acceder y caracterizar el CDC de los profesores a través del estudio
comprensivo de su practica de ensefianza, o que permite hacer inferencias

sobre su conocimiento a partir de sus manifestaciones.

Conocimiento
curricular | Evaluacién

o

Manifestaciones
del

conocimiento Estrategias de
ensefianza especificas
del profesor _ para un contenido

Dominios del Conocimiento de —=
conocimiento la materia Conocimiento del
del profesor contexto

Conocimiento de los
estudiantes

Conocimiento pedagégico
- general

Figura 9. Modelo adaptado para el CDC. Fuente: Rollnick et al. (2008).

2.4.5.7. Mora y Parga (2008)

Este modelo se enmarca en la ensefianza de la quimica (Figura 10). En los
estudios sobre el disefio curricular de los contenidos para la ensefianza de la
quimica, se da un espacio de interseccién interdisciplinar entre cuatro areas o
dominios de conocimiento: el conocimiento disciplinar (CD), el conocimiento
historico-epistemoldgico y social o conocimiento metadisciplinar de la quimica

(CM), el conocimiento psicopedagdgico (CP) y el conocimiento del contexto
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(CC). Estos dominios interactian de acuerdo a las necesidades contextuales e
individuales de cada profesor para la ensefianza de un contenido especifico, lo

que da forma al CDC (Mora y Parga, 2007).

Al igual que autores y modelos anteriores, Mora y Parga plantean que el CDC emerge
de la integracion de saberes que componen el conocimiento profesional del profesorado
(CPP), esto es la combinacién del conocimiento de la materia, los conocimientos
pedagogicos y del contexto. Pero, el modelo agrega un cuarto conocimiento que es parte
del CPP denominado conocimiento metadisciplinar, el cual apunta a los conocimientos
histéricos, epistemologicos y sociologicos de la quimica. Entonces, la construccion del
CDC comienza en la formacién inicial del profesor y se va consolidando en el ejercicio
profesional (Mora y Parga, 2015). Ademds, el modelo establece categorias y
componentes del CDC, siendo las categorias los dominios de conocimiento que
conforman el CPP (CD, CP y CC) y los componentes los conocimientos especificos que
dan forma a cada una de las categorias. Por ejemplo, el CD incluye los conocimientos

sustantivo y sintactico de la disciplina (Mora y Parga, 2015).

El modelo reconoce el componente personal del CDC, esto es, que cada profesor
lo desarrolla con su sello personal donde estarian sus creencias, opiniones,
imagenes acerca de la ensefianza y el aprendizaje e igualmente sus
experiencias personales como estudiante. Los autores sefialan que la
integracion de cada tipo de conocimiento depende del profesor, quien les otorga
mayor valoracion a unos conocimientos con respecto a otros, segun su formacién
0 intereses a la hora de planificar la ensefianza de un determinado contenido,
poniendo mayor énfasis en uno que en otro. Esto también lo plantea Magnusson
et al. (1999) al sostener que hipotéticamente existen diferentes rutas para
desarrollar el CDC de contenidos especificos, ya que se integran con mayor
énfasis unos conocimientos con respecto a otros (Mora y Parga, 2008). Esta
hipotesis de como se integran los conocimientos, refuerza la idea de que para
una ensefianza efectiva no es suficiente el conocimiento profundo de la materia,
Sino que es necesario integrar otros conocimientos y la preponderancia que se
da a uno sobre los otros, determinard que el CDC resultante tenga un impacto
significativo en el qué y cdmo ensefar (Mora y Parga, 2014). Dicho esto, el CPP
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psicopedagdgico, del contexto, metadisciplinar y CDC. Las cuatro primeras se

estaria formado por cinco categorias conocimiento: disciplinar,

integran para formar el CDC, donde cada es necesaria pero no suficiente para
construirlo, puesto que este requiere que todas interactien y se combinen (Mora

y Parga, 2015).

+ Susiantivo (declarativo):
cuerpo interrelacionado
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paradigmas de la
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» Estrategias de ensefianza.
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Figura 10. Integracion de los conocimientos/creencias docentes para formar el CDC. Fuente:

Mora y Parga (2008).

2.4.5.8. Gess-Newsome y Carlson (2013)

Este modelo es desarrollado a partir de una conferencia celebrada en el afio

2012, donde un grupo de investigadores se reunieron para discutir acerca del

CDC con el objetivo de llegar a un consenso en su definicién (Figura 11). Tal

como se muestra, se definen las bases del conocimiento profesional docente, las

cuales son:

conocimiento en

evaluacion,
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conocimiento del contenido, conocimiento de los estudiantes y conocimiento
curricular. A partir de estos dominios el profesor desarrolla un conocimiento

profesional especifico del tema a ensefiar, el cual también influye a estos

dominios de base. Este conocimiento especifico abarca las estrategias de
ensefianza, las representaciones del contenido, la comprension de los
estudiantes, las practicas cientificas y habitos mentales, el que es influenciado

por filtros y amplificadores docentes (creencias y orientaciones para la

ensefianza, contexto) tomando forma durante la practica del aula, convirtiéndolo

en un CDC personal en relacién con el contexto de aula, el curriculo escolar y

amplificadores y filtros de los estudiantes (conocimientos previos,
comportamientos y resultados de aprendizaje), los cuales influyen en los
amplificadores y filtros docentes.

El modelo es recursivo y dinamico, es decir, las bases del conocimiento

profesional docente, el conocimiento profesional especifico del tema y la practica

de aula se retroalimentan mutuamente en la interaccion del profesor con los
estudiantes. Por lo tanto, la construccion y desarrollo del CDC se produce en el

contexto del aula y en el acto de ensefiar.

Conviene subrayar que los autores establecen que el conocimiento profesional

especifico _del tema se refiere al CDC especifico del tema como parte del

conocimiento del profesor, mientras que el término CDC se utiliza para el
constructo personal tal como aparece en la practica (Gess-Newsome, 2015).
Ademas, el modelo incorpora los principales avances de las representaciones
anteriores, teniendo presente que el CDC es el resultado de la transformacion,
integracion o interaccion de otros conocimientos docentes, siendo un
conocimiento clave dentro del conocimiento profesional del profesorado.
También, incorpora la especificidad del conocimiento docente con respecto a
una materia en particular reconociendo su dimension personal, la que se
manifiesta a través de sus creencias y orientaciones acerca de dicha materia. De
igual manera, esta especificidad esta representada a través del contexto donde

se desarrolla la practica de ensefianza.
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La relevancia que adquiere el modelo para este trabajo, radica en que no solo
representa al constructo en forma teérico-préactica, sino que expresa la forma en
gue el profesor construye y desarrolla su CDC personal, esto es, logra plasmar
de manera explicita la influencia que tiene la practica de aula en el conocimiento
profesional docente, el cual se desarrolla sobre la base de la accién, a la luz de
su reflexidon y evaluacion con la finalidad ultima de lograr mejores aprendizajes

en los estudiantes.

Bases del conocimiento profesional docente

Conocimiento Conocimiento Conocimiento  Conocimiento  Conocimiento
de pedagdgico del contenido de los curricular
evaluacion estudiantes

v :

Conocimiento profesional especifico del tema

Conacimiento de: estrategias de ensefianza, representaciones del
—»| contenido, comprensién de los estudiantes, practicas cientificas y
habitos mentales

Amplificadores vy filtros: creencias y orientaciones
docentes, contexto

Practica en el aula

CDC personal,
conocimiento,
actuacion

<«—1—» Contexto del aula [*
(Curriculo, etc.)

¥
Amplificadores y filtros: creencias del estudiante,
conocimiento previo, comportamientos

Resultados del estudiante |

Figura 11. Modelo de consenso del CDC. Fuente: Gess-Newsome y Carlson (2013).

En suma, el modelo establece que el CDC es un conocimiento/razonamiento que
hace posible la ensefianza de un contenido particular, de una manera particular
y para un proposito particular a un determinado grupo de estudiantes, con la
finalidad de mejorar sus resultados de aprendizaje; tratandose de un

conocimiento esencialmente practico (Gess-Newsome y Carlson, 2013).
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PARTE Ill: METODOLOGIA Y TRABAJO DE CAMPO
CAPITULO 3. Disefio de la investigacion

3.1. Paradigma constructivista-interpretativo (cualitativo)

El estudio se desarrolla desde un posicionamiento paradigmético constructivista-
interpretativo, tomando los argumentos sefialados por Del Rincén, Arnal y Sans
(1995) en los niveles ontolégico, epistemologico y metodoldgico. Desde el punto
de vista ontolégico se concibe que las realidades no se exploran o descubren,
sino que se construyen social y experiencialmente, por lo tanto, no existe una
realidad Unica, tangible o fragmentable, por el contrario, se trata de una realidad
dinamica, multiple, holistica, construida y divergente, por lo que la finalidad de la
investigacion sera interpretarla y comprenderla, vale decir, intentar comprender
los significados de las personas, sus percepciones, intenciones y acciones.
Desde el punto de vista epistemolégico, se sostiene que el conocimiento es

resultado de un proceso interactivo con la realidad social y tiene un caracter
personal, por lo que el investigador e investigado se interfusionan. Y en términos

metodoldgicos, se trata de disefios de investigacion flexibles centrados en la

elaboracion y reconstruccién de los procesos sociales y, se atiende tanto a la

construccion social de los actores como a las construcciones del investigador.

Por lo tanto, la realidad social depende en gran medida de las condiciones
temporales, espaciales y contextuales en donde se suscita; no existen leyes ni
principios naturales. Por ende, la investigacion busca describir, comprender e
interpretar los diferentes fendmenos que se desarrollan en ella. El investigador
forma parte de lo que se quiere describir, su actuar proviene y se centra en lo
practico, en la accion. Subyace en este enfoque el interés por estudiar el
significado de las acciones humanas y de la vida social. De acuerdo a Latorre,
Del Rincon y Arnal (2003) los postulados sobre los que se apoya el paradigma

interpretativo son los que aparecen en la siguiente tabla:
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Tabla 1. Postulados del paradigma interpretativo

e Pone énfasis en la comprension, significado y accion.

e Busca acceder al mundo particular de las personas.

e Su objetividad radica en el dominio de los significados mediante el acuerdo
intersubjetivo.

e Centrado en la descripcién y comprension de lo que es Unico y particular.

e Se produce conocimiento acerca de hechos particulares.

e Larealidad se caracteriza por ser dinamica, multiple y holistica.

e La interpretacion y comprension de la realidad deviene de los significados de las
personas implicadas en los distintos contextos.

e Los objetos de estudio estan cargados de creencias, intenciones, motivaciones y

valores.

Fuente: Latorre et al. (2003).

Dado lo anterior, la investigacibn se desarrolla desde un enfoque

fenomenoldgico-hermenéutico. Fenomenoldgico porque el estudio se centra en

las experiencias individuales subjetivas de los participantes, busca conocer la
estructura y la esencia de una experiencia vivida por las personas en relaciéon
con un fenémeno determinado, por lo que el centro de indagacion residira en la

experiencia de los participantes (van Manen, 2003). Y el trabajo hermenéutico

esta dado cuando en el intento de comprender al otro, se plantea la cuestion de
como este otro ha llegado a construir su vision, por lo tanto, dicha vision ya no
es la del investigador sino la del otro (Gadamer, 1977). Asi, la hermenéutica de
este trabajo no solo se orienta a la interpretacion, sino que se define por la

comprension.

van Manen (2003) sefiala que la fenomenologia centra su atencion en aquello
que es unico, singular e irrepetible, motivo por el cual resulta el enfoque mas
idéneo para esta investigacion, siendo el foco del trabajo el CDC personal de
cada profesor participante, es decir, de qué forma lo vive, lo encarna y le da vida
en el aula. A partir de estas singularidades es posible contribuir a la comprensién
del CDC, aportando de manera sustantiva a la practica y conocimiento

profesional docente.
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Asimismo, la fenomenologia es el estudio del mundo de la vida tal cual es, del
mundo que se experimenta inmediatamente de un modo prerreflexivo y no tal
como lo se conceptualiza o categoriza, ni como se reflexiona sobre él (Schutz y
Luckmann, 1973; Husserl, 1982). Busca conocer el significado méas profundo de
las experiencias de las personas, en este caso, el investigador pretende acceder
al significado de las practicas pedagdgicas de determinados docentes, a partir
de las observaciones en el tiempo y espacio donde esta ocurriendo la ensefianza
en forma natural y sin intervencion, o sea, cuando el docente lo esta viviendo en
el aula (van Manen, 2003). Igualmente, la fenomenologia busca estudiar la
esencia de los fenbmenos, es como el “intento sistematico de descubrir y
describir las estructuras de significado interno de la experiencia vivida.” (van
Manen, 2003, p. 28).

En pocas palabras, en este estudio el trabajo fenomenoldgico radica en que las

practicas docentes son observadas y descritas por el investigador en el

escenario mismo donde ocurren. Y el trabajo hermenéutico estad cuando se

busca comprender los significados de tales experiencias vividas a partir de las

descripciones/interpretaciones realizadas en conjunto con sus protagonistas.

3.2. Estudio de casos

Se lleva a cabo un estudio de casos, ya que se intenta hacer una descripcién
intensa y holistica de tres casos que corresponden a tres profesores. Estos
estudios son particularistas debido a su interés en un fenomeno especifico, son
heuristicos porque posibilitan la explicacion del trasfondo de una situacion
concreta, o bien, el desarrollo la capacidad comprensiva e interpretativa del
lector. Se basan en el razonamiento inductivo y se manejan multiples fuentes de
informacion. En cuanto a su tipologia, se trata de un estudio instrumental de
casos, dado que el interés del investigador radica en comprender la nocion del

CDC mas que la forma en que estos profesores lo desarrollan (Stake, 1998).
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3.3. Estrategias de recogida de informacién

3.3.1. Observacion no participante

Dado que no hay implicacién del investigador en la practica de aula de los
profesores, se realiza una observacion no participante. Es decir, el investigador
esta en contacto con la comunidad de cada centro educativo, pero se mantiene
ajeno al desempefio de los docentes observados, por lo tanto, el investigador es
mas un espectador que un actor, siempre orientado hacia los objetivos del
trabajo (Flores, 2009).

Igualmente, se opta por una observacion abierta en el campo (naturalista), el
investigador no utiliza ninguna pauta para desarrollar la observacion de clases,
puesto que se busca que el propio campo “hable por si mismo”. Lo fundamental
en este trabajo son las categorias emergentes, por lo cual, el tipo de registro es
abierto mediante notas de campo, vale decir, se cuenta todo lo observado junto
a reflexiones y reacciones del investigador. Dicho de otro modo, se opta por una
observaciéon carente de categorias previas, porque el trabajo estd enmarcado
bajo una racionalidad fenomenoldgica, donde el observador/investigador

procede a elaborar una descripcién textual detallada de lo observado.

Tal como lo sefiala Spradley (1980), al comienzo del trabajo de campo el
investigador realiza una observacion de amplio espectro y de tipo descriptiva. A
medida que avanza la recogida de datos, el investigador va prestando atencion
a determinadas acciones, eventos o0 situaciones que son de interés para la
investigacion, para finalizar con una observacion selectiva y con intencién

comprensiva.

Las observaciones en el aula se realizan sin tener informacion sobre el
conocimiento docente de los profesores del estudio, es decir, es el primer
procedimiento para acceder al campo o0 escenario de investigacion con la

finalidad de evitar el sesgo de expectativa que sefalan Baxter y Lederman
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(1999). Para los autores esta es una forma de combatir el problema metodologico
del sesgo de expectativa, que se puede generar en el investigador al realizar
observaciones después de tener antecedentes de las creencias, concepciones,
ideas o percepciones de los participantes en torno al fendmeno de estudio. Esto
lo sefialan los autores, al cuestionar esta relacion casi automatica entre cognicion
y accion, al dar por sentado que los conocimientos de los profesores influyen de
manera decisiva en su practica de aula, siendo que esta relacion es mas
compleja y ciertamente no automéatica. Este punto es critico en trabajos que

buscan documentar el CDC mediante observaciones de aula.

3.3.2. Entrevista en profundidad

La entrevista en el marco de la presente investigacion cualitativa cumple dos
funciones especificas: se utiliza para explorar y reunir material narrativo
experiencial con el cual se puede construir conocimiento mas rico y profundo
sobre un fendbmeno humano determinado y se utiliza para desarrollar una
relacion conversacional con otra persona acerca el significado de una

experiencia particular (van Manen, 2003 p.84).

El estudio contempla dos tipos de entrevistas: una de tipo biografico-narrativa,

que busca acceder a los antecedentes formativos y trayectoria profesional de
cada docente participante, los cuales resultan relevantes para el estudio del
CDC. Y otra de evocacion del recuerdo acerca del desempefio en el aula. Esta

altima incluye una dimension de planificacidon, orientada a obtener informacion
sobre las intenciones, objetivos, metodologia y recursos didacticos que los
docentes han planificado para cada clase objeto de analisis y otra de
comprension y analisis de la préctica, dirigida a propiciar en los profesores un

proceso de analisis sobre la ensefianza registrada. Estas son imprescindibles
para corroborar 0 no y contrastar las interpretaciones realizadas en el marco de
la investigacién con el significado que le atribuyen los participantes. Partiendo de
la idea de que las personas saben mucho mas de lo que son capaces de

expresar (Erickson, 1989), se pretende hacer a los docentes conocedores de su
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propio conocimiento a través de una reconstruccion de sus concepciones
personales, percepciones, actitudes o creencias a la luz de la reflexion
colaborativa con el investigador. Este segundo tipo de entrevista se realiza a
partir de las notas de campo que registra el investigador durante la observacién
no participante y de la grabacion de una clase completa. Dicho esto, se realiza
la entrevista con aquellas preguntas que el investigador registra a partir de las
observaciones realizadas. O sea, el investigador toma determinados episodios
de la clase los que dan pie para formular las preguntas al docente sobre la

planificacion y desarrollo de la ensefianza. Las entrevistas de comprension y

analisis_de la practica se alinean con los aspectos metodologicos de la

investigacion fenomenoldgica, puesto que se dan los actos de recoger y analizar

la informacién como partes de un mismo proceso.

En términos del trabajo fenomenoldgico-hermenéutico propiamente tal, la
entrevista se convierte en una entrevista hermenéutica, pues el investigador
acude al profesorado entrevistado varias veces con la finalidad de dialogar
acerca de las transcripciones de sesiones anteriores. En consecuencia, las
personas entrevistadas pasan a ser colaboradoras de la investigacion (van
Manen, 2003).

3.4. Participantes

Tal como se ha mencionado en las paginas anteriores, el estudio busca
caracterizar el CDC en la accién (o manifestaciones del CDC) de profesores
chilenos Expertos de Educacion Béasica, segun el Sistema de Reconocimiento
del Desarrollo Profesional Docente (SRDP). Este profesorado esta compuesto
por todos los profesores de aula de Educacién Basica encasillados en el tramo
Experto, ya sea | o Il que se desempefian en centros educativos de

administracion municipal de la provincia de Curic6 en la regién del Maule-Chile
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y que presenten un alto indice de Vulnerabilidad Escolar (IVE) segln la Junta
Nacional de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB)3.

Entonces, los criterios de inclusion de los posibles participantes son los
siguientes: titulacion de Profesor(a) de Educacion Basica, Tramo de Desarrollo
Profesional Docente Experto | o Il segun sea el caso y docencia en aula en un
establecimiento educativo con alta tasa de vulnerabilidad, ubicados en dicha
provincia. Tomando en cuenta estos criterios, el estudio contempla la

participacion de tres profesores o tres casos.

3.4.1. Titulacién de Profesor(a) de Educacién Béasica

El primer criterio es la titulacion de los participantes del estudio, quienes deben
contar con el titulo de Profesor de Educacion General Basica (Educacién

Primaria) de al menos 8 semestres de formacion, al igual que la formacion

profesional del investigador, cuyo conocimiento y experiencia docente facilitara

tener una compresion mas profunda y contextualizada del perfil docente
estudiado. Se trata de profesores con formacion generalista, vale decir, que
estan formados para la ensefianza de las cuatro asignaturas fundamentales del
curriculo escolar chileno, esto es: Lenguaje y Comunicacion, Matematica,
Historia, Geografia y Ciencias Sociales y Ciencias Naturales (MINEDUC*, 2011).
Asimismo, se encuentran facultados para la ensefianza de las asignaturas de

Artes Visuales, Tecnologia, Musica y Orientacion (MINEDUC, 2018).

Son profesionales con formacion pedagdgica y disciplinaria, segun sea el area
disciplinar de especializacién. En cuanto a la formacion pedagdgica, poseen las
competencias necesarias para desarrollar la ensefianza de una manera efectiva,

independiente de la disciplina ensefiada, ademas del conocimiento del curriculo,

3 Organismo del Estado de Chile, creado en 1964 por la Ley N° 15.720, encargado de administrar
los recursos estatales destinados a velar por los nifios y jovenes chilenos en condicién de
vulnerabilidad biopsicosocial para que ingresen, permanezcan y tengan éxito en el sistema
escolar (www.junaeb.cl).

4 Ministerio de Educacién de Chile.
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de la evaluacién y de los procesos de aprendizaje de los estudiantes. En cuanto
a la formacion disciplinaria, corresponde a las competencias requeridas para la
ensefianza de los contenidos de las diferentes asignaturas del curriculo escolar.
Especificamente, esta formacién contempla conocimientos y habilidades sobre
la disciplina y como ensefiarla, el conocimiento del curriculo especifico, la
comprension sobre como aprenden los estudiantes cada disciplina y la
capacidad para disefiar e implementar experiencias de aprendizaje y evaluacion
de logros coherentes con la asignatura impartida (MINEDUC, 2018).

3.4.2. Experto segun el Sistema de Desarrollo Profesional
Docente (SDPD)

El segundo criterio es la experiencia o trayectoria docente en aula. Se consideran
profesores con al menos 8 afos de ejercicio profesional. Esto se traduce en que
el profesor o profesora se encuentre en el Tramo de Desarrollo Profesional
Experto, el ultimo en la carrera docente siendo la etapa de la trayectoria
profesional donde se espera que el profesor haya alcanzado un determinado
nivel de competencias y habilidades pedagdgicas que le permitan un desempefio

efectivo en el aula.

En el afio 2016 nace el Sistema de Desarrollo Profesional Docente (SDPD) bajo
el marco de la Ley N° 20.903, configurando el escenario actual de la Formacién
Inicial Docente (FID) en Chile. Dicha Ley tiene como objetivos generales:
reconocer a la docencia como una profesion altamente compleja y desafiante,
apoyando su ejercicio y su valoracion para las nuevas generaciones,
comprendiendo la mision decisiva que cumple esta profesion en la sociedad y
contribuir en la construccién de un sistema inclusivo, donde la educacion de
calidad sea un derecho para todos. En general, lo que se busca es mejorar la
FID para cumplir con los estandares internacionales de calidad, mediante el
perfeccionamiento de los procesos formativos y el desarrollo de un carrera

docente que permita una mejor valoracion de la profesion en la comunidad, en
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términos de apoyos para la formacion, incentivos y reconocimientos (OCDES?,
2017). Para el logro de estas metas, la Ley contempla los siguientes objetivos
especificos: promover y garantizar la calidad de la formacién inicial de
profesores, fortalecer la profesionalidad docente, acompafar a los docentes a lo
largo de toda su trayectoria, generar un nuevo modelo de formacién en servicio
vinculado al territorio escolar y fomentar la colaboracion en el sistema y el

desarrollo de comunidades de aprendizaje en todos los niveles (CPEIP, 2016).

La Ley establece requisitos de admision y matricula elevando de esta manera
los requisitos de ingreso para los futuros profesores, para seleccionar a los
postulantes con un mejor rendimiento escolar y en la prueba de acceso a la
Educacién Superior. Y para la comunidad docente en ejercicio, la Ley establece
modificaciones para la jornada laboral, avanzando gradualmente en la
disminucién de la horas de docencia en aula, a favor del aumento de las horas
no lectivas destinadas para el trabajo de planificacion y reflexion de la ensefianza
(CPEIP, 2018). Esto ultimo cobra relevancia, dado que la Ley contempla un
proceso de induccion y acompafiamiento docente destinado para profesores
principiantes que ingresan al sistema educativo, a través del trabajo colaborativo
y reflexion pedagodgica. Igualmente, se considera el apoyo a la mejora continua
de las competencias docentes, implementado con actividades formativas
gratuitas para los profesores a cargo de centros de investigacion y universidades

acreditadas.

En cuanto al reconocimiento y desarrollo profesional docente, la Ley establece
un sistema de evaluacion del conocimiento profesional, entendido este como un
conjunto de competencias, saberes disciplinarios y pedagdgicos y experiencia
profesional, el cual reconoce o encasilla a los profesores en Tramos de
Desarrollo, los que se encuentran asociados a determinados estimulos
monetarios. Se establecen tramos obligatorios que son Inicial, Temprano y

Avanzado y tramos que son de caracter voluntario, que son Experto | y Experto

5 Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos.
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Il (Tabla 2). Es decir, en su trayectoria los profesores pueden avanzar en estos
cinco tramos de la carrera docente, demostrando las competencias alcanzadas

y la experiencia pedagdgica (CPEIP, 2016).

Tabla 2. Tramos de Desarrollo Profesional Docente

Afios de experiencia Tramos Caracter
0a3 Inicial
_ Obligatorio
4 0 mas Temprano
4 0 mas Avanzado
8 0 mas Experto | _
Voluntario
12 o mas Experto Il

Fuente: CPEIP (2016).

Para entender el proyecto de carrera docente chileno, es clave el modelo de los
hermanos Dreyfus (Dreyfus y Dreyfus, 1986; 2005), doctores de Harvard y
académicos de la Universidad de California, quienes elaboraron una propuesta
para comprender el desarrollo competencial en los profesionales. Estos autores
identifican cinco niveles de adquisicion de competencias: novato, iniciado,

competente, experto y maestro.

El primero de todos los niveles es el novato. Este nivel se logra cuando el
profesional es capaz de identificar hechos basicos y reglas simples relativos a su
campo de desempefio. Se caracteriza por un “saber hacer” descontextualizado,
es decir, por un conocimiento “no situacional”. El segundo nivel corresponde al
iniciado, el que se diferencia del nivel anterior por la contextualizacion de las
experiencias. Este reconocimiento de hechos basicos y reglas basicas del
entorno profesional y su integracion situacional (contextualizacién), se lleva a
cabo, principalmente por imitacién; el conocimiento se hace mas especifico y
mas complejo al aplicar conceptos estandar a situaciones particulares. El iniciado
es el que posee una cierta flexibilidad en sus dominios de accidn con respecto al
novato, ya que este Ultimo no es capaz de ajustarse al contexto para lograr los

resultados esperados (Montesinos, 2014).
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El tercer nivel en el modelo es el competente. Montesinos (2014) siguiendo a los
hermanos Dreyfus, sefiala que este nivel se alcanza mediante la préactica
reiterada de la actividad profesional, esto es, la exposicion al contexto real donde
hay que lograr determinados objetivos, posibilita al profesional tener un amplio
rango de rutinas y asi enfrentar de manera competente las diversas situaciones
que son propias al desempefo. El profesional que se mueve en este nivel
competencial es capaz de comparar diferentes situaciones y formular, a partir de
diferentes puntos de vista, acciones concretas para conseguir el objetivo
deseado. Se trata de un profesional que cuenta con un amplio dominio de
acciones resolutivas, pudiendo hacerle frente a un ndmero importante de
situaciones problematicas. También, es capaz de recoger informacion
netamente situacional y reconoce el contexto de forma holistica. En definitiva, el
profesional competente es capaz de formular principios sobre los cuales basa su
actuacion, tales principios le permiten moverse de manera competente en
diferentes escenarios de resolucién, enfrentando los problemas reales de

distintas perspectivas. Es precisamente esto ultimo el motor de su aprendizaje.

El cuarto nivel corresponde al experto. Este nivel se caracteriza principalmente
en la forma en que se toman las decisiones y se diferencia del nivel anterior por
su esencia basicamente intuitiva. Si bien el nivel competente se caracteriza por
Su naturaleza analitica, el nivel experto se fundamenta en la intuicion. Aqui, se
dejan de lado las reglas, los principios y los procedimientos y entra en juego una
respuesta intuitiva consciente que resulta apropiada para resolver situaciones
probleméticas propias de la actividad profesional. Se trata de una respuesta casi
automatica y para nada analitica, en el sentido de que los mecanismos de
resolucion de problemas se hacen implicitos, es decir, la identificacion de
situaciones problematicas por analogia es inconsciente, pero la formulacién de
la respuesta es consciente, la cual esta condicionada por el contexto. Es posible
sostener que el experto siente la respuesta mas que racionalizarla (Dreyfus y
Dreyfus, 2005).
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El altimo nivel corresponde al maestro. Montesinos (2014) sefiala que se ha
reformulado también como experto y se caracteriza por la visién holistica e
integracion de diferentes recursos para resolver un mismo problema. En este
nivel el aprendizaje tiene lugar por la identificacion, formulacién y analisis de los
recursos disponibles para enfrentar una situacion particular. Aqui, la toma de

decisiones tiende a ser inconsciente y la accién es esencialmente intuitiva.

3.4.3. Desempeiio en centro educativo vulnerable

El tercer criterio de seleccion es el centro escolar donde se desempefa el
profesor, en este caso, se consideran aquellos que ejerzan en centros educativos
gue ensefian a estudiantes vulnerables en términos psicoldgicos, bioldgicos y
sociales, expresado por el IVE que establece la JUNAEB. Dentro de las
caracteristicas de estos centros, se encuentran las siguientes: padres o
apoderados con nivel socioeconémico bajo o medio bajo, escolaridad obligatoria
incompleta y que vivan en localidades rurales o alejadas de las ciudades. Este
criterio es relevante, dado que resulta clave para las politicas publicas en
educaciéon estudiar el ejercicio competente de la ensefianza en contextos
educativos vulnerables que generen orientaciones para enfrentar de mejor

manera la enseflanza en estos contextos escolares.

Segun Infante, Matus, Paulsen, Salazar y Vizcarra (2012) la vulnerabilidad es
vista como una categoria que se valida principalmente en el plano discursivo, la
cual hace referencia a la fragilidad que padece un persona o un grupo de
personas en diferentes ambitos de la vida. Por tanto, el concepto esta
estrechamente ligado a los posibles riesgos a los cuales estan expuestos las
personas frente a una situacion compleja y sus consecuencias, pues Su
capacidad para hacerle frente es limitada o casi nula. Dicho esto, todos seriamos
vulnerables en cierto modo, dependiendo de las condiciones sociales,
econdmicas, politicas y personales, pudiendo sostener que existen distintos tipos
de vulnerabilidad. A partir de lo anterior, se hace necesario comprender la

vulnerabilidad como un término complejo, multidimensional, que no solo hace
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referencia al ambito econdmico (pobreza material), sino también abarca vinculos
sociales, entorno fisico entre otros factores. Esta complejidad que adquiere el
concepto posibilita entender que hay factores de orden mas estructural que no
atafien a las personas y que la asistencialidad que entrega y promueven las
instituciones sociales o estatales, no influye en los factores que causan la
vulnerabilidad, ya que esta asistencialidad generalmente se traduce en cubrir las

necesidades basicas, lo que resulta clave para el desarrollo de politicas publicas.

En el ambito educativo nacional, la categoria de vulnerabilidad esta en manos
del MINEDUC y la JUNAEB, la que hace referencia a los miembros de las
comunidades educativas, sean estos estudiantes, padres y apoderados que
residen en sectores socioecondmicos bajos. En concreto, la vulnerabilidad se
define como "Condicidn dinamica que resulta de la interaccion de una
multiplicidad de factores de riesgo y protectores, que ocurren en el ciclo vital de
un sujeto y que se manifiestan en conductas o hechos de mayor o menor riesgo
social, econémico, psicoldgico, cultural, ambiental y/o bioldgico, produciendo una
desventaja comparativa entre sujetos, familias y/o comunidades” (JUNAEB,

2005, p. 14). Por lo tanto, a mayor vulnerabilidad mayor es el riesgo.

El IVE se calcula mediante la estimacion del porcentaje ponderado de las
necesidades catalogadas como riesgosas, tales como el déficit del peso para la
edad, la pobreza material, la necesidad de atencién médica, entre otras. Y es a
través de este indicador numérico que es posible focalizar las politicas
gubernamentales en materia de educacion (JUNAEB, 2005).

3.5. Anadlisis de los datos

Para el andlisis de los datos se aplicara una racionalidad inductiva, mediante la
estrategia de las comparaciones constantes derivada de la Teoria
Fundamentada de Glaser y Strauss (1967), la que combina la codificacion
inductiva de categorias y la comparacion constante entre estas, ya que el estudio

no busca generar teoria, sino mas bien implementar dicha estrategia por su valor
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metodoldgico para el analisis de los datos cualitativos, lo que sera asistido por el

programa informético ATLAS.ti.

Los datos obtenidos de las sesiones de observacion y entrevista corresponderan
a datos textuales, los cuales conformaran un solo cuerpo de texto por cada
participante del estudio. Luego, se procedera a extraer fragmentos que
constituyan unidades de significado, siempre teniendo en mente el tema
abordado. En seguida, se relacionaran las diferentes unidades de significado en
busca de elementos en comun, lo que permitirA agruparlas en categorias
descriptivas, las que a su vez podran relacionarse entre si. Esta relacion, por un
lado, entre las categorias y por otro lado entre las categorias y los conceptos
revisados en el marco tedrico, permitird establecer metacategorias que daran

respuesta a las preguntas y objetivos de la investigacion.
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CAPITULO 4. Trabajo de campo

4.1. Acceso al campo

En los meses de marzo y abril del afio 2017, se acudid a los organismos
encargados de la administracion de los centros educativos de las comunas de la
provincia de CuricO, conocidos como Departamentos de Administracion de la
Educacion Municipal (DAEM)S. Se presenté una solicitud a los jefes de estos
departamentos o en su defecto, se realizaron entrevistas con los encargados
técnicos comunales de estos organismos, dando a conocer los detalles del
estudio y en qué consistira la participacion de los profesores. Ademas de la
solicitud correspondiente se presentaron otros documentos relevantes: la carta
del coordinador del programa de doctorado y director de tesis, respaldando la
calidad de estudiante matriculado en el Programa de Doctorado Educacion y
Sociedad de la Universidad de Barcelona, junto con el certificado de becario del
Sistema Becas-Chile para cursar dicho programa de postgrado en el extranjero,
emitido por la Comisidon Nacional de Investigacion Cientifica y Tecnoldgica
(CONICYT). Esta documentaciéon se entregd en formato impreso en un sobre
cerrado en las oficinas de partes de los siguientes departamentos de educacién
de la provincia: Curic6, Romeral, Sagrada Familia, Teno, Molina y Rauco. Se
consideran estos municipios, dado el conocimiento de la zona geografica que

maneja el investigador.

Concretamente, la colaboracibn que se solicitd a los departamentos de
educacion fue la entrega (al investigador) de un listado de profesores de
Educacion Basica que estuvieran en el encasillamiento de interés para el estudio
(Experto | o II) y que se estuvieran trabajando en aula, informacion que
necesitaba ser aprobada el jefe(a) DAEM.

6 Organismos que dependen directamente de la alcaldia, encargado de planificar, organizar,
dirigir y controlar el funcionamiento de los centros educativos de una comuna 0 municipio, segun
la normativa vigente.
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El listado de profesores obtenido no fue extenso. En términos generales, la
nomina entregada por cada departamento de educacion comunal es de 4 a 6
profesores con sus respectivos centros escolares, incluyendo profesores de
otros niveles educativos, pero para efectos del estudio solo se consideraron
profesores de Educacion Basica tomando en cuenta la formacion profesional del

investigador.

Una vez que la informaciéon estuvo en manos del investigador, se procedio a
visitar a cada uno de los potenciales casos del estudio. El investigador siguio el
mismo protocolo en todos los centros educativos visitados: presentacion ante el
director del centro, entrega de copia de autorizacién escrita del DAEM, junto a
informacion general del proyecto en forma oral y escrita y la solicitud de
entrevista con el o la profesora. Una vez tomado contacto con el docente en
cuestion, el investigador entregé por escrito un resumen del proyecto e
informacion detallada sobre la participacion solicitada, junto al teléfono personal
y correo electronico. Al tomar contacto con los docentes, se excluyeron los
profesores que no contaban con uno de los requisitos mas importantes para el
estudio, esto es, la docencia en aula, pues estos ocupaban el cargo de docente

técnico’ a jornada completa en el centro educativo.

Con los profesores que cumplieron con todos los criterios y se mostraron
interesados en participar del estudio, se realiz6 una primera reunién de
coordinacién de 30 minutos aproximadamente, con la finalidad de conocer
horarios y determinar los posibles dias de visita al aula. De esta manera, el
investigador organizé las observaciones de cada profesor de acuerdo con las
opciones disponibles. Todas estas gestiones, visitas y reuniones tuvieron lugar
durante el mes de abril de 2017, un mes después del inicio del afio escolar en
Chile.

" Profesional encargado de asesorar al director del centro educativo, en la planificacion,
organizacion, supervisién y evaluacién del desarrollo de las actividades curriculares.
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4.2. Permisos, cartas y consentimientos

Para obtener los permisos necesarios, lo primero fue la visita y entrega de los
antecedentes a los encargados comunales de la educacion municipal de las
diferentes comunas de la region. Los documentos entregados fueron: solicitud
de colaboracion para el desarrollo del trabajo de campo de tesis doctoral, breve
resumen de la tesis, certificado de estudiante del programa de doctorado y
certificado de becario de doctorado del sistema Becas-Chile. Y como ya se
menciono, todos estos documentos fueron entregados en sobre cerrado en las

oficinas de partes de cada DAEM.

Una vez aprobada dicha solicitud, se obtuvo informacion sobre profesores que
se encuentran en el Tramo de Desarrollo Profesional Experto y sus respectivos
centros educativos donde se desempefian. Con esta informacién, se procedio a
visitar cada centro educativo de la lista, solicitando entrevista con sus directores
y presentando la documentacion indicada anteriormente, junto a la solicitud
firmada y timbrada por el jefe comunal de educacion, ademas de una carta
dirigida especificamente a los directores de los centros educativos. En estas
entrevistas se confirmaron los datos entregados por los DAEM y se accedi6 a los
casos potenciales para el estudio, a quienes se les present6 en detalle en qué

consistiria la participacion y los documentos que respaldaban el trabajo.

A cada participante potencial de la investigacion se le entreg6 un resumen de la
tesis por escrito, el consentimiento informado y una invitacion formal de
participacion, con los datos de contacto para comunicar su decision de participar

0 no en el estudio.

4.3. Seleccion de participantes
Tal como ya se indicd, el muestreo se hizo en base a criterios preestablecidos

por el investigador, tomando en cuenta la revision de la literatura (Goetz y

LeCompte, 1988). En términos de Patton (1990), esto corresponde al muestreo
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basado en conceptos teodricos 0 muestreo intencionado. Se trata de un
procedimiento basico de los estudios cualitativos y busca obtener toda la
informacion necesaria para el fendmeno objeto de estudio. En este trabajo en
particular, para estudiar el CDC se acudio a profesores de aula de Educacion
Béasica con un desempefio profesional destacado o sobresaliente. En concreto,
para la seleccion de la muestra se consideraron los criterios que se indican en la
Tabla 3:

Tabla 3. Criterios para la seleccion de los participantes

Criterio Descripcion

Titulacion Profesor(a) de Educacién Béasica: se escogen profesores que ensefian varias

asignaturas y en diferentes grupos de estudiantes (entre 6 a 13 afios de

edad).
Tramo de Experto | o Il: son docentes con 8 afios de experiencia, competencias
Desarrollo pedagogicas y conocimientos disciplinarios de excelencia para el ejercicio
Profesional profesional, segun el SDPD (CPEIP, 2016).
Lugar del Centros educativos vulnerables: registran un indice de Vulnerabilidad
ejercicio Escolar (IVE) alto (cercano al 80%), donde las caracteristicas de los
profesional estudiantes y su grupo familiar son la baja escolaridad, nivel socioeconémico

y la residencia en sectores rurales muchas veces. (JUNAEB, 2005).

Fuente: Elaboracion propia.

De todos los posibles participantes, finalmente se definieron los tres casos
contemplados para la investigacion (Tabla 4), quienes aceptaron participar
voluntariamente en el estudio, la que se formaliz6 con la firma del consentimiento
informado. Estos docentes poseen el titulo de Profesor de Educacion Basica, se
encuentran facultados para ensefiar una o mas asignaturas del curriculo escolar,
cuentan con una mencion o asignatura de especialidad y se desempeian en
centros educativos rurales o urbanos con alto indice de vulnerabilidad escolar. Y
ninguno de los profesores tiene relacion alguna con el investigador previa al

trabajo.

Desde el primer contacto con los profesores, el investigador garantizd el

completo anonimato, asi como también el acceso a toda la informacion y
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documentacion producida durante el trabajo investigativo, ademas de dejar claro
que, como la participacibn es voluntaria, estos podian retirarse de la
investigacion en el momento que lo deseasen. Y con la finalidad de resguardar
la identidad de los participantes, estos se denominaron Casos.

Tabla 4. Datos de los casos del estudio

Caso 1 Caso 2 Caso 3

Titulacién Profesora de Educacién Profesora de Profesora de
Basica con mencioén en | Educacién Basica con | Educacién Basica con
Matematica mencién en Lenguaje | mencién en Ciencias

y Comunicacién

Experiencia 9 afios 9 aflos 10 afios
docente

Comuna Romeral Teno Curicé
Tramo de Experto | Experto | Experto |
Desarrollo

Profesional

Curso 7° Basico 4° Basico 5° Basico

Nifilos(as) de 12 afios Nifios(as) de 9 aflos | Niflos(as) de 10 afios

Asignatura que Matematica Lenguaje y Ciencias Naturales

ensefia Comunicacioén

Fuente: Elaboracion propia.

Desafortunadamente para el estudio, el Caso 3 declind su participacion por
motivos personales cuando se habian observado 3 clases nada mas, razon por

la cual se decidi6é descartarlo y trabajar con los Casos 1y 2.

43.1.Caso 1

El Caso 1 corresponde a una Profesora de Educacion Basica titulada el afio
2008. Durante su participacion en el estudio se encuentra estudiando un
Magister en Didactica de la Matematica, especificamente en la etapa de
elaboracion de la tesis sobre el tema de las habilidades involucradas en el
pensamiento matematico. Posee una trayectoria profesional en aula de 9 afios

aproximadamente, ademas de desempefiar funciones fuera del aula como la
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gestion pedagodgica y curricular del centro. Ha participado en el proceso de
evaluacion docente del MINEDUC, tanto en el rol de evaluada como evaluadora

de sus colegas de la comuna.

La profesora se desempefia en un centro educativo rural ubicado en la comuna
de Romeral de la Provincia de CuricO, que imparte los niveles de Educacion
Parvularia y Bésica, es decir, ensefia a nifios y nifilas de 4 hasta los 13 afios de
edad. Registra una matricula total de 162 estudiantes en el momento en que se
desarrolla el trabajo de campo. El centro educativo se encuentra ubicado en una
comuna rural, donde las actividades econdmicas tienen que ver con el sector
agricola y en general son de temporada. Acerca de los padres y apoderados, la
mayoria registra su escolaridad obligatoria incompleta. Y segun los datos
publicados en péagina web oficial de la JUNAEB, registra un Indice de
Vulnerabilidad Escolar (IVE) de 86% aproximadamente al afio 2017

(www.junaeb.cl/ive).

En su carrera docente ha obtenido reconocimientos dentro de los cuales, esta la
Excelencia Pedagodgica en el programa de evaluacién docente individual
Asignacién de la Excelencia Pedagdgica (AEP) y la categoria de profesora
Destacada segun el Sistema de Evaluacion Docente (SED), ambos programas
impulsados por el MINEDUC. De acuerdo con el actual sistema de carrera
docente (SDPD, fue encasillada en el tramo Experto |, que da cuenta de su
experiencia profesional, competencias pedagdgicas Yy conocimientos
disciplinarios por sobre lo esperado para un buen ejercicio de docencia.

En cuanto al centro educativo donde trabaja la profesora, este fue creado el 07
de octubre del afio 1960 por la necesidad de la comunidad del sector rural Tres
Esquinas de la comuna de Romeral, concretamente en los terrenos donados por
Juan Leyton Rojas. En 1981 se produce el traspaso de los servicios
educacionales a cargo del MINEDUC a la llustre Municipalidad de Romeral, con
fecha 01 de diciembre de 1981, y por Decreto N° 8428 de 1981 se designa
cooperador de la funcion educacional, por lo que su dependencia es municipal.
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Abarca los niveles educativos de Educacion Inicial o Parvularia, cuyos
estudiantes son de 4 y 5 afios respectivamente y la Educacion Basica, donde los

rangos etarios van desde los 6 hasta los 13 afios.

La propuesta educativa del centro escolar esta marcada por la formacion y
desarrollo personal en el marco de una educacion en valores como el amor,
responsabilidad, solidaridad y respeto para su incorporacién a la sociedad.
Ademas, cuenta con la denominada excelencia académica, entendida como un
conjunto de estandares de desempefio institucional que cumple el centro
escolar, traducido en una subvencién de excelencia que entrega el MINEDUC, a
través de su instrumento denominado Sistema Nacional de Evaluacion de
Desempefio (SNED). Igualmente, el centro cuenta con programas formativos en
las areas de informatica y sexualidad, afectividad y género, talleres de educacion
artistica y deportiva. También dispone de biblioteca y recursos de aprendizaje
para las diferentes areas del curriculo escolar. Y cuenta con Jornada Escolar
Completa (JEC) para la Educacion Bésica, lo que se traduce en una jornada de
38 horas semanales. También, el centro educativo dispone de profesionales
especialistas en las areas de educacion diferencial, psicologia, kinesiologia?,
trabajo social y fonoaudiologia en el marco de su Programa de Integracion
Escolar (PIE) y del personal administrativo y aseo.

Al momento de su participacion en el estudio, la profesora ensefia solamente la
asignatura de Matematica a un grupo de 24 estudiantes, siendo 17 nifios y 7
nifias de entre 12 y 13 afos, cuyo nivel educativo corresponde a un 7° Basico.
También realiza labores de administracion y coordinacion pedagogica y

curricular.

8 Este profesional en Esparia recibe el nombre de Fisioterapeuta.
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4.3.2. Caso 2

Profesora de Educacion Bésica titulada el afio 2007. Ha realizado cursos de
perfeccionamiento docente dictados por el Centro de Perfeccionamiento,
Experimentaciéon e Investigaciones Pedagodgicas (CPEIP) relacionados con
contenidos disciplinares y actualizacion curricular de las asignaturas de Lenguaje
y Comunicacion y Matematica. El afio 2011 realiza un postitulo en el area de

Lenguaje y Comunicacion.

La profesora se desempefia como docente de aula y también como encargada
de la gestion pedagdgicay curricular del centro educativo, ubicado en la localidad
rural de San Rafael de la comuna de Teno, en la Provincia de Curicé. El centro
educativo imparte los niveles de Educacion Parvularia y Bésica, y registra una
matricula de 150 estudiantes al momento del desarrollo del trabajo de campo.
De acuerdo con los datos publicados en pagina web oficial de la JUNAEB,
registra un IVE de 79% aproximadamente al afio 2017 (www.junaeb.cl/ive). La
zona es agricola y de trabajos de temporada. En cuanto a la situacién econémica
de los padres y apoderados de los estudiantes, es media baja y la mayor parte

de ellos no cuenta con los afios de escolaridad obligatoria.

En cuanto a las evaluaciones y reconocimientos, en el afio 2009 participa en el
proceso de evaluacion docente del MINEDUC obteniendo un desempefio
competente, que es indicador de su ejercicio profesional adecuado y que cumple
con lo necesario para desempeniar la funcién docente en forma competente. En
el aflo 2011 participa voluntariamente en el proceso de evaluacion docente
individual del programa conocido como AEP, donde obtuvo la Excelencia
PedagoOgica. En 2013 vuelve a participar de un proceso de evaluacion
(obligatorio) y obtiene un desempefio competente nuevamente. Por ultimo, la
profesora es reconocida como Experta | segun el SDPD, ademas de obtener la
certificacion de Profesor Mentor, profesional de la educacién con acreditada
experiencia y desempefio, que cuenta con una formacion idénea para conducir

un proceso de induccién impartido o certificado por el Centro de Desarrollo
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Docente del MINEDUC (CPEIP), encontrandose inscrito para estos fines en el

Registro de Mentores.

Durante el desarrollo del estudio ensefia en un 4° Bésico, es decir, un grupo de
8 estudiantes, 4 niflas y 4 nifios cuya edad promedio es de 9 afios. El centro
educativo donde se desempefia la docente posee los niveles educativos de
Educacion Inicial o Parvularia y Educacion Basica, abarcando estudiantes desde
los 4 hasta los 13 afios bajo el régimen de Jornada Escolar Completa (JEC) a
partir del aflo 2010. Fue creado el 14 de agosto del 1957, oficializado mediante
Decreto N° 8496, funcionando en una antigua casa patronal del sector. En los
inicios del afio 1960 su administracion estuvo a cargo de la iglesia catdlica hasta
el aflo 1971 aproximadamente. Posteriormente, la Corporacion de la Reforma
Agraria (CORA) dona un terreno para su funcionamiento para que asistieran los
nifios del sector. En 1974 se convierte en anexo de otro centro educativo de la
zona. Afos después con el traspaso de la administracion de los centros
educativos a los municipios de parte del MINEDUC, mediante Decreto N° 8448

es denominada como escuela oficialmente.

El centro escolar cuenta con un equipo de profesionales que dan vida a su PIE:
psicélogo, kinesidloga, fonoaudidlogo y asistente social, ademas de una
profesora encargada de talleres deportivos y actividades extracurriculares.
También integra el equipo un profesional encargado del area informatica, una
profesora encargada de inspectoria, una asistente a cargo del Centro de
Recursos para el Aprendizaje (CRA) y personal para realizacion de servicios de

aseo y mantenimiento.

Como sellos de su propuesta educativa, el centro promueve una cultura escolar
con aprendizajes de calidad, donde se modelan buenas conductas y se cultivan
valores, respetuoso por el entorno y promotor de la vida sana, de un trabajo
democratico y participativo junto a la familia y de una educacién equitativa abierta

a la diversidad.
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4.4. Recoleccion de los datos

El trabajo de recoleccion de informacién comienza con la observacion del
desempeiio del docente. Posteriormente, se realizan las entrevistas y la
grabacion de la clase. En cuanto a la salida del investigador de los centros
educativos, esta se da al momento en que los datos se vuelven repetitivos y no
suman nada significativamente relevante para el estudio de lo que ya se tiene, lo
que en términos de Glaser y Strauss (1967) se conoce como la “saturacién

tedrica”.

4.4.1. Observacion no participante de la practica docente

El foco de la observacion externa fue la actuacion del docente en el aula. Para
esto, fue necesario ubicarse al fondo de la sala de clases y asi tener una vision
panoramica de todo lo que ocurria durante la clase, teniendo como objetivo
caracterizar la practica pedagogica del participante. Se observaron 8 clases por
cada docente de 90 minutos de duracién, una vez por semana, sumando un total
de 24 horas de observacion. Se considerd6 como medio de registro la grabacién
en video de una clase completa, la que eligio el propio docente. Por disposicién
de las participantes, se escogio que la observacion se realizara el primer bloque
de clases desde la 8:30 a las 10 horas de la mafiana. En la Tabla 5 se muestra

el detalle del procedimiento:

Tabla 5. Datos de la observacion no participante

Caso 1 Caso 2
Asignatura Matematica Lenguaje y Comunicacién
Periodo de observacion 04/05/2017 a 22/06/2017 09/05/2017 a 27/06/2017
Dia y hora Jueves de 8:30 a 10:00h Martes de 8:30 a 10:00h
N° de clases 8 8
Horas de observacion 12 12

Fuente: Elaboracion propia.
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4.4.1.1. Notas de campo

Para el registro en la sala de clases se dispuso de una libreta y un lapiz, de esta
manera, se tomaron notas relativas a momentos de la clase o acciones de la
docente. Una vez fuera del campo, todas estas notas fueron transcritas en una
matriz de doble entrada (Tabla 6), en la que se distinguen las descripciones
puras de lo observado (de bajo nivel inferencial), de las interpretaciones que

emergieron in situ o después de las sesiones de observacion.

Tabla 6. Matriz de observacién de la practica docente

Descripciones Interpretaciones, preguntas, comentarios

e Entorno fisico del aula e Interpretaciones
e Ambiente psicolégico (relaciones, clima) | ¢ Preguntas
e Profesor y estudiantes (foco sus|e Comentarios
comportamientos, interacciones) e Cuestiones que llaman la atencion
e Ensefianza (foco la forma de ensefiar los | ¢  Creencias
contenidos curriculares) e Expectativas
e Recursos para el aprendizaje

e Gestion del tiempo

Fuente: Elaboracion propia.

Esta matriz incluyo los siguientes datos: centro educativo, fecha de la
observacién, hora de observacion, profesor-caso, edad, curso, fecha de
transcripcion, clase observada, nimero de alumnos y asignatura. En la columna
de la izquierda se registraron las descripciones puras, es decir, se tomo nota de
todo lo que se pudo ver practicamente tal cual ocurrid con enunciados de bajo
nivel inferencial. En las primeras sesiones de observacién todo parecio relevante,
motivo por el cual, todo se registré en forma minuciosa. A medida que avanzo la
observacion, se pudo distinguir lo relevante de lo accesorio. En efecto, es posible

sostener que la observacion aqui tuvo una intencidon puramente descriptiva.

En la columna de la derecha tienen lugar las interpretaciones que realizé el
investigador a partir de las evidencias recogidas, entendidas estas como el

reqistro que describe un momento o accion del docente durante la clase. En esta
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columna el investigador registré todo aquello que llamo6 su atencion y tuvo
relacion con el objeto de estudio. Si bien es cierto, estas notas se dieron en el
escenario mismo, la mayoria surgieron durante la transcripcion y lectura de las
notas descriptivas de la observacion. Dicho de otra manera, en esta segunda

columna estuvo el componente hermenéutico.

4.4.1.2. Grabacion de clase

El estudio contempld el registro de una clase completa en video de cada
profesora para su posterior analisis. Cada participante analiz6 su propia
actuacion en presencia del investigador, quien selecciond y presentd episodios
de la clase que resultaron de interés para la investigacién, ademas de guiar dicho
analisis mediante preguntas y comentarios. Esto fue una forma efectiva de
obtener informacion de la actuacion docente o de las manifestaciones del CDC
de los profesores.

En concreto, para la grabacion de la clase se utilizaron dos videocadmaras
ubicadas en diferentes partes de la sala de clases, una situada en el fondo de la
sala en direccion a la pizarra, con el objetivo de captar la actuacion docente y
otra situada en la parte frontal de la sala en direccion a los estudiantes, con la
finalidad de registrar las actuaciones o reacciones de los estudiantes durante la

ensefanza interactiva.

En términos de efectividad del uso de la grabacion para recoger informacion, hay
gue sefalar las ventajas que ofrece para el trabajo investigativo. En primer lugar,
la grabacion resulta atil porque ofrece un registro auténtico, dado que es posible
capturar la relacion “actuacion-contexto”, o sea, mediante el registro en video se
hace posible comprender la actuacién docente dentro del contexto en el que
tiene lugar, ya que no puede separarse de éste (Bliss y Reynolds, 2004). Por lo
tanto, es posible observar toda la secuencia las veces que sea necesario y
comprender las acciones del docente. En segundo lugar, al disponer de

dispositivos especializados como las camaras y microfonos, se obtiene un
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material de calidad para el analisis y comprension de la experiencia real de la

clase.

4.4.2. Entrevista a los profesores

En el caso de la entrevista, estas sesiones comenzaron una vez que el
investigador contaba con informacion relevante sobre el desempefio de las
profesoras obtenida mediante la observacion, concretamente ya se disponian
datos de tres clases en el Caso 1 y dos clases en el Caso 2, cuyo objetivo fue
explorar y analizar su razonamiento pedagdgico que permite hacer comprensible

la materia.

Cada sesion de entrevista fue fijada con la participante, las que se realizaron en
el centro escolar, ya sea en la misma sala de clases, en la biblioteca o en la
oficina de direccion, tomando en cuenta que no se podia dejar pasar mucho
tiempo desde que ocurrieron las observaciones, para que las acciones o
momentos de la clase no se olvidaran. Durante estas sesiones, el investigador
daba lectura de sus notas de campo, las cuales contenian acciones de la
participante 0 momentos determinados de la clase, y asi poder evocar en ellas
la razén o razones que la llevaron a tomar ese curso de accién, vale decir,
conocer su razonamiento con respecto a la ensefianza de un contenido curricular

especifico.

Fueron 3 sesiones en total por cada docente, de una hora y media de duracion,
cuyo audio fue grabado con el celular. Se dispuso de un guion abierto para cada
sesidn de entrevista y asi orientar la conversacion. En la primera sesion se busco
conocer los antecedentes con respecto a la formacién y trayectoria profesional
de la profesora, la segunda traté sobre el desempefio docente en aula y en la

tercera se abordo la clase grabada.
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En la Tabla 7 se muestra el detalle de las entrevistas realizadas en el estudio:

Tabla 7. Datos de las entrevistas

Caso 1 Caso 2
Tema
Dia Duracion Dia Duracion
:U Formacion y
2 22/05/2017 1h:10m 22/05/2017 1h:25m trayectoria
(O]
= profesional
w
(qV]
% Desempefio en
'S 05/06/2017 1h:25m 06/06/2017 1h:10m
o clases
c
w
™
8
-% 29/06/2017 1h:50m 27/06/2017 2h:15m Clase grabada
g
|

Fuente: Elaboracion propia.

4.5. Criterios de rigor metodoldgico

Los criterios de rigor metodoldgico que se toman en cuenta son los establecidos
por Guba (1989), los cuales deben cumplir todos los trabajos de investigacién
para que sus resultados puedan ser considerados cientificos. Estos son los
siguientes: valor de verdad, aplicabilidad, consistencia y neutralidad. En la
siguiente tabla, a partir del trabajo de Guba y Lincoln (1994), Latorre et al. (2003,
p. 216) hace una adaptacion que resulta relevante para la investigacion, dado
que plantea un paralelo entre la investigacion cualitativa y cuantitativa en cuanto
a criterios de rigor metodolégico y sus respectivas estrategias para su
cumplimiento. Precisamente en la Tabla 8 se incluyen las estrategias

implementadas en el estudio, las que se detallan a continuacion.
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Tabla 8. Criterios de rigor cientifico

Término Término )
Aspecto o ) Estrategias
positivista naturalista
e Estancia prolonga en el campo.
Valor de verdad ¢ Triangulacion.
Isomorfismo entre e Separacion periddica de la
los datos Validez interna Credibilidad situacion.

recogidos y la

Observacion persistente.

realidad Comprobacion con los
participantes.

Aplicabilidad

Posibilidad de Validez Muestreo teorico.

aplicar los externa/ Transferibilidad Descripcion exhaustiva.

hallazgos a otros

contextos

generalizacion

Recogida de abundantes datos.

Consistencia
Grado en que se

repetirian los

Descripciones minuciosas de los
informantes y del contexto.

Identificacion y descripcion de

Fiabilidad Dependencia
resultados de técnicas de andlisis de datos.
volver a realizar Delimitacion del contexto fisico y
el estudio social.
Neutralidad Comprobaciones de los
Seguridad de que participantes.
los resultados Objetividad Confirmabilidad Triangulacion.

estan libre de

sesgos

Explicar posicionamiento del

investigador.

Fuente: Latorre et al. (2003).

4.5.1. Credibilidad

El primer criterio corresponde a la credibilidad de los datos recogidos de la

investigacion, la que esta garantizada mediante la estancia prolongada en el

campo, observaciones persistentes de las practicas de ensefianza de los

profesores participantes y conversaciones con ellos por un periodo prolongado,

ademas los datos recogidos son reconocidos por ellos como reales y que reflejan

Sus pensamientos y Su actuar.
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Y para garantizar la objetividad en el analisis de los datos textuales y asi evitar
posibles sesgos provenientes de parte del investigador, se consideraron los
procedimientos planteados por Strauss y Corbin (2002): se realizaron
comparaciones de los incidentes presentes en los datos; se revisaron
experiencias o estudios previos de caracter empirico; se obtuvieron datos sobre
el fendbmeno de estudio de diferentes maneras, en este caso, se recabaron los
datos mediante observaciones y entrevistas. Ademas, se fueron revisando los
datos recopilados en conjunto con los propios informantes, en este caso, a
ambas profesoras se les consulté por la interpretacion de los diferentes episodios
o situaciones con la finalidad de ver si ellas compartian dicha interpretacion o no;
se pusieron en interaccion las interpretaciones que hizo el investigador con las
interpretaciones de las profesoras, en algunos casos se compartian
completamente y en otras habian matices que se incorporaron, de tal manera de

poder registrar fielmente su pensamiento.

4.5.1.1. Estancia prolongada en el campo

Se dispuso del tiempo necesario para que el investigador sea parte de la
dinamica del campo o ambiente estudiado, pues resulté clave para identificar,
describir y analizar los elementos del contexto y sus relaciones. Igualmente, esto
fue importante para evitar distorsiones o malas interpretaciones a causa de la
presencia del investigador. En términos concretos, se considerd un trabajo de un
semestre escolar (4 meses) en los centros educativos para que estudiantes y
profesores se habitlen a la presencia del investigador. El primer mes se destind
para realizar las gestiones en cada uno de los centros educativos y asi planificar
el trabajo de recogida de los datos en cada uno de ellos. Se destinaron 2 meses
completos para la recogida y andlisis (interactivo) de los datos propiamente tales,
a través de las observaciones no participante y entrevistas en profundidad, y un
mes para la comprobacion de los participantes de todo lo recopilado e

interpretado.
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4.5.1.2. Triangulacion

La triangulacion es una técnica caracteristica de los estudios cualitativos, que
consiste en recoger datos de una situacion determinada desde diferentes
perspectivas para asi compararlas o contrastarlas (Latorre et al., 2003). En el
trabajo fue posible distinguir dos tipos: de métodos y de investigadores.
Triangulacién de métodos, pues las preguntas de las entrevistas procedieron de
la observacién, es decir, emergieron de las notas de campo y de la grabacién de
la practica docente. Y la triangulacion de investigadores, en este caso, ambos
directores de tesis quienes orientaron el proceso investigativo desde principio a

fin, en efecto, guiaron el proceso de recogida y analisis de los datos.

4.5.1.3. Separacién periddica de la situacién

Se hace necesaria la separacion temporal del investigador con la situacion de
interés de la investigacion, es decir, procurar una distancia entre investigador y
el fenomeno de estudio, permite ver las cosas en perspectiva, evitando asi que
la dinamica del propio escenario influya en el andlisis. Durante estos momentos
el investigador realiz6 las transcripciones, analizd lo escrito y llevd a cabo

interpretaciones para enriquecer el trabajo.

Como estos momentos no pueden ser tan largos para no perder la continuidad
del proceso de recogida de los datos, en esta investigacion se realizaron las
observaciones una vez por semana. Ilgualmente, las entrevistas se hicieron cada
2 0 3 semanas, lo que permitié hacer las transcripciones y leerlas detenidamente
las declaraciones de ambas docentes. Una vez finalizada las sesiones de
observacién y entrevista, el investigador dejé pasar unas semanas para retomar
contacto con las participantes y desarrollar el andlisis de los datos recogidos en

conjunto con ellas (analisis interactivo).
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4.5.1.4. Observacion persistente

Durante todo el trabajo de recogida de la informacion, el investigador registrd
todo lo sucedido en el campo y a medida que este se desarrollo, la atencién se
fue focalizando en situaciones, acciones 0 eventos de interés para la
investigacion, vale decir, la mirada a medida que se estuvo en el campo se fue
refinando, educando, centrando en lo que resulté importante para el estudio. Por
lo tanto, el investigador estuvo observando en todo momento y registrando todo

por escrito.

4.5.1.5. Comprobacion con los participantes

Para garantizar la credibilidad de los resultados de la investigacion,
necesariamente son los propios informantes quienes deben validar la
informacion recogida. Esto es, se le entregd a cada participante un informe con
las transcripciones, tanto de las observaciones como las entrevistas realizadas,
para que lo leyeran y dieran su visto bueno. Ademas, en estos informes se
incluyeron las interpretaciones del investigador con el objetivo de compararlas,

contrastarlas o confrontarlas con las interpretaciones de las participantes.

4.5.2. Transferibilidad

Este criterio consiste en transferir, aplicar o exportar los resultados de la
investigacion a otros contextos. Esto resulta complejo, dado que los contextos
poseen caracteristicas singulares y unicas. Por lo que se hace necesario darlo a
conocer de manera amplia, exhaustiva y densa, para que el lector pueda contar
con la informacion necesaria y relevante, y asi establecer comparaciones y

transferir los resultados a otros contextos con caracteristicas semejantes.
Para dar cumplimiento con este criterio, una de las estrategias escogidas fue el

muestreo teorico. Con la finalidad de ampliar las posibilidades de que surjan

elementos conceptuales que resulten relevantes para el fenémeno de estudio,
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se seleccionaron profesores con un desempefio profesional sobresaliente y una
trayectoria docente relevante. Ilgualmente, otra de las estrategias para cumplir
con este criterio fue la descripcion detallada del contexto escolar y centros
educativos donde tuvo lugar la investigacion, para identificar elementos o

aspectos comparables con contextos similares.

Por dltimo, una tercera estrategia para cumplir con el criterio de transferibilidad
fue la recogida de abundantes datos. En efecto, se recogieron abundantes datos
sobre los actores, situaciones y eventos vinculados con el fenémeno de estudio,
en este caso, se tratd de recoger toda la informacion necesaria para caracterizar
las manifestaciones del CDC de las profesoras participantes, o que se tradujo
en recoger informacién sobre sus practicas de ensefianza y su razonamiento

pedagogico.

4.5.3. Dependencia

La dependencia vela por la estabilidad de los resultados de la investigacion. Para
cumplir con este criterio se procura ser sistematico, tanto en la recoleccion como
en el analisis de los datos, identificando y describiendo en forma detallada cada
una de las estrategias y procedimientos utilizados durante el desarrollo de la

investigacion.

En concreto, se realizaron descripciones robustas de cada docente del estudio.
Se entregaron antecedentes detallados sobre ellas, sobre su trayectoria y etapa
profesional en la que se encuentran, junto con informacién acerca de los
contextos fisico y social donde las profesoras trabajan, la cual resulta relevante
para las interpretaciones y conclusiones del estudio. En cuanto a las técnicas,
estrategias, procedimientos o métodos de andlisis de los datos, la investigacion
expuso clara y detallada del método utilizado, siendo en este caso, el método de
las comparaciones constantes planteado por Glaser y Strauss (1967) por su valor
metodoldgico. Las fases del proceso de andlisis también se presentaron

claramente: identificacion de unidades de andlisis, agrupacion de las unidades
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de andlisis en categorias y agrupacion de las categorias en temas o

metacategorias.

45.4. Confirmabilidad

El dltimo criterio corresponde a la confirmabilidad el que vela por la veracidad de
los resultados obtenidos, pues a partir de estos se generan las interpretaciones,
significados y conclusiones de la investigacion. Para dar cumplimiento con este
criterio, se hizo la presentacion clara y precisa de los hallazgos que emergieron
del trabajo de campo, como también de las estrategias y procedimientos
utilizados para obtenerlos, ademas por las comprobaciones que hicieron los
propios participantes respecto a los datos recogidos. Cuenta aqui también la
reflexion que hizo el propio investigador acerca de sus creencias, concepciones
0 conocimientos profesionales que orientan la investigacion en una determinada

direccion.

4.6. Consideraciones éticas

En cuanto a las consideraciones éticas, se tomaron en cuenta los principios de
la Declaracién de Helsinki (2013) de la Asociacion Médica Mundial (AMM) que
establece recomendaciones para guiar la investigacion con seres humanos,
junto con la Ley 20.120 (2006) de la legislacion chilena sobre la investigacion
cientifica en el ser humano, relacionados con la privacidad, confidencialidad y

consentimiento informado de las personas involucradas en el estudio.

En este caso, se trata de profesores a quienes se resguarda su privacidad
durante todo el proceso investigativo, siendo el principal compromiso que asumié
el investigador. Las consideraciones éticas demandan una relacién investigador-

participante basada en el respeto y la colaboracion en todo momento.
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CAPITULO 5. Proceso de andlisis de los datos

Primero hay que sefialar que, dada la naturaleza de esta investigacion, el
proceso de recogida y analisis se dio de forma simultanea, en efecto, a medida
que este se desarrollaba iba dando el curso de accién, tanto de la recogida
misma como del analisis. En concreto, el trabajo de campo comenzé cuando el
investigador entrd al aula como un observador no participante, siendo coherente
con el principio de la no-intervencién del escenario, donde se desarrolla la
recogida de los datos. A partir del analisis de las primeras sesiones de
observacion, cuya duracion fue de 90 minutos (un bloque de clase), emergieron
aguellas situaciones o cuestiones a tratar en las sesiones de entrevista, las
cuales se seleccionaron tomando en cuenta el andlisis de las referencias
bibliograficas, trabajos empiricos previos, episodios que resultaron ser
problematicos o criticos para la practica de ensefianza de cada docente. En
pocas palabras, la observacion alimento a la entrevista, donde también surgieron

cuestiones de interés.

Desde el punto de vista conceptual, este proceso consistid en lograr un
acercamiento entre los marcos categoriales de las participantes y los marcos
categoriales del investigador, a través de dos operaciones mentales o dos etapas
diferentes pero complementarias: la descomposicion inicial en unidades de
significado (etapa descriptiva) y la posterior reconstruccion sintética (etapa
interpretativa). Ambas etapas fueron parte del proceso de analisis que resultd
ser infragmentable, recurrente, inductivo-deductivo y circular (Medina, 2005).
Esta interacciébn constante que se dio entre las interpretaciones de los
participantes (emic) y las interpretaciones del investigador (etic), constituyeron
una doble hermenéutica (Giddens, 1976; Medina, 2005) la cual orient6 todo el
proceso de analisis, reduciendo la distancia simbdlica entre ambos marcos
tedrico-conceptuales, surgiendo de esta manera las categorias y metacategorias

del estudio.
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El programa informatico ATLAS.ti se utilizé para desarrollar el proceso analitico,

lo que, facilité la busqueda y recuperacion de los fragmentos de texto.

El método para el andlisis de los datos textuales estuvo inspirado en el de las
comparaciones constantes propuesto por Glaser y Strauss (1967). Es un método
generativo, constructivo e inductivo, en el que se combina la codificacion
inductiva de categorias con la comparacion constante entre ellas. El fin del
método es la generacion inductiva de constructos teéricos que, junto con los
nacleos tematicos y las categorias, conforman un entramado conceptual que
subsume todos los aspectos de la realidad estudiada y les asigna un nuevo
sentido y significado. Asi, es posible comparar entre los distintos fenémenos que
aparecen durante el trabajo de campo, lo que permite definir las propiedades
basicas de las categorias, asi como una clarificacion de los limites y relaciones
entre ellas, lo que contribuye a que emerjan metacategorias. Este método sirve
de guia para el proceso de analisis de los datos en estudios cualitativos,
pudiendo ser utilizado en trabajos basados en diferentes tradiciones de la
investigacion cualitativa, llamense estudios etnograficos, fenomenoldgicos y en
estudios de teoria fundamentada, ya que el fin dltimo es lograr una explicacion

de calidad y utilidad del fendmeno en estudio (Noerager Stern, 2003).

Siguiendo una logica no-lineal, propia de los trabajos de investigacion cualitativa,
el andlisis se desarrolld en niveles que, para efectos de presentacion de la
informacion, se plantean aqui como si fuera una secuencia logica, sin embargo,
se insiste en que el proceso de andlisis de los datos resulta ser iterativo, recursivo
y circular, donde los limites de cada uno de los niveles desarrollados resultan ser

difusos. De esta manera, fue posible distinguir los siguientes:
Nivel 1: segmentacion e identificacion de las unidades de significado
A partir de la lectura y relectura detenida de las transcripciones, linea por linea,

parrafo por parrafo, tanto de las observaciones como de las entrevistas

convertidas en dos documentos primarios por cada caso en el programa
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informatico, se segmentd el cuerpo de datos textuales en unidades con un
sentido propio para hacerlo manejable, tomando en cuenta criterios de
significado establecidos, tanto en el marco tedrico como los que emergieron
durante el mismo proceso. Se asignd una codificacion por frases cortas que
contuviera la idea principal o general del fragmento. Después de un trabajo

extenso, fue posible obtener un total de 1076 unidades de significado entre

ambos casos. Para identificar estas unidades se tuvieron en cuenta los objetivos
de la investigacion, siendo consideradas en este proceso las mas pertinentes,
descartando aquellas que resultaron no relevantes para el trabajo.

Nivel 2: agrupacién de las unidades de significado en categorias

Estas 1076 unidades de significado fueron agrupadas en 36 categorias

emergentes. Esta agrupacion de unidades de significado se realiz6 en base a la
afinidad o correspondencia tematica, por lo tanto, se considerd el criterio de

pertenencia de una 0 mas unidades de significado a un determinado concepto o

idea general (Carrillo, Leyva-Moral y Medina, 2011). Dicho criterio se convirtio en
un instrumento decisivo para agrupar posteriores ocurrencias y también facilitar
el andlisis al determinar de manera explicita los criterios seguidos (Katayama,
2014). Y por supuesto, cada categoria establecida guardé directa relacion con

los objetivos del estudio.

En la Tabla 9 se muestran todas las categorias con su respectivo numero de
unidades de significado:

Tabla 9. Categorias emergentes y sus frecuencias

Categorias emergentes Unidades de significado
1. Altas expectativas 2
2. Aprender de la experiencia 10
3. Autoconciencia de debilidades del contenido 1
4. Autoevaluacion docente 12
5. Complejidad del contenido 12
6. Conciencia del aprendizaje 46
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7. Conocimiento curricular 12
8. Conocimiento de las dificultades de aprendizaje 46
9. Conocimiento de los estudiantes 52
10. Conocimiento del contenido 32
11. Conocimiento del contexto educativo 10
12. Conocimiento del razonamiento del alumno 38
13. Cualidades docentes 2
14. Ensefianza como actividad compleja 2
15. Estrategias de motivacion 33
16. Evaluacion formativa 141
17. Explicitar procesos de razonamiento 63
18. Modelamiento 2
19. Objetivo de aprendizaje 21
20. Organizacion del aula 13
21. Percepcidn sobre la disciplina 3
22. Relacién afectivo-pedagdgica 13
23. Relacién con conocimientos previos 66
24. Relacion con lo cotidiano 42
25. Representacion del contenido 7
26. Revision del contenido a ensefiar 2
27. Satisfaccion docente 1
28. Secuencia de aprendizaje 7
29. Sentimiento de fracaso 2
30. Trabajo colaborativo 60
31. Trabajo docente 22
32. Uso de ejemplos 21
33. Uso de recursos 119
34. Uso didactico de la pregunta 81
35. Uso didéactico del error 76
36. Uso del tiempo 4

Fuente: Elaboracién propia.

El nUmero de unidades de significado resulta util para el analisis de los datos,
pues entregd orientaciones al investigador con respecto a la depuracién de las
categorias definitivas del estudio, sin embargo, no constituyé el criterio

fundamental para dicho trabajo.
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Mediante la lectura y relectura de las unidades de significado y la pertenencia de
estas a cada categoria emergente, fue posible llevar a cabo un proceso de
integracion de estas tomando en cuenta un criterio de afinidad tematica, del cual
resultaron siete categorias claramente definidas. Esto se muestra en la siguiente
tabla:

Tabla 10. Definicién de las categorias

Categorias emergentes Categorias

1. Altas expectativas

2. Aprender de la experiencia

3. Autoconciencia de debilidades del contenido

4. Autoevaluaciéon docente

8. Conocimiento de las dificultades de aprendizaje

9. Conocimiento de los estudiantes

13. Cualidades docentes

14. Ensefianza como actividad compleja Evaluacion formativa

16. Evaluacion formativa

18. Modelamiento

21. Percepcion sobre la disciplina

26. Revision del contenido a ensefar

27. Satisfaccion docente

29. Sentimiento de fracaso

36. Uso del tiempo

6. Conciencia del aprendizaje

12. Conocimiento del razonamiento del alumno Explicitacion del razonamiento

17. Explicitar procesos de razonamiento

11. Conocimiento del contexto educativo

15. Estrategias de motivacion

22. Relacion afectivo-pedagogica

24. Relacién con lo cotidiano Relacion con lo cotidiano

25. Representacion del contenido

32. Uso de ejemplos

33. Uso de recursos

10. Conocimiento del contenido .
Relacion con los

5. Complejidad del contenido o )
conocimientos previos

7. Conocimiento curricular
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19. Objetivo de aprendizaje

23. Relacién con conocimientos previos

28. Secuencia de aprendizaje

30. Trabajo colaborativo Trabajo colaborativo
35. Uso didéctico del error Uso didactico del error
34. Uso didactico de la pregunta Uso didactico de la pregunta

Fuente: Elaboracion propia.

No todas las categorias emergentes constituyeron una categoria definitiva, dada
su relevancia con respecto al fendmeno de estudio. En este caso no resultaron
relevantes para el analisis del CDC las categorias “Organizacion del aula” y
“Trabajo docente”. En el caso de las categorias ya definitivas, estas
corresponden a ideas que abarcan o que contienen a las categorias emergentes,
siendo mas precisas y los limites entre ellas quedan claramente definidos. Sus

definiciones se muestran en la Tabla 11:

Tabla 11. Categorias del CDC y su definicion

Categorias Definicién

Formas de recoger y analizar informacion sobre
el aprendizaje de los estudiantes, que les permita
o ] ser conscientes de sus logros y de sus
Evaluacion formativa N )
dificultades. Igualmente, aplica para los
docentes al recoger y analizar informacién sobre

la ensefianza que realiza que permita su mejora.

Estimulacién que realiza el docente, para que los
estudiantes verbalicen su forma de pensar
L ) (pensar en voz alta) con la finalidad de tomar
Explicitacion del razonamiento o o
conciencia de su proceso de aprendizaje. Se
puede dar tanto en el estudiante como en el

docente.

Relacién que establece el profesor entre el
contenido escolar a ensefiar y experiencias,
N o ideas, conceptos relevantes de la vida cotidiana
Relacién con lo cotidiano ] o
de los estudiantes, con la finalidad de darle
sentido para ellos. Es una forma de motivacion,

ya que se trata de representar el contenido de
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una forma cercana o familiar para los

estudiantes.

Relacién que establece el profesor entre el
N o ] contenido escolar a ensefiar y el o los
Relacion con los conocimientos previos o . i
conocimientos previos de los estudiantes, con la

finalidad de darle un sentido para ellos.

Forma de organizar el trabajo de los estudiantes
Trabajo colaborativo basado en la interaccion y colaboraciéon entre

ellos para lograr el aprendizaje esperado.

Uso dado al error que cometen los estudiantes,
Uso didactico del error gue consiste en verlo como una oportunidad para

lograr el aprendizaje esperado.

Uso dado a la pregunta que busca conocer el
Uso didactico de la pregunta nivel de comprensién que tienen los estudiantes,

del contenido curricular ensefiado.

Fuente: Elaboracion propia.

Nivel 3: agrupar las categorias en nlcleos tematicos o metacategorias

Para continuar con la profundizacion del andlisis, una vez definidas las
categorias del estudio se desarroll6 un siguiente nivel de andlisis, con la finalidad
de construir nicleos tematicos o metacategorias. Esto consistio en agrupar las
categorias segun su concordancia o relacion tematica. A partir del analisis y

comparacion de las categorias, se obtuvieron los siguientes nucleos tematicos o0

metacateqorias:

¢ Identificacion/explicitacion de errores y dificultades de los estudiantes

e Apoyo en la superacion de las dificultades de aprendizaje

A continuacion, en la Tabla 12 se presentan sus respectivas definiciones:
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Tabla 12. Metacategorias del CDC y su definicion

Metacategorias Definicién

En este primer dominio o metacategoria, se agrupan
1. Identificacion/explicitacion de todas las estrategias, mecanismos o recursos didacticos
errores y dificultades de los utilizados por los docentes para identificar y explicitar los
estudiantes errores y las dificultades de aprendizaje de los

estudiantes.

Este segundo dominio o metacategoria, agrupa todas las
2. Apoyo en la superacion de las | estrategias, mecanismos o recursos didacticos utilizados
dificultades de aprendizaje por los docentes para apoyar a los estudiantes a superar

sus dificultades de aprendizaje.

Fuente: Elaboracion propia.

A cada metacategoria se encuentran asociadas las siguientes categorias (Tabla
13):

Tabla 13. Metacategorias y categorias del CDC

Metacategorias Categorias

e L Evaluacion formativa
Identificacion/explicitacion de

errores y dificultades de Uso didactico de la pregunta

dizaj L
aprendizaje Uso didactico del error

Relacién de los contenidos con los conocimientos previos

Apoyo en la superacion Relacion de los contenidos con lo cotidiano
de las dificultades de

o Explicitacion del razonamiento (del estudiante y del docente)
aprendizaje

Trabajo colaborativo

Fuente: Elaboracion propia.
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PARTE IV: RESULTADOS Y CONCLUSIONES
CAPITULO 6. Resultados y discusion

Introduccion

En este capitulo se presentan detalladamente los resultados que responden las
preguntas de investigacion. Simultaneamente, tales hallazgos son puestos en
discusién con los referentes y modelos tedricos sobre el CDC. En detalle, como
la finalidad del estudio es caracterizar las manifestaciones del CDC de estas dos

profesoras, los resultados responden las siguientes preguntas de investigacion:

1. ¢Cudles son las estrategias, mecanismos 0 recursos que utilizan las
docentes para hacer comprensible la materia que ensefian? Esta

pregunta se responde mediante la observacion de clases, a partir de la

cual se pueden distinguir dos tipos, segun su finalidad o funcionalidad

dada por el docente: estrategias para identificar/explicitar_errores y

dificultades de aprendizaje vy, estrategias para apoyar a los estudiantes

en la superacién de errores v dificultades de aprendizaje.

2. ¢Como son los procesos de razonamiento pedagdgico que permiten a
las docentes hacer comprensibles sus conocimientos disciplinarios a los
estudiantes? Esta segunda pregunta tiene que ver con los procesos de
reflexion y comprension de la ensefianza y se responde a través de la

entrevista en profundidad. Se dispone de datos sobre el razonamiento

disciplinar del profesor, el cual estd orientado/contextualizado

pedagdgicamente para los grupos de estudiantes.

3. ¢Qué componente del conocimiento profesional docente tiene una
mayor influencia en las manifestaciones del CDC? Y esta tercera
pregunta se relaciona con la influencia que tienen los diferentes

conocimientos de base que componen el conocimiento profesional
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docente, establecidos en el modelo de consenso del CDC de Gess-
Newsome y Carlson (2013) en las manifestaciones del CDC de estas
profesoras, especificamente reconocer el componente que influye de
manera significativa en la forma en que se manifiesta el CDC en el aula.

Mediante la combinacion de ambas estrategias, es posible sostener que

el conocimiento de los estudiantes es particularmente influyente en las

manifestaciones de su CDC.

Los resultados provienen del trabajo de campo y del proceso de andlisis del
cuerpo de datos textuales disponibles, a partir de los registros de observaciones
de practicas de ensefianza y entrevistas en profundidad de planificacion y de
comprensién/analisis de tales practicas. Estos datos corresponden a las
experiencias particulares de dos profesoras chilenas, que se desempeian en
centros educativos de administracion municipal de Educacién Basica con alto
indice de vulnerabilidad, que se encuentran en el tramo de Experto | segun el
SDPD.

Para presentar las evidencias obtenidas, las cuales respaldan las
interpretaciones realizadas por el investigador, se ha designado a cada profesora
participante como caso, siendo C1 y C2, de esta manera se busca resguardar
su identidad. Para distinguir los registros provenientes de las entrevistas se
utiliza la letra E mayuscula, escritos en cursiva y entre comillas y, para las

observaciones la letra O mayuscula.

Los resultados del estudio corresponden a manifestaciones del CDC y sus
relaciones en la ensefianza. Estos se interpretan desde una perspectiva
compleja, teniendo en mente que la accién de ensefiar es esencialmente
ambigua, inestable, dinamica y azarosa (Medina, 2010). Asimismo, es necesario
dejar claro que el CDC hace referencia a las estrategias, mecanismos o recursos
didacticos que utiliza el docente para hacer comprensible el contenido que
ensefia (Guzman, Rodriguez, Imbernén, et al.,, 2009), y a los procesos de
razonamiento pedagoégico, siendo el foco de andlisis de este trabajo.
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Dicho de otro modo, si bien es cierto la tabla de metacategorias y categorias
(Tabla 13) corresponde a la representacion del fenbmeno de estudio, la cual
posee una apariencia lineal y bidimensional, donde una metacategoria agrupa o
aglutina determinadas categorias, lo que para efectos de andlisis del objeto de
estudio es una forma de representarlo de manera analitica o fragmentada con
relaciones de mera yuxtaposicion, es necesario sefalar que esta representacion
no se corresponde a la complejidad del fenébmeno en la vida real. Por tanto, para
ser mas respetuoso con la verdadera naturaleza del fendmeno del CDC, se hace
necesaria una mirada sistémica. Esto es, que las estrategias, mecanismos o
recursos didacticos utilizados por los docentes del estudio para hacer
comprensible el contenido a los estudiantes que muestra la tabla, se encuentran
relacionados no tan solo de manera horizontal, sino que también de manera
vertical, tal como lo muestra la siguiente figura. O sea, no se trata de relaciones

estaticas, sino mas bien dinamicas y multidireccionales.
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Figura 12. Modelo sistémico de las manifestaciones del CDC. Fuente: Elaboracién propia.
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6.1. Identificacion/explicitacion de errores y dificultades de
aprendizaje

Los errores y dificultades de aprendizaje son todos aquellos inconvenientes,
contrariedades, obstaculos que presentan los estudiantes, que le impiden
conseguir la comprension del contenido curricular. Por lo tanto, la labor docente
documentada en este estudio consiste en implementar estrategias que buscan
identificar y explicitar estos inconvenientes, contrariedades u obstaculos que

desencadenan errores o causan dificultades de aprendizaje.

6.1.1. Evaluacién formativa

Segun lo observado en el aula, es posible sostener que la evaluacion siempre
esta presente en la clase. La evaluacion formativa es la estrategia utilizada por
los docentes participantes para identificar y explicitar errores o dificultades en
relacion con la comprension del contenido curricular. Asi queda reflejado en el

siguiente fragmento de observacion:

C20: La profesora esta atenta al trabajo de los estudiantes, se acerca
a cada uno de ellos y realiza preguntas sobre el desarrollo de la
actividad, resuelve dudas, da orientaciones y reconoce lo que ya esta

hecho.

Como podemos ver, esta practica de analizar y reconocer errores Yy dificultades
en el desempefio de los estudiantes ya sea en forma individual o colectiva en
Sus pupitres es recurrente, lo que se observa en ambos casos y en todas las
clases. Es decir, la evaluacion formativa se implementa a través de la
monitorizacion constante del trabajo de los estudiantes, de sus procesos y
resultados, que en definitiva son manifestaciones de su aprendizaje, es decir, de

su entendimiento de la materia, tal como lo declara una profesora del estudio:
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C2E: “Yo tengo que estar ahi siempre evaluando... generalmente yo
no ocupo el escritorio del profesor durante la clase... siento que en
ese momento es donde puedo ver lo que le esta costando trabajo a la
alumna y asi apoyarlas. Puede pasar también, que vayan quedando
con las dudas, por ejemplo, aquella alumna que es timida, yo sé que
ella es timida, entonces el analizar el trabajo en su escritorio es

fundamental.”

Ahora bien, esta monitorizacion realizada por los profesores del estudio durante
las clases es diferenciada, es decir, no para todos los estudiantes es la misma
mediacion o intervencién, tomando en cuenta el conocimiento que ellos manejan
de sus estudiantes. Segun Arancibia (1987), esta estrategia de atencién
diferencial segun las necesidades educativas de los estudiantes, contribuye a la
efectividad del profesor. Estas conversaciones, generalmente de caracter
privado entre el profesor y el o los estudiantes, le permiten a la docente indagar
de una manera eficiente y eficaz los errores y dificultades que presentan los
estudiantes, ya que el profesor procura conocer el nivel de comprension del
contenido en un ambiente privado, tranquilo, seguro para el estudiante. Es mas,
se observa que, durante estas conversaciones los docentes plantean desafios
diferenciados, tomando en cuenta el desempefio mostrado por el estudiante:

C2E: “Hay cuestiones que influyen mucho sobre el aprendizaje de los
estudiantes, como por ejemplo, el ambiente que se genera en sala, si
bien es cierto, yo inculco el respeto por sobre todas las cosas, los
chicos tienden a ser timidos, le tienen miedo a equivocarse, a que se
burlen de ellos, entonces, yo prefiero ir a su lugar de trabajo y ver ahi
qué es lo que no entienden, revisar sus respuestas, su forma de
pensar o entender lo que estamos viendo en clase y, asi evitar
ponerlos en una situacion incobmoda o insegura. En ocasiones, les
planteo retos, porque cuando se dan cuenta que ya entienden, que

son capaces de hacer la tarea, resulta tremendamente motivante”
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C1E: “Ahi veo como razonan, ya que no todos razonan igual, ellos a
veces hacen una multiplicacion y otro una especie de ecuacion y
llegan al mismo resultado. Entonces, yo converso con ellos en su
escritorio, les pregunto la forma de resolver el ejercicio. Y esas cosas
te ayudan un montdn, saber como tus estudiantes piensan. Puedes
tener dos o mas razonamientos diferentes en la sala, y todos son
validos, no solo porque llegan a la respuesta correcta, sino porque

piensan distinto, y tienen claridad de porqué lo hacen de esa forma”

Precisamente esta es la finalidad formativa de la evaluacion, identificar las
dificultades que van surgiendo a lo largo del proceso de ensefianza-aprendizaje,
de modo que permita realizar mejoras al mismo, de una manera que no atente
contra la experiencia de aprendizaje en un entorno seguro y confiable para los

estudiantes:

C2E: “Yo tengo que estar ahi, junto a ellos durante su trabajo, ya que,
en ese momento, es cuando me doy cuenta qué le estad costando
trabajo al estudiante, y asi lo apoyo; veo quien entendié, quien no
entendio, si hay algun error y si el nifio no se da cuenta del error, lo

ayudo a que se dé cuenta para que lo corrija”

Como sefialan los participantes del estudio, siempre se evalta el nivel de
comprension del contenido de los estudiantes. De acuerdo a Ainsworth y Viegut
(2006) la evaluacion formativa produce informacion relevante sobre el proceso
de aprendizaje en dos lineas: una para monitorizar el proceso individual de
aprendizaje, en términos de lo que aprendieron los estudiantes y lo que noy, lo
gue los estudiantes pueden hacer y lo que no. La otra linea de informacion que
entrega la evaluaciéon formativa es para valorar la efectividad de la ensefianza
desarrollada, en términos de modificarla y repensarla. Como se ve, la evaluacion
formativa busca proveer al docente informacién relevante sobre el aprendizaje y

la ensefianza. Asi lo expresa una de las profesoras:
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C2E: “a medida que voy estudiando los contenidos, me he dado
cuenta de cosas que debo considerar; por ejemplo, hay contenidos
que a los nifios les resultan mas dificiles que otros. Y esto, claramente
es gracias a la informacion que uno obtiene mediante la evaluacion,

viendo el desemperfio en clase o revisando las guias o las pruebas”

C10: La profesora dicta conceptos clave sobre las potencias,
especificamente de los componentes de una potencia: la base y el
exponente. Mientras lo hace, la docente realiza preguntas no dirigidas

acerca de lo dictado. Los estudiantes responden con sus palabras.

6.1.1.1. Estrategias pararecoger informacion

Y para implementar la evaluacion formativa en el aula, existen diferentes
estrategias; todas buscan recoger evidencias que sustenten las decisiones sobre
la ensefianza y el aprendizaje. Es decir, mediante la evaluacion se obtiene
informacion que permita tomar decisiones que no se basen solamente en las
impresiones personales del docente, sino en lo que sea posible observar sobre
el aprendizaje de los estudiantes (Danielson, 2008). En las préacticas de los
profesores del estudio, se observa la recogida de informacion sobre el
aprendizaje de los estudiantes a través de la formulacién de preguntas y el

andlisis de su desemperio:

C10: Durante toda la clase, la profesora plantea preguntas en forma
oral a uno o méas estudiantes sobre el contenido estudiado. Esta

practica esté presente en todas las clases observadas.

C1E: “los estudiantes salen a la pizarra a compartir sus respuestas,
para mostrarles a sus compafieros cOmo pensaron para resolver el
ejercicio; esta informacion es muy valiosa para mi, asi todos miramos,
sus compaferos y yo, viendo el procedimiento de resolucién del

ejercicio, como esta pensando, si hay algo que le dificulta lo retomo,
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lo explico nuevamente y si fuera necesario, seguir viéndolo en la clase

siguiente”

En lo que respecta al andlisis del desempefio de los estudiantes, las clases
observadas siempre comprenden una parte importante del tiempo para que los
estudiantes puedan aplicar o poner en practica lo estudiado. Un ejemplo de esto

es el siguiente fragmento de observacion:

C10: Una vez explicado el contenido de la clase, la docente dispone
el tiempo para que los estudiantes puedan practicarlo, ya sea en forma
individual o grupal en sus pupitres. Después, salen a la pizarra a
practicarlo bajo la mirada de la docente quien plantea preguntas,

realiza observaciones y comentarios acerca de lo realizado.

En términos de Garcia-Medina, Pérez, Sepulveda, Rodriguez y Mercado (2015),
existen dos tipos de métodos para recoger informacion relevante sobre el
aprendizaje de los estudiantes: el primero corresponde a métodos de evaluacion
orientados a interactuar con los estudiantes, basados en la comunicacion
personal como el uso de preguntas y el segundo tipo corresponde a los métodos
basados en el desempefio, orientados a que los estudiantes creen productos que
den cuenta de su aprendizaje. De acuerdo con lo observado en las practicas de
las docentes, ambos tipos de métodos estan presentes, a través de mapas

conceptuales, informes, guias de aprendizaje y, el planteamiento de preguntas.

Dicho de otro modo, la evaluacion provee la funcion de retroalimentacion, tanto
para el docente como para el estudiante. De acuerdo a Arancibia (1992), son los
profesores considerados “efectivos” aquellos que usan la retroalimentacion para
reforzar el aprendizaje y ayudar a los estudiantes a sentir que pueden realizar
sus actividades en forma exitosa. Ahora bien, esta practica evaluativa observable
es buen indicador, tomando en cuenta lo que sefiala Rollnick et al. (2008), pues
sostiene gue la evaluaciéon es una de las manifestaciones clave del CDC. De
acuerdo a Antunez y Aranguren (2004) el concepto de evaluacion que poseen
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los docentes se manifiesta en todas sus tareas profesionales y condiciona todo
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Es mas, la evaluacion pone de manifiesto
aspectos esenciales del docente, como lo son sus conocimientos profesionales
y creencias y, tiene efectos directos en los aprendices y su calidad de

aprendizaje (Vergara, 2011).

Segun lo manifestado por las profesoras del estudio, la comprension resulta
clave para lograr aprendizaje, es decir, para que el estudiante sea capaz de
aplicar lo estudiado es necesario que lo comprenda, y es precisamente la
evaluacion lo que permite acceder a ese nivel de comprension. O sea, lo primero

gue debe ocurrir es que el estudiante entienda el contenido:

C1E: “que entiendan lo que son las potencias, por ejemplo, que
realmente lo entiendan, ellos dicen un nimero que se repite y eso esta
bien, las veces que indica el exponente. Entonces, si lo tiene claro
podemos plantearle cualquier situacion donde tenga que aplicar ese

conocimiento. Y gracias a la evaluacién yo puedo saberlo”

Dicho de otro modo, es gracias a la evaluacion que el docente se da cuenta si
hay aprendizaje o no. Es por esto que, la evaluacion resulta clave para el

quehacer pedagogico, de acuerdo a lo sefalado por las profesoras del estudio:
C1E: “yo me doy cuenta de que entendieron cuando son capaces de
aplicar, cuando son capaces de responder la pregunta, cuando es

capaz de hacerlo, en definitiva, por eso uno siempre esta evaluando,

siempre esté analizando el desempefio de los chicos”

6.1.1.2. Evaluacién formativa como monitorizacion

Como se menciond, la evaluacion formativa en las practicas de las docentes del

estudio es implementada a través de la monitorizacion. Segun lo registrado en
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las clases y en las entrevistas, es una forma recurrente de llevar a cabo la

evaluacion en el aula:

C20: La docente entrega guia con preguntas sobre la lectura y la
instruccion es que los estudiantes respondan por escrito en su
cuaderno. Durante el desarrollo de la tarea, ella se acerca a los
pupitres de cada estudiante para ver el avance, aclarar dudas sobre
el significado de palabras y expresiones y, para recordar detalles de

la lectura: hechos, personajes, ambiente, entre otros.

C1E: “el monitoreo es para verificar si el chico aprendid o no, o sea,
el puede decir que, si entendido todo, pero uno se da cuenta

monitoreandolos, viendo si son capaces de resolver con éxito la tarea”

En términos observables, la monitorizacion es la evaluacion dentro del aula. Y
es gracias a esta, que las docentes del estudio pueden identificar errores y
dificultades que presentan los estudiantes durante el desarrollo de las
actividades escolares. Identifican errores, dificultades, dudas que tienen los
estudiantes con respecto al contenido, informacién que resulta relevante al
momento de reconocer las areas criticas del tema estudiado. Esto lo expresa

una docente del estudio:

C1E: “uno esta evaluando siempre... me doy cuenta cuando los
chicos aprenden o no, esa es la meta... es una forma de hacer el
trabajo pedagogico de una manera efectiva, inteligente, porque no se
trata de hacer una prueba donde la mayoria le va mal, no se trata de
eso, porque si fuera asi, mi trabajo docente seria pésimo ¢Cémo no
me di cuenta de que no entendieron? Por eso yo soy capaz de
anticiparme a esos errores, a esas dificultades de los estudiantes,

incluyo esas preguntas para que ellos mismos se den cuenta”
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C2E: “asi es como puedo obtener mas informacion sobre qué es lo
gue no tienen claro los chicos, qué es lo les toma trabajo entender, lo
qgue no son capaces de hacer por si solos... puede que los chicos
sean timidos, de hecho, tengo una nifia que no habla mucho, entonces

yo debo estar ahi para resolver sus dudas”

Esto significa que la evaluacion esta siempre presente. El docente siempre
evalla y siempre esta atento al desempefio del estudiante, especialmente a lo
gue no comprende y el o los motivos por los cuales no comprende el contenido.
O dicho de otra forma, las participantes se preguntan constantemente por el nivel
de comprension logrado por los estudiantes, y asi poder avanzar en el estudio
de los contenidos curriculares, pues ellas sostienen que si hay algo que no se
entendid, es necesario retomarlo, volver a explicarlo y volver a trabajarlo. Por lo
tanto, la evaluaciéon se hace necesaria en todo momento durante la clase,
implementada a través de la formulacion de preguntas o el andlisis del trabajo

de los estudiantes.

C10O: La profesora después de presentar el contenido de
proporcionalidad directa e inversa mediante ejemplos, comienza a
realizar preguntas en forma oral a los estudiantes sobre el contenido.
Ante las dudas de algunos estudiantes acerca de la proporcionalidad

inversa, la docente vuelve a explicarla y muestra un ejemplo.

6.1.1.3. La evaluacion formativa como elemento de

mejora docente

Como se dijo anteriormente, la evaluacion no solo entrega informacion relevante
sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes, sino también acerca de la
ensefianza que desarrolla el docente. Esto es, dado que la evaluacion siempre
esta presente, puede arrojar informacion con respecto al disefio de la clase, a
los recursos utilizados y a la forma de representar o formular los contenidos

curriculares, si son adecuados o no, si favorecen u obstaculizan la comprension
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por parte del estudiantado. Y todo esto queda en manos del profesor, quien debe
estar atento a esta informacion, con la finalidad de tomar las decisiones mas
convenientes para el grupo de aprendices y su proceso de aprendizaje. Un
ejemplo de esto es lo declarado por uno de los casos del estudio:

C2E: “como sabemos, para comprender un texto resulta clave
conocer el significado de las palabras; por eso yo antes ocupaba
bastante el diccionario, leiamos con el diccionario a mano y asi los
chicos buscaban el significado de aquellas palabras que no conocian.
Pero me di cuenta de que eso no era lo mas adecuado para ellos,
porgue no les quedaba claro la palabra, uno les pedia que escribieran
oraciones con la palabra y claramente no entendian su significado, asi
gue trato de que comprendan la palabra en el contexto, con dibujos,

gestos, ejemplos y de esta manera captar su significado”

Otra informacion que obtiene el docente mediante la evaluacion es sobre los
contenidos que les resultan mas dificiles de comprender a los estudiantes. De
hecho, segun lo declarado por las participantes del estudio, hay determinados
contenidos que a los estudiantes les toma mas tiempo comprender que otros. Y
toda esta informacion se obtiene gracias a la evaluacion, tal como lo declara una

docente del estudio:

C2E: “evaluando me doy cuenta de lo que recuerdan de la clase
anterior, qué contenido tienen claro, qué no tienen claro y lo retomo...
por ejemplo, me ha tomado mucho trabajo la acentuacion de palabras,
me ha costado porque los nifios no entienden... no es un contenido
facil, con otros cursos me tomaé trabajo también, pero no tanto como

este grupo”
En términos de Oakley (2014) mientras el docente haga mas evaluacion, mas

aprenden los estudiantes. De hecho, al examinar lo que conocen los estudiantes,

al indagar sus procesos de razonamiento, sus creencias y concepciones, se
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convierte en una forma efectiva de que ellos aprendan, ya sea realizando
examenes o pruebas frecuentes en clase, lo que demanda del estudiante un
esfuerzo para identificar si comprendié o no el contenido. Precisamente, esto es
lo que se observa en las practicas pedagodgicas de ambas profesoras, que la
evaluacion siempre esta presente y, finalmente se convierte en una forma
efectiva para que los nifios aprendan, lo que queda expresado en acciones como
la monitorizacion, donde se examina el nivel de comprensién logrado por los
estudiantes.

Otra cuestion observada en las clases de ambas profesoras es la alta
participacion de los estudiantes en la evaluacion de las actividades de
ensefianza. Las docentes explicitan claramente a la clase, los aspectos a tener
cuenta para determinar el desempefio aceptable en cada tarea realizada;
aguellos aspectos que son relevantes para poder determinar si se logra con éxito
o no la tarea. Un ejemplo de esto se observa en el siguiente fragmento de

observacion:

C20: La actividad de la clase consiste en elaborar en grupo una ficha
sobre una lectura determinada. La docente antes de iniciar la actividad
propiamente tal explica los aspectos a tener en cuenta para
determinar si la ficha estd completa, los niveles de logro y sus
respectivas puntuaciones. Entrega a cada grupo una hoja para poder

evaluar el trabajo de los otros grupos.

Como se ve, la docente hace que los estudiantes participen en la evaluacion del
desempeiio de la tarea, tomando en cuenta sus aspectos considerados
relevantes. Igualmente, se observa que la evaluacion esta presente al cierre de

la clase, tal como se ve a continuacion:

C20: Al cerrar la clase la docente sefiala a los estudiantes los errores
comunes y las dificultades en la creacion de la fabula; ella menciona
la falta la descripcién del ambiente donde se desarrolla la historia y la

falta de elementos de puntuacién en los textos, como puntos y comas.
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Esto resulta clave para que los estudiantes tomen conciencia de los aspectos en

que estan débiles y que necesitan mejorarse.

6.1.2. Uso didactico de la pregunta

Las preguntas que realizan las profesoras a sus estudiantes es una forma de
poner en practica la evaluacion formativa, o sea, una forma de identificar y dejar
de manera explicita los errores y las dificultades de comprensidon de la materia

gue se ensefa. En concreto, las participantes les otorgan a las preguntas un uso

didactico, de hecho, se observa que las docentes después de formular el
contenido, ya sea mediante explicaciones, ejemplos o demostraciones,
preguntan en forma oral al grupo de estudiantes para conocer su nivel de

comprension, tal como lo expresa una de las participantes:

C1E: “Necesito saber cuanto han entendido de lo que les explico,
quiero tener claridad si puedo avanzar en mi clase, si no, tengo que
ocupar otra estrategia, repetir lo que no se entendid... lo pregunto,
porque no puedo seguir avanzando si hay confusion”

Litwin (2005) sefiala que el uso de preguntas durante el proceso de ensefianza
es una de las estrategias mas utilizadas por los profesores en sus clases. La

autora se refiere a esta estrategia como interrogacion didactica, la cual consiste

en formular a un estudiante o0 mas, una pregunta sobre un hecho, un conjunto de
ideas o un tépico en particular y, busca que el estudiante consiga una
comprension del contenido de manera compartida. Efectivamente, esta es la
intencion de las docentes participantes, conseguir la compresiéon por parte de
sus estudiantes, haciendo visible sus ideas, pensamientos, hipétesis, intuiciones
y concepciones mediante la verbalizacion, y asi advertir donde y en qué nivel

existen dificultades de aprendizaje o corregir posibles errores de comprension:

ClE: “Yo me doy cuenta de que estan aprendiendo, cuando les

pregunto y me explican el procedimiento con sus palabras”
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C2E: “A través de las preguntas voy conociendo a mis alumnos,
viendo como aprenden, qué pasa por sus cabecitas, qué es lo que no

tienen claro”

Diaz y Hernandez (2002) se refieren a esta estrategia como preguntas adjuntas,

insertadas o intercaladas; son preguntas que realiza el profesor a lo largo de la

situacion de ensefianza y buscan facilitar el aprendizaje. Los autores indican que
los efectos esperados en los estudiantes, es que las preguntas permitan que se
practique y se consolide lo que se esta aprendiendo. Igualmente, las preguntas
mejoran la codificacion de la informacién relevante y, posibilita la autoevaluacion.
Cook y Mayer (1983) sefialan que las preguntas intercaladas favorecen los
siguientes procesos cognitivos: la focalizacion de la atencion y decodificacion
literal del contenido, la construccion de conexiones internas (inferencias y
procesos constructivos) y la construccion de conexiones externas (uso de

conocimientos previos).

6.1.2.1. El momento de las preguntas

Las preguntas al inicio y al cierre de la clase son recurrentes. Se observan en los

dos casos de investigacion, tal como lo demuestra el siguiente fragmento de

observacion:

C20: A quince minutos del término de la clase, la docente hace las
siguientes preguntas a los estudiantes en forma oral: ¢Qué
aprendimos hoy? ¢Aprendimos algo nuevo? ¢ Para qué nos sirve lo

gue aprendimos hoy? ¢Qué fue lo mas facil y lo mas dificil?

C10: La profesora hace una sintesis de los contenidos estudiados en
la clase, a través de preguntas en forma oral dirigidas a estudiantes:
¢, Qué conceptos vimos hoy? ¢ De qué estuvimos hablando? ¢Qué te

parecié mas dificil de entender?
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Como se puede ver, la intencién de las docentes es que los estudiantes tomen
conciencia de su aprendizaje. Dicho de otro modo, las docentes buscan que el
estudiante se dé cuenta si el objetivo de la clase se logré o no, lo que se traduce

en una forma de hacer evaluacion:

C2E: “Las preguntas, tanto al inicio como al final de la clase, buscan
conocer el estado de comprension que el estudiante tiene de los
contenidos. Al inicio de la clase, utilizo las preguntas para activar los
conocimientos previos, para ver qué recuerdan de la clase anterior,
para ver qué contenido tienen claro y cual no y vuelvo a estudiarlo.
Asi que por eso lo hago, para ver qué terreno estoy pisando, por
ejemplo: ¢En qué unidad estamos? ¢Qué texto hemos visto? ¢Qué

recuerdan de la ultima clase?”

El uso de la pregunta, como se ve, resulta clave para indagar la comprension de
los estudiantes. Por lo tanto, tienen un valor didactico por si mismo, pues buscan
estimular en los aprendices el desarrollo y consolidacion de sus ideas, la
construccion y reconstruccion de sus conocimientos; en definitiva, buscan
estimular procesos de razonamiento en los nifios, tal como queda expresado en

palabras de una de las profesoras participantes:

C1E: “cuando hago preguntas, pretendo que en los nifios ocurra ese
darse cuenta, que se den cuenta donde esta el error, donde esta la
equivocacion, que entiendan lo que estan haciendo y que no hagan

las cosas en forma mecanica, automatica”

Las preguntas al cierre cobran una relevancia especial, segun las docentes del

estudio, al sefialar que estas no pueden faltar, son parte nuclear de la labor
docente, pues una vez desarrollada la clase es necesario preguntar por una de
las cuestiones criticas del proceso de ensefianza-aprendizaje, como lo son las

dificultades presentadas:
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C1E: “en el cierre de la clase, uno debe preguntar a los nifios ¢Qué
les resulté mas dificil? ¢Qué les tom6 mas trabajo? ¢Por qué creen
que les costd trabajo hacerlo? Preguntas como estas resultan clave

para las futuras clases”

Una practica recurrente observada en ambos casos es la formulacién de
preguntas inmediatamente después del dictado de la materia o la presentacion

de un video, tal como se expresa en el siguiente fragmento de observacion:

C10: La docente presenta un video sobre las ecuaciones para
recordar el concepto. Una vez terminado el video, en el cual se
representa la ecuacion como una balanza para indicar la igualdad y
resolucion de la ecuacion, la profesora formula preguntas sobre lo

visto a los estudiantes.

Como se ha dicho antes, estas preguntas las formula la profesora con la
intencion de conocer el nivel de comprension del contenido captado por los
estudiantes, en este caso particular, conocer qué entendieron del video sobre el

concepto de ecuacion.

6.1.2.2. La pregunta como estrategia de ensefanza

Segun Ritchhart, Church y Morrison (2014), el uso de preguntas es una
estrategia eficaz a la hora de comprobar si la informacion o el contenido
trabajado durante la clase, esta siendo comprendido por los estudiantes, ademas
de conocer la forma en que se estd comprendiendo y si los aprendices son
capaces de poder aplicar o transferir este contenido a otras situaciones o
contextos. Y estas preguntas deben ser constructivas, es decir, que sean
preguntas abiertas, que vayan mas alla de la informacion evidente o explicita,
preguntas que demanden en el estudiante hacer interpretaciones, presentar
argumentos. En definitiva, preguntas que permitan a los estudiantes desarrollar
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nuevas formas de comprender el contenido. Esto se puede ver en el siguiente

fragmento:

C2E: “las preguntas son para ver qué recuerdan de la clase anterior,
para comprobar qué tanto entendieron, para ver qué les va quedando,
por eso es un recurso util, y claro, no son preguntas que tengan que
responder con si 0 un no, tienen que ser preguntas que gatillen
procesos en ellos, que gatillen otras preguntas también, esas son las
buenas preguntas. En el fondo, cuando haces una buena pregunta,
esta conlleva a otra y asi puedes seguir la clase. Por ejemplo,
preguntas tales como: ¢Qué estds aprendiendo? ¢Como lo estas
aprendiendo? ¢Qué te falta por aprender? Y toda esta informacion

gue entrega el estudiante es muy valiosa para la evaluacion”

6.1.3. Uso didactico del error

Las profesoras del estudio no solo consiguen acceder a los niveles de
comprension del contenido de los estudiantes a través de las preguntas, sino
gue ademas logran conocer sus experiencias, ideas previas y sus procesos de
razonamiento, lo que les permite entender profundamente los errores de sus
aprendices, los cuales son considerados por los docentes del estudio como

oportunidades para conseguir mejores aprendizajes:

C10: Estudiante resuelve un ejercicio a la pizarra por indicacion de la
docente; este comete un error en el procedimiento. La profesora a
partir del error del estudiante pide ayuda al resto de los compafieros

para corregirlo.
C10: Tomando una situacion problema especifica ya resuelta escrita

en la pizarra, la profesora indica a los estudiantes identificar el error

en el procedimiento.
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C1E: “Yo en general ocupo las salidas a la pizarra, permite darme
cuenta del alumno que no entendid y poder retroalimentar
inmediatamente, pero no solo de mi parte, sino que si hay un error
gue los demas le ayuden a darse cuenta de ese error. En el fondo,
gue no vean que solo la profesora les esté corrigiendo, que los demas

se dieron cuenta del error y del porqué del error”

Van Dooren (2017) sostiene que los errores no son situaciones azarosas, Sino
gue responden no solo a ideas equivocadas sobre los conceptos de la materia,
también pueden contener intuiciones, ideas o creencias especificas que tienen
los estudiantes sobre la forma en que ellos deberian responder a las tareas de
la asignatura. Dicho esto, el error se hace parte de la ensefianza de estos

profesores, reconociendo su potencial didactico. Ya Shulman (1986) indica que

el conocimiento de las dificultades y concepciones de los estudiantes es uno de
los elementos centrales del CDC, al igual que en los trabajos de Olfos et al.
(2011) y Estrella et al. (2015), donde el conocimiento del profesor en relacién con
el saber del aprendiz, particularmente de las dificultades mas frecuentes y
errores posibles en el aprendizaje de un contenido especifico, corresponde a una
de las dimensiones del CDC. Van Dooren (2017) agrega que el educador debe
tener un conocimiento profundo sobre las posibles razones por las cuales los
errores pueden ocurrir, algo que se puede distinguir en los siguientes registros

de los participantes:

C20: La docente reconoce los aciertos de los estudiantes, pero
también sefiala los errores cometidos por alguno de ellos, dando
indicios, haciendo preguntas acerca del porqué del error. Ella se
apoya en las nociones de los propios estudiantes para comprender la
causa de los errores que se repiten en el aprendizaje de contenidos

de la asignatura.

C1E: “Claro, uno ya sabe cuales han sido los errores mas frecuentes

en la pizarra... a veces pongo ejercicios de manera intencionada, no
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para que les vaya mal, sino para que entiendan, para que se den
cuenta donde deben poner més atencién... generalmente los errores
se dan porque no comprenden los enunciados y no tienen claro lo que
se les pide para resolver una situacion determinada, pero los leen, los

vuelven a leer o lo leemos todos y asi queda claro”

Desde la perspectiva constructivista, el error es considerado un desajuste entre
lo deseado y lo conseguido, haciendo referencia al criterio o a la norma. Por lo
tanto, desde esta mirada, el tratamiento del error no se limita a comparar el
desemperio esperado con el obtenido, sino que se contempla el analisis de la o

las causas del tal error. Desde un punto de vista educativo, los errores son una

expresion de que existen fallos en el proceso de aprendizaje (De la Torre, 2004).

Y son completamente normales y esperados y, pueden ser aprovechados para
gue el estudiante logre un conocimiento mayor sobre un determinado contenido,
para lo cual se hace necesario un ambiente distendido, dialogante, para nada
punitivo ni sancionador, para que asi el aprendiz pueda expresar sus
pensamientos e ideas sin el temor a equivocarse (Fisher y Lipson, 1986).
Precisamente, este es el ambiente que promueven y generan ambas docentes

con sus estudiantes:

C10: Se observa que la reaccion de los estudiantes frente a un error
cometido por uno de sus comparieros no es de burla o mofa, sino todo
lo contrario, ellos se muestran dispuestos a ayudar en la correcciéon

de tal error. Todo esto es reforzado por la profesora.

C20: Ante la respuesta errbnea de un estudiante a la pregunta
realizada por la docente, sus comparieros le indican tal error y el

motivo de tal error.
Una cuestion importante relativa a los errores de los estudiantes es que los

participantes del estudio demuestran conocimiento de errores tipicos en el
aprendizaje de los contenidos de las asignaturas observadas. Por ejemplo, en el
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caso de la asignatura de Matematica, esto es lo que sefala una de las

participantes:

C1E: “en el caso de la multiplicacion, cuando multiplicamos 123 x 25,
era una revoltura de reservas, porque primero se multiplica por la
unidad, segundo por la decena y luego se tiene que sumar, pero esto
a los estudiantes les costaba mucho trabajo, no sabian dénde colocar
la reserva, era un desastre. Entonces, yo ensefio la multiplicacién con
descomposicion, es decir, tomando en cuenta la multiplicacion que
mencioné, los niflos multiplican por 20 que en realidad es una

multiplicacion por 2 y agregan el 0 y por 5, después suman”

Otro ejemplo de esto en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion, que

corresponde al caso 2:

C2E: “Para estudiar los conectores, me he dado cuenta de que es
importante trabajarlo leyendo las oraciones en voz alta. Los
estudiantes suelen elegir el conector inadecuado, pero cuando
leemos en voz alta todos la oracién, ellos se dan cuenta si es

adecuado o no para esa completar esa oracion”

A partir de esto, es posible sostener que, el uso didactico del error no solo esta
relacionado con que el estudiante sea capaz de aprender de sus propios errores,
sino también con que el profesor, gracias a su practica docente, reconoce errores
frecuentes en los estudiantes, lo que permite identificar areas criticas en cuanto
a la compresion o aprendizaje de la materia. O sea, estos errores que son
reconocidos en el ejercicio profesional permiten al docente tomar medidas para
lograr mejores aprendizajes, puesto que resulta informacion relevante a la hora
de planificar la ensefianza. De la Torre (2004) sefiala que la identificacion de los
errores de los estudiantes durante el proceso de ensefianza-aprendizaje, es una
forma de acercar el enfoque constructivista a la practica de aula. Agrega que
abordar de manera adecuada los errores y obstaculos de aprendizaje de los
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estudiantes, se convierte en una poderosa estrategia para desarrollar sus
operaciones cognitivas, especialmente las mas complejas. En palabras del autor,
el “error esta en la propia trama o proceso de aprendizaje. ES preciso
esclarecerlo, diversificarlo y aprender a utilizarlo didacticamente (...) ¢ Qué nifio
aprende a andar sin caerse, a hablar sin equivocarse, leer o escribir sin cometer
faltas? (De la Torre, 2004, p. 87). Esto significa que, abordar el error desde una
mirada pedagogica, significa que el error se convierte en una ventana para
acceder a la actividad cognitiva del estudiante, a sus procesos de pensamiento,

y al mismo tiempo entrega orientaciones relevantes para la ensefianza.

En esta misma linea, Borasi (1994) plantea que el error es parte del proceso de
aprendizaje. Sostiene que los errores se pueden usar como un potente recurso
para la indagacion del proceso de aprendizaje de los estudiantes. La autora
plantea el uso de los errores como recursos para explorar el funcionamiento
mental de los estudiantes, es decir, para poder explicitar su razonamiento, siendo
que el interés de cualquier educador debe estar puesto en el proceso de
aprendizaje, por lo tanto, el error como tal es util para poder entender como

piensa quien esta aprendiendo. Esto lo sefiala una de las docentes del estudio:

C1E: “Ante una equivocacién, siempre voy a apostar a que el mismo
estudiante se dé cuenta, eso espero que ocurra, el darse cuenta
donde se equivocd y para eso, yo facilito las cosas, al analizar qué es
lo que piensa el nifio para cometer ese error. Por eso lo veo como una
ventana a la mente del nifio, por lo que no podemos limitarnos a
corregir sus respuestas incorrectas, hay que llegar mas alla, aunque

cuesta trabajo”

Borasi (1996) sostiene que la ensefianza basada en una vision constructivista
del aprendizaje implica que el docente puede promover en los estudiantes
cometer errores, hacer que los constaten y generar el conflicto cognitivo que los
lleve a modificar su conocimiento. Esto queda reflejado en el siguiente fragmento

de entrevista de uno de los docentes participantes:
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C1E: “a veces les planteo ejercicios matematicos en la pizarra para
gue se equivoqguen, pero no con la intencion de que les vaya mal, sino
para que entiendan, para que se den cuenta dénde se equivocaron y

gué deberan tener presente para resolver el ejercicio con éxito”

Tal como lo sefala la profesora del estudio, el error es considerado como un
recurso didactico, es decir, tiene un papel importante en el proceso de
aprendizaje. Es mas, es posible sostener que el error entrega informacioén clave
para el entendimiento de como aprenden los estudiantes. Para esto, es
necesario que los docentes presenten comportamientos o0 respuestas
adecuadas frente a los errores de los escolares. De acuerdo al estudio de Tulis
(2013), estas respuestas son: iniciar una discusién con toda la clase, guiar al
estudiante a encontrar la respuesta, esperar al estudiante (al menos 5 segundos
sin reformular la pregunta o dar una pista), destacar el potencial de aprendizaje
a partir del error y detener las reacciones negativas de los pares. En las practicas
de aula de los docentes participantes, se observan comportamientos como estos:

C10: La profesora menciona errores cometidos por tres estudiantes
en la resolucién de divisiones de numeros decimales a cada uno en
sus pupitres. Pregunta a cada uno cudl es el error y el porqué del error.

Después, comenta los errores con el resto de la clase para discutirlos.

C20: La docente le indica a una estudiante que lea en voz alta la
lectura del dia. La nifia no hace las pausas de comas ni puntos, lo que
genera en el resto de los nifios reacciones que hacen ver que la
lectura es inadecuada, a lo que la profesora detiene tales reacciones.
Luego, la profesora sefiala que es necesario respetar las pausas en
la lectura, y hace que todos lean en voz alta, pero esta vez,

respetando los signos de puntuacion.

Como se ve, respuestas como esta por parte de las profesoras, permiten

sostener que su practica de enseflanza estd basada en la vision constructivista
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del aprendizaje. Ademas, este manejo del error que se observa en sus practicas
de aula posibilitaria el desarrollo de un pensamiento complejo en los estudiantes,
un pensamiento de orden superior, al entender los errores u obstaculos como
normales o propios en un proceso de aprendizaje. Asi lo sefialan Resnick (1999)
y Santa Cruz, Thomsen, Beas y Rodriguez (2011), al otorgar un rol critico al error
en el desarrollo de operaciones mentales de orden superior, ya que son
necesarias actividades de elaboracion que demanden juicios, analisis y
autorregulacion, donde las respuestas correctas no estarian tan claras o

definidas de antemano.

La postura mostrada por parte de las docentes de la investigacion, de ver el error
como una oportunidad de aprendizaje, se da también en su quehacer docente.
Esto es, ellos se muestran atentos a los errores que presentan sus estudiantes.

Un ejemplo de esto es lo que sefiala uno de los casos:

C1E: “Me di cuenta de que les tomaba trabajo calcular el Minimo
Comun Mdltiplo, entonces yo les presenté el siguiente método para
gue les resultara mas facil: escriben todas las fracciones en forma
alineada y todas se debe amplificar por el mismo ndamero, y ahi ellos
se dieron cuenta de eso; algo similar para ordenar las fracciones.
También me di cuenta de que habia muchos errores en la
multiplicacion, entonces yo les ensené a descomponer la cantidad y
luego sumar, por ejemplo, si hay que multiplicar por 45, multiplican por

40, multiplican por 5 y luego suman”

Tal como lo indica el fragmento de entrevista, la profesora busca nuevas formas
de resolver un ejercicio de aritmética, a partir de los errores que presentan los
estudiantes. Como se ve, el uso didactico del error también se convierte en un
poderoso insumo a considerar al momento de planificar la ensefianza de los

contenidos.
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Esto demuestra que la concepcion del error que tienen las profesoras del estudio
dice relaciéon con la oportunidad de conocer el nivel de comprension que se tiene
del contenido. Conviene subrayar que, segun lo manifestado por ellas, hay
espacio para el error en sus clases, esto significa que es visto como algo propio

del proceso de aprendizaje:

C1E: “se equivocan y se toma como algo natural, algo normal en la
sala, no hay burlas sino comentarios para ver donde esta el error. A
veces, ellos mismos se dan cuenta que se equivocaron, miran el

resultado y lo dicen sin reparos”

Un ejemplo claro donde el error es considerado como parte del proceso de
comprension del contenido, es el siguiente fragmento de observacion de clase

sobre conectores en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion:

C20: La profesora lee oraciones donde se omite el conector para que
los estudiantes completen con el que corresponda. Los nifios van
pidiendo su turno para decir el conector que creen que es el adecuado
para la oracién; la docente le da la oportunidad para que todos puedan
decir su respuesta, aunque el conector sea inadecuado. A partir del
conector inadecuado, la docente lo pone a discusién con el grupo de

estudiantes.

Como se ve, la profesora da espacio para el error hasta llegar a la respuesta
correcta. La docente saca partido a este ensayo y error, teniendo en mente que,
gracias a esta dindmica los estudiantes pueden conseguir una mejor
comprension del contenido, en este caso, podran comprender de mejor forma
cual es el conector que corresponde en cada oracién. En palabras de la

profesora:

C2E: “si estamos viendo la coherencia, también los nifios tenian que

darse cuenta cuando se cambiaba el sentido de la oracion, entonces,
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leer, ir probando, era para que también ellos se dieran cuenta de que
al utilizar un conector inadecuado, cambiaba el sentido de la oracion,
por lo tanto, al probar con un conector y leer la oracién, ellos mismos
se iban a dar cuenta si era el adecuado o no... la idea era que a partir
del error, los nifios se dieran cuenta del acierto... en una oportunidad
se dieron cuenta que servian dos conectores distintos para la misma

oracion”

En cuanto a la forma de abordar el error durante la clase, la docente reconoce
en este una oportunidad de aprendizaje. Esto queda reflejado en el siguiente

fragmento de observacion:

C10: La docente revisa la guia de ejercicios con los estudiantes; va
revisando cada uno de los ejercicios dando el turno correspondiente
a cada estudiante. Pero la docente se detiene en un ejercicio, el cual
se toma tiempo para resolverlo, indica a uno de ellos resolverlo en la

pizarra y este debe ir explicando paso a paso.

Tal como se dijo, este episodio de la clase responde a un abordaje constructivista
del error, es decir, como una oportunidad de aprendizaje, pues resolver ese
ejercicio especifico responde a la cantidad de errores y dificultades que
presentaron los estudiantes cuando la docente analiza su desempefio durante la

monitorizacion, donde se dan diferentes resultados.

Otro ejemplo de la incorporacion del error como parte del proceso de
comprension del contenido de la misma profesora, en el siguiente fragmento de

observacion:

C10: La docente plantea en la pizarra la siguiente inecuacion: 3x + 2
> 17. Ella realiza el procedimiento de resolucion, paso por paso,
explicando cada uno en voz alta. La solucion es X > 5, por lo que la

docente sefala que el valor de x es mayor que 5. Luego, pregunta a
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los estudiantes por un namero para que se cumpla la desigualdad,
uno de ellos dice el nUmero 4; la profesora realiza el procedimiento y

demuestra que con este nimero no se cumple la desigualdad.

Tal como se ve, la profesora a pesar de que algunos estudiantes tenian claro
que el valor de x debe ser mayor que 5 para que cumpla la desigualdad, de todas
maneras, realiza el procedimiento con la intencion de demostrarle a aquel
estudiante que, si el valor de x es 4, no se cumple la desigualdad. Por lo que
llevar a cabo el procedimiento resulta util para despejarle a ese nifio cualquier
duda o confusion con respecto a la inecuacion. De esa manera, el estudiante se
daria cuenta que el valor de x debe ser mayor que 5 para que se cumpla la
desigualdad, dandole al error un valor pedagdgico, es decir, un lugar dentro del

proceso de aprendizaje.

6.2. Apoyo a los estudiantes para superar sus dificultades de

aprendizaje

Como se dijo anteriormente, las dificultades de aprendizaje corresponden a
inconvenientes, contrariedades, obstaculos que impiden a los estudiantes
entender el contenido curricular o alguna de sus partes constituyentes. Por lo
tanto, el apoyo que brinda el docente tendra como fin dltimo que el estudiante
sea capaz de superar aquello que le impide el nivel de comprensién esperado, a
través de la implementacién de estrategias especificas, como las que se detallan

a continuacion.

6.2.1. Relacion con los conocimientos previos o con lo

cotidiano

El uso didactico de la pregunta también se observa cuando el profesor indaga

sobre el estado de conocimiento de los estudiantes con la finalidad de integrar,
profundizar, complementar o articular los nuevos conocimientos (contenidos);

esto en términos de Preiss et al. (2014) corresponde a la estrategia de relacionar
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los contenidos con los conocimientos previos, de esta forma se refuerza la

utilidad de estos contenidos en su vida cotidiana, dandole un sentido practico

cuando es pertinente. Por lo tanto, estas relaciones que establece el profesor
resultan significativas o no, en funcion del nivel de conocimiento de sus
estudiantes. En el caso de los participantes, se observa que estas relaciones
resultan ser significativas, ya que las explicaciones, ejemplos y demostraciones
utilizadas para representar el contenido, estan vinculadas con las ideas y

experiencias previas de los estudiantes:

C1E: “Supongamos ¢ Para qué sirven los numeros decimales? Uno de
ellos (estudiante) me dijo que cuando van a la feria con su papa, ve la
pesay escucha dos kilos y medio de papas, 1 kilo y medio de tomates,
etcétera, entonces claro, que vea que lo que estamos aprendiendo Si
existe en la vida diaria, es algo que va usar en algo tan cotidiano como
ir de compras... igual cuando pasamos las fracciones, con ejemplos
de chocolates, pasteles, pizzas cuando las repartimos, que en el
fondo, dicen me comi un pedazo de pizza pero ¢Cuanto? Entonces
ahi se dan cuenta que usamos las fracciones y los nimeros decimales

también, por eso siempre trato de dejar claro la utilidad del contenido”

Otro ejemplo de esta estrategia es lo observado en una clase de la asignatura

de Lenguaje y Comunicacion:

C20: Leen el mito “El carro del sol” del texto escolar. EI mito explica
el origen de los desiertos y los polos. En una parte, el hijo de Helios,
cuyo nombre es Faetén, le llora a su padre para conseguir lo que
gueria. La profesora se detiene en este momento de la lectura y les
pregunta a los estudiantes: ¢Ustedes qué han hecho para conseguir

algo de sus padres? La respuesta de los nifios es variada.

Tal como se ve en el fragmento de observacion, la profesora busca hacer

significativo el texto para sus estudiantes, al establecer un vinculo con sus
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experiencias personales. Dicho de otro modo, la intencién es que los estudiantes
le den un sentido al texto de la leccidon. Esto es recurrente en las clases de las
profesoras del estudio, el conectar las lecturas con la vida cotidiana de sus
estudiantes. Con respecto a este episodio, la profesora sefiala lo siguiente:

C2E: “Yo sé que mis estudiantes son manipuladores con sus padres,
digo son nifios y eso es normal, entonces hago esa relacion con sus
vidas, los hago razonar, qué tanto del personaje hay en tu vida; ellos
le otorgan un sentido especial al texto cuando lo llevan a sus vidas...
hay una especie de reflexién ahi, o sea, hay una reflexion a partir del
texto. Cuando escojo las lecturas tomo esto en cuenta, que sean

significativas para ellos”

Ahora bien, para poder hacer estas conexiones entre el contenido a ensefiar y
las experiencias o conocimientos cotidianos de los estudiantes, es necesario que
el docente se encuentre completamente involucrado con los estudiantes y su
proceso de aprendizaje. Por lo tanto, la relacion entre el profesor y el estudiante
resulta clave para lograr una ensefianza efectiva. En palabras de Slavin (1996)
“la dinamica mas importante en la educacién es la interaccion entre el profesor y
el niflo, todo otro elemento del sistema educativo solo proporciona el contexto
dentro del cual se realiza dicha interaccion” (p. 3). Precisamente es la interaccion
diaria en el aula, lo que le permite al docente poder conocer a sus estudiantes,
Sus intereses y motivaciones, sus procesos de razonamiento, sus experiencias
personales significativas, entre otras cuestiones que estan relacionadas con la

calidad del aprendizaje:

C2E: “En las clases uno va conociendo a los nifios, viendo como
aprenden, qué pasa por sus cabecitas, qué es lo que no tienen claro,
por ejemplo, cuando me doy cuenta de que se les olvido dividir con
decimales, entonces vuelta a repasar, debo recordarles como se
hace. Se trata de un trabajo agotador, pero uno debe abarcar lo méas
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gue se pueda, conocer sus facetas, personalidades, reconocer sus

estados de animo”

Entonces, las docentes del estudio demuestran un conocimiento profundo de sus
estudiantes, lo que responde a la siguiente premisa: a mayor conocimiento del
aprendiz, mayores puntos de conexion se pueden establecer con el nuevo
conocimiento (Bellei, Mufioz, Pérez y Raczynsky, 2004). Esto se manifiesta en
el aula en acciones concretas, por ejemplo, el uso de un lenguaje cotidiano para
los estudiantes, pues la meta del profesor es que el contenido sea comprendido,

tal como lo expresa uno de los casos del estudio:

C1E: “La verdad es que no obtengo mucho al hablarles con palabras
técnicas si no me van a entender; yo prefiero que me entiendan,
porque después se aprende el lenguaje técnico, o mejor dicho, el
lenguaje matemético, pero para empezar, lo importante es que
entienda, y para eso les facilito las cosas, hablandoles con palabras

gue ellos utilizan”

Como se puede ver, el uso de un lenguaje cotidiano, cercano para los
estudiantes resulta util para que entiendan de mejor manera el contenido. Y no
tan solo utilizar palabras habituales, sino también experiencias que resultan

cercanas a los aprendices, como lo indica uno de los casos del estudio:

C2E: “Por ejemplo, la lluvia porque es algo que esta pasando. Tengo
gue tomar algo para que los estudiantes le den mas sentido al
contenido, para engancharlos, para atraerlos. Son cosas que estan
pasando afuera, los nifios se dan cuenta y es oportuno tocar el tema,
por eso relaciono los conectores con el viento que corre, el corte de

luz, etcétera.”

Tal como expresa la profesora del estudio, lo cotidiano se vuelve un recurso de
aprendizaje. En palabras de Silva (2013) la “inclusién de lo cotidiano como
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recurso didactico de ensefianza-aprendizaje permite que los alumnos puedan
vincular mas facilmente sus vivencias con los aprendizajes escolares. De esta
manera, ellos mismos pueden aprender determinados contenidos tematicos
propuestos en cualquier plan de estudios. Y con ello responder una serie de
preguntas que se hacen con referencia a la utilidad de ciertos temas: ¢ para qué
me va a servir esto?, ¢ para qué necesito aprender esto si no sé cuando lo voy a
usar?” (p.119). Para la autora, lo cotidiano es un recurso didactico util para que
los estudiantes visualicen la utilidad de los contenidos escolares, o dicho de otro

modo, para que los aprendizajes resulten ser significativos:

C2E: “sus vivencias, intereses, actividades fuera de la escuela, son
tremendamente relevantes para uno, porque dan pistas de cOmo se
tiene que trabajar el contenido de manera efectiva, es decir, de
hacerlo entendible para ellos. Por ejemplo, recuerdo la experiencia de
un estudiante que visitd el Museo Histérico Nacional en Santiago, en
una visita escolar y, estdbamos estudiando precisamente Historia de
Chile; fue muy ilustrativo para todo el curso, ya que nos comenté que

habia visto en el museo, objetos, presidentes, hasta nos ensefio fotos”

6.2.1.1. Uso didactico de los conocimientos previos

Ambos casos del estudio muestran no solo un conocimiento profundo de las
experiencias, intereses y saberes personales de sus estudiantes, sino también
muestran la capacidad de sacarles provecho para lograr mejores aprendizajes.
En otros términos, saben reconocer el potencial didactico de los conocimientos
y experiencias que los estudiantes adquieren en su vida cotidiana, motivo por el
cual, las clases de estas dos profesoras se desarrollan a partir de algo conocido
por los nifios o0 que les resulte familiar, con la finalidad de hacer el contenido
comprensible, es decir, para que los estudiantes sean capaces de darle sentido
al contenido estudiado. Dicho de otro modo, los profesores del estudio muestran
la capacidad de no tan solo reconocer cuales son los aprendizajes o contenidos

previos que son necesarios para comprender el contenido especifico, sino que
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también identificar cuales son las experiencias personales, conocimientos,
intereses y concepciones mas relevantes para entenderlo. Como se ve, la
practica de ensefianza de estas profesoras responden a premisas relativas a las
teorias del aprendizaje significativo (Ausubel, 1963, 1968; Novak y Gowin, 1984)
y situado (Lave y Wenger, 1991), que dan la “importancia de vincular la vida
cotidiana al aprendizaje escolar, porque éste surge de la participaciéon activa de
las personas en practicas sociales; de ahi que las competencias béasicas
requieran la realizacion de tareas insertas en el ambito social” (Silva, 2013, p.

119). Esto queda expresado en la siguiente cita:

C1E: “Los conozco bien a los nifios, yo sé con qué van a enganchar,
en general trato de buscar eventos o situaciones que les resulten
significativas, por ejemplo, en matematica trabajé reparto equitativo y
lo hice con problemas sobre el video juego de moda, y por cierto, los

noté hasta mas motivados”

6.2.1.1.1. Recapitulacion de contenidos

En términos de Alber (2014), relacionar los contenidos escolares con los
conocimientos previos o con lo cotidiano, es una estrategia de andamiaje. De
acuerdo con la autora, es necesario que los estudiantes compartan sus ideas y
experiencias en torno al contenido objeto de estudio y que ellos mismos
establezcan relaciones con sus propias vidas. En pocas palabras, es una forma
de desarrollar una ensefianza efectiva. Es recurrente observar en las practicas
de ambas docentes, antes de la exposicion de los contenidos, el estimular a sus
estudiantes a recordar sus conocimientos y experiencias relacionadas con tales

contenidos, con el fin de facilitar su comprension:

C10: La profesora indica el tema de la clase: potencias. Luego,
plantea preguntas a los estudiantes sobre factorizacién y numeros
primos. Luego, escribe en la pizarra el nimero 16 y pregunta al curso

la forma de factorizarlo. Profesora y estudiantes realizan el ejercicio.
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En seguida, la docente pregunta a los estudiantes qué son los
nameros primos. A partir del ejercicio escrito en la pizarra y la
respuesta de un estudiante, plantea una segunda pregunta: ¢ Qué son
las potencias? Un segundo estudiante responde: un niamero que se

repite una cantidad de veces.

En este caso, se puede ver la relacion que establece la docente entre el nuevo
contenido que corresponde a potencias, con uno previo como lo es la
factorizacion para que los estudiantes logren la comprension esperada. Esta
conexién entre contenidos, es decir, entre las potencias, la factorizacién y los
nameros primos, es una forma de promover en los estudiantes procesos de
pensamiento especifico, que en términos de Ritchhart et al. (2014) es una forma
de hacer el pensamiento visible o explicito, el cual se vera en el siguiente

apartado.

Una forma de implementar esta estrategia, segun lo expresado por las docentes
del estudio, es presentar el objetivo de la clase, tanto en forma oral como escrita
en la pizarra. Esto es parte de la rutina de la clase, particularmente, al inicio de

esta:

C1E: “Escribirles y leerles el objetivo de la clase, responde a que lo
relacionen con algo, por ejemplo, el otro dia vimos los numeros
decimales y algunos lo relacionaron con ir de compras a la feria,
cuando veian la pesa. Asi, ellos se dan cuenta de que lo estudiado en

la escuela, si esta presente en su vida cotidiana”
Como se ve, el profesor busca que el contenido sea significativo para el

estudiante desde el inicio de la clase, al relacionarlo de manera explicita, tanto

con los conocimientos previos como con lo cotidiano.
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6.2.1.2. El recurso de lo cotidiano

Otra forma de implementar esta estrategia registrada en las practicas de ambas
profesoras del estudio es el uso de un lenguaje cotidiano y cercano a los
estudiantes para lograr la comprension deseada del contenido. Ese es el
propésito de utilizar palabras y expresiones cotidianas y conocidas para los
estudiantes, el logro de la comprension del contenido, mas alla de memorizar
conceptos centrales del mismo. Un ejemplo de esto queda expresado en el

siguiente fragmento de entrevista:

C1E: “lo que busco es que me entiendan, que entiendan lo que les
estoy explicando, lo que les estoy ensefiando, no obtengo nada si me
pongo a explicar con palabras técnicas o conceptos complicados; yo
busco explicar lo mismo, pero con palabras y expresiones que sean
de uso cotidiano, por ejemplo, palabras como achicar en vez de
simplificar. Después, con los afos ellos van a utilizar el lenguaje

matematico”

También se observa esta estrategia cuando las representaciones del contenido
gue realiza la docente se hacen en formas que resultan cercanas a los

estudiantes. Un ejemplo de esto es lo que sefiala uno de los casos del estudio:

C1E: “Para trabajar las ecuaciones, yo encontré gue lo mas adecuado
era hacerlo a través de una balanza. Entonces, los estudiantes se dan
cuenta de la igualdad, que cuando yo sumo o resto a un lado, al otro

también para poder mantener la igualdad”

Una forma de implementar esta estrategia y que resulta recurrente en las clases
de las profesoras participantes del estudio, es el establecer una relacion entre el
contenido curricular y hechos o situaciones de la vida cotidiana de los

estudiantes. De hecho, las docentes tratan temas que son parte de la
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contingencia local o nacional. Un ejemplo de esto se muestra en el siguiente

fragmento de observacion:

C20: El tema de la clase son los conectores y el objetivo es que los
estudiantes sean capaces de utilizar los conectores de manera
coherente en sus oraciones, ya sea en forma oral como escrita. La
profesora se refiere a los efectos causados por el temporal vivido en
la zona centro sur del pais. Los nifios comentan oralmente cOmo sus
familias fueron afectadas por las condiciones del tiempo, como cortes

de luz, caminos anegados y problemas de sefial telefonica.

Segun lo declarado por esta profesora, es un tema que se debe tratar en clase,

dado su relevancia en la vida de los estudiantes:

C2E: “lo que pasa afuera de la escuela hay que comentarlo con los
nifios, es tema en la television, en la radio, y me permite darle mas
sentido al contenido de la clase, me sirve para engancharlos...era el
tema de la semana, entonces cdmo no tocarlo y para esa clase me

servia, ya que pude trabajar los conectores”

Queda claro el vinculo que hace la docente entre el tema cotidiano y el contenido
escolar, en este caso, se trata de los conectores en el marco de la asignatura de
Lenguaje y Comunicacion, con la finalidad de otorgarle un sentido y una
relevancia para los estudiantes. En otras palabras, para hacerlo significativo para
ellos, y de esa manera lograr aprendizajes. Igualmente, segun lo declarado por
las profesoras, esta relacion permite tener estudiantes mas motivados en clase,
y mas interesados en el tema que se esta estudiando. En particular, esta
profesora sefiala que esta estrategia es efectiva a la hora de conseguir la
compresion del contenido. Otro ejemplo de esto en el caso de la asignatura de

Matematica:
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C2E: “En Matematica estoy trabajando reparto equitativo, y como el
juguete de moda era el spinner?®, todos los problemas que trabajamos
con los chicos se trataron precisamente de los spinner. Entonces, asi
resulta mas significativo trabajar con los nifios, porque hay que bajar,
hay que aterrizar de alguna manera lo que esté en el curriculo al aula,

y a mi me resulta bastante bien, porque asi lo entienden”

Hay ejemplos claros donde se da esta estrategia. Por ejemplo, en el caso de la
profesora que ensefa la asignatura de Matematica a estudiantes de 7° Basico,

el contenido inecuaciones:

C10: La docente comienza la clase sefalando la utilidad de los
contenidos que se estudian en clases, particularmente del contenido
inecuaciones. Muestra un video con situaciones cotidianas donde
estan presentes las inecuaciones: ir de compras, velocidad de un
automovil, una balanza. Terminado el video, la docente toma el
ejemplo de la balanza que esta desequilibrada y el extremo donde se
encuentra el mayor peso. Sefiala también un ejemplo similar de un

balancin.

Como se puede ver, la docente vincula el contenido disciplinar, en este caso el
contenido matematico inecuaciones, con situaciones o elementos de la vida
cotidiana de los estudiantes como lo son una balanza y un balancin, con la
finalidad de lograr una mejor comprension por parte de los estudiantes. A
continuacion, la docente vincula este nuevo contenido, inecuaciones, con el

contenido previo, ecuaciones:

C10O: La docente representa la inecuaciébn como una balanza
desequilibrada, donde se ve claramente dibujado en la pizarra que en

un extremo hay mayor peso que en el otro. Luego, pregunta al curso

9 Objeto de plastico o de otro material de tres puntas que se toma con el dedo pulgar e indice y
que gira por impulso. Se trata de un tipo de peonza.
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la diferencia entre ecuacion e inecuacién; les recuerda a los
estudiantes que la ecuacién corresponde a una igualdad, por lo tanto,

ellos se dan cuenta que una inecuaciéon es una desigualdad.

Como se puede ver en el fragmento, se encuentra presente la estrategia de
relacionar el nuevo contenido disciplinar con el previo. Es decir, para poder
entender el concepto de inecuacion es necesario comprender lo que es una
ecuacion, lo que queda representado en una balanza equilibrada (igualdad,
ecuacion) y otra desequilibrada (desigualdad, inecuacion). Otro ejemplo de esta
estrategia, especificamente de la relacidn del contenido con elementos o

situaciones de la vida cotidiana, es el siguiente fragmento de observacion:

C10: El tema de la clase es razones y proporciones. La profesora lo
presenta con la siguiente situacion: es necesario ampliar una
fotografia, de tal forma que esta no se deforme. Esta mide 6 por 4
centimetros, siendo de forma rectangular, por lo que la situacion
gueda expresada de la siguiente manera: 6 : 4, siendo el valor de la
razon 1,5. A partir de este valor, la docente pregunta a los estudiantes
por las nuevas medidas que debe tener la foto para que esta no se
deforme. Para hacerlo, ella explica que existen dos formas de hacerlo:
la primera es encontrar la razén equivalente; la segunda es tomar en

cuenta el valor constante de la proporcionalidad.

Como se ve, la docente utiliza una situacion concreta y cotidiana para estudiar
los conceptos de razon y proporcion, tal como es el aumento de tamafio de una
fotografia digital de tal manera que esta no se deforme. De igual forma, con la
finalidad de lograr el nivel de comprensiéon deseado del contenido disciplinar, la
profesora presenta ejemplos concretos que resultan cercanos o familiares a los
estudiantes, como es el caso de establecer la razon de nifios y nifias del curso,
o la relacion de las edades de familiares de los estudiantes, distinguiendo

claramente la relacion entre contenido y lo cotidiano.
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Otro ejemplo donde es posible ver claramente la relacion del contenido curricular
con conocimientos previos de los estudiantes, es el siguiente fragmento de

observacion:

C20: El contenido de la clase es la acentuacion de palabras, ya sea
grafico o no. La docente utiliza chistes como texto para trabajar la
silaba ténica de las palabras. Pregunta a los estudiantes si conocen
chistes; los cuentan antes el curso, los escriben, seleccionan algunas

palabras e identifican su silaba ténica.
El trabajo con chistes da la cuota de humor a la clase, lo que consigue que los
estudiantes trabajen motivados. Otra forma de motivacion observada en las

clases de la profesora es la identificacion de la silaba tonica utilizando los

apellidos de los estudiantes.

6.2.2. Explicitacién del razonamiento

La estrategia de hacer visible el pensamiento o explicitacion del pensamiento de

los estudiantes, es otra manifestacion del CDC registrada en las practicas de

ensefanza de las docentes del estudio. Esta estrategia se da cuando el docente
hace que el estudiante verbalice lo que estd pensando. De acuerdo a la
denominacion de Preiss et al. (2014), esta estrategia corresponde a la
explicitacion del razonamiento (o los procesos de razonamiento) y consiste en
que el profesor estimula a sus estudiantes a pensar en voz alta. En palabras de

los participantes del estudio, esto queda expresado asi:

C2E: “Casi siempre les pregunto: ¢Por qué lo hiciste asi? ¢Qué te
hizo pensar de esa manera? Eso me permite conocer cOmo piensan,
como estan entendiendo el contenido. En general no cuesta mucho
trabajo, ya que todos quieren participar, ellos me cuentan la forma en

gué hacen las cosas, paso a paso”
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En palabras de Caine y Caine (1997) la ensefianza, en gran medida, se convierte
en un asunto de ayudar a los estudiantes a hacer visible lo invisible, entendiendo
gue el aprendizaje siempre implica procesos conscientes e inconscientes. En
esta linea, Ritchhart et al. (2014) sefialan la necesidad de hacer visible el
pensamiento de los estudiantes en el marco de una ensefianza basada en la
comprension, ya que esto permite al docente identificar lo que se esta
aprendiendo y como se estd aprendiendo. De acuerdo con estos autores, la
finalidad de hacer visible el pensamiento de los estudiantes es ayudar o facilitar
la comprension del contenido. Esto se puede observar en las practicas de las
dos profesoras, quienes dan los espacios necesarios dentro de la clase para que
los estudiantes expresen en forma oral las razones de su actuar, especialmente
aquellos que presentan dificultades en la comprension del contenido. Un ejemplo
es el planteamiento de preguntas orales, en ocasiones dirigidas y especialmente

en el cierre de la clase:

C2E: “Debemos terminar con preguntas, por ejemplo: ¢qué les fue
mas facil? ¢Qué realmente les costd? ¢ Por qué? Entonces eso me

daria a mi informacién para tenerla en cuenta la clase siguiente.”

6.2.2.1. Pizarra y preguntas para hacer visible el

razonamiento

Otra forma de explicitar el razonamiento de los estudiantes es el trabajo en la
pizarra, siendo este el recurso didactico mas utilizado por ambas docentes para
que los estudiantes sean capaces de comprender el contenido, principalmente
aquellos que presentan errores en su desempeiio. Concretamente, estos
estudiantes desarrollan la tarea y explican lo realizado frente al profesor y sus
companeros, para asi poder observar su trabajo y dar apoyo en la correccion de

los errores cometidos. Uno de los casos se refiere a esto:

C1E: “Porque asi todos miramos, los nifios también van viendo, en la

pizarra todos estamos viendo qué es lo que esta haciendo, el proceso,

153



gué esta pensando y no falta el compafiero que le dice que no lo esta
haciendo bien, que hay un error, entonces asi todos estan pendientes.
Si hay algo que al estudiante le toma trabajo, yo lo explico
nuevamente, por ejemplo, si se queda mucho tiempo frente al ejercicio
sin hacer nada, en ese momento yo sé que algo pasa, tomo eso y lo
explico y asi queda claro.”

C10: Estudiante resuelve el ejercicio matematico en la pizarra por
indicacioén de la profesora. Ella le pide al nifio que explique en voz alta,
con sus palabras, todos los pasos realizados. El estudiante resuelve
el ejercicio de la siguiente forma: convierte ambas cantidades
decimales en numeros enteros, esto lo hace multiplicando cada
cantidad por 10, desplazando la coma una posicion a la derecha,
guedando las siguientes cantidades: 14,5 x 10 = 145; 2,3 x 10 = 23,
145 : 23 = 6,30. Lo explica frente al curso y responde las preguntas

de sus compafieros.

C1E: “Con respecto a escribir en la pizarra los conceptos vistos
durante la clase, es importante que los nifios los vean... siento que
los recuerdan mas, que los vuelvan a mirar, en algin momento lei que
era importante... en la universidad, nos contaba el profesor que en
China tenian unas pizarras gigantes y que los chinos empezaban a
resolver un ejercicio y no lo borraban, entonces quedaba todo
registrado ahi, siempre nos decia que no borraramos lo que los nifios
hacen o que fuéramos anotando las cosas que consideramos

importantes o lo que se trabajé en la clase”

Como se ve, las docentes del estudio buscan por medio de esta estrategia que
los estudiantes logren una mejor comprension de lo que se ensefia. Para ellas

es elemental hacer explicito lo que el estudiante tiene en mente, pues de esa

forma se puede lograr un mayor entendimiento y al mismo tiempo conseguir
informacion valiosa para la ensefianza, y para lograr esto la formulacion de

buenas preguntas es clave. Por lo tanto, dicha estrategia tiene una relacién
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estrecha con la del uso didactico de la pregunta, pues precisamente son las

buenas preguntas las que ayudan al estudiante a lograr la comprensién deseada

del contenido y, por ende, el aprendizaje.

C20: Se observa durante las clases, tiempos destinados para que los
estudiantes conversen entre ellos, que puedan intercambiar ideas,
creencias, hipétesis con respecto al contenido de ensefianza, las

cuales, una vez terminada la tarea se compartian con todo el curso.

C2E: “Es importante que ellos (los estudiantes) hablen en la clase,
porque ahi yo puedo cerciorarme si captd el concepto, el
procedimiento, que me lo explique a su manera, asi yo me puedo dar
cuenta, si lo entendio bien, seguimos, pero si no, retomar y volver a

explicar.”

Para Perkins (1992), el aprendizaje es resultado del pensamiento. De ahi la
importancia de estimular el pensamiento en los estudiantes y hacerlo visible y
explicito, para que el propio estudiante sea capaz de entender su forma de

aprender, vision que comparten las docentes del estudio:

C1E: “Es importante hacerlos que hablen, que digan lo que piensan,
yo suelo hacerles preguntas sobre todo al cierre de la clase, preguntas
tales como: ¢Qué me pueden decir de este concepto? ¢De qué se
acuerdan? ¢De qué estuvimos hablando durante la clase? ¢Qué

entendieron?”

Segun lo observado en las clases, la pizarra es un elemento Gtil para que los
estudiantes hagan explicito su razonamiento. Un ejemplo de esto es lo
observado en una de las clases de la asignatura de Lenguaje y Comunicacion

sobre los conectores:
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C20: La docente entrega pizarras individuales a cada estudiante para
trabajar los conectores. Ella proyecta oraciones donde le falta el
conector, donde los estudiantes deben escribir el conector
correspondiente para completar adecuadamente dicha oracion.

Segun lo sefialado por las docentes del estudio, conocer como piensan los
estudiantes es clave para la ensefianza en general, y para el quehacer
pedagdgico en aula en particular, se transforma en un insumo valioso para
planificar la ensefianza. Por lo tanto, la pizarra se convierte en un aliado para
este cometido, conocer cémo piensa, como entiende el concepto, el
procedimiento, en definitiva, el contenido. Un ejemplo es lo observado en una

clase del caso 1:

C10: Durante la monitorizacion del trabajo de los estudiantes, la
docente le pregunta a uno de ellos el como llegé al resultado y este
no sabe explicar el procedimiento matematico. Ante esto, la docente
le indica que resuelva nuevamente el ejercicio, pero esta vez en la
pizarra, indicando cada paso. El estudiante realiza el procedimiento

paso a paso frente al curso con el apoyo de la docente.

Tal como se ve, la docente con esta accion busca acceder al razonamiento del
estudiante, resolviendo el ejercicio en la pizarra y realizando el procedimiento
matematico paso a paso, y asi establecer su nivel de comprension del contenido.
Ahora bien, esta pregunta no es al azar, sino que se trata de un estudiante que
presenta dificultades de comprension de los contenidos. Por esta razon, la
profesora pone el foco de su trabajo en aquellos estudiantes que presentan

problemas en entender el contenido.
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6.2.2.2. Pensar en voz alta para acceder, compartir y

mejorar el razonamiento

Para las docentes del estudio es importante que los estudiantes hablen durante
la clase. En efecto, una forma de valorar sus clases es que todos los estudiantes
hablen durante la jornada escolar, esto es, que participen haciendo preguntas y
dando respuestas, en definitiva, que intervengan en la clase. Esto significa
manejar los tiempos en la ensefianza, puesto que para pensar es necesario
darlo; verbalizar el pensamiento demanda tiempo, ademas de generar las
oportunidades para hacerlo y tener la capacidad de escuchar atentamente el
razonamiento del estudiante. Esto se puede ver en el siguiente registro de

observacion:

C20: La actividad consiste en completar la oraciébn que esta
proyectada en la pizarra con un conector determinado. La docente
entrega a cada estudiante un conector que pueden usar, el que esta
en una lamina visible para todos los presentes. Luego ella lee cada
oracibn en voz alta y pregunta por el conector adecuado para
completar la oracion leida. Ante el uso inadecuado del conector, la
docente vuelve a leer la oracion hasta que los estudiantes logran dar
con el conector adecuado. Después pregunta a los estudiantes el

porqué de la eleccién y se produce una discusién con el curso.

En este caso, se puede ver la forma en que la docente busca que los estudiantes
verbalicen su pensamiento, su razonamiento, es decir, como llegan a elegir el
conector adecuado para la oracién en cuestion. La docente se toma el tiempo
para preguntar al estudiante sobre su razonamiento, que este pueda decir
porqué elige tal conector y no otro para esa oracion; la profesora indaga qué es
lo que el estudiante toma en cuenta al momento de escoger el conector, por lo
tanto, ella busca que el estudiante explicite su pensamiento, para que él se dé
cuenta de coOmo esta razonando y para tener acceso a su comprension. En otras

palabras, lo que la docente hace es develar el pensamiento del estudiante para
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conocer lo que entiende y la forma en que lo entiende (Ritchhart et al., 2014). De
acuerdo a los autores, develar el pensamiento es una forma de hacer mas
eficaces los procesos de aprendizaje, ya que ofrece la posibilidad de que los
estudiantes verbalicen sus conocimientos previos, sus experiencias significativas
y sus sentimientos sobre la actividad escolar que realizan, lo que resulta ser una

informacion relevante para lograr mejores aprendizajes.

Ahora bien, para que el estudiante sea capaz de verbalizar su razonamiento para
asi ajustarlo, depurarlo, perfeccionarlo, es necesario contar con el tiempo
necesario. Oakley (2014) indica que es posible identificar dos formas de pensar:
uno es el pensamiento rapido, al que asemeja a un coche de carreras y otro que
denomina pensamiento del caminante. Ambos permiten llegar a la meta y
resolver problemas, sin embargo, ofrecen experiencias totalmente diferentes.
Mientras que el primero ofrece un razonamiento mas bien superficial, el segundo
permite profundizar mucho mas y detenerse en claves que para el primero
pueden pasar como inadvertidas. Claramente, la velocidad en enfrentar las
dificultades marca la diferencia y esto es justamente lo que tienen en mente
ambas profesoras del estudio, los estudiantes necesitan tiempo para pensar,
para elaborar sus conclusiones y revisar sus errores. El aprendizaje no siempre

entiende de prisas, la reflexion requiere de tiempo (Oakley, 2014).

Explicitar el razonamiento resulta clave para lograr aprendizajes, especialmente
es relevante para conocer el proceso de aprendizaje de los estudiantes, conocer
como entienden las cosas, qué es lo que saben, y particularmente lo que no
saben o lo que olvidan. Esta estrategia, en términos de las profesoras del
estudio, resulta util para conocer a los estudiantes, especialmente conocer como
aprenden. Esto puede hacer posible la anticipacion de las dificultades y errores
que se presentan en las clases. Un ejemplo de esto lo manifiesta uno de los

casos del estudio:

C1E: “Uno se da cuenta donde se dan los errores, donde estan las

dificultades, las dudas durante las clases, y claramente ayuda el que
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los chicos lo hablen, lo expresen... uno no puede dejar pasar toda esa

informacion”

Segun lo sefialado por las participantes, es importante que los estudiantes sean
capaces de verbalizar su pensamiento, que sean capaces de explicar lo que han
comprendido con sus palabras, pues asi ellos demuestran que efectivamente

han comprendido el contenido.

6.2.2.3. Hacer visible el pensamiento para identificar

dificultades de aprendizaje

Otro punto con respecto a esta estrategia es que, al explicitar el razonamiento
del estudiante, la profesora es capaz de identificar sus dificultades de

aprendizaje. Un ejemplo de esto es el siguiente fragmento de observacion:

C20: Después de que los estudiantes completan las oraciones con
los conectores, la profesora le pregunta a cada uno cudl fue la
dificultad que tuvo para realizar la tarea con éxito. Cada nifio responde
lo que le pareci6 més dificil de la actividad, en cuanto a la

identificacion del conector correcto para cada oracion.

Como se ve, la profesora busca a través de hacer visible el razonamiento de los
estudiantes, identificar dificultades en la comprension del contenido; en esta
situacion en particular cada estudiante debe indicar en forma oral lo que le resulta
dificil de realizar para lograr la tarea con éxito. Esta informacién resulta relevante
para el docente a la hora de planificar la ensefianza. Segun lo sefialado por la
docente la implementacién de la estrategia en algunos estudiantes resulta mas

facil que en otros, dada sus caracteristicas. En palabras de la profesora:
C2E: “Por ejemplo, hay una nifia que tiene un excelente desempefio,

siempre le va bien, obtiene excelentes notas, pero con ella me resulta

dificil saber qué es lo que no entiende porque es muy callada, muy
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timida y le toma trabajo hablar en clase. En cambio, otro nifio que es
mas inquieto, que no le va tan bien como a esta nifia, pero tiene otras
habilidades, otra personalidad, a €l le cuesta menos hablar, es seguro
en decir lo que no entiende, entonces es mas facil para mi saber

donde presenta la dificultad”

6.2.2.4. Explicitando el razonamiento pedagdgico para

comprender el contenido

Tal como lo sefalan Preiss et al. (2014), el profesor también puede explicitar sus
procesos de razonamiento y asi contribuir a que el estudiante logre mayor
entendimiento del contenido. Es decir, no tan solo formulando preguntas a los
estudiantes, sino también “pensando en voz alta” acerca de la forma de ensefiar
o trabajar el contenido disciplinar. Esto facilitaria al igual que las preguntas, a
conseguir la comprension deseada del contenido. En definitiva, se constata la
importancia que estos profesores le dan a las palabras de los estudiantes y a sus
intervenciones en la clase, porque de esa forma es posible evaluar si realmente

se logro el entendimiento esperado del contenido:

C20: La profesora sefiala a los estudiantes lo importante que es salir
a la pizarra, que los compafieros puedan ver y analizar el trabajo del

otro porque asi se aprende.

De acuerdo a Medina, Cruz y Jarauta (2016), el hecho de que el profesor
verbalice su razonamiento, se enmarca dentro de las estrategias basadas en

procesos dialégicos, precisamente al didlogo reflexivo que realiza el profesor

durante la ensefianza. Segun los autores, esta estrategia consiste en hacer
explicito el procedimiento didactico que se esta desarrollando y sus razones que
lo justifican, lo que puede interpretarse como una explicitacion de los procesos
de razonamiento pedagdgico. Siguiendo lo que sostienen los autores, es posible
observar la capacidad de ambas profesoras del estudio en centrar su atencion,

tanto en las ideas de los estudiantes con respecto al contenido curricular, como
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también en sus propios marcos categoriales, y todo esto durante la practica de
ensefianza en la sala de clases. Una muestra de esto es el siguiente fragmento

de observacion:

C20: La profesora presenta a los estudiantes la forma de trabajar la
lectura del dia. Sefiala los tres momentos de la lectura y explica las
actividades antes de la lectura, durante la lectura y después de la
lectura: antes de la lectura, la profesora formula preguntas para
anticipar los hechos de la narracién a partir del titulo de esta, durante
la lectura los estudiantes identificaran palabras desconocidas y
buscaran su significado, y después de la lectura comprobaran sus
predicciones.

Como se ve, la profesora verbaliza su forma de trabajar la lectura a los
estudiantes, con la finalidad de contribuir a una mejor comprension, esto es,
antes de comenzar la lectura, se busca que los estudiantes hagan sus
predicciones a partir del titulo de la lectura, tomando como base sus
conocimientos y experiencias previas sobre el tema. Durante la lectura se busca
gue los estudiantes capten el contenido de la lectura, identificando aquellas
palabras que les resulten desconocidas con ayuda del diccionario. Y después de
la lectura, se busca que los estudiantes comprueben sus predicciones, hipotesis
0 suposiciones de la lectura y que respondan las preguntas sobre lo leido. Dicho
de otro modo, la profesora al conversar con los estudiantes sobre la forma de
trabajar la lectura, al comentar con ellos sus decisiones pedagdgicas, pone
atencion a las ideas de los estudiantes y al mismo tiempo a sus propios
esquemas mentales, lo que le permite reorganizar o redirigir el curso de su

guehacer docente cuando esta aconteciendo.

Tal como sefialan Medina et al. (2016), el dialogo reflexivo no solamente se da

cuando el profesor comunica a los estudiantes su quehacer, sino también cémo

lo hace y los motivos de hacerlo de esa forma, por lo que se trata de explicitar el
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razonamiento pedagogico. Esto queda expresado en el siguiente registro de

observacion:

C20: El objetivo de la clase es identificar la silaba tdnica en palabras.
La profesora comunica a los estudiantes que lo van a trabajar
separando la palabra en silabas, y para indicar la silaba tonica
utilizaran colores. Ella muestra el procedimiento en la pizarra con una
palabra de ejemplo: escribe la palabra separada en silabas por un
guion y usa otro marcador para escribir la silaba donde se carga la
voz. Luego, les explica que esta forma de trabajar les facilitara la
tarea, dado que asi pueden distinguir claramente la silaba donde se

carga la voz.

Otro ejemplo de esto se da también en el caso 2 en otra clase:

C20: La docente al inicio de la clase, les dice a los estudiantes la
actividad a realizar, la que consiste en crear una fabula y escribirla.
Ella menciona que planificé la actividad en forma individual, a lo que
los estudiantes preguntan si pueden trabajar en forma grupal o en
pareja. La docente indica que es mejor hacerlo en forma individual
porque se trata de que cada uno invente su fabula, pero terminan

trabajando en parejas, con la finalidad de obtener mejores resultados.

La docente accede a que los nifilos trabajen en pareja la actividad, para que
puedan apoyarse mutuamente en la creacion de la fabula. Esto es un ejemplo
de que el profesor discute las decisiones pedagogicas con sus estudiantes y
acaba alterando la planificacion de la clase, en funcion de lograr mejores

aprendizajes, es decir, lograr mejores creaciones.
El dialogo reflexivo como estrategia, esta estrechamente vinculado con el campo

disciplinar. Verbalizar el razonamiento pedagdgico, sus decisiones sobre la

ensefianza, tiene que ver con la relacion entre profesor y el campo disciplinar;
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este didalogo que se da entre el profesor y la disciplina es la forma en que el
profesor la entiende. Segun lo registrado en el estudio, es posible sostener que
el gusto por la asignatura facilita la toma de decisiones, facilita el proceso de
transformacion didactica; ese dialogo interno que tiene el profesor para la toma

de decisiones con respecto a la ensefianza, y poder explicitar este proceso a los

estudiantes. Esto queda expresado en el siguiente fragmento:

C1E: “Yo siento que la mateméatica no me toma trabajo, o0 sea, yo
tendria que preparar bastante una clase de historia, por ejemplo, en
cambio, una de matemética no. Ahora bien, no me parece muy dificil
la matematica en la Educacién Béasica. Y cuando planifico la clase,
voy hablando con los chicos y hasta les pregunto si la forma en que
vamos a trabajar es la mas adecuada, lo que les termina gustando a

ellos”

Esto es una forma de facilitarles el entendimiento del contenido a los estudiantes.
O sea, lo que en un principio resulta dificil de entender, gracias a esta
conversacion sobre la forma de trabajarlo, se hace facil para el que aprende.
Este dialogo entre profesor y estudiantes, media y facilita las relaciones, tanto a
nivel personal (inter e intrapersonal), como también con la propia disciplina. Al
mismo tiempo, este dialogo enriquece el trabajo pedagogico, donde el profesor
pone a discusion la formas de ensefiar el contenido, el docente obtiene

informacion que permite mejorar el trabajo docente:

C10: La profesora sefala a cada grupo que los integrantes tendran
gue comparar sus resultados de la guia de la clase (trabajo al interior
del grupo). Luego, un estudiante le dice a la profesora si es posible
comparar los resultados con los otros grupos (trabajo fuera del grupo),
a lo que la profesora accede, diciendo que eso va a enriquecer mucho

mas aprendizaje.
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Tal como se ve, la profesora accede a una inquietud del estudiante con respecto
al trabajo de la clase. Esto se da mediante el dialogo profesor-estudiante con el
propésito de lograr un mejor aprendizaje. Otra cuestion observada sobre la
estrategia de explicitacion del razonamiento es que la docente piensa en voz alta
en conjunto con los estudiantes, es decir, esta involucra a los estudiantes en su

razonamiento. Un ejemplo de esto se da en el siguiente fragmento:

C10: La docente explica voz alta el procedimiento de resolucion de
una ecuacion en la pizarra. Durante dicha explicacion, deja que los
estudiantes realicen sus intervenciones en forma oral, completando
parte del procedimiento para resolver la ecuacion. En estas
intervenciones que realizan los estudiantes, utilizan lenguaje
matematico, tanto para expresar conceptos como también

procedimientos.

Aqui la docente da el espacio para que los estudiantes, tomando el turno
correspondiente, sean parte del razonamiento matematico, aplicando conceptos
y procedimientos que son propios de la disciplina. De la misma manera, ambas
docentes dan el espacio dentro del curso de la clase, para que aquellos
estudiantes que no alcanzan el nivel de comprension esperado del contenido
hagan visibles su forma particular de entenderlo, de pensarlo, saliendo a la

pizarra:

C10: La docente después de explicar paso a paso la forma de
resolver una ecuacion, pregunta al curso quien no logra entender el
procedimiento realizado. Pregunta a un estudiante determinado y este
responde que no lo tiene claro, motivo por el cual la docente lo hace
pasar a la pizarra para resolver el ejercicio y, ademas, le indica que

debe decir lo que hace y el motivo de hacerlo de esa manera.

Esta forma de indagar en el nivel de comprension de los estudiantes se hace

recurrente en las clases de estas dos profesoras. La pizarra se convierte en un
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recurso Util para hacer visible el razonamiento, para expresar la forma en que se
entiende el contenido y ponerlo a discusion, esto es compartirlo, contrastarlo,
compararlo con los comparieros de la clase, en este caso, la forma de entender
una ecuacion y el procedimiento de resolucién, bajo la mirada del docente. Esto
es, precisamente el valor o el potencial que tiene esta estrategia, lo que la hace
efectiva para que los estudiantes superen sus dificultades de comprension del

contenido curricular.

6.2.3. Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo es una estrategia que resulta muy importante para el
aprendizaje de los estudiantes. De acuerdo a Etkina (2010), el conocimiento de
como aprenden las personas es parte fundamental del CDC del profesor,
conocer la forma en que funciona el cerebro, comprender los procesos de
aprendizaje es crucial para el desarrollo de la ensefianza y la evaluacion. En
concreto, la autora sostiene que todos aprenden mejor cuando pueden hablar
con los demas, no solamente porque el cerebro de los demas trae nuevas ideas,
sino por el funcionamiento de este. O sea, si los estudiantes no tienen la
oportunidad de hablar unos con otros o con el profesor, su progreso en el
aprendizaje se ve afectado. Por lo tanto, este es el sustento del trabajo

colaborativo.

Esta estrategia se da cuando el profesor, a través del planteamiento de los
objetivos de la clase o actividad, promueve y permite la interaccion y
colaboracién de los estudiantes en funcién del aprendizaje, asignandole distintos
roles y planes de trabajo en equipo (Preiss et al., 2014). Y es precisamente lo
gue se observa, de manera recurrente en las clases de las docentes del estudio,
manifestando la clara intencion de promover la interaccion entre los estudiantes.

En palabras de uno de los casos:

C1E: “En cuanto al trabajo en grupos, la idea es que ellos ayuden a

sus comparieros, que haya diadlogo... se supone que para eso se

165



forman grupos de trabajo, yo formo grupos y salen todos a explicar lo
gue se hizo y sus compafieros les preguntan: ¢ Por qué hicieron esto?
Eso es el trabajo basado en la colaboracion... también tengo claro
quien tiene que trabajar con quien, el alumno que es bueno tiene los
conceptos claros y el que esta un poquito mas débil, eso da resultado,
porque le explican y entiende, hay varios aqui que yo los tengo bien
identificados y siempre me apoyan”

Es justamente por esa razon, que el trabajo colaborativo, segun las participantes

del estudio, resulta ser una estrategia muy importante para el proceso de
ensefianza-aprendizaje, debido a su utilidad para ayudar a los estudiantes a
superar sus dificultades de comprensién del contenido estudiado. Esto lo
fundamentan Caine y Caine (1997) al sostener que nuestro cerebro es un
cerebro social, es decir, se desarrolla en contacto con otros cerebros; es mas, el
cerebro esta disefiado para aprender por imitacion y modelado. Es importante
para los estudiantes de todas las edades tener oportunidad de sentarse juntos,
conversar y trabajar entre si. En otras palabras, la organizacion de los

estudiantes en grupos es algo que caracteriza las aulas observadas:

C10: Antes de comenzar la clase de matematica, la profesora
organiza los escritorios de los estudiantes en grupos de tres
integrantes. Cuando llegan los nifios, ella les otorga la ubicacién en la

sala de clases, es decir, quien se sienta con quien.

Segun lo observado, es posible sefialar que la profesora apuesta por el
aprendizaje colaborativo, es decir, apuesta por la interaccion o colaboracién
entre estudiantes en funcion de lograr un mejor aprendizaje, mediado por las

relaciones interpersonales, las cuales facilitan la comprension del contenido:
C1E: “La relacion estudiante-estudiante, yo creo que es mucho mejor

que la relacion que pueden tener con uno, uno es profesor asi que

hay una distancia, en cambio, entre ellos todo fluye mas facilmente, y
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eso hay que aprovecharlo. Cuando les explico un concepto y no lo
entienden, uno de ellos que lo entendid puede explicarlo al resto con

sus palabras o entre ellos se corrigen y claro, les resulta mas cercano”

Tal como se ve, la interaccion y construccion colectiva de conocimiento es la
base del trabajo de estas docentes. Estas profesoras reconocen el valor de la
colaboracién y el intercambio de saberes, experiencias entre los estudiantes y
asi enriquecer el proceso de ensefianza-aprendizaje. Segun Guitert y Giménez
(2000), el trabajo colaborativo posibilita que el que aprende, aprenda mas de lo
que aprenderia por si solo, producto de la interaccion o colaboracién. Esto es lo
gue hace relevante la estrategia como tal, pues es gracias a las interacciones
que se dan dentro del grupo de estudiantes, que se produce aprendizaje; es
decir, se aprende interactuando con otros. Esto queda registrado en el siguiente

fragmento de observacion:

C10: El contenido de la clase es ecuaciones de primer grado. La
profesora dibuja una balanza equilibrada en la pizarra, en un extremo
tiene dos cuadrados y del otro tiene seis circulos. Luego, ella pregunta
al curso qué representa la balanza y como se relaciona con el
contenido de la clase. Forma grupos de tres integrantes y da tiempo
para que los estudiantes comenten con los compaferos y puedan dar
una respuesta. Después de la discusion mediante la palabra hablada,
cada grupo responde que la balanza representa la igualdad tal como

€en una ecuacion.

En este fragmento esta claro que, a partir de la discusion de los estudiantes, es
posible llegar a la respuesta, en este caso, es posible identificar el concepto de
ecuacion en una balanza equilibrada. Asi, la profesora presenta un desafio al
grupo y entiende que hacerle frente de manera colectiva, permite el intercambio
de ideas, pensamientos, hipotesis; en definitiva, posibilita la interaccion entre los
nifios, y por lo tanto, se da una mejor respuesta a dicho desafio. Esto es aprender
en forma colaborativa. “Matthews (1996) sefiala que el aprendizaje colaborativo
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se produce cuando los alumnos y los profesores trabajan juntos para crear el
saber... Es una pedagogia que parte de la base de que las personas crean
significados juntas y que el proceso las enriquece y las hace crecer” (Barkley,
Cross y Major, 2007, p. 19).

Pues bien, es posible sostener que la estrategia corresponde efectivamente al
trabajo colaborativo, dado que las profesoras del estudio en sus practicas de
ensefianza, consideran aspectos que resultan caracteristicos de esta estrategia,
segun lo planteado por Barkley et al., (2007). En primer lugar, es posible observar
en las clases, la colaboracion de todos los participantes, dandose entre los

estudiantes con sus pares y los estudiantes y el docente:

C10: Los estudiantes trabajan en grupos de cuatro integrantes la guia
de la clase. Durante el trabajo, se observa que ellos comparten,
discuten y comparan los resultados obtenidos, sefialan errores

cometidos, los corrigen y resuelven dudas sobre el contenido.

Aqui se ve que la colaboracion facilita el desarrollo del trabajo con éxito,
particularmente, permite a los estudiantes superar sus dificultades de
comprension del contenido, mediante la conversacion o interaccion de los
miembros del grupo. Precisamente esta es la otra caracteristica que hace posible
sostener que las profesoras del estudio utilizan esta estrategia, y por tanto, son
conscientes del aprendizaje colaborativo, al hacer de esta actividad una
estrategia de ensefianza significativa, pues al desarrollar esta tarea en forma
colaborativa, esta aumenta los conocimientos de cada integrante del grupo de

trabajo o ayuda a poder entender el contenido (Barkley et al., 2007).

6.2.3.1. Estudiantes-profesores: tutorias entre pares
Una forma de trabajo colaborativo que es recurrente en las clases observadas

se da cuando el docente forma parejas de estudiantes para realizar una tarea

determinada, pero se trata de una formacion estratégica, ya que se trata de una

168



pareja integrada por un estudiante que demuestra una comprension profunda del
contenido y otro que no lo tiene claro. Esta formacidon estratégica, segun lo
declarado por los profesores del estudio, permite conseguir aprendizajes a través

de la colaboracion:

C1E: “Yo los conozco, yo sé como trabajan, entonces yo sé quién
debe trabajar con quien, hay chicos que son muy buenos para
matematica y son un verdadero apoyo para mi, son como los
profesores y son capaces de explicarles a sus comparieros. Esto me

da buenos resultados”

De acuerdo a Guillén (2019), estas tutorias entre iguales, es decir, cuando los
estudiantes asumen el rol de profesores de sus comparieros, se produce un
aprendizaje muy significativo para ambos; el que ensefia busca estrategias para

acercar los contenidos curriculares al entorno de sus comparieros.

Y esta forma de trabajo colaborativo, no solo se da en los pupitres, sino que
también en el trabajo de la pizarra. Es recurrente observar que, durante el trabajo
de un estudiante en la pizarra, ante una dificultad o error que este presenta, otro

salga a ayudarle:

C20: La profesora trabaja la acentuacion de palabras en la pizarra,
dibuja una tabla para clasificar un conjunto de vocablos segun la
silaba ténica. Una estudiante ubica la palabra asignada en la columna
gue no corresponde, ante esto, la docente le indica a otra estudiante
gue salga a la pizarra a ayudar a su comparfiera. Después de una
discusion entre ellas frente al curso, logran identificar la silaba ténica
y ubicar la palabra en la columna correspondiente.

En este episodio, la docente busca que ambas estudiantes que presentan

dificultad en reconocer la silaba tonica trabajen colaborativamente para lograr la
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tarea con éxito, y asi poder superar la dificultad juntas, cuestion que por si solas

les tomaria mas trabajo. En palabras de la docente:

C2E: “aunque se equivocan, yo lo hago pasar a la pizarra y mostrarles
a sus compafieros como pensaron, como lo hicieron... cuando el
estudiante ya no puede por si solo, hago que lo ayude un compafiero
o compafiera y les digo que le cuenten al resto del curso como lo

hicieron, en qué pensaron, o sea, promuevo el dialogo entre ellos”

El trabajo colaborativo es la estrategia que les permite a los estudiantes darse
cuenta de su aprendizaje. Esto es, en términos de las docentes del estudio, que
el trabajo en forma colaborativa ofrece la oportunidad para que los aprendices
se retroalimenten, reconozcan sus errores y que tomen conciencia de qué es lo
gue mas trabajo les toma comprender de un contenido. En definitiva, gracias a
esta estrategia son los propios estudiantes que regulan su aprendizaje, tal como

lo expresa uno de los casos del estudio:

C2E: “Al momento de disefiar una clase, de pensar las actividades,
siempre tomo en cuenta que los nifios trabajen todos juntos, que
trabajen colectivamente, porque asi ellos tienen la oportunidad de ir
retroalimentandose, de ir encontrando el error, revisandose ellos

mismos”

Un ejemplo de trabajo colaborativo se da en una de las clases observadas del

caso 2, en la asignatura de Lenguaje y Comunicacion:

C20: El tema de la clase es la carta formal e informal. La docente, a
partir de la lectura del dia selecciona un personaje, a quien los
estudiantes deben enviarle una carta. Para recordar la estructura de
una carta tipo, la docente hace que todos los estudiantes del curso
participen, trabajando juntos en la redaccién, tomando en cuenta sus

partes.
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Tal como queda expresado en el fragmento de observacion, en la actividad de
redaccion de la carta se da el trabajo colaborativo, donde todos los estudiantes
participan en forma oral, respetando sus turnos. Al término de la actividad, se
obtiene una carta formal tipo, la cual no se habria podido obtener sin el trabajo
colaborativo de los estudiantes. Y es precisamente esto, segun las participantes
del estudio, la razon de implementar dicha estrategia, ya que permite conseguir
un mejor trabajo, mas completo y, por cierto, una mejor experiencia de

aprendizaje.

6.3. Discusion de los resultados desde la mirada de los modelos del
CDC

Cabe preguntar acerca de qué tan coherentes, pertinentes o relevantes son los
diferentes modelos del CDC revisados en el marco tedrico, para poder discutir o
examinar los resultados obtenidos en esta investigacion, pues se trata de
hallazgos que emergen a partir del estudio de la practica docente de dos

profesoras chilenas que se desempefian en contextos educativos reales.

6.3.1. Conocimiento de los errores y dificultades de los

estudiantes

Primeramente, hay que sefalar que los hallazgos hablan de los errores y
dificultades que presentan los estudiantes en el proceso de ensefianza-
aprendizaje y la forma en que las docentes los abordan. Esto, en términos de
Carlsen (1999) corresponde a un componente del CDC, siendo este el
conocimiento de los conceptos erréneos comunes de los estudiantes, junto con
las estrategias de ensefianza especificas del contenido, los propdsitos para la
ensefianza de la disciplina y sus curriculos especificos. Es decir, el conocimiento
de los estudiantes y su proceso de aprendizaje es uno de los conocimientos que
contribuyen o influyen en la construccion y desarrollo del CDC del docente
(Grossman, 1990; Magnusson et al., 1999; Morine-Dershimer y Kent, 1999; Park
y Oliver, 2008; Rollnick et al., 2008; Gess-Newsome y Carlson, 2013). Por lo
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tanto, segun los datos de este estudio, estos modelos serian validos, pues
representan efectivamente uno de los componentes clave del CDC de un
docente, como lo es el conocimiento de los errores comunes y las dificultades
que presentan los estudiantes en el aprendizaje de un contenido disciplinar

determinado.

Shulman (1986, 1987) reconoce que el conocimiento de los estudiantes es parte
del conocimiento base para la ensefianza, precisamente indica que el CDC esta
asociado al conocimiento de las dificultades, concepciones alternativas y errores
tipicos de los estudiantes en el aprendizaje de un contenido curricular especifico.
Igualmente, Etkina (2010) reconoce que este conocimiento, vale decir, conocer
como aprenden las personas, constituye la base del conocimiento profesional
docente; es mas, la autora indica que el conocimiento de como aprenden las
personas, sus dificultades y obstaculos, es parte fundamental del CDC.
Magnusson et al., (1999) sostienen que el conocimiento del aprendizaje de los
estudiantes es un componente basico del CDC, concretamente se refieren a los
requerimientos para el aprendizaje y las areas que representan mayores
dificultades para ellos en su modelo de componentes del CDC para la ensefianza
de la ciencia. Ahora bien, este conocimiento de los estudiantes y del aprendizaje
en general y, su proceso de aprendizaje en particular, aparece vinculado al
conocimiento pedagodgico general, tal como lo muestran los modelos de Carlsen
(1999) y Morine-Dershimer y Kent (1999).

Dicho esto, primer dominio cualitativo o metacategoria definida corresponde a
estrategias, mecanismos o recursos que utilizan las docentes para identificar y
explicitar los errores y dificultades de aprendizaje de los estudiantes, a partir de
la fusion interpretativa entre la voz de los protagonistas y la voz o interpretacion
del investigador, siendo la evaluacion la estrategia clave para conseguir esto. Tal
como se menciona antes, Rollnick et al., (2008) en su modelo hace la distincion
entre los dominios del conocimiento del profesor y sus manifestaciones, y

establecen que la evaluacién es una de las expresiones clave del CDC.
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6.3.2. Conocimiento sobre la evaluacion es clave para el CDC

Otros modelos revisados en este trabajo, incluyen el conocimiento sobre la
evaluacion en el marco de la ensefianza de la ciencia, como un elemento central
en la configuracién del CDC de los docentes (Magnusson et al., 1999; Park y
Oliver, 2008). En el caso del modelo de Gess-Newsome y Carlson (2013), el
conocimiento sobre evaluacién aparece como uno de los dominios base del
conocimiento profesional docente, el cual posibilita el desarrollo del conocimiento
especifico del tema, particularmente, el conocimiento de estrategias o

procedimientos especificos para evaluar un contenido disciplinar determinado.

Mas alla del conocimiento sobre estrategias, procedimientos o instrumentos de
evaluacion especificos para poder evaluar contenidos determinados de un
campo disciplinar, lo que queda claro con los resultados obtenidos de esta
investigacion, es que la evaluacion resulta critica para lograr una ensefianza
efectiva, entendida como aquella que permite o posibilita que los estudiantes
logren comprender los contenidos curriculares. Y segun las profesoras
participantes del estudio, son las preguntas la forma mas comun de implementar
la evaluacién formativa, dado que se busca conocer si el estudiante comprende
o no el contenido ensefiado; a partir de las preguntas, es posible generar
informacion relevante sobre el proceso de aprendizaje de los estudiantes y sus
progresos, en términos de establecer lo que aprendieron y lo que no aprendieron,

lo que son capaces de hacer y lo que no (Ainsworth y Viegut, 2006).

Pero la evaluacién no es relevante Unicamente como medio para conseguir una
ensefanza eficaz, sino que también contribuye a la elaboracion y refinamiento
del CDC entendido como constructo conceptual. Esto Ultimo queda expresado
en el modelo de Morine-Dershimer y Kent (1999), donde se ve que los
procedimientos de evaluacion y la evaluacion de los resultados de aprendizaje,
se encuentran en el mismo cuadrante de los fines, objetivos, propésitos y valores
educativos, lo que significa que este conocimiento tiene un impacto significativo

en la forma en que el docente entiende y desarrolla la ensefianza y todo lo que
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ello implica, es decir, sus concepciones, ideas, conocimientos, creencias sobre
lo que es ensefiar y aprender por ejemplo; igualmente, considerar los
conocimientos sobre lo que tienen que aprender los estudiantes y la forma en
que él en su rol como docente puede ayudarlos para que eso ocurra. En otras
palabras, la evaluacion genera informacion valiosa al docente acerca de la
efectividad de su practica, vale decir, permite valorar que tan efectiva es la
ensefianza en términos de modificarla y de repensarla (Ainsworth y Viegut,
2006).

6.3.3. Lo pedagogico y lo disciplinar es una cuestion

inseparable

Tal como se puede ver en los resultados del estudio, los dominios pedagdgico y
disciplinar no se distinguen en forma clara. De hecho, los conocimientos
pedagdgicos y disciplinarios, tanto de la profesora que ensefia la asignatura de
Matematica como la que ensefia Lenguaje y Comunicacion, se manifiestan en el
aula como si fueran solo un cuerpo de conocimientos. Esto es lo que postula
Shulman (1987) acerca del CDC como una “amalgamacion” de saberes.
Teniendo en mente que, el foco de este trabajo fue caracterizar las
manifestaciones del CDC en la accion, el hecho de pretender distinguir o separar
sus componentes individuales resulta una tarea inviable (Talanquer, 2014), ya
gue son multiples y diversos los conocimientos que estan involucrados en el
ejercicio profesional del docente, los cuales se articulan o interactian en funcién
de dar la mejor respuesta frente a la situacion particular de ensefianza, con un
grupo particular de estudiantes, bajo condiciones particulares también. Dada la
naturaleza compleja del CDC, sus componentes resultan dificiles de clasificar o
reconocer, pues se trata de un conocimiento que se presenta en forma holistica
e integrada (Loughran, Milroy, Berry, Gunstone y Mulhall, 2001). Por lo tanto, lo
pedagogico y lo disciplinar es una cuestion inseparable, es decir, se trata de un
razonamiento disciplinar en términos de su ensefiabilidad. En efecto, Shulman
(2005) y Montero (2001) sefalan que los docentes deben aprender a usar su

conocimiento profesional para fundamentar sus decisiones en el aula.
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Dicho de otro modo, este trabajo logra documentar la ensefianza de contenidos

disciplinarios especificos relativos a dos asignaturas del curriculo escolar

chileno, en este caso Matematica y Lenguaje y Comunicacion, donde se dispone

del reqgistro sobre qué partes de esos contenidos se comprenden mejor y cuales

no por parte de dos grupos de estudiantes particulares. Y co6mo son los procesos

de razonamiento que respaldan las decisiones y acciones que llevan a cabo

estas dos profesoras para resolverlo, bajo un conjunto de condiciones

psicolégicas, bioldgicas, sociales, culturales y educativas especificas.

Es esta mezcla de conocimientos, esta “amalgamacion de saberes” es la que
queda representada en el modelo de consenso del CDC planteado por Gess-
Newsome y Carlson (2013), donde se observa que en la practica de aula se da
un CDC que es personal, que es propio de cada docente, una actuacion que es
particular, un conocimiento en la accion, un Razonamiento Pedagogico
Especifico sobre el Contenido (Talanquer, 2014), el que esta mediado por las
creencias y orientaciones docentes y el contexto donde se desarrolla, los que
funcionan como amplificadores y filtros, que influyen la manera de pensar y

enfrentar las situaciones didacticas. Dicho esto, a partir del planteamiento de

Shulman sobre el CDC, queda claro que el mundo de la ensefanza y el

aprendizaje se encuentra lleno de intersecciones, donde se encuentran el

contenido disciplinar y la ensefianza (Shulman, 2016).

En los resultados obtenidos es posible reconocer el razonamiento disciplinar que
se menciona antes en ambos casos. Se muestran evidencias de ese
Razonamiento Pedagogico Especifico del Contenido (Talanquer, 2014),
particularmente la forma en que ambas profesoras identifican dificultades del
contenido en términos de su ensefabilidad o comprensibilidad desde la
perspectiva del estudiante y, la forma en que los apoyan o ayudan a superar
estas dificultades. Esto Udltimo corresponde al segundo nucleo tematico o
metacategoria, apoyo que se traduce en estrategias que implementan las
docentes para que el estudiante sea capaz de superar los obstaculos o
dificultades de comprension del contenido curricular. Shulman (1986) sefiala que
uno de los ejes centrales del CDC es justamente el conocimiento de estrategias
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que ayudan a los estudiantes a superar sus dificultades. Estas estrategias se
pueden ver en los diferentes modelos aqui revisados, y segun sea el o los
autores, son parte de los diferentes dominios del conocimiento docente. En los
modelos de Grossman (1990) y Carlsen (1999), el conocimiento de las
estrategias de ensefianza es parte del CDC, para Morine-Dershimer y Kent
(1999) y Mora y Parga (2008) los modelos y estrategias de ensefianza son parte
del conocimiento pedagdgico general, el cual es una categoria que contribuye a
la construccion y desarrollo del CDC. En los modelos de Magnusson et al. (1999)
y Park y Oliver (2008), también el conocimiento de estrategias de ensefianza es
uno de los componentes del CDC, pero en el marco de la ensefianza de la

ciencia.

Como se puede ver, el conocimiento de las estrategias didacticas o de
ensefianza, esta presente en todos los modelos sobre el CDC incluidos en este
trabajo, ya sea como parte del CDC propiamente tal, o como parte del
conocimiento pedagogico o psicopedagogico. No obstante, en el caso del
modelo de Rollnick et al. (2008) las estrategias de ensefianza especificas para
un contenido disciplinar corresponden a una de las manifestaciones del
conocimiento del profesor, o dicho de otro modo, se puede considerar como una
manifestacion del CDC. En el caso del modelo planteado por Gess-Newsome y
Carlson (2013), el conocimiento de las estrategias de ensefianza es parte del
conocimiento profesional especifico del tema que desarrolla el docente, el cual

se pone de manifiesto en la practica de aula.

6.3.4. Modelo de consenso del CDC: coherencia y relevancia
con los resultados

Tomando en cuenta que un modelo es una representacion de un fendbmeno de
la realidad, el modelo de consenso del CDC planteado por Gess-Newsome y
Carlson (2013), logra capturar la naturaleza del constructo, por lo que resulta
coherente con los resultados obtenidos en el estudio. Este trabajo se centra en

caracterizar el CDC de dos profesoras, es decir, tal como se puede ver en el
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modelo, se busca caracterizar este conocimiento profesional que tiene un
caracter o una impronta personal, que se da en la actuaciéon docente y, que se
desarrolla en un contexto de aula particular. Los resultados de la investigacion
dan cuenta de la naturaleza compleja del conocimiento profesional docente, de
esta amalgama de saberes que se da en la practica de la ensefianza, donde se
intersectan diferentes dominios de conocimiento y que se trata de un
conocimiento profesional que se construye y reconstruye a través del
desempeiio docente. En otras palabras, este conocimiento se produce gracias a

la sintesis idiosincrasica entre el conocimiento del contenido, el conocimiento

pedagogico general y el conocimiento de los estudiantes, bajo la influencia de

las creencias y orientaciones personales, el contexto del aula y el curriculo

escolar, siendo un conocimiento que se produce “en” la practica, “desde” la

practica y “para” la practica (Schon, 1984).

Como ya se dijo, este trabajo se centré en el CDC personal, pero también logré
abordar de manera indirecta los amplificadores o filtros que mencionan los
autores en su modelo, ya que uno de los objetivos de la investigacion fue
describir los procesos de razonamiento del profesor y, efectivamente mediante

las entrevistas de comprensién y andlisis de la practica de enseiianza, fue

posible acceder a ellos, a las creencias y orientaciones de estas profesoras sobre
la ensefanza. A partir de este razonamiento de cada participante del estudio, es
posible aseverar que en la ensefianza se requiere no solo del conocimiento del
contenido, ni el dominio de estrategias de ensefianza especificas, ni el
conocimiento de los aprendices, sino que es una mezcla de estos orientada

pedagogicamente (Shulman, 1987).
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CAPITULO 7. Conclusiones, limitaciones y

recomendaciones del estudio

7.1. Conclusiones

En cuanto a las manifestaciones del CDC en las practicas de ensefianza de las

profesoras participantes, es posible concluir lo siguiente:

Los resultados muestran que las profesoras desarrollan su ensefanza
centrada en el estudiante y su proceso de aprendizaje. En efecto,
consideran relevante para una practica pedagogica efectiva el perfil de
estudiante al que ensefian, su contexto inmediato, sus intereses y
aficiones, sus conocimientos y experiencias cotidianas, puesto que, las
docentes reconocen su potencial para el logro de aprendizajes. De la
misma forma es relevante para su practica de ensefianza, el centro
educativo donde se desempefian profesionalmente como lugar de

desarrollo docente brindando instancias de mejora.

El CDC es un fendbmeno complejo por naturaleza, el que requiere ser
abordado desde una mirada sistematica, pues contribuye a comprender
de mejor manera sus manifestaciones en la practica de los docentes.
Dicho esto, es posible sostener que el CDC es un conjunto de
conocimientos disciplinarios, pedagodgicos, explicitos e implicitos, que
provienen de las experiencias personales, formativas y profesionales que
caracterizan a las profesoras y su desempefo en el aula, y que se pone
de manifiesto a través de diversas estrategias que tienen como finalidad

altima que el estudiante comprenda la materia.
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7.1.1. Mecanismos, estrategias 0 recursos para hacer

comprensible la materia

En cuanto al primer objetivo especifico, indicar que el CDC de estas profesoras
se manifiesta mediante mecanismos, estrategias 0 recursos que permiten la
identificacién/explicitacion y superacion de las dificultades de comprensiéon que
sus estudiantes presentan en la enseflanza de los contenidos relativos a las
asignaturas de Matematica y Lenguaje y Comunicacion, donde la evaluacién
formativa resulta clave para lograr esto, ya que esta siempre presente en sus
clases con la finalidad de recoger informacion relevante acerca de la ensefianza
y el aprendizaje. Por lo tanto, es posible sostener que la evaluacion constituye
una manifestacion clave del CDC de ambas profesoras porque les advierte

donde y en qué nivel existen las dificultades de aprendizaje.

Asimismo, hay que destacar el uso de las preguntas y el error como estrategias
efectivas de ensefianza en las clases de estas docentes. Por un lado, les
permiten identificar errores en el razonamiento o dificultades de comprension de
los estudiantes con respecto a los contenidos disciplinarios y, por otro lado,
permiten a las docentes entregar el apoyo necesario a sus estudiantes para

comprender los contenidos curriculares.

7.1.2. Razonamiento pedagodgico que hace comprensible el

conocimiento disciplinar

Con respecto al segundo objetivo especifico, hay que sefalar que los procesos
de razonamiento pedagdgico, entendidos como los procesos de reflexion y
comprension de la ensefianza emanan del contenido y la pedagogia, es decir,

se trata de un razonamiento pedagodgico especifico para cada contenido

disciplinar (Talanquer, 2014), influido fuertemente por el conocimiento de los

estudiantes. En efecto, el conocimiento que demuestran ambas docentes sobre
sus estudiantes cobra una relevancia especial al momento de pensar la

ensefianza de algun contenido o tema determinado. En otras palabras, las
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docentes del estudio al momento de planificar la ensefianza, ademas de razonar
pedagogicamente el contenido disciplinar, piensan en su grupo particular de
estudiantes, si seran capaces de entender el contenido, qué partes les resultaran
mas dificiles y de qué forma apoyarlos para que superen sus dificultades. En
definitiva, estas profesoras piensan en como hacer que los estudiantes
comprendan el contenido, qué representaciones les resultaran significativas, les

haran sentido y les ayudaran a entender mejor.

En concreto, estas profesoras justifican sus decisiones y acciones en el aula
tomando como base el conocimiento que poseen de sus estudiantes. Ellas
demuestran un profundo conocimiento de los nifios y niflas a quienes ensefan:
sus formas de ser, como aprenden, qué facilita o dificulta su aprendizaje, sus
circunstancias familiares, el entorno donde viven, sus actividades fuera de la
escuela, sus gustos e intereses. Este conocimiento resulta categorico a la hora
de elegir las representaciones, mecanismos, estrategias o recursos didacticos

que seran utilizados para hacer comprensible la materia.

Con respecto a lo anterior, es necesario sefialar que una relacién profesor-

estudiante basada en el respeto y la confianza construida dia a dia, permite

conocer a los estudiantes, especialmente sus dificultades de aprendizaje.

Igualmente, posibilita al profesor tener acceso a la historia de vida de ellos, sus
éxitos y fracasos escolares, sus reconocimientos, aspiraciones, concepciones y
sentimientos; cuestién que las profesoras participantes consideran al momento
de planificar, desarrollar y evaluar la ensefianza de los contenidos curriculares.

Dicho esto, es posible concluir que lo afectivo/emocional es relevante para la

construccion vy desarrollo del CDC o para el razonamiento pedagdgico del

profesor.
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7.1.3. Influencia de los componentes del conocimiento
profesional docente en el CDC

Bajo la mirada del modelo de consenso del CDC (Gess-Newsome y Carlson,
2013), las bases del conocimiento profesional docente corresponden a 5
dominios los cuales son: conocimiento del contenido, conocimiento pedagdgico,
conocimiento de evaluacién, conocimiento curricular y conocimiento de los
estudiantes. Precisamente, es este ultimo dominio de conocimiento segun los
hallazgos del estudio, cuya influencia resulta facil de reconocer en las
manifestaciones del CDC de estas profesoras. Hay que subrayar que, en el
proceso de seleccion de las practicas de aula mas adecuadas que posibiliten la
comprension de los diferentes contenidos curriculares, promoviendo de esta
manera el logro aprendizajes, se hace necesario conocer a los estudiantes y la
forma en que aprenden, entender su diversidad cultural y circunstancias
personales, sus creencias, concepciones, conocimientos, preferencias,
aspiraciones e intereses; todos estos antecedentes cumplen un rol clave en la
identificacion/explicitacion y superacion de errores y dificultades de aprendizaje.
Dicho de otra manera, el conocimiento de los estudiantes resulta decisivo para
erradicar ideas erréneas o hacer que un tema/idea/concepto sea mas facil de
comprender y de aprender.

7.2. Limitaciones

En cuanto a las limitaciones de la investigacion, en primer lugar, hay que referirse
a las relacionadas con el tiempo y recursos necesarios para el desarrollo 6ptimo
del trabajo, que siempre resultan ser limitados. Como se trata de una tesis de
doctorado, el desarrollo de las actividades de investigacion se enmarca en plazos
determinados. También, los acotados tiempos disponibles de los profesores
participantes que influyen directamente sobre el nivel de profundizacion
alcanzado del fenobmeno de estudio, considerando que ambas participantes
tenian que realizar labores de docencia en aula y labores de tipo administrativas,

relativas a la coordinacion pedagdgica y curricular del centro educativo.
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Dicho esto, la principal limitacién del trabajo es la dificultad de estudiar un

fendbmeno que, como el CDC, es un conocimiento de naturaleza compleja,

dinAmica, situada, sistémica y contextual, lo que tiene implicancias para su

estudio. Se entiende que los docentes adecuan su practica de ensefianza a las
condiciones donde tiene lugar, esto es, a las caracteristicas del grupo de
estudiantes, al contexto educativo, al ambiente geografico y otros elementos que
influyen en su concepcion de la docencia y su forma de desarrollarla. Igualmente,
se concibe que el CDC posee una estructura que es dialdgica, es decir, esta en

relacion con otros. No obstante, este estudio no contempld la recogida de

informacidon de los dos grupos de estudiantes involucrados en la investigacion,

lo que resulta importante considerar en estudios futuros, ya que son los
coprotagonistas del proceso educativo, por lo tanto, seria conveniente analizar
el CDC en relacion con el proceso de aprendizaje de los estudiantes por su

contribucién en la construccién y desarrollo del CDC del docente.

7.3. Recomendaciones

El trabajo muestra evidencias acerca de la efectividad que tiene para la
exploracion o estudio del CDC la observacion directa en la sala de clases,
complementada con entrevistas individuales que propician en el docente
procesos de andlisis, reflexion y comprension de su propia practica de
ensefianza como una forma de metacognicidbn o aprendizaje metacognitivo.
Igualmente, que el profesor pueda observar y analizar su desempeiio en el aula
en video, resulta efectivo para promover la reflexion sobre lo que sus decisiones
y acciones revelan acerca de sus conocimientos, actitudes, creencias y
orientaciones hacia la ensefianza y el aprendizaje de los diferentes contenidos

del curriculo escolar. Por lo tanto, esta combinacidon de estrateqgias de recogida

de datos es una propuesta efectiva para todos los investigadores que se

interesan en revelar/explicitar el CDC del profesor.

En cuanto a los hallazgos propiamente tales, una recomendacion derivada de

este estudio es profundizar en los procesos de razonamiento pedagdqgico de
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estos docentes, particularmente los que le permiten identificar/explicitar y apoyar

a los estudiantes con sus dificultades de comprension de ideas y conceptos de

una_materia o _disciplina. En otras palabras, basandose en este trabajo se

recomienda estudiar en profundidad los procesos mentales/cognitivos de los
docentes que les permiten reconocer, explicar y transformar la manera en que
sus estudiantes piensan o comprenden la materia. Esto seria de utilidad, puesto
gue ayudaria a enfrentar de mejor forma los errores o dificultades con respecto
a contenidos curriculares especificos. Resulta util para el profesor entender qué

es lo que sucede cuando un estudiante no puede comprender una idea o

concepto, lo que en términos practicos significaria tomar decisiones mas

acertadas en cuanto a cémo ensenar determinados contenidos y generar

instrumentos que permitan recoger mejores evidencias sobre qué es lo que estan

aprendiendo los estudiantes. En efecto, si los docentes comprenden coémo

piensan sus estudiantes, esto es, su razonamiento con respecto a los contenidos
del curriculo escolar puede resultarles util para poder predecirlo, explicarlo y

transformarlo.
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ANEXOS

Anexo 1: Consentimiento informado de los docentes

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LA
PARTICIPACION EN EL ESTUDIO

Estimado(a)

El presente documento tiene como objetivo informarle del proyecto de investigacion que estoy
realizando y pedir su autorizacion para el uso de los datos obtenidos con fines didacticos y de
investigacion.

Me pongo en contacto con Ud. en mi calidad de Becario del Sistema BECAS CHILE, del
Programa de Formacidn de Capital Humano Avanzado de la Comision Nacional de Investigacion
Cientifica y Tecnol6gica CONICYT, y en relacion con el proyecto de tesis “Analisis del
Conocimiento Didactico del Contenido de profesores chilenos de Educacion Basica”, en el
marco del Programa de Doctorado de Educacién y Sociedad de la Universidad de Barcelona,
encaminado a estudiar y comprender el saber de profesores de excelencia pedagdgica que les
permite transformar sus conocimientos disciplinares en formas ensefiables y comprensibles para
los estudiantes.

Para el logro de estos objetivos, preciso de la grabacion de clases donde se pueda observar la
interaccidn entre profesor y estudiante. Es por ello que, solicito su consentimiento para el registro
audiovisual de algunas clases.

La colaboracion consta de la grabacion de clases y, en caso de que la investigacion lo amerite, un
conjunto de entrevistas con el alumnado. Ademas, de facilitar el acceso a las realizaciones o
desempefios propios de la actividad escolar. Por este motivo, le informo que es posible que me
ponga en contacto con Ud. posteriormente, para realizar una entrevista personal.

Las imagenes y sonidos registrados se utilizaran exclusivamente para fines didacticos y de
investigacion. Todo el material audiovisual generado sera tratado y custodiado de acuerdo con la
normativa chilena vigente en materia de proteccion de datos. Le informo que en cualquier
momento puede declinar su participacion en el estudio, de forma que su imagen no forme parte
de la investigacion.

Si estd conforme con participar en el estudio y ceder sus derechos de imagen dentro de las
condiciones expuestas, le pido que firme este documento como prueba de conformidad.
Atentamente,

Prof. Claudio Vergara Reyes

Teléfono celular: 979725517
E-mail: clvergar7@alumnes.ub.edu
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AUTORIZACION DE PARTICIPACION

Condiciones de participacion:

1. La participacion en este estudio es voluntaria y se puede declinar en cualquier momento.
2. El participante da el consentimiento para utilizar sus datos personales, las imagenes y sonidos
registrados con finalidades didacticas y de investigacion, que seran tratados segun la

normativa vigente en Chile: Ley N°

3. Todo participante declara haber sido informado(a) de:

YO

La finalidad de la recogida de datos y de los destinatarios de la informacion.

Las consecuencias de la obtencion de los datos o la negativa a suministrarlos.

La identidad y localizacién del responsable del estudio.

La disponibilidad de ejercitar los derechos de acceso, rectificacion, cancelacion y
oposicion dirigiéndose al responsable del estudio: Claudio Ernesto Vergara Reyes.

con RUT

|:| ACEPTO mi participacion en el estudio y estoy de acuerdo con las condiciones arriba expuestas.

|:| RENUNCIO a mi participacion en el estudio.

Firma apoderado(a) Firma investigador

Firma director(a) del centro

de de 20
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Anexo 2: Consentimiento informado de los apoderados

CONSENTIMIENTO INFORMADO PARA LA
PARTICIPACION EN EL ESTUDIO

Sefior(a) Apoderado(a)

El presente documento tiene como objetivo informarle del proyecto de investigacién que estoy
realizando y pedir su autorizacion para el uso de los datos obtenidos con fines didacticos y de
investigacion.

Me pongo en contacto con Ud. en mi calidad de Becario del Sistema BECAS CHILE, del
Programa de Formacidn de Capital Humano Avanzado de la Comision Nacional de Investigacion
Cientifica y Tecnol6gica CONICYT, y en relacion con el proyecto de tesis “Analisis del
Conocimiento Didactico del Contenido de profesores chilenos de Educacion Basica”, en el
marco del Programa de Doctorado de Educacién y Sociedad de la Universidad de Barcelona,
encaminado a estudiar y comprender el saber de profesores de excelencia pedagdgica que les
permite transformar sus conocimientos disciplinares en formas ensefiables y comprensibles para
los estudiantes.

Para el logro de estos objetivos, preciso de la grabacion de clases donde se pueda observar la
interaccidn entre profesor y estudiante. Es por ello que, solicito su consentimiento para el registro
audiovisual de algunas clases.

La colaboracion consta de la grabacion de clases y, en caso de que la investigacion lo amerite, un
conjunto de entrevistas con el alumnado. Ademas, de facilitar el acceso a las realizaciones o
desempefios propios de la actividad escolar. Por este motivo, le informo que es posible que me
ponga en contacto con Ud. posteriormente, para realizar una entrevista personal.

Las imagenes y sonidos registrados se utilizaran exclusivamente para fines didacticos y de
investigacion. Todo el material audiovisual generado sera tratado y custodiado de acuerdo con la
normativa chilena vigente en materia de proteccion de datos. Le informo que en cualquier
momento puede declinar su participacion en el estudio, de forma que su imagen no forme parte
de la investigacion.

Si estd conforme con participar en el estudio y ceder sus derechos de imagen dentro de las
condiciones expuestas, le pido que firme este documento como prueba de conformidad.

Atentamente,

Prof. Claudio Vergara Reyes
Teléfono celular: 979725517
E-mail: clvergar7@alumnes.ub.edu
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AUTORIZACION DE PARTICIPACION

Condiciones de participacion:

4. La participacion en este estudio es voluntaria y se puede declinar en cualquier momento.
5. El participante da el consentimiento para utilizar sus datos personales, las imagenes y sonidos
registrados con finalidades didacticas y de investigacion, que seran tratados segun la

normativa vigente en Chile: Ley N°

6. Todo participante declara haber sido informado(a) de:

YO

La finalidad de la recogida de datos y de los destinatarios de la informacion.

Las consecuencias de la obtencion de los datos o la negativa a suministrarlos.

La identidad y localizacion del responsable del estudio.

La disponibilidad de ejercitar los derechos de acceso, rectificacion, cancelacion y
oposicion dirigiéndose al responsable del estudio: Claudio Ernesto Vergara Reyes.

con
RUT

|:| ACEPTO mi participacion en el estudio y estoy de acuerdo con las condiciones arriba expuestas.

|:| RENUNCIO a mi participacion en el estudio.

Firma apoderado(a) Firma investigador

Firma director(a) del centro

de de 20
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