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Resumen

En la presente investigacion se busco establecer la coherencia que
existe entre las concepciones que tienen los docentes de la UCSH y sus
practicas pedagogicas en la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica.

Esta inquietud surgid producto de la necesidad de conocer las
concepciones que poseen los docentes con respecto al cdmo ensefiar a los
profesores en formacion de la carrera de pedagogia en Educacion Fisica de la
UCSH.

Considerando la importancia de la coherencia entre lo que se piensa y
lo que se hace al momento de ensefar, y la mirada pedagogica basada en el
constructivismo asumido y manifestado por la universidad, consideramos
necesario constatar si existe relacion entre la teoria y practica de los docentes
de la UCSH. Es por lo anterior se plante6 la siguiente pregunta de
investigacion, ¢Qué tipo de concepciones poseen los estudiantes y docentes
sobre las practicas pedagdgicas que realizan estos ultimos en la carrera de
Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH?, con la cual se busca responder
a través de un analisis relacionando perspectivas desde la docencia
universitaria, y una perspectiva estudiantil.

Para lograr dilucidar esta problematica de estudio se asumié como
objetivo general el analizar las concepciones que tienen docentes y estudian-
tes sobre las propias practicas pedagogicas ejercidas a nivel de aula en la
carrera de Pedagogia en Educacién Fisica de la UCSH.

Junto con lo anterior cabe mencionar que para llevar a cabo la

investigacion, se utilizo un enfoque cuantitativo, puesto que permitio
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cuantificar a través de datos nameros y estadistica las variables y resultados
obtenidos mediante la aplicacion del instrumento de recogida de informacion.

El instrumento utilizado para poder recolectar los datos de docentes y
estudiantes, correspondié a un cuestionario con preguntas cerradas, el cual
fue aplicado tanto a docentes de la carrera de Pedagogia en Educacion
Fisica, como también a estudiantes regulares que cursan el dltimo semestre
de la carrera.

Por ultimo, lo resultados del estudio confirman que la practicas
pedagdgicas de los docentes de la carrera de Educaciéon Fisica de la UCSH
se fundan en concepciones previas que poseen los docentes acerca de lo que
significa ensefiar, y ademas, se ratifica que existen una serie de incoherencias
entre lo que los docentes piensan y realmente hacen en relaciébn a los
diferentes elementos que constituyen el proceso de ensefianza-aprendizaje al

interior del aula de clases.
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Introduccion

Al comienzo de esta investigacion se produjeron multiples reflexiones y
discusiones para llegar a determinar el objeto de estudio central de este
seminario. La seleccion de este tema surge del cuestionamiento sobre la
didactica establecida en las practicas pedagodgicas de los docentes de la
carrera de pedagogia en educacion fisica de la UCSH, tratando de dilucidar
la coherencia existente entre las concepciones de ensefianza manifestada
por los profesores y la coherencia de esta con las practicas pedagodgicas
realizadas, es decir, la concordancia entre el ideario tedrico respecto a la
ensefianza que sustenta el actuar pedagoégico de los docentes y la aplicacion
practica en el contexto universitario. Es por lo anterior, que se reflexiono
acerca de la manera en que se podian integrar todas estas inquietudes en
una linea de investigacion que se constituya en un aporte que transcendiera
y fuera util para la Escuela de Educacion en Ciencias del Movimiento y
Deportes de la UCSH, encargada de la carrera de Pedagogia en Educacion
Fisica.

Por otra parte, se tuvo que realizar un trabajo exhaustivo para poder
encontrar estudios que vincularan y profundizaran nuestro proyecto de
investigacion. A partir de lo anterior, se elaboro6 el primer capitulo relacionado
con el planteamiento del problema, en el cual se abordan las diversas
preguntas que estructuran y guian la investigacion, ademas de los objetivos y
limitaciones de la misma. De los objetivos que enmarcan la investigacion que
se daran a conocer, en una primera instancia, dan énfasis a determinar la
coherencia que existe entre la concepcion de ensefianza que tienen los
docentes con sus practicas pedagogicas implementadas en sus salas de

clases, identificando estas practicas mediante la opinion que manifiestan los
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estudiantes que estén cursando quinto afio de la carrera de Pedagogia en
Educacion Fisica y reconociendo la concepcidon de ensefianza que tienen los
docentes de la UCSH y a partir de las cuales, realizan sus practicas
pedagdgicas.

El segundo capitulo se compone del marco tedrico, en donde se
presentan los antecedentes mas importantes que fundamentan el problema a
investigar, pasando por temas como educacién, pedagogia, concepciones de
ensefianza, conocimiento disciplinar, modelos pedagdgicos, entre otros.

En el siguiente capitulo, que corresponde al marco metodolégico, se
abordan aspectos relacionados con el enfoque de la investigacion, tipo de
disefio y estudio, muestra, instrumentos de recogida de informacion y analisis
de la validacion, entre otros.

En el capitulo de la bibliografia se expone la lista de referencias
bibliograficas empleadas para fundamentar la investigacion, y en el ultimo
capitulo se adjuntan los anexos, que corresponden al formato de los

cuestionarios aplicados a docentes y estudiantes.
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Capitulo |

1. Planteamiento del problema.

1.1.- Antecedentes de contexto

La presente investigacion tiene como proposito indagar sobre las
practicas pedagdgicas de los docentes y las concepciones que estos tienen
sobre ella.

Este estudio abordard la problemética referida a la coherencia que
debiera existir entre las concepciones de ensefianza que declaran los
docentes universitarios y sus practicas pedagdgicas, constatandolas con las
opiniones que los estudiantes tienen sobre dichas practicas.

En las ultimas décadas la educacion en Chilena experimentado
profundos cambios en todos sus niveles y en especial a nivel de Educacién
Superior. Desde la década de los ‘80 en adelante la educacion superior en
Chile inicio un proceso de proliferacibn de instituciones educativas
(Universidades, Institutos profesionales y Centros de Formacion Técnica),
esto fue representado a traves de sorprendes cifras realizados por el Sistema
de Informacion de la Educacion Superior (SIES), en donde la cantidad de
estudiantes matriculados en educacion superior para el afio 1983 fue de
175.200 personas, aumentando considerablemente para el afio 2012 a la cifra
de 1.127.181 personas.

En la actualidad la educacion superior tiene un desafio muy diferente al
escenario en que se encontraba en los siglos precedentes, debido a que hoy

en dia el mundo se encuentra inmerso en un proceso de globalizacion y en
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una sociedad del conocimiento que hacen plantear nuevas exigencias a las
instituciones educativas superiores en materias tales como la formacién de
recursos humanos altamente calificados, el desarrollo de la ciencia y la
tecnologia, y la disponibilidad de oferta programética para las necesidades de
la educacion continua, entre otras. Todo lo anterior con niveles de calidad
internacionales.

La problemética actual radica en que los retos que plantea la sociedad
contemporanea tanto al pais, como para el sistema educativo en todos sus
niveles posiblemente no estan cumpliéndose debido a la gran oferta educativa,
la cual deberia fomentar el logro de todas las herramientas para desarrollar
talentos individuales, capacidad critica, reflexiva, creativa, etc. Aprender a
aprender, aprender a pensar, aprender a comprender, aprender a vivir juntos y
aprender a navegar en la informacion, es decir formar un profesional integral.

Por otra parte, los chilenos que valoran la educacion saben que es la
via mas importante y segura hacia una continua prosperidad y hacen grandes
esfuerzos, como individuos y como sociedad, para tener acceso a una
educacion de calidad y aprovechar las oportunidades que esta ofrece. En
décadas anteriores cuando la oferta de instituciones de educacién superior
era mucho mas baja, probablemente nadie se cuestionaba la problemética de
la calidad de la educacién, pero ahora con el gran mercado de instituciones se
hace necesario plantear la pregunta ¢ Qué me garantiza que tal institucién me
ofrecera una educacion de calidad?. Por lo tanto, no es sorprendente que la
educaciéon sea un tema de contingencia actual a nivel nacional en donde el
profesor es considerado como uno de los principales responsables.

En la actualidad se reconoce la necesidad de cambiar y/o transformar

la formacién del profesorado, a la vez que durante su ejercicio pedagdgico,
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se le ha asignado una nueva funcion relacionada con ser un formador del
sujeto humano para el desarrollo del pais en un mundo globalizado. Esta
preocupacion internacional relacionada con la calidad del profesorado actual,
y con la calidad de los programas de formacion de los futuros profesores, se
ha constituido en materia de estudio y debate politico en América Latina y
especialmente en Chile. Algunas sefiales que permiten justificar esta
afirmacion son segun Villalobos A. (2009):

a) La elaboracion y aplicacion de una prueba nacional de pedagogia

para egresados de las facultades de educacion de las diversas

universidades que imparten la carrera profesional.

b) El actual proceso de “evaluacién docente” que ocurre en todos los

colegios municipalizados, la cual tiende a difundirse a todo el

sistema educativo nacional.

c) La creciente critica por parte de la sociedad en relacion al

desempefio docente, como responsable del fracaso en el logro de los

aprendizajes esperados de sus estudiantes.

Cabe destacar que estas sefiales hacen referencia al docente de aula
gue se desempefia en los distintos niveles del sistema nacional de educacion:
Ensefianza basica, parvularia, media y diferencial. Sin embargo, resultaria
interesante extrapolar esta preocupacion al docente universitario, el cual debe
dar respuesta a los diferentes desafios que plantea la formacién profesional a
nivel superior, sobre todo cuando se habla de la acreditacién de la educacién
universitaria, como factor fundamental del aseguramiento de la calidad.

De la mano con lo anterior, es sabido que el papel del docente en el

proceso de ensefianza-aprendizaje es fundamental, y es a él a quien le
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corresponde ser uno de los actores sociales mas importante en la formacion
de una persona o un profesional, por lo tanto su formacion y su permanente
actualizacion es un factor muy relevante. La mejora de la calidad en la
educacion requiere de profesores preparados, que no solo se manejen en su
disciplina o especialidad, si no que tengan conocimientos acerca del como
ensefar lo que claramente requiere la sociedad, de aqui la necesidad de que
en la universidad se ensefie a los profesores a educar, para que los
estudiantes aprendan a aprender, a tomar iniciativa, decisiones, a ser criticos,
y no ser solo un cumulo de conocimientos. Es importante almacenar mucha
informacion que se traduzca en conocimiento, sin embargo es mucho mas
necesario desarrollar la capacidad para procesar esa informacion,
comprenderla, apropiarse de esta y poder aplicarla.

Para abordar la problemética descrita en los apartados anteriores, se
crea el Sistema de Aseguramiento de la Calidad que tiene como propdsito
promover e implementar politicas para el aseguramiento a través de la
autorregulacion y la acreditacion de programas e instituciones. Para tal
cometido la ley crea la Comision Nacional de Acreditacion (CNA).Si bien uno
de los criterios a evaluar en los procesos de acreditacion esta referida a los
procesos de ensefianza aprendizaje no siempre se logra evaluar la calidad de
dichas practicas a nivel de aula, que permitan contribuir a un mejor desarrollo
de la educacion superior y con ello poder elevar los estandares y el éxito de
los titulados en el mercado laboral. Por lo tanto, dentro de un conjunto de
factores que en su conjunto impactan y determinan la calidad de la educacion,
la practica docente se constituye quizas en el elemento mas débil y menos
considerado en los procesos de aseguramiento de la calidad en la docencia

de pregrado.
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1.2.-Antecedentes tedricos y/o empiricos observados

Como se sefial6 anteriormente los cambios sociopoliticos y
econdmicos producidos en las Ultimas décadas han impactado en la
educacion superior, lo que ha generado un importante proceso de crisis y
cambios que implican no solo considerar y revisar las formas de organizacion
y funcionamiento de las instituciones de nivel superior, sino también un
replanteamiento de la labor del docente universitario.

Para Martinez y Carrasco, (2006), citado por Londofio O., (recuperado
el 1 de Septiembre de 2013), la sociedad en la actualidad demanda mayores
niveles de exigencia en términos de la calidad de la formacion universitaria y
reclama a la universidad y a sus docentes, afrontar su labor desde una
perspectiva mas pedagogica y menos burocratica e interesada. Y de la misma
forma en que la universidad debe buscar demostrar rigor en el area
investigativa, también debe buscar la excelencia en la docencia.

En el marco de los desafios planteados por la sociedad de la
informacion y el conocimiento, la figura del docente se ha debido construir y
consolidar mediante un conocimiento disciplinar y practico el cual se va
desarrollando a través del conocimiento pedagdgico, didactico y ético.

Bajo esta realidad en la cual el docente se constituye como un actor
imprescindible en términos de orientador de los procesos pedagdgicos, es
urgente y necesario verificar sus alcances en la realidad mediante el estudio
de sus concepciones y practicas pedagodgicas con la finalidad de determinar la
coherencia entre el discurso pedagogico que poseen los docentes
universitarios de dichas practicas, y las acciones que estos realizan dentro de

las aulas a partir de las opiniones de los propios estudiantes.
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A las practicas pedagogicas que el profesor realiza dentro del aula y
fuera de ella, subyacen concepciones acerca de la ensefianza las cuales
representan y revelan los fenbmenos educativos implicados tanto en su
estructura, como también en su funcionamiento. La identificacion de estas
concepciones, permite la explicacion y comprension a nivel teodrico de los
elementos y los tipos de relaciones que las constituyen, conformando la
esencia misma del discurso pedagdgico que respalda y otorga sentido a las
practicas pedagogicas de los docentes. Por lo tanto, en palabras de Beltran V.,
(2008), es de gran importancia conocer no solo el desarrollo de la actividad
académica que realiza el docente, sino también investigar de forma mas
profunda, las concepciones que otorgan sustento y significacion a dicho
guehacer, identificando sus progresos, retrocesos o0 estancamientos en la
calidad de educacion que entrega y la manera cdmo concibe el saber y la
accion pedagogica.

Por otro lado, en concordancia con las concepciones que el docente
tiene respecto a la ensefianza, transmite el saber a través de la practica
pedagdgica, la cual se espera lleve al campo practico los contenidos
explicitos seleccionados para la formacion profesional de los alumnos en
contextos sociales y culturales. De alli que cobre sentido la afirmacién “"Es en
la practica donde todo proyecto, toda idea, toda intencion, se hace realidad de
una u otra forma; se manifiesta, adquiere significacion y valor,
independientemente de declaraciones y propdsitos de partida” (Gimeno, 2002,
citado por Beltran Y. 2008, pag. 240)

Una investigacion realizada por Beltran Y. (2008), sefiala que la
generalidad de los docentes no poseen consciencia acerca de sus concepcio-

nes, de manera que la relacion entre sus pensamientos y la intervencion pe-
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dagodgica que realizan en el salon de clase no es coherente. Esta
discontinuidad sefialada anteriormente, entre el pensar y el actuar del docente,
pone de manifiesto que la mayor parte de ellos carece de la formacion
pedagdgica necesaria para asumir la labor docente, y en el caso de aquellos
gue la tienen, aun no logran comprender e integrar los discursos pedagdgicos
a sus practicas.

De la mano de lo anterior, un estudio realizado con un grupo de
docentes de la universidad Santo Tomas, seccional Bucaramanga, enfocado a
caracterizar sus concepciones y practicas pedagogicas, arrojo que el 95,20%
de los profesores considerd que el conocimiento disciplinar no es suficiente
para llevar a cabo el proceso de ensefianza, pues se necesita del
conocimiento pedagodgico para cimentar y desde ahi generar su practicas
pedagdgicas. Esta afirmacion la ratifican los estudiantes al considerar que se
constituye en un buen profesor aquel que "no solo sabe de la disciplina que
ensefa, sino que también posee pedagogia para ensefiar’. Ademas, el 39,20%
de los docentes considera a la pedagogia como aquel saber tedrico- practico
gue posibilita mediar los procesos de ensefianza-aprendizaje, seguido del
27,20% que la distingue como la ciencia que estudia los fendmenos
educativos y el 22,40%, como la posibilidad de reflexionar sobre la educacion
y su relacion con la sociedad, mientras que solo el 10,40% la percibe como el
arte de transmitir contenidos. A partir de lo anterior, se deduce que las
concepciones que poseen los profesores acerca de la pedagogia evidencian
creencias de naturaleza constructivista al considerarla un elemento esencial
para examinar y transformar la educacion. Sin embargo, los docentes
estudiados admitieron que aun no consiguen entender e integrar la pedagogia

en sus procesos de ensefianza-aprendizaje, constituyéndose este en el mayor
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impedimento para modificar y  renovar sus practicas. Lo expuesto
anteriormente, se ve reflejado en lo propuesto por Vasco, (1990), citado por
Basto-Torrado, S. P., (2011), quien sefala que “este saber tedrico-practico
generado por el profesor a través de la reflexion personal y dialogal sobre su
propia practica sigue siendo exiguo en la realidad docente™.

En efecto, las practicas pedagogicas revelaron que los docentes no
estdn generando su intervencion pedagégica basandose en fundamentos
pedagdgicos que permitan plantear innovaciones en las formas de ensefar y
aprender. Ante esta ausencia de origen epistemoldgico, este conocimiento
surge como resultado de la practica, de la experiencia del profesor y no de la
teoria. De esta forma, la pedagogia pasa a formar parte de un conocimiento
de caracter azaroso, inesperado y espontaneo que se genera y desarrolla
mas desde la intuicién del docente, que desde la teoria.

En relacién con lo antes mencionado, Aldana de Becerra, G., (2008),
citado por Basto-Torrado, S. P., (2011), sefiala que los profesores
universitarios se forman mediante un proceso que en su mayoria presenta un
caracter instintivo y autodidacta, carente de una capacitacion pedagodgica
especifica, por lo tanto, lo que hacen es reproducir el modelo de ensefianza
con el cual fueron formados y el enfoque epistemoldgico que subyace a su
disciplina especifica. Por tanto, resulta urgente que los profesores reflexionen
en torno a sus practicas pedagdgicas ejecutadas desde la intuicién, de forma
gue a partir de estas, se genere un conocimiento practico.

En sintesis, de conseguir generar en los profesores procesos reflexivos
a partir de sus practicas pedagogicas dentro como fuera del aula, se dara
paso a un conocimiento practico el cual resulta fundamental en la actualidad,

debido al caracter de incertidumbre y dinamismo de las sociedades
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globalizadas; no obstante, resulta exiguo para llevar a cabo procesos de
ensefanza-aprendizaje, pues debe conjugarse en palabras de Carr, (1990),
citado por Basto-Torrado, S. P., (2011), con “el saber tedrico de la ciencia”.

Durante la segunda mitad del siglo XX los docentes manifestaban
fuertemente un tipo de metodologia de ensefianza conocida hasta el dia de
hoy como el modelo tradicional con tendencias puras del conductismo; teoria
gue fue originada por los postulados de Juan Amos Comenio. Este método es
considerado por aquellos que lo practican como el método en el cual el
docente es el duefio y transmisor de los conocimientos absolutos obteniendo
el protagonismo del proceso de ensefianza y dejando al alumno como el
receptor de los saberes, los cuales deben ser adquiridos y memorizados
bajo situaciones expositivas por parte del profesor.

En la basqueda de mejorar la educacion y el proceso de ensefianza
propuesto por el conductismo, los pedagogos buscaron el modo de contribuir
a la enseflanza y lograr darle matices de constructivismo por la baja calidad
en como se generaba el conocimiento en los estudiantes. Es por esto que se
guiso crear un cambio en la forma de como transmitir los conocimientos con la
idea de darle mas importancia y participacion a las opiniones que tendrian los
estudiantes, otorgando asi, una importancia significativa a la relacion que se
estableceria entre el profesor-alumno. Si bien es cierto, los nuevos modelos
de profesores valoraban y estaban consciente de los conocimientos previos
de sus estudiantes, estos seguian teniendo la razén absoluta acerca de la
informaciéon que dominaban, pero enfocaban su proceso de ensefianza en la
reflexion que lograba el estudiante acerca de lo que estaba aprendiendo con
sus conocimientos previos. A pesar de que algunos procesos educativos

contindan enmarcédndose en modelos tradicionalistas o conductistas, hay esti-
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los de ensefianza que mas que corresponder a lo que dictaminan los
paradigmas de los ultimos tiempos, estan dando paso a la construccion y
reconstruccion de procesos desde el compromiso, la reflexion disciplinar,
pedagdgica y practica para lograr auténticas maneras de accionar y concebir
la enseflanza-aprendizaje. Es por esto que se reconocieron en los ultimos
afnos, a profesores que seguian un modelo “constructivista alternativo”, el cual
“tiene sus raices en la Psicologia Cognitiva” (Gimeno Sacristan & Pérez-
Gomez, 1990, citado en Basto-Torrado, S.P (2011). La metodologia que
determina a este modelo considera estrategias pedagdgicas que fomentan la
autonomia, la toma de decisiones, el liderazgo, dinamicas de caracter
individual y colectivo; practicas que demuestran importancia en la
potenciacion de las competencias comunicativas y ciudadanas.

Por lo tanto, el conocimiento pedagdgico no consiste en la transmision
de los contenidos sino que trasciende mas alld haciendo al docente
reflexionar, explicar, comprender, proponer y transformar su quehacer.
Paralelo a esto y aun méas importante, este modelo acoge el sentido de la
orientaciéon humana con el aspecto social, como el eje transversal de todas
las concepciones y acciones de las practicas pedagdégicas que el docente dice
hacer.

En una encuesta realizada a un grupo de profesores de la Universidad
Santo Tomas, seccional Bucaramanga, acerca del modelo pedagdgico en el
cual enmarca su practica pedagdgica, se sefiala que el 57,60% se identifico
con el modelo pedagdgico constructivista, acompafiado del 36,00% que se
considera a si mismo alternativo y un porcentaje menor del 2,40%, que aln se
percibe como tradicional-conductista. Estos resultados que dan cuenta de una

concepcion que se tiene acerca de la forma de entender el proceso
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ensefanza-aprendizaje, se contrastaron con las apreciaciones logradas en
otros espacios en el marco de este estudio, en los cuales la mayor parte de
los docentes no identificaba ni comprendia el significado de los distintos
modelos pedagdgicos. Por lo tanto, al no poseer los docentes una claridad
conceptual que les permita explicar y comprender sus propias concepciones a
partir de las cuales levantar su ensefianza, dificilmente podran transformar y

mejorar sus practicas pedagdgicas.

1.3.-Justificacién e importancia

En el marco de esta investigacion, las practicas pedagdgicas de los
docentes en la educacion superior adquieren gran importancia en el proceso
de formacion de futuros profesionales del area de educacién, considerando
los antecedentes mencionados con anterioridad respecto de la calidad de la
formacién universitaria tan cuestionada y debatida en la actualidad.

La importancia de este estudio radica en el aporte a la compresiéon de
las préacticas pedagogicas universitarias realizadas por los docentes de
Pedagogia en Educacién Fisica de la UCSH y su relacion con las
concepciones que las guian, para determinar la coherencia entre lo que ellos
declaran respecto a las opiniones que los estudiantes tienen de dichas
practicas pedagogicas.

La finalidad de determinar la coherencia entre lo que los docentes
piensan y llevan a cabo en la practica radica en la generacion de un cambio,
tal como sefiala Martinez y Carrasco, (2006), citado por Londofio O., ( recupe-
rado el 3 de Septiembre de 2013), orientado hacia un nuevo modelo de

docencia universitaria centrado en el sujeto que aprende en vez del que

28



ensefa, en los resultados del aprendizaje, que en las formas de ensefiar y en
la consecucién de competencias terminales que involucren la movilizacion de
recursos cognitivos relacionados con procedimientos y actitudes y no
meramente informativos y conceptuales.

Este cambio sefalado anteriormente, implica un compromiso
fundamental por parte de los docentes, los cuales deben considerar a sus
alumnos por sobre su disciplina, facilitando el acceso intelectual de los
mismos a los contenidos y practicas de la disciplina que se pretende ensefar,
para asi poder desarrollar lo sefalado por Zabalza, (2004), citado por
Londofio O., (recuperado el 3 de Septiembre de 2013), denominado ‘doble
competencia’, orientada al desarrollo de su competencia cientifica, como
conocedores del ambito cientifico que ensefian, y a su competencia
pedagdgica como personas comprometidas con la formacion y el aprendizaje
de los estudiantes.

A partir de los expuesto con anterioridad, se hace pertinente determinar
las concepciones de ensefianza y su relacion con las practicas pedagogicas
realizadas por los docentes responsables del proceso de formacién de
profesores de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica impartido por la
Universidad Catolica Silva Henriquez (UCSH) , con la finalidad de contribuir y
generar cambios, que produzcan mejoras en el proceso de formacion de
futuros docentes, y por ende, una mejora en la calidad de la educacion

superior.
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1.4.- Definicion del problema.

Considerando los antecedentes sefialados anteriormente, relacionados
con la falta de formacion universitaria de los docentes en términos de
conocimientos pedagdégicos, la poca profundidad en el conocimiento de la
disciplina que ensefian, las escasas iniciativas investigativas, el
desconocimiento de los modelos pedagogicos a partir de los cuales se puede
entender y llevar a cabo la ensefianza, la ausencia de instancias para la
reflexién que realizan en torno a sus préacticas pedagdgicas dentro del aula de

clases, se planted la siguiente pregunta de investigacion:

1.4.1 Preguntade investigacion

¢, Qué tipo de concepciones poseen los estudiantes y docentes sobre
las practicas pedagogicas que realizan estos Ultimos en la carrera de

Pedagogia en Educacioén Fisica de la UCSH?

2. Supuestos

Los modelos y las practicas pedagoégicas se fundan sobre
preconcepciones que tanto estudiantes como docentes tienen de dicha
practica, de ahi que los modos de ensefiar, de evaluar y el tipo de relacién
pedagdgica dicen relacién con dichas concepciones construidas individual y

socialmente.
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3. Objetivos

3.1.-Objetivo General

Analizar las concepciones que tienen docentes y estudiantes sobre las
propias préacticas pedagodgicas ejercidas a nivel de aula en la carrera de

Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH.

3.2.-Objetivos especificos.

Identificar a partir de la opinién de los estudiantes que cursan el ultimo
afio de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH, las
concepciones que estos tienen de las practicas pedagdgicas de sus docentes

a nivel de aula.

Identificar aquellos rasgos distintivos de las practicas pedagdgicas de
los docentes con el fin de caracterizar los estilos de ensefianza y sus

concepciones.
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Capitulo Il

2. Marco Tedérico

2.1.-Antecedentes de la Educacion Superior en Chile

2.1.1 Educacion

La etimologia del concepto de educacion procede del latin “educare”
comprendido como un acto de criar, alimentar y nutrir, pero que a la vez
deriva del verbo “ex — ducere” sacar de dentro, o bien, conducir o guiar.

El concepto de educacion posee muchas acepciones, sin embargo,
segun lo que sefiala la Real Academia Espafiola (RAE) se entiende como la
‘Accion y efecto de educar’, ‘Crianza, ensefianza y doctrina que se da a los
nifios y a los jovenes’ e ‘Instruccion por medio de la accidén docente’.

Una concepcién que permite un mejor acercamiento a lo que se
entiende hoy en dia por educacion y la evolucién que ha tenido este concepto,
es lo sefialado por Blazquez (2010), correspondiente a, que cada vez existe
una mayor consideracion de que la ensefianza est4d en servicio de la
educacion, refiriéndose a que el motivo primordial que esta tiene no debiera
limitarse a la transmision de conocimientos planos que no sean significativos
ni trascendentes para los sujetos en formacién, sino que debieran sustentarse
en el desarrollo autonomo de los alumnos, quienes adquieren el rol
protagonico en el proceso educativo, puesto que deben ser capaces de

adaptarse y ajustarse al mayor numero de situaciones posibles.
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2.1.2. Educacién en Chile

En Chile el periodo de educacion obligatoria se extiende por 13 afios, la
gue comprende para sus inicios la edad de los 6 aflos aproximadamente. Una
vez terminado todo este proceso que comprende educacion basica y
secundaria y, obtenida la Licencia de Educacion media para la educacion
general o de Técnico Medio para la educacion vocacional, los egresados que
generalmente tienen la edad de 18 afios, pueden ingresar a la educacion
superior. Las instituciones de educacion superior pertenecen a tres
categorias: las universidades, institutos profesionales y los centros de
formacion técnica.

En cuanto a la educacién secundaria en Chile que es la que precede a
la educacion superior existen tres categorias: las municipalizadas, las
particulares subvencionadas y privadas pagadas. Es de conocimiento publico
para todos los chilenos que los colegios privados pagados seleccionan y
reciben a los estudiantes con una mejor situacibn econdmica, los colegios
subvencionados de financiamiento compartido, atraen a familias de ingresos
medios y los municipalizados, a los sectores mas pobres y vulnerables de la
sociedad. Segun el estudio PISA,(2006), sobre el desempefio académico de
los alumnos chilenos, mostroé una gran diferencia entre las escuelas privadas
gue tuvieron un desempefio significativamente mejor que los de escuelas
municipalizadas. También es sabido que la probabilidad de completar la
educacion secundaria con éxito es mucho mas baja en estudiantes de origen
vulnerable que asisten a colegios municipales, a pesar de que a través de los
afos esta situacion se ha ido estrechando.

En cuanto a la Prueba de Seleccion Universitaria (PSU), existen

estudios que demuestran que los alumnos de escuelas municipalizadas tienen
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mas bajos puntajes. Esto puede ser debido a que como escuelas
municipalizadas tienen dificultades para ensefiarles el curriculo nacional
completo, y de lograrlo, es a ultimo momento, limitando el tiempo para
preparar adecuadamente la PSU. Por el contrario, los alumnos que asisten a
colegios particulares, al poseer una mejor situacion econdmica, tienen la
posibilidad de asistir a un preuniversitario, con lo que obviamente obtienen
mejores resultados en la Prueba de Seleccién Universitaria.

Por ultimo, las deficiencias presentes en el Sistema de Educacion, en
términos de la entrega de una educacion de calidad, fueron las que motivaron
a los estudiantes de educacién secundaria a iniciar un paro estudiantil en el
afio 2006 denominado “La marcha de los pinguinos”, en donde las demandas
estaban principalmente orientadas al mejoramiento tanto en la reforma como
en el sistema educacional. Este movimiento social organizo y realizé una gran
cantidad de protestas, las cuales llegaron a su punto final el dia 30 de Mayo
del 2006, cuando marcharon alrededor de 790.000 estudiantes y, el 5 de
Junio del mismo afio, cuando una huelga nacional convocada por la
Asamblea Coordinadora de Estudiantes, la mas grande en la historia chilena,
hizo paralizar el Sistema de Educacién en el pais.

Tras estos hechos la mayoria de las universidades cerraron sus
puertas y el Colegio de Profesores se declar6 en huelga, incorporandose a

este movimiento.

2.1.3 Historiay evolucion de la Educacion Superior en Chile

Hasta el ano 1980, “la educacién superior chilena solo estaba
compuesta por universidades, algunas de las cuales tenian sedes en distintas

ciudades del pais. Todas ellas contaban con financiamiento publico, aunque
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varias pertenecian a organizaciones privadas”. (Consejo Nacional de
Educacion, 2013, parr.1).

Durante la década de los ‘80 en el pais se vivieron diferentes
situaciones que hicieron que ocurrieran cambios a nivel estructural de la
educacion superior. Esto se debid al gran volumen de matriculas, ofertas de
carreras y el numero y tipos de instituciones que fueron surgiendo
paulatinamente con el tiempo. Dentro de las instituciones que surgieron y, que
llevaron a la restructuracion a nivel de educacion superior, se destacan
aquellas de caracter “privado” y sin financiamiento estatal, las cuales que
posteriormente fueron siendo compradas por las instituciones privadas.

Posterior a la existencia de ocho universidades en nuestro pais para el
afio 1980, el nimero aumento significativamente a veinticinco instituciones de
educacion superior, por razones tales como:

e La Universidad de Chile y la Universidad Técnica del Estado (actual
Universidad de Santiago de Chile) se desvincularon de sus sedes
regionales, transformandolas en universidades o institutos
profesionales autonomos con financiamiento estatal, dependiendo de si
impartian carreras consideradas universitarias o no.” (CNED, 2013, parr.

3).

e Debido a la creciente demanda de estudios universitarios, fue que se
crearon los antes sefialados institutos profesionales y centros de
formacion técnica, con el propésito de descomprimir el sistema
universitario. Posteriormente, especificamente en el afio 1998, fueron
reconocidas las fuerzas armadas, de orden y seguridad publica, y

policia de investigaciones como institutos de educacidn superior.
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De la mano de lo anterior, el CNED sefialé que las nuevas instituciones
gue aparecieron no poseian autonomia plena, por lo cual debian someterse
cada cierto tiempo a una supervision externa, principalmente académica, ya
gue no estaban capacitadas aun para otorgar titulos o grados académicos de
forma independiente.

De esta manera las primeras instituciones de educacion privada fueron
supervisadas a través del sistema de examinacion [D.F.L. 1/80 y D.F.L. 5/1980,
de Educacidn], administrado por una universidad examinadora frente a la cual
los alumnos de la institucion examinada debian rendir sus exdmenes finales
de asignatura y de grado. También la entidad examinadora debia aprobar los
planes y programas de estudio que proyectaba impartir la institucion
examinada, en forma previa a su aplicaciéon (CNED, 2013, parr.6).

Como consecuencia del acelerado surgimiento que tuvieron las
Instituciones de educacién superior en Chile, se produjo una carga excesiva a
las instituciones encargadas y facultadas para actuar como fiscalizadoras y
evaluadoras. Este fendmeno produjo un impacto econémico importante para
las instituciones de educacién superior evaluadas, ya que con la finalidad de
acreditar sus programas de estudio comenzaron a desembolsar dinero a
cambio de una regulacion rapida, pero que resulta ineficaz en términos de
aseguramiento de la calidad de la educacion.

A modo de respuesta a todos los hechos descritos los parrafos
anteriores, en el afio 1990 se cre6 el Consejo Superior de Educacién,
contenido en la Ley Organica Constitucional de Ensefianza (LOCE), con el
propdsito de administrar un nuevo sistema de supervision de universidades e
institutos profesionales privados denominado, en ese entonces, como

acreditacion.
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Posterior al surgimiento del Consejo Superior de Educacion, nace en
1999 la Comision Nacional de Acreditacion de Pregrado (CNAP), con el fin de
disefiar y proponer un sistema nacional de aseguramiento de la calidad de la
educacion superior y de conducir procesos experimentales de acreditacion,
entendiendo esto como la evaluacion periddica de la calidad de instituciones
de educacion superior autdbnomas. Finalmente, todo esto se establecio y
declaro en una ley denominada Ley 20.129, publicada el afio 2006 que
establece un sistema nacional de aseguramiento de la calidad de la
educacion superior y crea la Comision Nacional de Acreditacion (CNA).

Segun cifras mas actuales, presentadas por Rolando, Salamanca &
Aliaga, (2010), en el afio 2009 el aumento del ingreso de los estudiantes
chilenos a las instituciones de educacion superior fue notable, superando las
876.000 matriculas, lo que corresponde el 5% de la poblacion chilena.

El Gobierno de Chile (recuperado el 18 de junio del 2013), menciona
gue en la actualidad en el pais es cada vez mayor la cantidad de personas
gue estudian una carrera de educacion superior en comparaciéon a 10 afios
atras. En el afio 2002 solo 1 de cada 5 chilenos, en edad de poder estudiar,
tenia la posibilidad de acceder a la educacion superior. Actualmente esa cifra
se ha incrementado cerca de un 50%, es decir, 1 de cada 2 personas. A partir
de lo anterior, se puede inferir que en el pais la educacién superior ha ido
incorporado mas participantes, lo cual permite un mayor y libre acceso al
desarrollo ya sea profesional y personal de cada uno de los miembros de la

sociedad.

37



2.2.- Modelos pedagdgicos

2.2.1 Pedagogia

El termino pedagogia proviene del concepto griego de “paidagogos”
que se descompone en “paidos” (nifio) y “gogia” (guiar o conducir), por lo
tanto los pedagogos son los sujetos encargados de guiar o conducir a los
ninos. Por otro lado, la Real Academia Espafola define el concepto de
pedagogia en primer lugar, como la “ciencia que se ocupa de la educacion y
la ensefianza, y en segundo lugar, lo que ensefia y educa por doctrina o

ejemplos.

En el transcurso de los afios se han presentado distintos matices con
respecto a la definiciébn del concepto de pedagogia, siendo abordados bajo
muchos puntos de vista diferentes. No obstante, todo depende de la época y
contexto histérico en donde se defina el concepto de pedagogia. Por ejemplo,
existen las ideas que plantean que la pedagogia debe ser entendida como
una ciencia y un arte. Segun Hoston (1901), citado por Hoston, (1991), la
pedagogia entendida como ciencia, tiene relacion con la aplicacion de las
leyes naturales del razonamiento humano al desarrollo de cada entendimiento
individual, o en otras palabras, corresponde al estudio del orden en que se

han de transmitir los conocimientos, fundados en las leyes de la razon.

Por otra parte, la pedagogia entendida como arte, es el conjunto de
recursos y procedimientos que utilizan los educadores en la entrega de

conocimientos.

Posteriormente se comenzo a considerar el caracter interdisciplinar de
la pedagogia, ya que resulta imprescindible el aporte de otras areas

disciplinares para su ambito de accion, por lo tanto:
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La identidad de la pedagogia es perfectamente compatible con una
fecunda relacion interdisciplinar y aun cabe afirmar que no se puede
desarrollar suficientemente sin ella (...) Mas una cosa si debemos tener clara:
gue estos intercambios de técnicas de trabajo no deben afectar a los limites
de unas y otras disciplinas (Vasquez, 1980. citado por Tourifian y Saez, 2012,
pag. 249).

Por ultimo, se puede entender este concepto desde una perspectiva
mas contemporanea y amplia, en donde se abarca aspectos antes no  con-
siderados, como es el caso de Zambrano Leal (2011) quien describe que la
pedagogia es un concepto histérico elaborado a partir de tres registros:

e El practico, definido por los aprendizajes y la ensefianza.
¢ El reflexivo (filoséfico) orientado hacia los valores del hecho educativo.

e El politico, cuyo eje es la funcidn social de la educacion y de la escuela.

2.2.2 Modelo

Dado que el objeto de estudio esta referido a las practicas pedagdgicas,
y asumiendo que a toda practica pedagdgica le subyace un modelo, es que se
hace necesario un primer acercamiento al concepto de modelo, el que puede
abordarse a partir de la definicion de dos términos considerados  equivalen-
tes del que nos convoca. En primer lugar el concepto de arquetipo, definido
por la RAE como procedente del latin archetypus, y este del gr. apxétutrog,
un modelo original y primario en un arte u otra cosa. También puede enten-
derse como representacion que se considera modelo de cualquier mani-
festacion de la realidad, o finalmente, como imagen o esquema natural con

significado que forma parte del inconsciente colectivo.
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Segun Gomez y Polania (2008),un modelo corresponde a una entidad
gue sirve de mediadora entre una teoria (la explicacion del comportamiento) y
el mundo real (los hechos), el cual se construye con la finalidad de explicar y
dar solucion a una situacion problema.

En otras palabras, el modelo es un arquetipo, es decir, una
representacion mental original y primaria, generalmente colectiva, que sirve
de herramienta para establecer un puente entre teoria y el mundo real de los
hechos y acontecimientos, lo que posibilita poder describir, interpretar
explicar, comprender y elaborar estrategias de intervencidon para resolver los

mismos.

2.2.3 Tipos de Modelos pedagdgicos

En el transcurso del siglo XX de igual forma como ha ocurrido en otras
areas de las ciencias naturales y sociales, el campo de la educaciéon ha
pretendido  encontrar leyes que expliquen el proceso de
enseflanza-aprendizaje y permitan derivar formas de intervencion que
garanticen la eficiencia y calidad de las practicas pedagogicas. De este modo
y gracias a los aportes de multiples investigaciones en el area de educacion,
se han desarrollado modelos explicativos de lo que acontece dentro del aula,
los cuales consideran los diferentes factores que intervienen en el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Esta representacion de la realidad, esta manera de explicar fenbmenos
o situaciones que resultan complejos, es un término fundamental en el area
de las ciencias e investigacion, y cuenta con una pluralidad de usos y

significados conforme a los diferentes campos disciplinarios en los que se le
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utilice. Por lo tanto, considerando lo antes sefialado, dentro del campo de la
educacion y la pedagogia, también existen modelos que buscan interpretar,
comprender, explicar y representar la vida al interior del aula, los cuales
reciben el nombre de modelos pedagdgicos.

En palabras de Gomez y Polania, (2008), los modelos pedagoégicos son
perspectivas resumidas de teorias o enfoques pedagogicos que sirven de
orientacion a los docentes en la construccion y el analisis de los programas de
estudios y en la sistematizacién del proceso de ensefianza-aprendizaje. Se
podria sefialar que corresponden a esquemas conceptuales que permiten
identificar de forma clara y abreviada las partes y los elementos que
constituyen la practica pedagdgica. El estudio por parte de los docentes de los
modelos pedagogicos, permite a los mismos tener una perspectiva mas clara
acerca de como se construyen los programas de estudio, de como funcionan
y cudles son los elementos a considerar que desempefian un papel
fundamental en un programa o en una planificacion didactica.

Por otra parte, los modelos pedagogicos varian segun el periodo y
contexto histérico en que aparecen y tienen vigencia, en su nivel de
complejidad, tipo y numero de partes que los constituyen, asi como también
en el énfasis que ponen sus autores en los diferentes elementos que los
componen (rol del contenido, alumnos, profesor, evaluacién, etc.) y en las
relaciones establecidas entre los mismos.

Para lograr identificar un modelo pedagdgico se necesita conocer sus
caracteristicas principales que segun lo sefialado por Porlan, 1983, citado por
Gbomez y Polania, (2008), surgen al dar respuesta a tres interrogantes
esenciales acerca de sus aspiraciones ultimas:

e ¢Que ensefiar?, qué contenidos, en qué orden y secuencia, y su
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relevancia.

e ;COmo ensefiar?, relacionado con los métodos, medios y recursos.
En este aspecto adquieren gran relevancia los estilos de ensefianza de
los profesores y de aprendizaje de los estudiantes.

e ;Quéy cémo evaluar?, Referido no solo a los momentos, sino tam-
bién a los instrumentos de evaluacion y a los contenidos previstos
desde el inicio del proceso. En este aspecto también adquieren

importancia los estilos de ensefianza y aprendizaje.

A partir de lo antes expuesto, se puede afirmar que todo modelo
pedagdgico, para ser considerado como tal, requiere de contenidos
disciplinares, metodologias y unas formas de evaluacién. Una vez
especificados estos tres elementos, se hace necesario también identificar la
vision que cada modelo posee acerca del rol del docente, del alumno y de los
contenidos, entre otros elementos, que forman parte del proceso de
ensefianza-aprendizaje. De esta manera, se facilita identificar un tipo de
modelo predominante en la labor del docente, aun cuando es necesario tener
en consideracion que en sus practicas pedagoégicas se combinan elementos
de los distintos modelos, lo que da lugar a versiones distintivas y personales

de un mismo modelo.

2.2.4. Practicas pedagogicas

Es evidente que la manera en que los docentes piensan, interpretan y
explican la vida dentro del aula de clases determina de forma importante un
modo tipico de actuaciéon dentro de la misma, por lo cual no se pueden

separar los modelos de comprension (pedagoégicos) y los modelos de
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actuacion (practicas pedagogicas). ElI docente, los estudiantes, los
administradores y todos quienes forman parte del proceso educativo,
intervienen condicionados por un modo de concebir mas o menos explicito las
diversas dimensiones que constituyen el fendmeno educativo, y del mismo
modo, enriguecen, corroboran, reproducen, o por el contrario, transforman su
forma de entender la vida al interior de la sala de clases producto de las
experiencias personales y ajenas que resultan como consecuencia de su
intervencion.

A partir de lo anterior, resulta pertinente definir el concepto de practica
pedagdgica, el cual segun De Arruda, (1998), citado por Barrero & Mejia,
(2005), corresponde a un proceso en el cual se desarrolla la ensefianza con la
intencién de favorecer el aprendizaje. Por lo tanto, ensefiar y aprender son
dos términos que se relacionan con el propdsito de generar apropiacion del
conocimiento y competencia por parte de los individuos que optan por
involucrarse en este proceso educativo.

Por otra parte, la practica pedagdgica también puede ser entendida
como:

Una praxis social, objetiva e intencional en la que intervienen los
significados, las percepciones y las acciones de los agentes implicados
en el proceso maestros-alumnos, autoridades educativas y padres de
familia, como los aspectos politicos, institucionales, administrativos y
normativos, que segun el proyecto educativo de cada pais, delimitan
las funciones del maestro (Fierro, 1992, pag. 21, citado por Valencia,

2008, pag. 2-3).
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En palabras mas simples, las practicas pedagdgicas se constituyen en
el proceso mediante el cual los docentes pueden llevar a cabo la ensefianza
con el objeto y la intencidon de generar aprendizaje en sus estudiantes. En
este sentido, la practica implica por una parte, considerar los significados y
concepciones de los protagonistas del proceso educativo (docentes y
alumnos), y por otra parte, los diferentes factores que intervienen en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, tales como los contenidos a ensefar,
procedimientos, metodologias y estrategias, normatividad y jerarquia en la
organizacion del tiempo y espacio de clases, todos ellos orientados conforme
a los objetivos a conseguir, a la unidad temética, y en un nivel mas macro, al
curriculo, a la filosofia y proyecto de formacion de la institucion de la cual
forman parte.

Considerando los modelos explicativos de las practicas pedagogicas en
el aula propuestos por Pérez Gomez, 1989, citado por De Vincenzi, 2009, se

distinguen tres tipos de clasificacion de la practica docente:

2.2.4.1.- La practica docente como actividad técnica.

Subyace a este tipo de practicas el modelo pedagdgico proceso-
producto, el cual definié la manera de concebir y ejercer la ensefianza entre
las décadas de los afios cuarenta y setenta. A partir de este modelo, la vida
dentro del aula se limita a las relaciones que se forman entre la actuacion del
docente y su impacto sobre el ‘rendimiento” del estudiante.

La intervencion didactica debe reducirse a la eleccion y activacion de
los medios necesarios para el logro de los objetivos determinados
previamente desde el exterior. La accion del docente, concebida desde la

I6gica de este modelo, es fundamentalmente instrumental y esta orientada a
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la solucion de problemas mediante la aplicacion rigurosa y objetiva de teorias
y técnicas cientificas.

El caracter instrumental y técnico del modelo, se constituye en un
criterio que debe considerarse y utilizarse en todos y cada uno de los
elementos que forman parte de la intervencion pedagogica, ya sea en el
disefio e implementacion del curriculo, la produccidén de materiales, la
formacion del profesor/a, la organizacién de la escuela y del aula, la gestion
de la vida académica, la seleccién de los materiales y procedimientos de
evaluacion, etc.

De la mano de lo anterior, surge el concepto de “eficacia”, como
elemento fundamental dentro de este modelo, en términos de cuanto mayor
sea el porcentaje de intervencion que puede regularse y determinarse de
antemano por expertos externos al contexto escolar y aula de clases,
mayores garantias existen de evitar la subjetividad en la actuacion del docen-
te, el cual en esta perspectiva es considerado un técnico, y su intervencién
docente responde a lo que Schon, (1987), citado por De Vincenzi, (2009),
denomino ‘racionalidad técnica’.

Lo sefialado en los apartados anteriores, nos permite reconocer que la
perspectiva tecnolégica se fundamenta en la idea que es posible entender,
explicar y actuar, de una manera mas rigurosa, objetiva y cientifica en los
procesos de ensefianza-aprendizaje, de forma que el conocimiento generado
por la comunidad cientifica pueda regular la practica, mediante la preparacion
cientifica del profesorado, el disefio y elaboracién cientifica del curriculo y, la
organizacién y gestion eficaz de la escuela y del aula.

Por otro lado, las practicas pedagodgicas concebidas desde una

perspectiva técnico-instrumental, presentan criticas relacionadas con su inca-
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pacidad para enfrentar la naturaleza de los fenbmenos educativos. La realidad
social del aula, a diferencia de la realidad fisica, se niega a ser encasillada en
esquemas rigidos establecidos con anterioridad y a las generalizaciones
universales propias del modelo, validas para todo momento, contexto y
personas. La realidad social, y en especial, la realidad del aula de clase,
resulta siempre compleja, aleatoria, dinamica y particular.

De lo anterior se desprende en primer lugar, que en el aula no se
presentan la diversidad de problemas claramente definidos, por lo tanto es
imposible que para su diagndstico y tratamiento existan recetas elaboradas
por expertos externos ajenos a esa realidad educativa. Los problemas se
identifican dentro de las situaciones reales, confusas y conflictivas que
definen la vida del aula. Ademas, los hechos o acontecimientos durante la
practica, se presentan siempre, en cierta medida, como casos particulares, y
como tales, demandan soluciones también Unicas, adaptadas a la situacion.

En segundo lugar, las practicas configuradas desde una perspectiva
técnica, se han apoyado a menudo en un principio de homogeneidad del
grupo de sujetos que aprende. Esto quiere decir, que se agrupa a los sujetos
de acuerdo a sus capacidades, considerando un curriculo comun y un ritmo
de aprendizaje también idéntico para todos los integrantes del grupo.
El problema de lo seialado anteriormente radica en que en las sociedades
contemporaneas, caracterizadas por una diversidad cultural y social
escandalosa de los estudiantes que se acercan al sistema publico de
educaciéon, lo que implica la destruccion del principio de homogeneidad,
surgiendo la necesidad de responder a las diferencias individuales vy

colectivas de los sujetos, culturas y grupos sociales.
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En tercer lugar, en la practica educativa como en toda practica social,
resulta necesario considerar espacios de caracter indeterminado, los cuales
se iran configurando en la medida que se viva y experimente individual y
socialmente. Lo anterior se extrapola también al aula de clases como grupo
social, en donde se producen influjos permanentes que enriquecen y
transforman las caracteristicas del grupo y sus procesos de aprendizaje. La
escuela evoluciona, reproduce como también transforma las influencias que
recibe del entorno y de la sociedad, evoluciona generando nuevos patrones
culturales, nuevas formas de interaccion y comunicacion, nuevas pautas de
costumbres, nuevos intereses y demandas, por lo tanto, la escuela y el aula
se encuentran situados desde nuevas lineas de accion. Este espacio de
indeterminacion y de creatividad en el aula antes sefialada, no puede ser
considerado configurando la practica pedagoégica desde una perspectiva
técnica.

Las criticas de los apartados anteriores no buscan generar un rechazo
generalizado a la realizacion de practicas pedagogicas desde una perspectiva
técnica, por el contrario, buscan advertir que no se puede considerar la
intervencidén dentro del aula como una actividad exclusiva y prioritariamente

técnica.

2.2.4.2.- La practica docente como comprension de

significados.

Subyace a este tipo de practicas pedagoégicas el modelo pedagdgico
mediacional, el cual durante la década de los afios setenta gracias al aporte

de la psicologia cognitiva a la psicologia del aprendizaje, comienza a
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considerar la relevancia de la funcion mediadora de los procesos mentales en
la conducta de docentes y alumnos.

En términos generales, la intervencién pedagogica del docente es el
resultado de la forma como el concibe la misma, por lo tanto, las practicas
pedagdgicas al interior del aula deben configurarse a partir de los significados
gue fluyen al interior del grupo de clases, de los significados que alumnos/as
traen de su experiencia previa de indole cotidiano y simultaneo a la escuela, y
por ultimo, de los significados que generan como consecuencia de sus
vivencias escolares y académicas.

Al enfocarse en la vida al interior del aula, esta debe entenderse como
un espacio dinamico de intercambio, construccion y transformacién de
significados. Por consiguiente, los procesos de aprendizaje se constituyen
también en procesos de construccion y transformacion de significados. El
papel del docente dentro de este espacio consiste en encausar y preparar los
intercambios entre los estudiantes y el contenido, de forma que esta red de
significados compartidos que van construyendo los estudiantes se enriquezca
y potencie.

Dentro de esta concepcion de la practica pedagogica como
comprension de significados, el punto de partida para el desarrollo de los
procesos de aprendizaje es el conocimiento que posee el alumno por sobre el

s

conocimiento académico. Lo importante es que ““el estudiante active sus
esquemas de pensamiento, que utilice sus cddigos de interpretacion del
mundo y de comunicacién con los demas, por incorrectos o insuficientes que

sean’” (Freire, 1990, citado por, Pérez Gomez, 1992). Unicamente cuando el

alumno activa sus propios esquemas mentales de intercambio, puede darse
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cuenta de sus errores y carencias, contrastarlos con construcciones ajenas y
preparar el camino para la transformacion de significados.

De la mano de lo sefialado en el parrafo anterior, el docente no puede
limitarse entonces a ser un mero técnico que aplica el curriculo con el
propoésito de transmitir los contenidos y que los alumnos, considerados como
una comunidad homogénea, los aprendan y reproduzcan. Cada alumno/a y
cada grupo ha elaborado y continua elaborando sus esquemas patrticulares de
interpretacion de la realidad, y en definitiva, est4 desarrollando sistemas de
intercambios de significados también particulares, por lo cual, intervenir de
forma importante en esta red de intercambio de significados, sentimientos,
valores y acciones demanda al docente una actitud que considere y busque
las diferentes claves que caracterizan al aula.

Por otro lado, al corresponder la construccion de significados a un
proceso subjetivo de los individuos y de los grupos generado a partir de sus
experiencias e interacciones, el docente no puede remplazar este proceso de
elaboracién y comunicacion de significados, intereses y expectativas, por
considerar superior sus conocimientos y experiencias personales. La
virtualidad de la préactica educativa del profesor radica en su capacidad para
fomentar la participacion activa de los sujetos en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, partiendo del principio de que ellos son los protagonistas del
mismo. Por consiguiente, es fundamental preocuparse por interpretar la
rigueza educativa del aula que se manifiesta a través de las propuestas,
reacciones, sentimientos y creaciones de los alumnos.

Por altimo, no es el curriculo tradicional, ni la metodologia homogénea,
la que asegura la igualdad de oportunidades para los diferentes individuos,

grupos y culturas que forman parte del sistema educativo formal, sino la
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atencion a las diferencias individuales a través de una metodologia y un
curriculo los suficientemente flexible y diverso como para fomentar el
intercambio y la participacion activa de todos y cada uno de los estudiantes
gue forman parte del proceso de ensefianza-aprendizaje. Por lo tanto, solo se
puede transformar significativamente el conocimiento que posee y utiliza un
sujeto cuando el mismo moviliza estos esquemas para interpretar la realidad.
Es por ello, que la intervencidbn en el aula debe comenzar respetando,
fomentando y potenciando la movilizacibn de los esquemas mentales,
afectivos y de actuacion de cada individuo y grupo. La mejor forma de
involucrar a los alumnos/as en las actividades de aprendizaje considerando
sus esquemas de pensamiento y accién, es favorecer el dialogo al momento
de determinar la estructura, los contenidos y secuencia de las actividades de
aprendizaje.

Este modelo explicativo de la vida en el aula, que potencia la negocia-
cion real y abierta entre profesor-alumno, exige una transformacion radical del
sistema educativo, sus instituciones y especialmente de las practicas

pedagdgicas del general de los docentes en la actualidad.

2.2.4.3.-La préactica docente como espacio de intercambios

socioculturales.

Este tipo de practica pedagdgica se fundamenta en el modelo
pedagdgico ecoldgico, el cual se desarroll6 a finales de la década de los se-
tenta. De igual manera que en la practica docente como comprension de
significados, en esta nueva forma de concebir la practica pedagogica el
docente y el alumno son activos procesadores de informacion,

produciéndose una mutua influencia en los comportamientos del profesor y de

50



los alumnos, y en la elaboracion de significados. La diferencia de esta
perspectiva con la descrita en los apartados precedentes radica en que se
reconoce la importancia y la influencia del contexto fisico, cultural y
psicosocial en el accionar individual y grupal del docente y de los alumnos.

Los modos de pensar, sentir y actuar que permanecen por mayor
tiempo son aquellos que se llevan a cabo en el aula y en la escuela, como
también en la vida fuera de la misma, a lo largo de un extenso proceso de
socializacion, de inmersion y aprendizaje de la cultura de la escuela.
Comprender este proceso de socializacion propio de una practica pedagogica
configurada a partir del modelo ecoldgico, implica tener en consideracion el
conjunto de influjos explicitos como implicitos que intervienen de forma
conjunta y sistematica en el contexto del aula. En definitiva, se hace necesario
gue el docente comprenda el complejo sistema de intercambios culturales que
se establece en el aula, responsables inmediatos de los significados que se
construyen, transmiten y transforman.

El curriculo dentro de esta perspectiva, posee una funcion mediadora
orientada a resolver la problematica que surge cuando se pretende traspasar
la riqueza de la cultura publica a la académica, con el fin de generar la
transformacion de la cultura vulgar y experiencial de los alumnos/as. Lo antes
expuesto, plantea un reto didactico al docente que supone que los contenidos
del curriculo y las experiencias e intercambios que se generan al realizar una
determinada estructura de tareas y relaciones sociales en el aula, han de
provocar no solo el aprendizaje significativo de una cultura académica, sino
también el aprendizaje de wuna cultura puablica, la cual permite la
transformacion del pensamiento vulgar y cotidiano de los alumnos. Por

consiguiente, es claro que el proposito fundamental de toda practica
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pedagodgica dentro de esta concepcion es favorecer que los estudiantes
construyan su conocimiento y significado de forma personal, a partir de su
experiencia particular con la realidad que los rodea y que reconstruyan la
cultura de forma reflexiva y critica y no simplemente la adquieran.

En el apartado anterior, el termino cultura ha sido sefalado en
reiteradas ocasiones por lo cual resulta pertinente dentro de esta concepcion
particular de la practica pedagogica definir este término.

La cultura ““estda constituida por los patrones de significados,
codificados en simbolos y transmitidos histéricamente..., mediante los cuales
la gente comunica, perpetla y desarrolla sus conocimientos y actitudes sobre
la vida” (Geertz, 1983, citado por, Pérez Gomez, 1992). Por lo tanto, la
cultura entendida como un conjunto de significados y conductas compartidos
por un grupo de personas como resultado de sus interacciones sociales y con
el entorno, se construye, transmite y transforma, conforme los individuos y
grupos que conforman las nuevas generaciones la aprenden en un momento
historico determinado.

En palabras de Bowers y Flinders, (1990), citado por Pérez Gémez,
(1992), los establecimientos educativos deben considerarse como un espacio
ecoldgico de intercambio de significados, de pautas culturales comunicadas
por medio del pensamiento y de la conducta. Ademas, la escuela debe
ocuparse de edificar puentes entre la cultura académica tradicional
(contenidos disciplinares), la cultura de los estudiantes (experiencias previas)
y la cultura que se esta creando en la sociedad actual.

Los contenidos de la cultura publica, integrados y organizados en las
disciplinas y éambitos del conocimiento, deben ser considerados como

recursos valiosos para ayudar a entender la realidad natural y social, como
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también para ayudar a la elaboracién critica de las propias representaciones
culturales. El aprendizaje significativo de los contenidos provenientes de la
cultura publica es importante debido a que estos se validan y utilizan dentro
del contexto de una comunidad social particular donde adquieren sentido, ya
gue se comparten las creencias, comportamientos y significados de esa
cultura, lo que resulta relevante y atil al momento de analizar y tomar
decisiones.

Lamentablemente, la tradicibn por afios en la escuela se ha
caracterizado porgue los estudiantes se enfrentan a conceptos abstractos del
contenido disciplinar de modo eminentemente tedrico, no practico, y al
margen del contexto, de la comunidad y de la cultura donde estos conceptos
obtienen un sentido practico, como recursos Uutiles para comprender la
realidad, tomar decisiones y plantear formas de intervencion.

Los conceptos, contenidos y actividades académicas de la cultura al
interior de la escuela adquieren un sentido muy especial dentro de la misma.
El alumno/a, al adentrarse en la cultura escolar adquiere los conceptos que
son necesarios para responder exitosamente a las demandas de dicha
comunidad y cultura en desmedro del significado de los conceptos de la
cultura publica, ya que estos no son considerados relevantes para sobrevivir
en la cultura de la escuela. Por lo tanto, al no ser considerada la riqueza
intrinseca de los significados de la cultura publica para analizar, comprender y
tomar decisiones dentro de la cultura del aula, dificilmente puede producirse

un aprendizaje significativo.
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2.3.- Ensefanza

2.3.1 Concepcion de ensefianza

El docente es parte fundamental dentro del proceso cognoscitivo que
se produce en la asimilacion de nuevos esquemas mentales en los
estudiantes a través de su desarrollo en las distintas etapas evolutivas. Dicho
esto, es necesario también, identificar que los profesores, docentes o
pedagogos, provienen de realidades y dimensiones culturales diferentes, por
lo cual, su manera de ver y analizar los fendmenos sociales y distinguir las
directrices educativas que utilizaran, sera diametralmente distinta. Pero no
solo eso sera heterogéneo, sino también la concepcion de ensefianza que

ellos poseen en relacién a la didactica involucrada en la clase.

Para comenzar, es necesario definir qué es lo que significa tener una
concepcion de ensefianza y para qué es necesario adquirir una. El significado
esta enmarcado en el concepto de las “Teorias Implicitas’(Concepciones de
enseflanza y su relacion con las practicas docentes: un estudio con
profesores universitarios, 2009), que se fundamenta en la construccion de un
paradigma y en la articulacion de los conocimientos profesionales, teéricos, y
practicos que tiene el docente, a través de los cuales argumentaria su
concepcion y su practica pedagogica.

Las concepciones o teorias, varian segun la vision de cada docente.
Cada una representa el paradigma sobre el cual se fundamenta el proceso de
ensefanza-aprendizaje, en estas teorias, se definen los factores que
conforman el proceso; rol del estudiante, importancia del contenido, objetivos,

etc. Através de ellas se le otorgan el respaldo tedrico a la practica pedagdgica
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y faculta al docente para abordar el proceso desde una perspectiva. Esto no
es algo mecanico, menos algo descriptivo, si no, son condiciones que se
asumen en base a la corriente epistemoldgica que mas represente las ideas
del docente, creadas producto de las experiencias personales vy
construcciones culturales, tedricas, que el docente ha adquirido en su proceso
de formacion.

Existen diferentes tipos de teorias o concepciones de las cuales
ahondaremos principalmente en cuatro; estas son la tradicional, de transicion,
constructivista y emancipadora o alternativa. Dicho esto, existe una
coincidencia entre estas teorias, la cual refiere a que todas reconocen al
profesor como un agente activo en el desarrollo del proceso educativo.

La concepcidn tradicional supone un foco centrado en el profesor y en
los conocimientos de los alumnos, afirmando “Desde esta perspectiva, que la
enseflanza se basa en impartir informacién o habilidades a partir de relatar y
repetir’(Ensefianza de las ciencias, 2009), a raiz de esto sostiene que el
aprendizaje es logrado al recibir informacién, memorizandola y realizando
ejercicios repetitivos y rutinarios.

Por otra parte la concepcion de transicion se reconoce como un matiz
entre la perspectiva tradicional y una mirada constructivista, afirmando que
“Corresponde a un tipo de ensefianza activa, enfocada a desarrollar las
habilidades y actitudes de los estudiantes” (Ensefianza de las ciencias, 2009),
es decir el aprendizaje se genera haciendo y a la vez practicando.

La concepcion constructivista, la cual se centra principalmente en el
alumno y en su aprendizaje, segun el texto de Fernandez “Considera que el
aprendizaje tiene lugar a través de interacciones activas con el entorno,

durante las cuales el alumno realiza construcciones de significado personales,
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a medida que relaciona los nuevos conocimientos previos’(Ensefianza de las
ciencias, 2009), es por esto que en la ensefianza se toman en cuenta los
conocimientos previos de los alumnos para entrelazarlos con su vida
cotidiana, se toman en consideracion las necesidades e intereses de los
alumnos, dentro de las actividades sociales del aprendizaje se explicitan las
ideas previas, tales como debates, conversaciones educativas y el trabajo
colaborativo entre pares buscando desarrollar el pensamiento complejo en los
alumnos.

Por dltimo la “teoria o concepcidon emancipadora” (Concepciones de
enseflanza y su relacion con las practicas docentes: un estudio con
profesores universitarios, 2009), que fundamenta su vision del proceso
ensefanza-aprendizaje, desde una perspectiva afianzada en las dimensiones
sociales y del contexto en el que se desarrollan las practicas educativas. Se
articula el aprendizaje del estudiante, con las exigencias sociales del contexto,
entendiendo que el rol de la ensefianza es un proceso dinamico, y es una
construccion cultural, en donde el sujeto es activo, participativo y critico.

Para identificar la coherencia existente entre la concepcién tedrica de la
enseflanza y su aplicacion practica, cada docente debe asumir una
perspectiva tedrica que defina su vision de la pedagogia y del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Es necesario que la didactica esté argumentada en
base a una concepcion que determine y encause un actuar particular. Esto no
quiere decir que el docente debe encasillarse en un paradigma, sino que debe
entender las corrientes epistemolégicas en cuanto a sus efectos y
condiciones, para luego efectuar el enlace y concretizar esta concepcién en la

practica pedagogica.
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2.3.2El Conocimiento Pedagogico del Contenido (CPC)

En el apartado anterior se plante6 que los docentes construyen
imagenes con las cuales orientan y otorgan sentido a sus acciones al interior
del aula. Estas creencias y teorias implicitas forman parte del sustento que
permite al docente poder tomar decisiones pedagogicas para poder cristalizar
sus practicas en el salon de clases. Para Shulman, (1987, citado por Salazar.
S, 2005) un docente puede transformar su comprension, sus habilidades de
desempefio y valores o actitudes deseadas, en acciones y representaciones
pedagdgicas. Es por lo anterior que el autor indica que existe docencia
cuando el profesor reflexiona acerca de lo que debe ser aprendido y cémo
esto se hace ensefable a los estudiantes.

Es de conocimiento general que el docente y la calidad de la educacion
son elementos que estan intimamente relacionados, por lo tanto ninguna
reforma de la educacién tiene posibilidades de llegar a buen puerto sin la par-
ticipacion activa de los y las docentes. Es dentro de la afirmacién anterior, que
cobra sentido entre quienes se dedican a realizar investigacién educativa la
tarea pendiente de profundizar en el estudio de la pedagdgica y los cambios
gue se producen en la institucién educativa, especialmente, en el aula.

En el marco de esta deuda en el estudio de la pedagogia, en 1985 Lee
S. Shulman como parte de su discurso presidencial de la AERA (American
Educational Research Association), sefialo la necesidad de estudiar el
paradigma perdido de la investigacion educativa, al cual denomino “El
desarrollo del conocimiento del docente en la ensefianza’. Lo establece como
el programa perdido producto de la ausencia de desarrollo investigativo orien-

tado a esclarecer las formas en que profesores y profesoras comprenden
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cognitivamente el contenido de la ensefianza. Por lo tanto, este autor situ6 su
interés no en las formas de comportamiento del docente (practicas
pedagdgicas), sino en sus pensamientos, creencias y teorias implicitas, las
cuales orientan sus ideas sobre el conocimiento, su ensefianza y sobre como
se construye éste o bien como se aprende.
Dentro del programa de investigacion del “desarrollo del conocimiento
del docente en la ensefianza’, Shulman (1987, citado por Salazar. S, 2005)
planteo que la persona que se dedica a la docencia posee un conocimiento
base, el cual esta constituido al menos por siete categorias:
e Conocimiento del contenido tematico de la materia o asignatura

(CA).

Conocimiento pedagogico general.

e Conocimiento curricular.

e Conocimiento pedagdgico del contenido (CPC).

e Conocimiento de los aprendices y sus caracteristicas.

e Conocimiento del contexto educativo.

e Conocimiento de los fines, propdsitos y valores educacionales y

sus bases filoséficas e historicas.

Al interior de esta categorizacion del conocimiento con el cual debe
contar el docente, el Conocimiento Pedagogico del Contenido (CPC) es el
gue ha recibido mas atencion en el campo de la investigacion. En relacion al
CPC como categoria de conocimiento, Shulman, (1987, citado por Garritz A.
&Trinidad-Velasco R., 2004), sefala que corresponde a aguel conocimiento
gue va mas alla del contenido de la materia y que alcanza la dimension del

conocimiento del contenido de la materia para la ensefianza. Por lo tanto, en
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palabras mas sencilla el CPC es una categoria de conocimiento, que incluye
los saberes que permiten al docente hacer ensefiable el contenido e incluye
en palabras de Shulman, (1986, citado por Salazar. S, 2005), las formas mas
poderosas de representacion, las analogias, ilustraciones, ejemplos,
explicaciones y demostraciones, es decir, las formas de representacion y
formulacién del contenido para hacerlo comprensible a otros.

Por otra parte, el CPC también esta constituido por un entendimiento
relacionado con aquello que resulta facil o dificil de aprender por parte los
estudiantes en relacion a un tema especifico. Es muy frecuente, que las
concepciones y preconcepciones que los estudiantes de diferentes edades y
realidades traen consigo al exponerse al aprendizaje de los nuevos temas y
lecciones, se traduzcan en errores conceptuales. Por lo tanto, la
consideracion y comprensiéon de los estudiantes por parte del docente, le
permite interpretar el comportamiento y el pensamiento de estos, de forma
gue puede reorganizar su ensefianza de una manera mas efectiva producto
de que centra sus estrategias pedagogicas hacia una transformacion y
representacion del contenido, que consecuentemente permite una
reorganizacion de los saberes de los aprendices.

De acuerdo a lo sefialado en los péarrafos anteriores, el CPC representa
entonces la estrecha relacion e interaccion entre el contenido y la pedagogia,
dentro de un proceso de reflexion y comprension de cémo los contenidos
especificos, problemas o situaciones son reorganizadas, representadas,
adaptadas y contextualizadas para hacerlas ensefiables a los estudiantes.
Segun Shulman, (1999, citado por Salazar. S, 2005) la capacidad de ensefiar
un contenido especifico radica entre otras cosas, en el conocimiento

exhaustivo, flexible y calificado del contenido disciplinar, pero también, en la
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capacidad para realizar representaciones y reflexiones poderosas acerca de
ese conocimiento. El estudio del CPC concede la oportunidad de entender
como los y las docentes llegan a hacer el contenido ensefiable, con la
finalidad de para facilitar el logro de los aprendizajes en sus estudiantes.

Se ha expuesto hasta ahora la importancia que posee el CPC al interior
de la propuesta de Lee S. Shulman. Sin embargo, el Conocimiento del
Contenido tematico de la materia o Asignatura (CA), también cumple un rol
fundamental al momento de llevar a cabo la ensefianza. En este sentido,
Shulman (1986,1987, citado por Salazar. S, 2005) afirma que el dominio
profundo del contenido disciplinar, le hace mas simple al docente pronosticar
los componentes y relaciones del contenido que pueden resultar mas
complejos para la comprension de los estudiantes.

Aunque ambas categorias de conocimiento, CPC y CA, son
consideradas importantes dentro de la propuesta del autor, el CPC en la
actualidad ha cobrado mayor relevancia como objeto de estudio debido a que
el conocimiento disciplinar se ha constituido a lo largo de la historia de la
educacion en la base a partir de la cual la mayor parte de los profesores han
generado sus practicas pedagogicas, con las nefastas consecuencias que
aquello implica para la calidad de la formacion de los estudiantes de los
diferentes niveles educativos.

El problema del contenido disciplinar radica en que resulta insuficiente
sino se consideran los puntos de vista acerca del contenido y la experiencias
previas que tienen los estudiantes. Por lo tanto, si el docente no posee un
CPC, el cual asume como base las conexiones entre el conocimiento sobre
pedagogia y el conocimiento de la disciplina, que se traduzca en la realizacion

de actividades significativas de aprendizaje que contengan demostraciones,
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metaforas y sus variaciones y alternativas para ampliar y facilitar la
comprension del contenido, dificilmente se podran eliminar las ideas y con-
ceptos erroneos arraigados en los estudiantes. Las actividades de ensefianza
deben buscar que los estudiantes logren ligar el conocimiento previo con la
nueva informaciéon para la produccibn de un aprendizaje significativo,
reduciendo los esquemas y estructuras mentales erroneas, para lo cual
resulta fundamental la reflexion e interpretacion critica de la informacion
pedagdgica, disciplinar, de las caracteristicas de los estudiantes y del
contexto por parte de los docentes. En palabras de Shulman, (1987, citado
por Salazar. S, 2005) este proceso de reflexion e interpretacion se denominé:

Modelo de Razonamiento y Accion Pedagdgica.
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2.3.3 Docencia

La etimologia del concepto docencia procede del latin ‘docere’, que
hace referencia a la actividad de ensefiar, tal como lo menciona el CINDA
(2008), quien lo define como el conjunto de actuaciones que se realizan
dentro y fuera de los espacios de aprendizajes (laboratorios, bibliotecas,
terreno, aulas) y que facilitan el proceso formativo de los estudiantes, en
relacién a objetivos y competencias de un plan de estudios o programas
dentro de la institucion universitaria (p. 116).

Sin embargo, quien nos permite tener un mayor acercamiento es Zurita
(1992) quien situa la docencia como la actividad central y el eje del proceso
de formacién, cuya médula es el proceso de ensefianza-aprendizaje. De esta
manera, la docencia es percibida como un proceso organizado, intencionado
y sistematico, mediante el cual se promueven aprendizajes significativos.

El Consejo Superior de Educacion (2000) entiende la docencia como el
proceso de ensefiar y menciona la complejidad que comprende, definiendo
tres razones:

e En primer lugar, se menciona como un proceso que no es
autosuficiente, ya que involucra a dos actores: El sujeto que ensefa y
el sujeto que aprende. Es por esto que la accion de ensefanza tiene
sentido solo si el sujeto aprende.

e Luego, se destaca la infinidad de temas, objetivos y contenidos que se
ven involucrados en esta accion, por lo que el éxito dependera en gran
medida de la transmision de la cultura, la acumulacién del
conocimiento y el desarrollo de la ciencia.

e Por ultimo, se encuentra el contexto en que se desarrolla el proceso,

determinado por una variedad de caracteristicas institucionales, a
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través de diversas formas de relacion que involucran a docentes y

estudiantes.

De la mano de lo anterior, Zurita (1992), sefiala que la funcion del
docente se entendera como un proceso de reproduccion cultural, orientado a
la formacion y al desarrollo de las personas participativas, de modo que se
cree una transformacion basada en la interaccion y transferencia de
informacion referida a valores, habitos, actitudes, habilidades, destrezas y
conocimientos.

El CSE (2000) menciona la diferencia del docente de la educacion
superior y el profesor a nivel escolar, sefialando que el docente universitario
es un profesional por partida doble, puesto que debe ser un profesional de su
disciplina y un profesional de la ensefianza de su profesion. Por lo tanto, un
docente de la educacion superior debera:

e Conocer y manejar los elementos tedricos que sustenta su ejercicio
profesional; dicho de otro modo, saber el qué y el por qué ensefar.

e Manejar los métodos y técnicas de ensefianza propias de su profesion;
en otras palabras el cdmo ensefar.

e Tomar decisiones acerca de las diversas situaciones que involucran el

ambito de la profesion; lograr decidir cuando y donde, y cuando y

donde no.

2.3.3.1 Docencia universitaria

Hoy en dia la historia de la educacion superior ha demostrado intentos
de nuevos disefios de procesos educacionales ya sea a nivel de ministerios e

instituciones, en correspondencia a las condiciones concretas de la época y
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en dependencias de las posibilidades que ofrece la ciencia para el momento
actual.

Es por esto que resulta ser de gran importancia la accion pedagdégica
del profesor universitario ya que, en correspondencia a todos los cambios que
en el contexto va realizando, la participacion del docente pasa a formar parte
de los elementos fundamentales y esenciales que presenta la educacion
superior, asi como se infiere del CSE (2000) que los estudiantes y
conocimientos se encuentran en la educacion superior y la funcion que los
une o relaciona es precisamente la docencia. Por este motivo, es que el tema
de la docencia universitaria no queda ajena a los numerosos cambios que la
sociedad va experimentando ya sea para el grupo o la poblacion docente o
bien las condiciones en que se ejerce.

Este nuevo contexto que se presenta para la docencia en la educacion
superior incluye una variedad de exponentes, algunos de los cuales son
profesionales expertos en el ejercicio de su profesion, pero por otro lado y aun,
mas comun, se presentan aquellos que son mas bien profesionales de la edu-
cacion superior. Pero asi como varian los exponentes que cumplen con la
funcién docente, también surge la necesidad de ir actualizando y cambiando
los requerimientos que la ensefianza asocia, correspondientes a las
caracteristicas de los contenidos y a las destrezas que se quiere ensefiar;
estos requerimientos acentlan y tornan ain mas complejas las demandas a
la docencia.

De la funcion del profesor universitario se establece que comprende un
conjunto de acciones que estan orientadas por tendencias predominantes
referidas a las concepciones curriculares que se expresan en las politicas

institucionales, en los planes de estudios y en algunos casos, en las actitudes

65



de los docentes, administradores y alumnos que a veces se reflejan en las

caracteristicas y comportamientos de los profesionales que egresan de una

institucion. Con lo expuesto anteriormente, se infiere que la funcién docente

trasciende el acto pedagdgico que se da en el aula ya que es necesario

preocuparse del proceso ensefianza- aprendizaje en un contexto amplio, esto

quiere decir gue no es menor el tema de la calidad del proceso formativo que

se realiza, refiriéendose en consecuencia, de la relacion pedagogica y humana

gue se establece entre el profesor y el alumno. De este modo se presenta a

continuacién una propuesta sobre una caracterizacion de un estilo de docen-

cia universitaria, expuesta por Zurita, (1992):

a)

b)

d)

El proceso de ensefianza-aprendizaje tiene que centrarse en la
estructura del conocimiento y en las maneras para investigar los
temas para asi poder desarrollar las capacidades necesarias para
aprender a aprender.

La segunda caracterizacidn menciona que la docencia debe ser un
proceso que promueve el trabajo personal y en equipo de los
estudiantes.

Otra idea de docencia es que tiene que ser un proceso que exige
una vinculacién entre la ensefianza y la investigacion de modo que
el profesor investigue para ensefar, ensefa a investigar y el alumno
investiga para aprender para asi mantener actualizados los saberes
gue el contexto va demandando.

Una cuarta caracterizacién apunta a que la docencia tiene que ser

un proceso en donde el dialogo debe estar fuertemente manejado
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para que incentive a la reflexion y la critica, en tanto y en cuanto

desarrolla una actitud cientifica frente al saber.

e) La quinta y ultima caracterizacion que sefiala Zurita, (2002), es que
la docencia universitaria es un proceso que esta basado en un
trabajo desarrollado en equipo manteniendo siempre el caracter

disciplinario e interdisciplinario.

Relacionando lo anterior con los aspectos sustanciales para plantear
una pedagogia apropiada para la educacion superior, es que el foco en la
educacion superior, mas especificamente en el actuar docente, se debe es-
tablecer en el aprendizaje de los estudiantes. Se refiere a producir un proceso
de transformacién entendido como un enriqguecimiento para y hacia los
estudiantes en cuanto a un cambio cognitivo o intelectual el cual va a
sintetizar el aprendizaje producido durante la educacién superior, aludiendo a
la participacion del propio estudiante en el proceso educativo, desarrollando y
potenciando integralmente destrezas, la reflexiébn critica, la autonomia, la
tolerancia para asi dar respuestas a los desafios que se vayan presentando a

dichos estudiantes.
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Capitulo IlI

3. Marco Metodoldgico

3.1.- Problematica de investigacién

A continuacion se exponen los fundamentos metodologicos asumidos
en esta investigacién. Se mencionan los elementos principales, tales como la
eleccién del tipo de disefio, la descripcién de las técnicas e instrumentos apli-
cados que permitieron recolectar la informacion requerida para responder los
objetivos de nuestro estudio, el muestreo, las técnicas de andlisis de datos y
los criterios de validacion. Todos estos elementos otorgan un orden para
realizar el andlisis posterior de los datos para finalizar con nuestro estudio. Es
necesario llevar y seguir este orden debido a que se podran entender paso a
paso los andlisis y la estructura del presente trabajo.

Debido a que el presente estudio tiene como propésito hacer una
descripcién que permita cuantificar la presencia de la variable de estudio, con
el fin de analizar “el tipo de concepciones que tienen los docentes respecto a
ensefianza y su practica pedagdégica y la opinién que tienen los estudiantes
respecto a dichas préacticas”, es que se ha optado por un enfoque de investi-
gacion cuantitativo, que permita a partir de los datos empiricos, constatar
hipotesis, con base en la medicion numérica y el analisis estadisticos, para
establecer patrones de comportamiento y comprobar teorias”(Maria Angeles
Cea: 2001).

Por otro lado, la aplicacion de una metodologia empirica analitica como
es la cuantitativa, por sus caracteristicas, permitira a partir de los datos
obtenidos corroborar empiricamente el grado de presencia a nivel de

categorias de cada una de las variables presentes en el estudio.
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3.2.- Enfoque Metodoldgico

3.2.1 Disefio de investigacion

El disefio de esta investigacibn es no experimental-transeccional,
puesto que segun Hernandez, Fernandez & Baptista (2010), en un estudio no
experimental no se construye ninguna situacion, sino que se observan situa-
ciones que ya ocurrieron, no provocadas intencionalmente por quien realiza la
investigacion. En este estudio las variables independientes ya han sucedido y
no es posible manipularlas, no existe control directo sobre dichas variables ni
se puede influir sobre las mismas, porque ya ocurrieron, al igual que sus
efectos.

El presente estudio no pretende manipular en ningln momento alguna
situacion, su objetivo principal es determinar la coherencia que existe entre
las concepciones de ensefianza y las practicas pedagodgicas realizadas por
los docentes de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH,
para los cual serd necesario describir las opiniones de los estudiantes que
cursan el ultimo semestre de la carrera acerca de las practicas pedagodgicas
gue realizan sus docentes, como también las concepciones que tienen los
docentes a partir de las cuales fundamentan sus practicas pedagdgicas, con
la finalidad de establecer algun tipo de asociacién entre estas variables que
permita constatar la problematica de estudio planteada.

Por otra parte, el estudio es transeccional, puesto que ““los disefios de
investigacion transeccional o transversal recolectan datos en un solo momen-
to, en un tiempo Unico. Su propdsito es describir variables, y analizar su inci-

dencia e interrelacion en un momento dado”” (Hernandez, et al., 2010, p. 151).
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En el caso particular de esta investigacion, la informacion acerca de “el
tipo de concepciones que tienen los docentes respecto a ensefianza y su
practica pedagogica y la opinion que tienen los estudiantes respecto a dichas
practicas”, sera recogida en un unico momento mediante la aplicacion de dos
cuestionarios, uno dirigido a docentes de la carrera de Pedagogia en Educa-
cion Fisica, y otro a estudiantes regulares que cursan el Ultimo semestre de la

carrera.

3.2.2 Tipo de estudio.

El presente estudio corresponde a una investigacion de tipo descriptivo,
puesto que su proposito es describir fendmenos, situaciones, contextos y
eventos; esto es, detallar como son y cédmo se manifiestan. ©~ Los estudios
descriptivos buscan especificar las propiedades, las caracteristicas y los perfi-
les de personas, grupos, comunidades, procesos, objetos o cualquier otro fe-
némeno que se someta a un andlisis”” (Hernandez, et al., 2010, p.80).

El disefio transeccional-descriptivo indaga la incidencia de las modali-
dades o niveles en que se manifiesta una o mas variables en una poblacion.
En palabras de Hernandez, Fernandez & Baptista (2010), los estudios transe-
ccionales descriptivos nos presentan un panorama del estado de una o mas
variables en uno o mas grupos de personas, objetos o indicadores en deter-
minado momento.

De la mano de lo anterior, a través de esta investigacion de tipo des-
criptiva se pretende recolectar y detallar informacion del fenébmeno a observar.
Los investigadores recogen datos y exponen la informacion de manera cuida-
dosa, luego analizan minuciosamente los resultados y los relatan para su

comprension.
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Por lo tanto, en el marco de esta investigacion el foco de estudio es
Unicamente describir en un momento dado la principal variable de estudio,
gue para tal caso es la practica pedagdgica. En ningin momento el objetivo
es el por qué se manifiesta de una u otra manera esta variable, sino por el
contrario, solamente describirla.

Posteriormente, se buscaran establecer asociaciones plausibles entre
las variables ““concepciones que tienen los profesores respecto a la practica
pedagdgica™ y “la opinidon que los estudiantes tienen respecto a dicha practi-
ca’’, con el propésito de constatar a partir de los datos empiricos los supues-

tos de las teorias que abordan la problemética de estudio.

3.2.3 Instrumentos de recolecciéon de datos

Una vez que se selecciond el disefio de investigacién apropiado y la
muestra adecuada de acuerdo con el problema de estudio, la etapa siguiente
consistid en recolectar los datos pertinentes sobre los atributos, conceptos,
cualidades o variables de los sujetos a través de la aplicacién de un cuestio-
nario con preguntas cerradas, el cual fue aplicado tanto a docentes de la ca-
rrera de Pedagogia en Educacion Fisica, como también a estudiantes regula-
res que cursan el ultimo semestre de la carrera.

La recoleccion de datos implico elaborar un plan detallado de procedimien-
tos que nos condujeran a reunir datos con un proposito especifico. Este plan

para Hernandez, Fernandez y Baptista, (2006, p. 274), implica determinar:

a) ¢Cuales son las fuentes de donde vamos a obtener los datos?, es decir,

si los datos van a ser proporcionados por personas, se produciran de
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b)

d)

1)

2)

3)

observaciones o se encuentran en documentos, archivos, bases de da-
tos, entre otros.
¢En ddénde se localizan tales fuentes? Regularmente en la muestra se-

leccionada, pero es indispensable definirla con precision.

¢A través de qué medio o método vamos a recolectar los datos? Esta
fase implica elegir uno o varios medios y definir los procedimientos que
utilizaremos en la recoleccion de los datos. El método o métodos de-

ben de ser confiables, validos y objetivos.

Una vez recolectados los datos, ¢de qué forma vamos a prepararlos
para que puedan analizarse y respondamos al planteamiento del pro-

blema?

El plan se sustentd en diversos elementos:

Las variables, conceptos o atributos a medir.

Las definiciones operacionales. La operacionalizacion de la variable
practica pedagdgica en dimensiones e indicadores fue determinante al
momento de medir su presencia en la realidad observada. Siendo esta
tarea crucial para determinar el método para medirlas, lo cual a su vez,

resulté fundamental para realizar el analisis de los datos.

Definicién de la muestra y la técnica de muestreo utilizada.
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4) Los recursos disponibles (de tiempo, apoyo institucional, econémicos,

entre otros).

En la fase del estudio de campo se utilizé un cuestionario de preguntas
estructuradas. Para el caso de esta investigacion se entiende por cuestionario
" un conjunto de preguntas respecto a una o mas variables a medir. Debe ser
congruente con el planteamiento del problema e hipotesis™ (Brace, 2008, ci-
tado en Hernandez et al., 2010, pag. 217). El enfoque otorgado al instrumento
de recogida de datos estuvo definido por la naturaleza del problema y el obje-
tivo de investigacion. Dicho instrumento, producto de sus caracteristicas posi-
bilité la obtencion de informacién relevante respecto al fenomeno de estudio.

Como se sefialo anteriormente, el instrumento de recoleccion de datos
aplicado a los docentes fue un cuestionario con preguntas cerradas, el cual
fue adaptado a partir del instrumento original utilizado en la investigacién “"De
las concepciones a las practicas pedagdgicas de un grupo de profesores uni-
versitarios.””(Basto-Torrado, S. P., 2011). Este instrumento se caracteriza por
la formulacion de diversas preguntas de tipo cerrada (o también denominadas
pre codificadas o de respuesta fija), donde aquellas respuestas ya estan aco-
tadas. Los sujetos solamente se limitan a sefialar cual o cuales (si la pregunta
es multiple), de las opciones dadas refleja su opinidén o situacion actual.

Una vez construido el cuestionario, se procedi6 a su validacion (de con-
tenido) a través de su aplicacién a una muestra piloto conformada por docen-
tes de la carrera de Pedagogia en Educacién Fisica de la UCSH. Lo que per-

mitioé corregir y mejorar este instrumento.
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La modalidad utilizada en el instrumento para su aplicacion piloto, co-
mo también definitiva, fue mediante una entrevista individual estructurada, en
donde docentes, como también estudiantes se auto aplicaron el instrumento
de recogida de informacion.

El primer cuestionario fue aplicado a un total de 24 docentes, de los
cuales 11 corresponden a planta y 13 a docentes adjuntos. Por otra parte, un
segundo instrumento se aplico a un 40% del total, es decir, a un numero de 50
estudiantes regulares del ultimo semestre de la carrera de Pedagogia en
Educacion Fisica.

Para el caso del cuestionario aplicado a los estudiantes que cursan el
ultimo afio de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica, fueron seleccio-
nados de forma intencionada; es decir, al igual que en el caso del instrumento
aplicado a los docentes, los sujetos fueron escogidos segun un criterio de
cercania al grupo de investigadores, ya que resulta muy complejo poder acor-
dar reuniones con estudiantes que cursan el Gltimo semestre de la carrera. En
este instrumento se incorporaron dos preguntas abiertas, dando la opcién a
los encuestados para responder de acuerdo a su experiencia y opinion perso-
nal al momento de vivenciar una relacién con los docentes o ser participe de
un ramo que ellos impartian. Por lo tanto, el instrumento adaptado contemplé
un conjunto de preguntas orientadas a la busqueda de informacion relevante
en funcién de los objetivos de la investigacion, que hablan de modo explicito
acerca de las practicas pedagdgicas o concepciones que se poseen acerca
de métodos o didacticas que se utilizaron en el proceso de ensefanza-

aprendizaje, que ellos como entes presenciales pudieron notar.
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3.2.4 Poblacion y muestra

Una vez definidas las unidades de analisis, se procedio a establecer el
universo de estudio, entendido éste como “~ el conjunto de todos los casos
gue concuerdan con una serie de especificaciones™ (Selttiz et al., 1980, cita-
do en Hernandez et al., 2010, pag. 174). Segun la definicién anterior, el uni-
verso de estudio de nuestra investigacion estaria compuesto por el total de los
docentes de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH del
plan especialidad que al momento de la investigacion impartian una actividad
curricular durante el segundo semestre del 2013, y por otro lado, por el total
de alumnos que cursa el ultimo semestre de la carrera de Pedagogia en Edu-
cacion Fisica de la UCSH.

Es de conocimiento general que al momento de realizar investigacion
pocas veces es posible medir a toda la poblacién o universo de estudio, por lo
tanto resulta necesario seleccionar una muestra que sea el reflejo fiel del con-
junto de la poblacion. Segun Hernandez et al. (2010), la muestra corresponde
a un subconjunto de la poblacion objeto de estudio a partir de la cual se reco-
geran datos, y que debe delimitarse de antemano con precision, debiendo
resultar representativo de dicha poblacion. El investigador procura que los
resultados obtenidos a partir de la muestra logren generalizarse y extrapolar-
se a la poblacion.

Para fines investigativo se optd por aplicar el instrumento a una mues-
tra conformada por el 100% de los docentes de planta y el 50% de los docen-
tes adjuntos, considerando y utilizando como criterio de inclusién el haber im-
partido alguna actividad curricular de caracter minima de las cuéles los estu-

diantes del ultimo semestre hayan participado como alumno regular.
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En el caso de los estudiantes, la muestra representa el 40 %del total de
estudiantes del universo y estuvo conformada por el conjunto de unidades de
observacion que para fines de los propdésitos de la investigacion cumplian con

el criterio de representatividad como informantes claves.

3.2.5 Técnica de muestreo

El procedimiento de seleccion de la muestra para el caso de los docen-
tes, como también de los estudiantes, fue no probabilistica de tipo intencional,
la que en palabras de Hernandez, Fernandez & Baptista (2010), implica una
eleccion de los elementos que no depende de la probabilidad, sino con crite-
rios relacionados con las caracteristicas del estudio o de quien realiza la
muestra. Este tipo de muestras también son denominadas como “dirigidas’,
ya gque seleccionan sujetos con un determinado perfil y caracteristicas, con la
expectativa de que sean casos representativos de una poblacién determina-

da.

3.2.6 Técnicas de anélisis de datos

El andlisis de datos es la actividad de transformar un conjunto de datos
con el objetivo de poder verificarlos muy bien dandole al mismo tiempo una
razon de ser o un analisis racional. Es analizar los datos de un problema e
identificarlos.

Para el anadlisis de datos se utiliz6 el programa Excel avanzado y se uti-
lizaron los siguientes estadisticos descriptivos: distribucién de frecuencias,

medias y andlisis de contingencias.
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La matriz de andlisis asumida en la presente investigacion fue la si-

guiente:

Fichero de definicién de datos.

La depuracion de la informacion. A la creacion de ficheros sigue la
depuracion de los datos, como antesala del analisis. El investigador
ha de identificar posibles errores cometidos en la digitalizacién de los

datos.

El analisis estadistico univariable. En la exploracion de los datos, pri-
mero se procede a un analisis exhaustivo de cada variable incluida en
la matriz de datos (analisis univariable). Para cada una de las varia-
bles se calcula su distribucién o tabla de frecuencia que incluye los
distintos valores que presenta la variable, acompafiada por su fre-

cuencia.

Representaciones graficas. Se utilizé graficos circulares que muestran

la contribucién de cada valor al total.
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3.2.7 Etapas de la investigacion

En la siguiente grafica se muestra el flujo y nimero de operaciones se-
cuénciales de nuestra investigacion; formulacion, construccion, descomposi-
cion, validacion, analisis y conclusiones finales, las cuales daran un reflejo de

la metodologia usada en este proceso.

Fase |
e Formulacion del problema de investi-
gacién
e Seleccién de fuentes documentales
e Revision bibliografica

e Elaboracion de marco teérico.

Fase Il
e Construccién de cuestionario.
e Validacion del instrumento.
e Reuvision y verificacion del
Instrumento.
e Aplicacion piloto.
e Construccion de la muestra.

e Aplicacion de cuestionario.

Fase lll
e Construccion de matriz de analisis en
programa Microsoft Excel Avanzado.
e Analisis de la informacion.

e Resultados y conclusiones finales.
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Capitulo IV

4. Analisis de datos

El analisis de datos consistio en la elaboracion de matrices, destinadas
a agrupar las respuestas brindadas por los docentes y estudiantes.

Este andlisis se desarrollé con tipologias definidas con anterioridad, pa-
ra luego agrupar los datos y generar los gréaficos que reflejan con mayor facili-
dad los resultados obtenidos.

Cada investigador aplicoé cuestionarios tanto a los docentes como a los
estudiantes, para luego tabular la informacién.

En primer lugar, se aplico el cuestionario destinado a docentes que
busca recoger las concepciones que tienen los docentes de la carrera de Pe-
dagogia en Educacién Fisica de la UCSH acerca de los diferentes elementos
gue constituyen los procesos de ensefianza-aprendizaje a partir de los cuales
generan sus practicas pedagogicas, y luego se aplico el cuestionario destina-
do a estudiantes que busca recoger las concepciones que tienen los estudian-
tes de la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH acerca de las
practicas pedagodgicas de sus docentes.

Posteriormente se busca generar el andlisis cruzado, determinando el
nivel de coherencia que declaran los docentes y estudiantes de la UCSH, se-
gun los datos obtenidos en los cuestionarios.

A continuacion se presentara, en primer lugar, los resultados obtenidos
de los cuestionarios orientados a docentes con el respectivo analisis, y luego
los resultados de los cuestionarios enfocado a estudiantes, y como se dijo
anteriormente, dar a conocer el andlisis global que agrupa las inferencias res-
catadas tanto de los profesores como de los estudiantes, para culminar con

las conclusiones generadas a partir de este ultimo analisis.
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4.1 Andlisis de resultados recogidos del cuestionario estructurado

aplicado a docentes.

Grafico N°1

PREGUNTA N°1: éQué lo motivo a dedicarse a la
pedagogia?

0%

Del total de los docentes encuestados, el 58% declaro que el motivo
por el cual decidi6 dedicarse a la pedagogia fue porque pensaba que seria
gratificante educar y ayudar a jovenes y nifios, el 29% sefialo otras razones y
un 13% porgue una persona muy cercana les recomend6 dedicarse a esta

profesion.

Al observar el grafico, es posible inferir que la gran mayoria (58%) de
los docentes de la UCSH, se dedic6 a la pedagogia por un tema vocacional,
entendiendo vocacion segun De Egremy (1982) como la “disposicion particu-
lar de cada individuo para elegir la profesion u oficio que desee estudiar y
ejercer, de acuerdo con sus aptitudes, caracteristicas psicologicas y fisicas,

motivaciones y marcos de referencia socio-econdmicos y cultural”.

Desde este aspecto, es que la vocacién por ser profesor surge como
una aparicion de intereses individuales y sociales y de un contacto directo con

la actividad pedagdgica, ya que no es posible tener interés por la docencia sin
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conocerla previamente. Sin embargo, también depende de otros aspectos que
suelen ser mas sutiles y que estan implicitos en la vida diria del sujeto y que
se ubican en sus zonas afectiva, social e intelectual. De este modo, el querer
ser docente no proviene de un acto de iluminacion hacia la profesion, sino que
surge como un conjunto de factores que se construyen dia a dia. Es por esto,
gue es posible sefalar que un docente no nace: se hace, y que por ende po-

demos construir la vocacion al igual que otras habilidades y aptitudes.

Contraponiendo la idea anteriormente desarrollada, es posible inferir
que un 42% de los docentes de la UCSH se dedico a la pedagogia por facto-
res externos a la vocacion, como influencias de cercanos y otras razones no
mencionadas, que a nuestro parecen las podrian constituir el haber sido de-

portistas en su juventud.
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Grafico N°2

PREGUNTA N°2: ¢Cual es la razon principal por la
que decidio dedicarse a la docencia
universitaria?

C
13%

0%

0%

En el grafico se observa que del 100% de los docentes encuestados, el
79% indico que su razon principal por la cual decidié dedicarse a la docencia
universitaria fue porque queria contribuir a la formacion de los nuevos profe-
sionales del pais, el 13% por la posibilidad de realizar investigacion y crear

nuevo conocimiento, y solo un 8% sefialo otras razones.

Se puede desprender de la informacién que arroja el grafico que los
motivos por los cuales los profesores en su mayoria decidieron dedicarse a la
docencia universitaria, tienen relacién con un interés principalmente vocacio-

nal y social.

Como sefala M" del Mar Martinez Garcia, Begofia Garcia Domingo y
José Quintana Diaz (2006), el objetivo principal de la ensefianza universitaria
es, en términos generales, el logro de la Optima preparacion de los profesio-
nales del mafana. Por lo tanto, resulta indiscutible sefialar que para alcanzar
la consecucion de tal objetivo, un factor trascendental lo constituira la calidad
de los docentes. Son ellos, quienes cumplen un papel fundamental como refe-
rente principal de todos los procesos educativos que acontecen en el aula y

fuera de ella.
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Por otra parte, en un estudio realizado acerca de la motivacion profe-
sional en docentes universitarios en Cuba, Gonzalez Maura, (1989,
1994,1999, 2004),citada por Iznaola Martha 2004), se ha demostrado que
aquellos docentes que presentan una motivacion intrinseca hacia la profesion
escogida (intereses profesionales) consiguen buenos resultados en el ejerci-
cio de su profesion, ya que evidencian una actitud cientifica al llevar a cabo la
docencia, convirtiéndose en investigadores de sus practicas pedagdgicas en
la medida que trabajan en la mejora de la calidad de sus clases, y al mismo
tiempo, demuestran una buena comunicacion con sus estudiantes. Por el con-
trario, los profesores que poseen una motivacién profesional que se funda-
menta principalmente en una motivacion externa al contenido y funcién esen-
cial de su labor, como por ejemplo ejercer la profesion por sus beneficios eco-
némicos, o por obtener reconocimiento y estatus social, tienden a ser profe-
sionales mediocres y a manifestar una actitud conformista en el ejercicio de la

docencia y en su comunicacion con los alumnos.

A partir de lo anteriormente expuesto, se puede inferir que los docentes
objeto de estudio que declararon haberse dedicado a la docencia universitaria
““porque queria contribuir a la formacion de los nuevos profesionales del
pais™’, poseen intereses y motivaciones internas relacionadas con la profe-
sion, por tanto se constituyen en agentes investigativos y reflexivos de sus
propias practicas pedagogicas, transformando y mejorando sus formas de
ensefar, lo que trae como consecuencia la entrega de una educaciéon de cali-

dad a los futuros profesionales del pais.
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Grafico N°3

PREGUNTA N°3: El conocimiento que enseiia es
tomado de...

0%

0%

El 92% del total de los docentes encuestados manifestd que el conoci-
miento que ensefia a sus estudiantes es obtenido de todas las fuentes (libros,
internet, experiencia y reflexion personal y grupal, procesos de capacitacion e
investigacién) consideradas como posibles respuestas dentro de la pregunta,
y solo un 8% declaro que este conocimiento es obtenido de procesos de ca-

pacitacion, actualizacion e investigacion.

La informacion que nos aporta el grafico nos permite deducir que la
mayor parte de los docentes objeto de estudio selecciona el conocimiento que
ensefia a partir de diversas fuentes de informacion. Si el conocimiento que se
ensefia fuese tomado Unicamente a partir de los libros, revistas, internet y
otros medios de comunicacion, dejando de lado los procesos de reflexion so-
bre la propia préactica, los espacios de interaccion y reflexion con otros docen-
tes, y los procesos de investigacion y actualizacion, los profesores estarian

centrando la docencia en el saber (contenido) y en la transmision del mismo.

Para Ferrer J. & Gonzalez P., (recuperado el 15 de noviembre del
2013), el docente no solo debe conocer de manera profunda la materia o el

saber gue transmite, sino que también deben ser expertos en un ejercicio muy
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complejo denominado “transposicion didactica del saber’, la cual implica ade-
cuar el contenido, la metodologia y las técnicas de ensefianza al contexto
concreto de cada grupo de estudiantes. Un profesor no puede ni debe que-
darse tranquilo si tras aplicar una evaluacion a sus estudiantes la mayor parte
de ellos no logra responder correctamente a varias de las preguntas. Un buen
docente debe cuestionarse y reflexionar acerca del porqué de tales resulta-
dos. Por lo tanto, para ejercer de buena manera la profesion docente se re-
quiere de un tipo de conocimiento que va mas alla del meramente disciplinar
gue se encuentra en libros o en la red, se necesita de una serie de conoci-
mientos de caracter pedagodgico, acerca didactica general, psicologia del
aprendizaje, procesos sociales y comunicativos que se producen en el aula,
metodologias y técnicas didacticas, planificacién de la ensefianza, procedi-

mientos e instrumentos de evaluacion, etc.

Lo expuesto con anterioridad es confirmado por Mayor (1997), citado
por M~ del Mar Martinez Garcia, Begofia Garcia Domingo & José Quintana
Diaz (2006), quien sefala que los conocimientos de naturaleza psicologica y
pedagogica Utiles para el perfeccionamiento de la docencia universitaria los
va edificando cada docente a partir de su participacion en congresos y otras
reuniones cientificas, seminarios relacionados con el tema en cuestion, lectu-
ras personales, intercambio de experiencias con otros compaferos y, por su-

puesto, las reflexiones sobre la propia practica pedagogica.
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Gréafico N°4

PREGUNTA N°4: ¢{Para qué usa el conocimiento
teorico en el desarrollo de una asignatura?

A
0%

Del total de los docentes encuestados en el item relacionado con el pa-
ra qué usa el conocimiento tedrico en el desarrollo de su asignatura, un 63%
declaro que busca establecer una relacion con su practica pedagoégica. El
29% le otorga un enfoque hacia la reflexion sobre la teoria de su propia disci-
plina y un 8% considera que el conocimiento tedrico es utilizado para plantear

propuestas para nuevas investigaciones.

El conocimiento tedrico o el conocimiento del contenido temético de la
materia segun sefiala Lee Shulman, se refiere a la cantidad y la forma en que
el docente organiza el conocimiento disciplinar en la mente y que debe ser

entendido mas alla del conocimiento de los hechos o conceptos.

Respecto a las respuestas brindadas por los docentes de la UCSH, la
tendencia sefiala que el conocimiento teorico es utilizado para establecer re-
laciones con la practica, existiendo y creando un vinculo entre estos dos as-

pectos

Es posible inferir, que para gran parte de los docentes de la UCSH, es-

te vinculo, tiene como fin el logro del Conocimiento pedagoégico de contenido
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(CPC) donde Shulman nos dice “es el conocimiento que va mas alla del tema
de la materia per sey que llega a la dimension del conocimiento del tema de la

materia para la ensefianza” (Shulman, 1987, p.9)

Contraponiendo la idea desarrollada anteriormente, existe un numero
no menor de docentes de la UCSH (29%) que utilizan el conocimiento tedrico
para generar reflexiones sobre la teoria propia de su disciplina, esto quiere
decir, que segun la idea desarrollada por Shulman, no generan un vinculo en-
tre la teoria y la practica y se centran solamente en el Conocimiento discipli-

nar, dejando de lado lo relevante referido al CPC.
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Grafico N°5

PREGUNTA N°5: Usted ha realizado investigacion
cientifica sobre...

8%

De un total de 24 encuestados, el 50% de ellos respondié que ha reali-
zado investigacion cientifica sobre tematicas o problematicas de su propia
disciplina, mientras que un 25% afirma que sus investigaciones han abordado
temas relacionados con los procesos de ensefianza-aprendizaje. El 17% indi-
c6 que no ha realizado investigaciones pedagdgicas y un 8% investigb acerca
de tematicas socio-culturales, enfocadas en costumbres, ideologias, percep-

ciones, etnias entre otros.

De la informacion entregada por el grafico, se desprende que este gru-
po de docentes en su mayoria reconoce la importancia de la investigacion,
debido a la estrecha relacion que existe entre esta y los procesos de ense-

fanza aprendizaje.

Una investigacion realizada por Neumann (1992), citado por Hernandez
F., (2002), plantea la idea de las consecuencias positivas que trae la investi-
gacion para la docencia. En su articulo la autora sefiala que un gran niamero

de profesores cree con firmeza que ambas funciones son inseparables.

De la mano con lo anterior, un estudio realizado por Halsey (1992), ci-

tado por Hernandez F., (2002), arrojo que el 90% del profesorado opinaba
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que la relacion entre estas dos actividades propias de la docencia universita-
ria es positiva, por lo cual poseer un interés activo por realizar investigacion
es fundamental para ser un buen profesor universitario. Por lo tanto, la ausen-
cia de investigacion no permite en el docente una reflexion cientifica sobre su
propia practica, lo que sin duda reduce la presentacion y la participacion de
propuestas que surjan desde su realidad pedagdgica, orientadas a la mejora 'y

perfeccionamiento de su labor docente.

Por otra parte, los docentes han afirmado haber realizado en mayor
medida investigacion disciplinar que pedagdgica, lo que posibilita inferir que
han centrado su labor investigativa en la generacién de nuevo conocimiento,
en desmedro del conocimiento relacionado con el (Como ensefar?, ¢a quién
ensefar?, ¢Qué y como evaluar? ese conocimiento disciplinar, lo que trae
como consecuencia la imposibilidad de transformar los procesos de ensefian-

za-aprendizaje al interior de la universidad y del aula de clases.
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Grafico N°6

PREGUNTA N°6: Un(a) profesor(a) debe saber...

0%

En el grafico se observa que del 100% de los docentes encuestados,
un 96% estuvo de acuerdo con la afirmacion que un profesor debe saber
““tanto de pedagogia, como de la disciplina que ensefia” y un 4% se inclind
por la opcion que sefiala que un profesor debe saber mas de la disciplina que

ensefia que de pedagogia.

De acuerdo a los resultados obtenidos en el grafico, es posible deducir
qgue para el 96% de los docentes de la UCSH no basta solo con conocer o
saber el conocimiento disciplinar, pues se requiere generar el vinculo con el
conocimiento pedagdgico. Esta concepcion de saber que poseen los docen-
tes, se relaciona con lo propiamente mencionado por Lee Shulman respecto

al Conocimiento pedagdégico del contenido.

Segun Shulman (1986, 1987 citado por Salazar 2005) “el conocimiento
pedagdgico del contenido como categoria de conocimiento, involucra los sa-
beres que le permiten al docente hacer ensefiable el contenido” por ende, lo
que se pretende mediante la promocion del conocimiento disciplinar va direc-

tamente relacionado con el conocimiento pedagdgico, hecho por el cual se
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reafirma la importancia de que los docentes posean ambos niveles de sabe-

res.

Continuando con la idea anterior, es que para Shulman (1987, citado
por Salazar 2005) el CPC es una especie de mezcla del contenido y la peda-
gogia, que busca una comprension de temas particulares, problemas o situa-
ciones, que deben ser adaptadas para favorecer y fortalecer la ensefianza.
Visto desde este punto de vista, el énfasis debe estar puesto en la forma de

definir y comprender el contenido y la pedagogia y como estos se vinculan.

En este contexto, Chevallard (1991) a diferencia de Shulman con el
CPC, propone el concepto de transposicion didactica, que pretende la trans-
mision del saber sabio al saber ensefiado, por lo que la el saber cientifico
(disciplinar) debe ser transformado en un saber posible de ser ensefiado (pe-

dagdgico).

Por ultimo, es posible afirmar que la postura de entendimiento que po-
seen los docentes de la UCSH respecto a esta pregunta, ser4 acorde mien-

tras puedan generar el vinculo entre ambos niveles de saber.
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Grafico N°7

PREGUNTA N°7: {Qué es para usted la
Pedagogia?

A

En el gréfico se observa que en relacion al significado que tiene la Pe-
dagogia para los docentes encuestados, un 50% indica que es la ciencia que
estudia el hecho educativo y establece desde los fines de la educacion hasta
los métodos de ensefanza. El 36% de ellos considera que es el saber tedrico-
practico que permite mediar para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, mientras que el 9% de los docentes ve la Pedagogia como la
posibilidad de representar la educacién y su interaccién con la sociedad. Por
altimo, el 5% considera la Pedagogia como el arte de transmitir adecuada-
mente los contenidos curriculares.

Se puede inferir a partir de lo observado en el grafico, que en su mayo-
ria los docentes reconocen la Pedagogia como la ciencia y el saber teorico-
practico que se ocupa de estudiar y repensar el fendmeno educativo con la
finalidad de mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En relacion al caracter cientifico de la Pedagogia, Kant en su obra Pe-
dagogia (2003, citado por Salazar. S, 2005) planteo la posible existencia de
una Teoria o Ciencia de la Educacién, siempre que esta Ultima siguiera los
caminos de la “rigurosidad cientifica” propia del pensamiento ilustrado. El

pensamiento pedagdgico de esta época representado en Herbart, se propuso
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la bdsqueda y el alcance de un estatus cientifico, una formulacion que la re-
conociera como una actividad racional sobre el fenémeno educativo. En la
actualidad la evolucion semantica del concepto de Pedagogia ha posibilitado
el llegar a identificarla como una ciencia cuyo objeto de estudio es la educa-
cion, lo que se manifiesta en la afirmacion “la Pedagogia es conocimiento, la
educacion es accion” (Garcia y Garcia, 1996, p. 130, citado por Salazar. S,
2005, pag.12).

La construccion de una teoria o ciencia de la educacién ha implicado la
elaboracion de un cuerpo de conocimientos que explican proposicionalmente
el fendbmeno educativo, a partir de la interpretacion y reflexion del pedagogo.
Por lo tanto, la Pedagogia no se constituye en una ciencia formal, mas bien es
una ciencia que esta basada en los hechos de la realidad y no en la teoria. En
palabras de (Garcia y Garcia, 1996, citado por Salazar, 2005), la Pedagogia
es racional en términos de que ha de constituirse por conceptos, juicios, ra-
ciocinios, sin embargo; el punto de partida y el de llegada son ideas y decisio-
nes de accion.

Por otra parte, la Pedagogia alude también a procesos educacionales
que tienen como propdsito la conformacion humana del hombre y de la mujer,
lo que Kant (2003, citado por Salazar. S, 2005) denomino "humanizar al hom-
bre”, es decir la bausqueda de valores y principios conductuales que permiten
el desarrollo como ser humano en una sociedad y cultura que es historica, y
gue comparten ideologias y paradigmas.

Por lo tanto, la Pedagogia corresponderia a la ciencia que se ocupa de
la educacion, la ensefianza, las practica docentes, la cual ha desarrollado un
campo cientifico de objetos, conceptos y métodos que permiten situarla no
s6lo como saber y como practica, sino también como area que integra cono-
cimiento, sociedad y cultura, y sus relaciones con las otras disciplinas, con la

persona humanay sus formas de aprender.
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Grafico N°8

PREGUNTA N°8: La manera como ensena...

De un 100% de los docentes encuestados, se puede inferir del gréafico
que el 54% de estos docentes respondié que la manera en la cual ellos ense-
flan corresponde al resultado de un proceso permanente de reflexibn — accién
— reflexion, luego el 25% de los docentes considera que la manera que mas
se aproxima a su forma de ensefiar es el producto de los cambios que se
suscitan en la sociedad de la informacién y el conocimiento, y a las necesida-
des e intereses de los estudiantes. Por otra parte, el 17% respondio que la
alternativa que refleja su manera de ensefiar recae en la primera alternativa,
la cual plantea que la manera de como ensefiar estd permanentemente mejo-
rando en base o de acuerdo a la investigacién que realiz6 sobre su practica
docente. Y solo el 4% seleccioné que la forma en la que cdmo ensefa es la

mas apropiada o adecuada para transmitir los contenidos curriculares.

Segun el mayor porcentaje de las respuestas, se infiere que la manera
de ensefiar, corresponde a un proceso en donde se puede establecer cierta
orientacién por parte del docente respecto al modelo pedagdgico que lo fun-
damenta u orienta mas, es por esto que se apunta a deducir que el modelo

pedagdgico predominante corresponde a un modelo constructivista, ya como
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se sabe desde tiempos antiguos y segun Edgar Salgado Garcia, 2006 ( recu-
perado el 26 de noviembre del 2013), existen distintas maneras de como en-
sefiar conocidas muy comunmente como el conductismo, constructivismo y el
cognoscitivismo, las cuales fundamentan los diferentes procesos de ensefan-

za-aprendizaje con caracteristicas estrategias metodologicas, entre otras.
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Grafico N°9

PREGUNTA N°9: ¢ Usted utiliza las TIC's

NO
0%

Segun los resultados del grafico N °9 que corresponde al uso de las
TIC’s en las respectivas practicas pedagdgicas de los profesores, el 100% de

los docentes reconocen hacer uso de ellas al momento de realizar sus clases.

Desde hace ya un tiempo se ha ido integrando al proceso de Ensefian-
za-Aprendizaje un factor que ha entrado a favorecer este proceso de forma
positiva y a la vez lo ha hecho de manera paulatina. Estas son las TIC’s, las
cuales se han transformado en un pilar fundamental para muchos profesores
en sus préacticas. Tal asi como lo sefiala nuestra encuesta que grafica una
notoria importancia en el uso de las TIC’s y de manera absoluta dando un re-
sultado del 100% de los profesores. Quienes a su vez le dan una importancia

aun mayor para el uso de éstas en sus practicas pedagogicas como docentes.
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Grafico N°10

PREGUNTA N°10: ¢Para qué usa las TIC's en su
practica pedagdgica?

Segun los resultados del grafico N° 10 que corresponde al ““para qué
del uso de las TIC’s en las practicas pedagdgicas de los docentes™”, el 54 %
de los encuestados se sintid identificado con la alternativa A que hace refe-
rencia a acompanfar y facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje, luego
un 25 % de los profesores cree que a las TIC’s se les da uso para reflexionar
y proponer nuevas formas de ensefiar y aprender. Un 21% de los docentes
creen que potenciar las competencias de los estudiantes es el uso de las
TIC’s y por ultimo, ninguno de los docentes cree el orientar y motivar a los

estudiantes es el uso de las TIC's.

Pasando al tema del uso que le dan los docentes a las TIC’s nos en-
contramos con variables alternativas por las cuales se inclinan nuestros do-

centes encuestados.

Para muchas personas las TIC'’s traen consigo un sinfin de beneficios,
tanto para los alumnos, como para los profesores en sus practicas pedagdégi-
cas como docentes, es por esto que a su vez intentamos desglosar cual era el

uso mas frecuente e importante que le dan los profesores a las TIC’s.
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Tal como lo menciona Jerome Morrissey, fundador y director del centro
nacional de las tecnologias de la educacion, “El uso de las TIC’s puede apo-
yar el aprendizaje de conceptos, la colaboracion, el trabajo en equipo y el
aprendizaje entre pares. Pueden ofrecer simulaciones, modelados y mapas
conceptuales que animen y provoquen respuestas mas activas y relacionadas
con el aprendizaje por exploracion por parte de los estudiantes”. Esto nos ha-
ce referencia a la alternativa con mayor porcentaje en esta pregunta que fue
la alternativa A con un 54% y que describe que el uso de las TIC’s es “Acom-

pafar y facilitar los procesos de Ensefianza-Aprendizaje”.

Morrissey (2007) de la misma manera dice “Las TIC’s pueden ser utili-
zadas para crear situaciones de aprendizaje que estimulen a los estudiantes a
desafiar su propio conocimiento y construir nuevos marcos conceptuales”, lo
gue se identifica con la alternativa D, que congrego un 25% de las respuestas
totales de esta pregunta y que hace referencia a “Reflexionar y proponer nue-
vas formas de ensefiar y aprender”, ya que en su descripcion habla acerca de
gue los estudiantes sean capaces de que ese aprendizaje que se les da por
medio de las TIC’s no solo sea aprendido como algo automatizado, sino que a

su vez, los alumnos reflexionen acerca de lo que se les esta entregando.

Como tercera opcién en base a las respuestas dadas por los profeso-
res aparecio la alternativa C con un 21% que proponia que el uso que se le
daba a las TIC’s era “Potenciar las competencias de los estudiantes”, lo cual
incluye mucho de las 2 alternativas anteriores y que sacaron la mayoria de los
porcentajes ya que el facilitar y acompafiar los procesos de ensefanza-
aprendizaje, y a su vez, el reflexionar y proponer nuevas formas de aprender
y ensefar, sin duda favoreceran a potenciar estas competencias de las cual

se hablan.
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Grafico N°11

PREGUNTA N°11: ¢{Para qué sirve la evaluacion?

D
0%

Del total de docentes encuestados, con respecto a la utilizacion que
tiene la evaluacion, el 62% de ellos afirma que la evaluacion sirve para mejo-
rar los procesos de ensefianza-aprendizaje y el 36% restante considera que
ésta sirve para verificar que el conocimiento transmitido fue aprendido por

el/la estudiante.

Como menciona Ralph Tyler (1965), la evaluacién debe realizarse no
en un solo momento, sino “tanto antes o al inicio; durante o al final del proce-
so, con el proposito de determinar mediante estas mediciones u observacio-
nes en qué medida, cuando y como se produjeron los cambios”. Esto nos in-
dica que la evaluacion cumple un factor importante en el proceso de ense-
Nanza-aprendizaje, que se ve reflejado en la tendencia dada por los encues-
tados, que ve el instrumento o la instancia de evaluacion como una mejora del
proceso dentro del aula, los datos arrojados por la evaluacidén son significati-
vos para €l o la docente y reflejan la realidad de los evaluados provocando
esto una reflexiéon en el profesor que tomara decisiones con respecto a su
practica pedagogica para mejorar, contribuir y lograr los objetivos de la ense-

flanza del contenido mediante nuevas actividades o diversas metodologias
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gue logren favorecer el proceso de ensefianza-aprendizaje . Otro factor noto-
rio del grafico nos indica que la evaluacion para los docentes encuestaos solo
se centra en el producto del proceso de ensefianza-aprendizaje, como men-
ciona Jordi Diaz (2005) “la evaluacién es concebida como medida del rendi-
miento escolar, como calificacion; seleccion, clasificacion...,convirtiéndose en
un instrumento de poder del profesor y en un instrumento politico, ideolégico,
de jerarquizacion, de reproduccion y de control social” siendo un instrumento
que solo recopila datos del estudiante sin proporcionar una reflexiéon en el do-
cente acerca de su practica pedagdgica, lo cual responde a no realizar bue-
nas practicas pedagogicas, ya que no genera una instancia de aprendizaje y
la educacion se transforma en un discurso lineal sin detenerse a ser analizado
o aprendido por los alumnos, generando vacios en la informacién y saberes

gue dificultaran el aprendizaje en los contenidos futuros.
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Grafico N°12

PREGUNTA N°12: ¢En qué modelo pedagdgico
cree usted que se enmarca su practica
pedagodgica docente?

El 58%del total de los docentes encuestados identifico al constructivis-
mo como el modelo pedagdgico en el cual enmarcan su practica pedagdgica,
un 38% se inclind por el modelo pedagdgico alternativo y solo un 4% recono-

cié generar su practica a partir de un modelo tradicional-conductista.

Como menciona Vygotsky (1988), “el conocimiento sea el resultado de
la interaccién social. Con ella no sélo adquirimos conciencia de nosotros sino
que el contacto de los deméas nos permite, a través de procesos de comunica-
cion simbdlica, un pensamiento cada vez mas elaborado y completo.”, ya que
segun lo reflejado la encuesta, el 58% se considera constructivista lo que indi-
ca una pedagogia enfocada al pensamiento individual fomentado por los sa-
beres que el resto puede aportar en el sujeto, formando una persona critica y

de pensamiento autbnomo.

Segun el constructivismo, cada individuo puede crear su propio cono-
cimiento, sus propios estilos de aprendizaje y sus esquemas mentales particu-

lares para dar sentido y significado a la informacion captada.

No asi respondio el 38% de los docentes que reconocen realizar sus

practicas pedagogicas desde una mirada alternativa, que Flérez (1994) des-
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cribe como “modelo que busca el desarrollo de habilidades de pensamiento
critico-reflexivo que permiten al estudiante participar activamente en procesos
de transformacion de la sociedad. Estimula la critica del conocimiento, de la
ciencia, sus textos y sus fuentes de manera permanente. Se fundamenta en el
aprendizaje co-participativo y en la reflexion critica de las propias creencias y

juicios”

Los docentes que realizan esta practica alternativa generan un pensa-
miento auténomo-critico y flexible en sus alumnos, lo cual los prepara para
ser futuros agentes de cambios en las sociedad en la cual se insertan, puesto
gue estan en constante debate sobre los temas contemporaneos, fomentando
el libre pensamiento durante su formacion lo cual se ve traspasado a través
de las diversas metodologias de los docentes alternativos; es decir, el profe-
sor que utiliza un método de ensefianza alternativo, como menciona Manuela
Gbémez (2008) “asume que los espacios sociales son escenarios ideales para
qgue los estudiantes hagan trabajo cooperativo y resuelvan conjuntamente

problemas que no podrian abordar de manera individual.”

Por ultimo el 4% de los encuestado afirm6 ser conductista, lo cual sin
duda esta centrado en el comportamiento observado que se ve reflejado en la
evaluacion final del proceso ensefianza aprendizaje, encasillando al docente
como el Unico actor activo del aula que transmite informacién que seré apren-
diza/memorizada por el alumno que tiene el rol pasivo, el cual no puede gene-

rar nuevos conocimientos con respecto al contenido tratado.
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Grafico N°13

PREGUNTA N°13: ¢Cual es el objetivo principal
del proceso ensenanza-aprendizaje?

En cuanto a las tendencias manifestadas en la pregunta analizada, el
50% indica que, con respecto a cual es el objetivo principal del proceso de
ensefianza-aprendizaje, asegura que sirve para que los estudiantes conozcan
la realidad que los rodea y adquieran aprendizajes a partir de la reflexion criti-
ca de la problematica social-cultura. El 38% considera que los estudiantes
construyan significados a partir de sus experiencias personales anteriores y
de las interacciones con sus pares. Un 8% busca desarrollar el potencial inte-
lectual del estudiante, por lo tanto el énfasis esta en el logro del conocimiento
disciplinar y un 4% considera que los estudiantes se desarrollen de forma na-
tural, mediante el despliegue de su interioridad orientada hacia la busqueda

de su propio camino de realizacion.

La informacion que proporciona el grafico permite inferir que la mayoria
de los docentes manifiesta una comprension del proceso de ensefianza-

aprendizaje supeditada al modelo alternativo, es decir:

Se interesa en primer lugar por la critica de las estructuras sociales que
afectan la vida de la escuela, particularmente de situaciones relacionadas con

su cotidianidad y la estructura del poder. En segundo lugar, se interesa por el
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desarrollo de habilidades de pensamiento critico-reflexivo con el fin de trans-

formar la sociedad. (Gomez M., Polonia N. 2008. Pag. 66.)

La segunda tendencia expresa una cercania al modelo constructivista,
en la cual se manifiesta una concepcion integral bajo los preceptos de

Vygotsky sobre el proceso ensefianza-aprendizaje:

“La zona de desarrollo proximo permite considerar que lo que el nifio
hoy puede hacer con ayuda debe llevarlo, a que cuando se apropie de ese
conocimiento, pueda operar con el mismo de forma independiente, sea capaz
de transferir su experiencia a nuevas situaciones. Si siempre que el alumno
se enfrente a un nuevo problema va a necesitar de la ayuda de un compafiero
mejor preparado o de un adulto, entonces la ensefianza no ha sido verdade-
ramente desarrolladora como para que pueda asumir nuevas tareas y solu-

cionarlas a partir de la experiencia anterior”.

En cuanto a las alternativas restantes el porcentaje de aprobacién no
es significativo a las cuales se adscribe una concepcién roméantica y conduc-
tista-tradicional sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Entendiendo que

estos modelos no nos interpretativos de que hoy en dia se aplica.
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Grafico N°14

PREGUNTA N°14: ¢{Qué importancia tiene para
usted el curriculo?

A

El presente grafico nos muestra que el 54% de los encuestados, en re-
lacién a la importancia que tiene el curriculum dentro de la ensefianza es alto,
sin embargo tiene un caracter flexible y diverso con la finalidad de atender a
las diferencias individuales de los sujetos y grupos sociales. Por otro lado un
43% afirma que es importante en la medida que considere y valore los ele-
mentos de la figura y sociedad de la cual forma parte el sujeto y un 4% de los
encuestados indicé que es valioso en la medida que se construye a partir de
lo que los estudiantes informan al profesor desde sus campos de interés para
el aprendizaje.

La alternativa seleccionada por la mayoria de los encuestados denota
una tendencia hacia la teoria alternativa, bajo esta premisa se puede inferir
que los docentes vinculan la importancia del curriculo, en cuanto atienda, a la
diversidad de los sujetos, del entorno y de los grupos sociales. Es decir valo-
ran la flexibilidad y diversidad del curriculo, entendiendo que los procesos
formativos esta supeditados y determinados, como menciona Flores R. (1998),
por la sociedad, por la colectividad, en la cual el trabajo productivo y la educa-
cion estan intimamente unidos para garantizar no soélo el desarrollo del espiri-

tu colectivo sino el conocimiento cientifico polifacético y politécnico y el fun-
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damento de la practica para la formacion cientifica de las nuevas generacio-
nes.

Por otra parte la eleccion mas cercana en cuanto a la cantidad de res-
puestas de los docentes fue la enmarcada en una perspectiva constructivista
del curriculo, es decir centrada o enfocada en los aconteceres sociales, cultu-
rales vinculantes a la realidad del sujeto.

Un buen Disefio Curricular no es el que ofrece a los profesores solu-
ciones hechas, cerradas y definitivas, sino el que les proporciona elementos
Gtiles para que puedan elaborar en cada paso las soluciones mas adecuadas
en funcién de las circunstancias particulares en las que tiene lugar su activi-
dad profesional. (Coll, 1991, p4g. 160 — 161)”

Por ultimo la alternativa D, subscrita a un modelo roméntico, obtiene un
4% de aprobacion, que indica una baja, casi nula, representatividad, enten-
diendo que la mirada cooperativa en la construccion de los lineamientos gene-
rales y especificos de las fases curriculares y tematicas en la educacion, aun
no estan valoradas como una herramienta emancipadora en la generacion de

conocimientos.
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Grafico N°15

PREGUNTA N° 15: ¢Qué rol cumple el estudiante
dentro del proceso ensefianza-aprendizaje?

A
0%

0%

Segun el grafico de la figura n° 15, podemos apreciar mediante los gra-
ficos una fuerte inclinacién por solo 2 alternativas. La alternativa que congrego
la mayoria de las preferencias fue la alternativa C con un 74% que nos dice
que el rol de un alumno en el proceso de Enseflanza-Aprendizaje es “Critico-
reflexivo, entendiendo al estudiante como un sujeto que construye sus propios
significados a partir del contexto cultural y social que lo rodea.” Si nos enfo-
camos en esta idea podemos decir que el alumno bajo esta definicion toma un
papel sumamente importante a la hora de interactuar en este proceso de En-
seflanza-Aprendizaje, ya que el material que se le esta dando, ya no tiene
sélo una intencion de ser guardada y mecanizada por parte de los alumnos,
sino que también ahora lo ideal es que esta materia que se le esta entregando
sea capaz de relacionarla y condicionarla en el contexto del entorno en que se
encuentra insertado. También se agrega que es capaz de ir marcando el ritmo
de su aprendizaje en base a la relacion que hace del proceso Ensefianza-
Aprendizaje, ya que como bien sabemos la reflexion por parte de los alumnos

es diferente uno de otro.

Ademas de esto, encontramos el caso de Salinas (1999), que mencio-

na que “el estudiante se convierte en el responsable de su propio proceso

107



formativo, y como tal actlia para dar respuesta a sus necesidades persona-
les, caracterizadas por aspectos individuales diferenciales respecto el grupo
de iguales”, lo que nos da a entender que la reflexion que va a realizar el

alumno la condicionara de acuerdo a su propio contexto.

La segunda con mayor adhesion fue la alternativa D, con un 26% que
nos dice que el rol del alumno en clase es “Activo, autbnomo vy libre, enten-
diendo al estudiante como un sujeto que posee sus propios intereses, méto-
dos y estrategias de aprendizaje de manera natural.” Si leemos bien esta al-
ternativa podemos sentirnos identificados con lo que algunos autores como
Dewey, Freinet y Montessori proponian en “La Escuela Activa” que nos dicen
gue los alumnos no son sujetos que deben estar pasivos a quienes se les en-
tregue una informacion y la memoricen, sino que esa ensefianza que se les
da, debe entregar situaciones o recursos aptos para el aprendizaje, en que los
alumnos puedan permitir descubrir el conocimiento y aplicarlo en su dia a dia
de manera libre y activa. Esta Escuela Activa nos dice que “La ensefianza se
centra en la actividad del alumno, que a menudo debe ampliar y reestructurar
sus conocimientos para poder hacer frente a las probleméticas que se le pre-
sentan. Se busca que el alumno participe, se implique y adquiera responsabi-

lidades”.

Las otras 2 alternativas restantes, que proponia el cuestionario, men-
cionaban que el rol del estudiante era ser un agente pasivo y la otra como un
mero receptor de informacion. Estas alternativas no tuvieron ninguna adhe-
sion por parte de los encuestados, demostrando que la participacion del
alumno en este proceso es un pilar mas que fundamental y el cual deberia

cumplir un rol netamente activo.

108



Grafico N°16

PREGUNTA N°16:¢Qué rol cumple el docente
dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje?

D A
0% 0%

Del total de encuestados, el 50% afirm6 que en relacion al rol que cum-
ple el docente dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje, es de un guia
activo, reflexivo, critico y facilitador del desarrollo del espiritu critico del
alumno, mientras que el otro 50% asegura que el docente es facilitador, me-

diador y guia, que investiga las necesidades e intereses de sus estudiantes.

Segun los resultados analizados se infiere que la alternativa sujeta a un
modelo conductista, donde el docente cumple un rol autoritario y reproductivo
en el proceso de ensefianza-aprendizaje, no tiene validez para los encuesta-
dos, debido a que nadie la selecciono como opcidon en el cuestionario. De la
misma forma, la alternativa D, que se asocia una concepcién que busca desa-
rrollar la maxima autenticidad y libertad individual de los estudiantes, tampoco
tiene adeptos. Esta realidad demuestra que en la actualidad el rol que cumple
el profesor ya no se enmarca dentro de los modelos antes descritos, el prime-
ro por estar obsoleto, y el segundo por que aspira a situaciones ideales poco
aplicables en la realidad por las condiciones administrativas y curriculares ac-

tuales.
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En cuanto a las dos tendencias con mayor quorum (50% de adhesion
cada una), se establecen dos realidades diferenciadas por el modelo o para-
digma que las precede. En cuanto a la perspectiva sujeta la modelo construc-
tivista se manifiesta que, “El docente debe crear un ambiente estimulante de
experiencias que le permitan al nifio su acceso a las estructuras cognoscitivas
de la etapa inmediatamente superior”. (Gémez M., Polonia N. 2008. Pag. 64.),
por lo cual el rol que se asume en esta alternativa es del docente acompaian-

te y facilitador del aprendizaje.

En relacidn a la otra perspectiva con mayor adhesion, el docente asume
un rol mas reflexivo y critico dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
facilita una formacion critica, contextualizando al estudiante en los procesos

sociales y en la adquisicion de conocimientos a través de su propia reflexion.
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Grafico N°17

PREGUNTA N°17: ¢Qué rol cumple el contenido
dentro del proceso enseinanza-aprendizaje?

D

En relacién al rol que cumple el contenidos dentro del proceso de en-
seflanza-aprendizaje, en el grafico se observa que de un 100% de los docen-
tes encuestados, el 63% lo considera como un medio que debe considerar los
aportes de la cultura académica, como también de la cotidiana propia del su-
jeto, un 25% sefialo que se constituye en un medio para la construccion de
significados por parte de los estudiantes, solo un 8% de ellos considera el
contenido como un fin en si mismo y un 4% se inclind por una vision del con-
tenido en la cual este debe construirse a partir de lo que el estudiante necesi-
ta y le interesa para su formacion personal.

En cuanto a las tendencias manifestadas, se logra inferir que los mode-
los pedagogicos con menor cabida, respecto a la funcidon que cumple el con-
tenido en el proceso de ensefianza-aprendizaje, son los modelos Romantico y
Conductista.

En primer lugar el modelo romantico, con un 4% de aprobacion, con-
cluye que la libertad en los procesos formativos de la escuela y la idea de una
construccion colectiva del contenido, como lo sefialan Gomez M., Polonia N.

(2008), que cada estudiante tiene sus propias inquietudes e intereses de
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aprendizaje, y por ellas debe orientar el profesor su tarea de ensefianza., no
logra ser una realidad representativa para los docentes.

El contenido visto como un fin, obtiene un 8% de aprobacion, lo cual
indica que el rol del contenido visto desde una perspectiva conductista o tradi-
cionalista, es una tendencia minoritaria y poco sustentable en términos forma-
tivos, para los estudiantes y sus capacidades de desarrollarse en plenitud.

En relacion a las dos alternativas con mas aprobacion, el analisis surge
de la distincién de los modelos que preceden a ambas alternativa. En primer
lugar la alternativa C, que con un 63%, aprueba la idea de que el contenido es
un medio que incorporar tres realidades, es decir una concepcién holistica,
subscrita al modelo alternativo, en donde el contenido esta arraigado a una
vinculacién de la cultura del sujeto, a su cotidianeidad proveniente de la so-
ciedad, y al ambito académico. A través de esta afirmacion se considera que
el principio basico de cualquier proceso formativo es la integraciéon del entorno,
con la cultura y con la sociedad, avalando la idea, de que el contenido esta en
funcion de la realidad del sujeto, vinculante con las problematicas sociales,
curriculares que cimientan y desarrollan su pensamiento critico y reflexivo.

En segundo lugar la alternativa A, con un 25% afirma que el contenido
esta supeditado o es un medio para la elaboracion de significado, en tres &m-
bitos, afectivo, social e intelectual, es decir, cdmo menciona Téllez, Diaz &
Gomez en la revista Iberoamericana de Educacion (2007), debe propiciar la
aparicion de intereses y necesidades que se correspondan con los objetivos
curriculares, o sea la actividad docente debe ser significativa para el estudian-
te, quien tendra también entre sus objetivos alcanzar mayores niveles de rea-
lizacion. A partir de esta concepcion el contenido otorga y facilita la obtencion
de significado en los ambitos mencionados, vinculando los objetivos curricula-

res a los afectivos y sociales.
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Grafico N°18

PREGUNTA N°18: {Qué metodologia predomina
en sus practicas pedagdgicas?

En este dltimo grafico se pueden observar cifras que representan las
metodologias predominantes que estan presentes en las practicas pedagogi-
cas de los docentes encuestados. Es por esto que de los 100% docentes en-
cuestados, el 54% de ellos publicaron que la estrategia metodolégica presen-
te en sus practicas, se fundamentan en procesos de socializacién ejecutando-
se por medio del trabajo grupal, la investigacion, el analisis de problemas y
otros. Esto permite inferir que mas de la mitad de los docentes encuestados
realza la importancia de la interaccion y comunicacion entre los sujetos, ya
gue permite desarrollar el pensamiento reflexivo y critica, con agentes diferen-
tes tomando en cuenta distintas ideas y opiniones ampliando el contenido pa-

ra la toma de decisiones.

Continuando con los resultados que muestra el gréafico, el cuestionario
respondido por los docentes arrojo que el 38% mantiene una estrategia meto-
dolégica activa, que vayan en un continuo con el ritmo de aprendizaje de los
sujetos, tomando en cuenta caracteristicas e intereses de los estudiantes. Y
para las restantes alternativas solo se hizo presente un 4% las cuales men-
cionan que, para el caso de la alternativa B, las estrategias metodolégicas no

abarcan mas alla del discurso expositivo ya que permite transmitir el conteni-
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do, infiriéndose claramente que el modelo pedagdgico que se transmite en
esta seleccion es el modelo mas tradicional existente, el conductismo y, por
altimo, para la alternativa D, los docentes se identificaron con que sus estra-
tegias metodolégicas son mas bien activas y flexibles, que se sustentan en el
desarrollo natural, espontaneo y los intereses del

estudiante.
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4.2 Analisis de resultados recogidos del cuestionario estructura-

do aplicado a estudiantes

Gréafico N°19

PREGUNTA N° 1: ;Por qué razén crees que los
docentes de la UCSH se dedicaron a la pedagogia?

4%

5%
2%

En relacion a la razén por la cual los docentes de la UCSH se dedica-
ron a la pedagogia, en el grafico se observa que de un 100% de los estudian-
tes encuestados, un 70% considera que fue porque pensaban que seria grati-
ficante educar y ayudar a jévenes o nifios, mientras que un 20% declara que
son otras las razones que los llevaron a dedicarse a la pedagogia. Luego, en
menor medida solo un 4% para las alternativas C y D, considera que fue por-
que alguien cercano les aconsejo esta profesion y porque no habia otras op-
ciones de trabajo.
Por ultimo, un 2% se inclind por tradicion familiar.

Relacionando estos datos, con los resultados arrojados por los docen-
tes, existe una coherencia debido al por qué los docentes eligieron la pedago-
gia, ya que tanto como profesores y alumnos aseguran que es debido a una
vocacion relacionada con lo gratificante que es ensefiar a jovenes y nifios, lo
cual nos revela que la vision que tienen los alumnos hacia sus profesores, es
positiva, por lo que es posible afirmar que su practica pedagdgica es coheren-

te con la vocacion docente. La segunda mayoria continla siendo coherente,
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debido a que tanto docentes como alumnos consideran que un segundo factor
del por qué los profesores de la UCSH eligieron la carrera, es por razones
independientes y que no se encontraban en las alternativas dadas, siendo de
otra indole, como por ejemplo el gusto y pasién que se tuvo en la adolescen-
cia por el deporte.

Es por esto, que la definicion dada por De Egremy (1982) define voca-
cion como “disposicion particular de cada individuo para elegir la profesion u
oficio que desee estudiar y ejercer, de acuerdo con sus aptitudes, caracteristi-
cas psicolégicas y fisicas, motivaciones y marcos de referencia socio-
econdmicos y cultural’, lo cual se acerca bastante y es representativo segun
lo que alumnos y docentes aseguran, en relacion al por qué eligieron ser do-

centes y no ejercer otra carrera.
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Grafico N°20

PREGUNTA N° 2: ;Cual es larazon por la que crees
gue los docentes de la UCSH se especializaron en la
docencia universitaria?

En el grafico se observa que del 100% de los estudiantes encuestados,
el 36% indico que la razon principal por la cual los docentes se dedicaron a la
docencia universitaria fue por el estatus social que implicaba serlo, el 30%
cree que fue por una razén econdémica, el 20% opina que fue por querer con-
tribuir a la formacion de los nuevos profesionales del pais, el 12% de los en-
cuestados piensa que fue por la posibilidad de ejercer investigacién y crear
nuevos conocimientos, y finalmente el 2% cree que fue por otras razones.

En cuanto al andlisis sobre la coherencia existente en los resultados
obtenidos en el cuestionario aplicado a docentes y estudiantes, queda en ma-
nifiesto que tienen concepciones distintas sobre la razén por la cual los do-
centes optan por dedicarse a la docencia universitaria. Los estudiantes creen
mayoritariamente que es por lograr un estatus social y los docentes manifies-
tan que lo hacen para contribuir a la formacion de los nuevos profesionales
del pais.La segunda mayoria establecida en las alternativas seleccionadas
tampoco es coherente, debido a que los estudiantes creen que la segunda
razon por la cual los docentes se especializan en la docencia universitaria re-
fiere a razones econOmicas. Por otra parte los docentes manifiestan que lo
hacen por la posibilidad de realizar investigacion y crear nuevo conocimiento,

sin embargo, el porcentaje, en relacion al 100% de los docentes encuestados,
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manifiesta una baja aprobacion, con un 13% de adhesion, en comparacion a
la tabulacién de los estudiantes encuestados, que del 100% de la muestra, la
reparticion de porcentajes no manifiesta una tendencia clara, producto que
ninguna supera el 36% de adhesion, por lo que se infiere que la concepcion

de los docentes surge de un precepto vocacional.
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Grafico N°21

PREGUNTA N°3: Desde tu punto de vista: ¢De donde
crees que es tomado el conocimiento
utilizado por los docentes de la UCSH?

Deun total de 50 estudiantes encuestados correspondientes al 100%, un
42% considera que el conocimiento utilizado por los docentes de la UCSH, es
de las diversas fuentes expresadas en las alternativas, mientras que el 34% se
inclind por la alternativa C la cual menciona que el conocimiento utilizado por
los docentes es tomado de procesos de capacitacion, actualizacidén e investi-
gacion. El 16% indico que el conocimiento adjunto en los docentes solo es to-
mado de su experiencia, reflexion personal y el intercambio de experiencias
con otros profesores y, por ultimo, con un 8% de adherencia por parte de los
estudiantes, creen que lo docentes toman el conocimiento de libros, revistas,
internet y otros.

Luego de conocer los datos de ambas encuestas se ve la clara relacién
entre lo que dicen los estudiantes y los docentes en cuanto a que el conoci-
miento utilizado por los docentes es extraido de todas las fuentes expuestas
(libros, revistas, internet, experiencia, reflexion personal, procesos de capaci-
tacion e investigacion, etc.). Por otro lado, tomando en cuenta el analisis re-
presentado por los estudiantes, un porcentaje no menor se adhiere a la alter-
nativa que habla solo de procesos de capacitacion, actualizaciéon e investiga-

cion, dejando de lado la experiencia, reflexién personal e intercambio de expe-
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riencias con sus pares. Segun Avalos (2008) el concepto de formacion perma-
nente se sitla bajo dos enfoques epistémicos que condicionan la gestion de
los procesos formativos asociados a los docentes. Por un lado, el enfoque
del Déficity, por otro, de Desarrollo Profesional Docente. El primero enfatiza
una vision sobre el docente que adolece de ciertas competencias, al cual hay
que capacitarlo para su desempefio. El segundo orienta hacia una vision de
progreso, donde los educadores son considerados portadores de saberes y
experiencias previas y en continuo aprendizaje profesional. Mientras la pers-
pectiva del Déficit pone su mirada en la incompetencia del sujeto en formacion,
en sus falencias e incapacidades, la segunda parte valorando las capacidades
y destrezas que posee el sujeto para ayudarle en el fortalecimiento o desarrollo
de estas (capacidades-destrezas). Lo anterior encuentra apoyo en la idea de
Miranda et al. (2007), al tratar de responder a la inquietud sobre qué es la for-
macién permanente. Sefala, que en general, se asume como un proceso de
formacién profesional, que dura toda la vida y se inicia al momento en que el
sujeto se plantea elegir la profesién docente. De esto se infiere que hoy en dia
es reconocida la importancia de actualizar e investigar continuamente sobre
las distintas areas que agrupa la disciplina ejercida, para asi mantenerse al dia
en la sociedad en donde se encuentran estudiantes mucho mas exigentes, en
cuanto a la forma o manera de entregarles los diferentes contenidos, mencio-
nando, por lo tanto e indirectamente, a la funcion docente poniendo énfasis en

las practicas pedagodgicas que ejercen ellos mismos.
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Grafico N°22

PREGUNTA N° 4: ;Qué conocimiento consideras
haber logrado al interior de las diversas actividades
curriculares?

D
0%

Segun lo demostrado en el gréfico, en relacién al conocimiento adquiri-
do en las diversas actividades curriculares, el 64% de los alumnos encuesta-
dos considera que logré obtener el conocimiento pedagogico del contenido
(tanto disciplinar como pedagdgico), mientras que el 24% tan solo cree haber
conseguido un conocimiento pedagdgico y el 12% de los encuestados asegu-
ra obtener so6lo un saber temético, propio de cada disciplina.

Analizando las respuestas dadas tanto por profesores y estudiantes,
ambos consideran que el aprendizaje o el propésito de las ensefianzas en las
areas curriculares, son para adquirir conocimientos pedagogicos y también
acerca de la disciplina que se trabaja. Ambas mayorias aseguran tener sabes
de ambas é&reas lo cual demuestra una coherencia entre los propoésito de los
docentes y lo vivenciado por los alumnos, ya que se debe saber tanto de pe-
dagogia, como de la disciplina que se ensefia, ya que tal como dice Shul-
man(1986, 1987 citado por Salazar 2005) acerca de los conocimientos que
debe tener un pedagogo “el conocimiento pedagodgico del contenido como
categoria de conocimiento, involucra los saberes que le permiten al docente
hacer ensefable el contenido”, por ende tanto como docentes y alumnos tie-
nen una coherencia en cuanto a la vision que poseen en relacion a que ense-

far y los aprendizajes necesarios en cada area curricular.
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Grafico N°23

PREGUNTA 5: ; Qué concepcion de pedagogia
consideras que fue mas utilizada por tus
profesores en las diversas actividades
curriculares?

Respecto a la pregunta N°5, el grafico demuestra que mas de la mitad de los
estudiantes se identificaron con la alternativa D, que dice que los profesores
conciben la pedagogia “Como el saber tedrico-practico que permite mediar,
para mejorar los procesos de Ensefanza-Aprendizaje”. Luego con un 20% de
las preferencias, se encuentra la alternativa B, sefialando que la pedagogia
para los profesores fue concebida “Como la “ciencia” que estudia el hecho
educativo y establece desde los fines de la educacién hasta los métodos de
ensenanza”. Como tercera mayoria se ubica la alternativa C, que dice que
para los docentes, la pedagogia se concibe “Como la posibilidad de repensar
la educacion y su interaccion con la sociedad”. Finalmente las adhesiones
hacia la alternativa A, congregaron el 12% de las alternativas, diciendo que
“‘Era entendida como el “arte” de transmitir adecuadamente los contenidos
curriculares”.

Comparando ambas encuestas se llega a la conclusion, que no existe
una coherencia directa entre las mayorias de las preferencias de los instru-
mentos. Partiendo por los profesores, para la mitad de ellos, la pedagogia es
entendida como “La ciencia que estudia el hecho educativo y establece desde
los fines de la educacion hasta los métodos de ensefanza”.

Siendo esta alternativa relacionada con la opcion que congrego la se-

gunda mayoria en el analisis de los datos entregados por la encuesta de los
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alumnos, graficando un 20% de ellos. A su vez, y de igual manera, la opcion
que obtuvo la segunda mayoria de las adhesiones en el instrumento plantea-
do a los profesores, con un 36% dice que lo conciben “Como el saber tedrico-
practico que permite mediar, para mejorar los procesos de ensefianza y
aprendizaje, lo que por otro lado, significo la mayoria de las inclinaciones por
parte de los estudiantes, con un 54% de las preferencias.

Respecto a la tercera y ultima opcion de cada encuesta coinciden entre
ellas, debido a que la alternativa que dice que la pedagogia se entiende “Co-
mo la posibilidad de repensar la educacion y su interaccion con la sociedad”,
obtuvo un 14% por parte de los alumnos, y un 9% por la parte docente.
Por ultimo la alternativa que dice que la pedagogia “Era entendida como el
“arte” de transmitir adecuadamente los contenidos curriculares, mostré un 12%
por parte de los alumnos y un 5% por parte de los docentes.

En base a esta pregunta, hay términos fundamentales en el area de la
educacion, que tienen diferentes significados para las personas que en ella se
desenvuelven. Siendo a veces términos bastantes abstractos, y con personas
que se inclinan por diversas aseveraciones acerca de qué es la pedagogia.

Este andlisis, que se hace en base a los resultados de ambas encues-
tas, es que cierto porcentaje de alumnos, no se identifican con lo que dicen la
mayoria de los docentes en su concepcion de pedagogia como “ciencia” a lo

largo de estos 5 afios. Si no que lo ven como un saber tedrico-practico.
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Grafico N°24

PREGUNTA N°6: ¢Qué fin crees tu que cumplian las
TIC's al interior de las actividades curriculares realizadas
en la UCSH?

B
2%

El gréfico muestra que de un total del 100% de los encuestados, el 76%
de los encuestados se incliné por la primera opcién de las alternativas que
hace referencia a que el fin que cumplian las TIC's al interior de las activida-
des realizadas era principalmente acompafar y facilitar los procesos de ense-
fanza-aprendizaje.

Por otra parte el 24% restante se distribuye entre las otras tres opcio-
nes teniendo una similitud entre quienes creen que las TIC’s los potenciaron y
ayudaron a ser estudiantes mas competentes (10%), y quienes creen que las
tecnologias los hicieron reflexionar y proponer nuevas formas de ensefiar y
aprender (12%), finalmente la opcién con menos preferencias por parte de los
estudiantes encuestados fue la que afirma que las TIC’s los orientaron y moti-
varon en las clases.

Esta tendencia manifestada, esta directamente relacionada con la ob-
servada dentro del analisis de las respuestas brindadas por los docentes,
quienes en su totalidad afirmaron que si utilizan las Tecnologias de la Infor-
macion como acompanantes y facilitadores del proceso educativo. Si bien las

TIC’s no deben reducirse unica y exclusivamente al mundo de la informatica
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como tal, en cierta medida se han agrupado un buen niumero de acciones en
este campo.

En pocos afios las Tecnologias se han establecido como una herra-
mienta imprescindible de la cual los docentes universitarios han tenido que
adaptarse y comprender el aporte que significa el uso de las mismas para los
estudiantes.

Si bien esto es solo una parte del proceso educativo, ya que se enfoca
principalmente en lo referido al contenido teérico, por lo que su utilizacion
busca disminuir la complejidad y la dispersion de los contenidos, a raiz del
uso de equipos que integran imagenes y sonidos, facilitando la conexion entre
interlocutores  para  compartir  informacion de  cualquier tipo.
Es por esto, que para que exista una correcta utilizacion de las TIC’s, los es-
tudiantes deben adquirir protagonismo, es decir, se deben reorganizar los ro-
les de profesor y estudiante y asi conformar nuevos esquemas de interaccion

entre los mismos.
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Grafico N°25

PREGUNTA N° 7: ¢Qué rol cumple la evaluacion al
interior de las actividades curriculares cursadas en la
UCSH?

D
2%

Del 100% de los estudiantes encuestados, el 64% de las respuestas
emitidas, se identificaron con la alternativa C, que hace referencia a que la
evaluacion “Permite verificar que el conocimiento fue aprendido”. La segunda
opcion con mayor cantidad de adherentes y con un 20%fue la alternativa A, la
cual menciona que la evaluacion “Es utilizada simplemente para promover a
los estudiantes”. La alternativa B reunio el 14% del total de las respuestas de
los alumnos, que dice que la evaluacién “Se aplica con la intenciéon de mejorar
los procesos de Ensefianza-Aprendizaje”. Y finalmente, la alternativa D, reco-
pilé solo el 2% del total de las preferencias que se recogieron en las encues-
tas, diciendo que el rol de la evaluacion en las actividades curriculares cursa-
das en la UCSH, es que “Permite formular problemas de investigacion”

Respecto a la tendencia declarada por los estudiantes, la evaluacion es
utilizada para verificar que el conocimiento fue aprendido, opcion que para los
docentes se encuentra en segundo lugar con el 36% de las preferencias,
mientras que la opcién que marca tendencia para los docentes sefala que la
evaluacion sirve para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje, aspec-
to que solo coincide con lo sefialado por el 14% de los estudiantes.

Sin embargo, el punto en donde existe mayor nivel de incoherencia

entre lo declarado por los estudiantes y docentes, ocurre con la alternativa
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que menciona que la evaluacion es utilizada para promover a los estudiantes,
puesto que para el 20% de los estudiantes cumple este rol, opcion en la cual
no existio adhesién por parte de los docentes.

Por ultimo, respecto a la opcion que sefiala que la evaluacion es utili-
zada para formular problemas de investigacién, existe coincidencia entre lo
declarado tanto por estudiantes como docentes, ya que existe escasa o nula

eleccion de esta alternativa.
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Grafico N°26

PREGUNTA N° 8: ¢En qué modelo pedagdgico crees
gue se fundamentan las clases desarrolladas al interior
de la UCSH?

D

En relacién a lo que demuestra el grafico, para saber en qué modelo
pedagdgico se fundamentan los docentes de la UCSH, el 50% de los encues-
tados cree que es un modelo constructivista, porque se fomentan las estrate-
gias que favorecen el aprendizaje significativo de los estudiantes mediante el
trabajo individual y colaborativo, el 38% cree que resalta el tradicional-
conductista, porque el discurso expositivo y el mando directo se apoderan de
las clases y, por ultimo, 12% cree que se fundamenta en un modelo alternati-
vo, porque se aprende de forma autbnomo mediante trabajos que promueven
la reflexién, el pensamiento critico y la resolucion de problemas.

Considerando los datos arrojados por los cuestionarios aplicados a los
profesores y estudiantes en relacion al modelo pedagdgico reflejado en la rea-
lizacion de las clases, se muestra una clara adhesion y coherencia hacia el
modelo constructivista, puesto que se toma en cuenta la formacion y el trabajo
en aula considerando aspectos individuales y colectivos durante el proceso de
ensefianza-aprendizaje y la construccion de significados autonomos, fomen-
tando la formacion de una persona critica y activa. A pesar de establecer una
coherencia en cuanto a la mayor tendencia arrojada en el analisis de los da-

tos, entre los docentes y estudiantes, o que respecta al segundo porcentaje
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entre ambos analisis, los cuales no dejan de ser menores, no queda demos-
trada una coherencia entre ambos ya que, como se demuestra en las estadis-
ticas, los estudiantes reconocen en una segunda instancia a profesores que
fundamentan sus clases en un modelo conductista, muy diferente a lo que los
docentes establecen en sus resultados al manifestar que sus précticas peda-
gogicas se fundamentan en un modelo alternativo. Esta tendencia se debiera
observar mas adelante en cuanto a las preguntas mas especificas que conti-

ndan.
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Gréafico N°27

PREGUNTA 9: Desde tu punto de vista: ¢Cémo
consideras que son los docentes de la UCSH?

Del total de encuestados, el 34% afirm6 que en relacién a la forma de
ser de los docentes dentro del contexto educativo y universitario, asumen un
comportamiento flexibles, que atienden a las diferencias y necesidades pro-
pias de los sujetos y grupos sociales, el 24% cree que son docentes rigurosos,
gue buscan que el estudiante se apropie del contenido al pie de la letra, el 22%
de los encuestado opina que son docentes reflexivos, que elaboran sus cla-
ses acorde a las demandas actuales que requiere el entorno social y cultural
del estudiante, y por ultimo el 20% piensa que son docentes liberales, que
trabajan de forma improvisada y espontanea.

En cuanto a la relacion de los resultados obtenidos en los cuestionarios
aplicados a estudiantes y a docentes, se infiere que la concepcién de los do-
centes respecto a cOmo actuan ellos en las practicas pedagdégicas o que rol
cumplen dentro de la misma, se enmarca fundamentalmente en dos paradig-
mas; el constructivista y el alternativo. El 50% cree, como menciona (Gomez
M., Polonia N. 2008. Pag. 69), que en la practica, la relaciéon del docente con
el alumno es dialdgica y el primero juega el rol de figura critica que invita a la
reflexion mediante el cuestionamiento permanente. Por lo cual se asocia a
una perspectiva alternativa, a diferencia de lo que opinan los estudiantes,

principales actores del proceso, los cuales creen que los docentes actian ba-
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jo los preceptos de un modelo constructivista, es decir son flexibles y atienden
a las diferencias y necesidades propias de los sujetos y grupos sociales. Es
preciso mencionar que estas dos nociones no se contraponen, son totalmente
vinculantes, al igual que todos los modelos planteados.

La segunda mayoria seleccionada por los docentes asume una postura
basada en un modelo constructivista, enmarcado en los postulados antes
mencionados. Por parte de los estudiantes los porcentajes se reparten entre
las alternativas restantes, concebidas dentro de los modelos roméntico y con-
ductista.

En definitiva el andlisis conlleva a la reflexién que los estudiantes mani-
fiestan una clara heterogeneidad en cuanto a la opinién sobre el actuar do-
cente, entendiendo que cada concepcidon surge de su propia experiencia, no
resulta ilégica la diversidad manifestada. Sin embargo los docentes adhieren
mayoritariamente a dos perspectivas, entendidas como los modelos mas inte-

grales y propicios en el desarrollo de los estudiantes.
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Gréafico N°28

PREGUNTA 10: De acuerdo a las practicas pedagogicas
realizadas por tus profesores y segun las perspectiva que
tu has podido recoger durante los anos de formacion
docente, éCual, crees tu, es el objetivo principal del
proceso de esenanza-aprendizaje?

De acuerdo a lo sefialado por los estudiantes, respecto al objetivo prin-
cipal del proceso de ensefianza-aprendizaje, la mayoria de las preferencias la
obtuvo la alternativa C con un 44%, que menciona que el objetivo es que los
estudiantes conozcan la realidad que los rodea y adquieran aprendizajes a
partir de la reflexion critica de la problematica social-cultural. La segunda ma-
yoria la consiguio la alternativa B con el 32 % del total de las respuestas, que
hace referencia a que los estudiantes construyan significados a partir de sus
propias experiencias personales anteriores y de las interacciones con sus pa-
res. Luego, la alternativa A con un 16 % que hace referencia a que el objetivo
es desarrollar el potencial intelectual del estudiante, por lo tanto, el énfasis
esta en el logro de conocimientos disciplinares. Por ultimo con el 8 % de las
adhesiones de los encuestados, se encuentra la alternativa D, que indica que
el objetivo principal en el proceso de ensefianza-aprendizaje, es que los estu-
diantes se desarrollen de forma natural, mediante el despliegue de su interio-
ridad orientada hacia la busqueda de su propio camino de realizacion.

Respecto a los resultados obtenidos en ambos cuestionarios, se apre-

cia una completa coherencia reflejada en los resultados, ya que se puede ver
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que las alternativas que sacaron mayor porcentaje fue la que menciono que el
objetivo del proceso de ensefianza-aprendizaje, es que los estudiantes co-
nozcan la realidad que los rodea y adquieran aprendizajes a partir de la refle-
xion critica de la problematica social-cultural.

Esta alternativa lo que hace es demostrar que existe una misma idea
en ambos casos respecto a las concepciones de este proceso, y es que lo
importante y significativo de esta opcion, es que para el profesor, el alumno
debe ser capaz de ensefiar lo que se le esta brindando, de tal modo que pue-
da adecuarlo a la realidad en que se vea inmerso.

La siguiente alternativa con mayoria de inclinacién fue la opcién B, que
dice que los estudiantes construyen significados a partir de sus propias expe-
riencias personales anteriores y de las interacciones con sus pares. En la en-
cuesta planteada a los docentes, contestaron con un 38 %, y en la de los
alumnos con un 32 %. Esta alternativa demuestra una marcada tendencia ha-
cia el constructivismo a la hora de hablar de objetivos del proceso de ense-
Aanza-aprendizaje, ya que hace referencia a la interaccion que tiene el estu-
diante con sus pares, a la hora de construir aprendizajes.

La tercera opcion con mas inclinacion en la encuesta aplicada a los es-
tudiantes, coincide con la que se relaciona en la encuesta de los docentes,
fue la alternativa A, que sefiala que el objetivo es desarrollar el potencial inte-
lectual, por lo tanto, el énfasis esta en el logro de conocimientos disciplinares,
afirmando de esta manera que los docentes se enfocan en el logro de los co-

nocimientos disciplinares, dejando de lado lo pedagdgico.
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Grafico N°29

PREGUNTA N°11: Tomando en cuenta tu actuacién
como estudiante en las actividades
curriculares impartidas por la UCSH, ¢Qué rol
consideras poseer dentro del
proceso ensefianza-aprendizaje?

De la informacién entregada por el grafico, se desprende que del 100%
de estudiantes encuestados, el 34% indica poseer un rol activo dentro del
proceso de ensefianza aprendizaje, mientras que un 28% dice ser critico re-
flexivo. Un 20% opto por la alternativa que lo colocaba con un rol activo, aut6-

nomo Yy libre dentro del aula. Y con un 18% un rol pasivo.

La realidad de acuerdo a los datos arrojados, es que los estudiantes
consideran diversas opiniones respecto a su rol como estudiantes dentro del
proceso ensefianza aprendizaje. Esto denota la diversidad de modelos peda-
gogicos que poseen los docentes universitarios de la UCSH, que se contradi-
ce lo expuesto anteriormente con las encuestas de los docentes donde afir-
maban que en sus clases los estudiantes mantenian preferentemente un rol
critico reflexivo y por ningn motivo un rol pasivo. Debido a los estrechos re-
sultados obtenidos a partir de la encuesta a estudiantes respecto al rol que
poseen como estudiantes con la mayor tendencia proyectada de acuerdo a
los docentes, se entiende una clara disyuntiva que esta dada por el porcentaje
de estudiantes que dicen que sus profesores ocupan dos modelos, que no

aparecieron como posibles en la encuesta realizada a los mismos docentes.
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Grafico N°30

PREGUNTA N°12: Continuando con la idea de la pregunta
anterior, ¢Qué rol cumplen tus
profesores dentro del proceso de ensefianza
aprendizaje?

De la informacién entregada por el grafico, un 44% de estudiantes dice
que el rol que cumplen sus docentes es mas bien un papel de facilitador, me-
diador y guia, investiga las necesidades e intereses de sus estudiantes. El
34% considera que los docentes cumplen un papel de guia activo, reflexivo,
critico y facilitador del desarrollo del espiritu critico del alumno dentro del pro-
ceso de ensefianza aprendizaje. Otro 18% seiala que el papel del docente
cumple un rol autoritario y directivo, es duefio y transmisor del conocimiento.
Y solo un 4% que es un auxiliar que debe permitir experiencias de aprendizaje

libres y espontaneas a partir de temas de interés para los estudiantes.

Luego de esto se observa, considerando la pregunta anterior, se man-
tiene un porcentaje de alumnos que sefialan un rol asociado al modelo Tradi-
cional-conductista, no siendo coherente por lo sefialado en la encuesta de
docentes. A pesar de esto los alumnos sefialan que sus profesores practican
diferentes roles dentro del proceso ensefianza aprendizaje. Siendo los mas
predominantes el rol de facilitador, mediador y guia con el guia activo, reflexi-

vo, critico y facilitador. De acuerdo a los datos el rol de los profesores se
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acerca al modelo constructivista y/o alternativo, lo que es coherente de cierta
forma con los profesores que aseguran que se encuentran entre estos dos
modelos pedagdgicos que hoy en dia estan vigentes de acuerdo a lo que los
estudiantes y la sociedad esta exigiendo que predominen dentro de las cla-
ses, no a si el modelo Tradicional que solo debiera usarse en ciertas instan-

cias pero no de manera significativa.
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Gréafico N°31

PREGUNTA N°13: ¢Qué rol cumplia el contenido en
el proceso de ensefianza-aprendizaje, impartido por tus
docentes en las diversas actividades curriculares?

De acuerdo al 100% de encuestados, un 46% declara que el rol que
cumplia el contenido en el proceso de ensefianza-aprendizaje era visto como
un medio, que considera e incorpora los aportes culturales y cotidianos pro-
venientes de la sociedad, en tanto el 36% sefala que cumplia un fin en si
mismo, puesto que el aprendizaje dependia de la adquisicion del contenido.
Un 12% que es un medio que le ayudo a elaborar significados en términos
intelectuales, afectivos y sociales. El 6% se inclina por la alternativa era un
medio que no estaba elaborado previamente y que se construia en base a los
intereses propios y necesarios para la formacion de los estudiantes.

Considerando la respuesta dada por docentes y alumnos, ambos reco-
nocen que durante el transcurso de la formacion académica se identifica el
objetivo del proceso de ensefanza-aprendizaje que los docentes consideran,
siendo de este modo uno orientado hacia la realidad nacional y educativa que
se enfoca en un contexto indefinido. Por otro lado, el 38% de alumnos y do-
centes encuestados, también identifican una educaciéon que fomenta la asimi-
lacion personal y creacion de significados personales, la cual consta de cono-
cimientos adquiridos de modo general y dados por la experiencia. Esto revela
gue el cambio de paradigma educativo es radical en relacién a ensefianzas de

antafio, puesto que hoy en dia los pedagogos de la UCSH buscan crear pen-
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samientos criticos y reflexivos en los futuros docentes que contextualizan su
ensefianza, puesto que toman en cuenta las experiencias personales y no
existe una generalidad en los conocimientos, ya que se considera la diversi-

dad de culturas y modelos de ensefianza-aprendizaje.
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Grafico N°32

PREGUNTA N°14: ¢Qué metodologia pudiste
reconocer como predominantes en las practicas
pedagdgicas de tus profesores?

Del total de encuestados, un 54% de estudiantes declara que pudo re-
conocer estrategias metodolégicas tradicionales como predominantes en las
practicas pedagogicas de sus profesores. El 26% reconoce estrategias meto-
doldgicas que se fundamentan en procesos de socializacion, en tanto el 12%
indica que sus docentes utilizan estrategias metodologicas activas, que respe-
tan el ritmo de aprendizaje y los intereses de los alumnos. Y un 8% establece
que las estrategias metodoldgicas activas y flexibles, que se fundamentan en
el desarrollo natural y espontaneo de los estudiantes eran las reconocidas.

De esta pregunta se desprende que los estudiantes reconocen que las
metodologias se apegan a un modelo Tradicional-Conductista contrario a lo
expresado por los mismos docentes que afirmaban poseer metodologias fie-
les al modelo Constructivista esta negativa relacion avala lo que ha sido de-
clarado anteriormente por los estudiantes que de cierta manera opinan que
sus profesores, no en su mayoria presentan actitudes o practicas apegadas

mas bien a un modelo Tradicional.
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Capitulo V

5. Conclusiones

La investigacion tuvo como objetivo analizar las concepciones que tie-
nen docentes y estudiantes sobre las propias practicas pedagdgicas ejercidas
a nivel de aula en la carrera de Pedagogia en Educacion Fisica de la UCSH.
Para esto se siguieron una serie de procedimientos que verificaran y sustenta-
ran el objetivo central y el supuesto de esta investigacion.

Es por lo anterior que se inicid una etapa de elaboracion y validacion
de dos instrumentos de recogida de datos supeditado a las caracteristicas de
un enfoque de investigacion cuantitativo, en donde se abordan las probleméti-
cas establecidas en el estudio y orientan el estudio a las intenciones pretendi-
das por los autores del proyecto.

Luego de finalizar con la elaboracién de los cuestionarios y las pregun-
tas que delimitaran la investigacion, se procede a la aplicacion del instrumento,
primero a los docentes y luego a los estudiantes, para posteriormente elabo-
rar la matriz que permite confeccionar el analisis de los resultados obtenidos
en la recogida de informacion.

En base a este procedimiento de validacion y cruce de informacion, se
concluye que el supuesto planteado para esta investigacion, el cual sefiala
gue “"Los modelos y las practicas pedagogicas se fundan sobre preconcep-
ciones que tanto estudiantes como docentes tienen de dicha practica, de ahi
gue los modos de ensefiar, de evaluar y el tipo de relacion pedagdégica dicen
relacion con dichas concepciones construidas individual y socialmente™, es
correcto. A través de este estudio se logré analizar y llegara la conclusion que
las practicas pedagdgicas de los docentes de la UCSH, de igual forma como
el general de los docentes, se fundan en concepciones que ellos han cons-

truido a lo largo de su carrera y que son consecuencia principalmente se su
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experiencia laboral, de la practica, de capacitaciones, seminarios, estudios de
postgrado, sin embargo, en ningln caso obedecen a procesos de formacion
especificos en el &mbito de la pedagogia y docencia a nivel universitario. La
didactica establecida en las practicas pedagogicas, las estrategias metodolo-
gicas utilizadas, las formas de evaluar, la relacion interpersonal y afectiva que
establecen con sus alumnos, el clima de clases, se fundamenta en estas
construcciones y esquemas mentales que permiten al docente poder explicar
y comprender el fendmeno de la ensefianza, y por consecuencia, poder llevar-
lo a cabo dentro de esos parametros que para el resultan conocidos, com-
prensibles, validos y correctos al momento de ensefiar.

De acuerdo al andlisis realizado, vinculado con las fuentes a par-
tir de las cuales los docentes adquiere y selecciona el contenido a ensefar, se
puede concluir que tanto docentes como estudiantes consideran que el cono-
cimiento ensefiado es tomado principalmente de procesos de capacitacion,
investigacion y reflexion sobre la propia préactica, lo que resulta fundamental al
momento de ejercer la buena docencia, ya que esta implica la capacidad del
docente para poder repensar y reflexionar acerca de su labor, para a partir de
esa reflexiébn poder tomar nuevas decisiones que modifiquen sus préacticas,
orientandolas a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Con respecto a la finalidad con la cual utilizan el conocimiento
los docentes, ellos sefialaron que buscan establecer un vinculo entre la teoria
(conocimiento disciplinar) y la practica (pedagogia). De igual manera, los es-
tudiantes sefialaron que en su proceso de formaciéon en las diferentes activi-
dades curriculares cursadas, lograron adquirir y desarrollar tanto el conoci-
miento disciplinar como el pedagdgico. Por lo tanto, se puede concluir que las
intenciones de los docentes de ligar el conocimiento tematico con el pedago-
gico, para dar origen a lo que Shulman ha denominado el CPC, se han mate-
rializado en la adquisicion de ambos conocimientos por parte de los estudian-

tes.
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En base a los resultados obtenidos en la pregunta relacionada con que
es para los docentes la pedagogia, se concluye que ambos poseen una vision
similar de lo que esta implica, entendiéndola como la ciencia y el saber teori-
co-practico responsable del estudio del hecho educativo para la mejora del
mismo, la cual considera fundamental el proceso reflexivo por parte del do-
cente, dejando de lado cualquier perspectiva reduccionista que entienda la
pedagogia como el mero arte de transmitir contenidos.

Otro aspecto a considerar es la declaracion que hicieron los docentes
acerca de la manera como ensefian. La mayor parte de ellos sefialo que la
forma como ensefian es producto del acto investigativo y reflexivo a partir de
la propia practica, la cual aparte de considerar el contenido y las metodologias
de ensefianza, debe tomar en cuenta también el contexto, las caracteristicas
y los intereses de los sujetos que aprenden. Esta perspectiva constructiva de
definir la manera como ensefian, se corresponde con lo planteado por la ma-
yoria de los estudiantes, los cuales sefialaron que las practicas pedagdgicas
de sus docentes se enmarcan en su mayoria en un modelo constructivista. Lo
antes sefialado nos permite concluir que existe coherencia entre las concep-
ciones de los docentes y el pensamiento que tienen los estudiantes acerca de
sus practicas pedagdgicas.

Por otra parte, existe un porcentaje no menor de estudiantes que sefia-
la que las practicas pedagogicas de los docentes aun obedecen a un modelo
conductista, lo que permitiria inferir que existen docentes con escasos cono-
cimientos pedagdgicos para ejercer su labor, lo que se traduciria en la incapa-
cidad de generar un CPC, con las consecuencias desfavorables que lo ante-
rior traeria para la formacion de los estudiantes. Hay que recordar que es co-
mun que los futuros docentes tiendan a reproducir los modelos de ensefanza
con los cuales fueron formados, por lo cual, se puede concluir que si la ense-

flanza del docente esta centrada en el contenido disciplinar, es muy posible
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que el estudiante adquiera y asuma esas mismas concepciones al momento
de generar su préactica pedagdgica.

Referente al propdsito con el cual los docentes utilizan las Tec-
nologias de la Informacién y Comunicacion, tanto estos como los estudiantes
sefalaron en su mayoria que las usan para poder facilitar el proceso de ense-
Ranza-aprendizaje, lo que posibilita concluir que las TIC’s son consideradas
como un medio para simplificar el acceso al conocimiento y la generacion de
aprendizajes, y en ningun caso son consideradas como un fin, con el propési-
to de potenciar las competencias en el uso de las mismas otorgandole un sen-
tido instrumental.

Otro ambito importante a considerar son las concepciones que
los docentes declararon tener acerca del contenido y el curriculo. En su mayo-
ria los docentes poseen una vision constructivista del curriculo, en donde lo
consideran como algo flexible y responsable de tomar en consideracion las
diferencias individuales de los sujetos y los grupos sociales. De manera simi-
lar, y teniendo presente que el contenido forma parte del curriculo, gran parte
de los estudiante sefialaron que este corresponde a un medio que incluye los
aportes la cultura y cotidianos de la sociedad. Por lo tanto, es posible concluir
que existe coherencia entre las concepciones que poseen los docentes en
relacion al curriculo y el contenido, y el rol que perciben los estudiantes que
estos cumplen al interior de las practicas pedagogicas de los docentes.

A pesar de lo sefialado en el aparto anterior, una cantidad impor-
tante de estudiantes sefialo que el contenido fue considerado como un fin en
si mismo en el marco de las practicas pedagogicas de los docentes, lo que
complementa lo planteado en el parrafo precedente relacionado con los la
presencia de una cifra no menor de docentes que en la actualidad continian
generando sus practicas a partir de modelos tradicionales de ensefianza.

En relacion al analisis realizado acerca de la utilidad que le otor-

gan los docentes al proceso de evaluacion, los resultados evidenciaron que
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existen posturas opuestas entre los docentes y los estudiantes en relacion a
cudl es la funcion de la misma. Los docentes situados desde un modelo cons-
tructivista poseen una concepcién de la evaluacion relacionada con su utilidad
para la mejora de los procesos de ensefianza-aprendizaje. Por el contrario,
los estudiantes sefialaron que los procesos de evaluacion al interior de las
actividades curriculares solo cumplian la funcion de constatar si el conoci-
miento habia sido aprendido. Es posible concluir entonces, que existe una
incoherencia entre la utilidad que los docentes atribuyen al proceso evaluativo,
y el pensamiento que tienen los estudiantes acerca de la funcion que los do-
centes le otorgan a este proceso al interior de sus practicas pedagdgicas. Ca-
be destacar, que la evaluacién desde un modelo constructivista es considera-
ra un proceso de recogida de informacién por parte del docente que le sera
atil para emitir un juicio de valor acerca del desempefio del estudiante, a partir
del cual podra tomar decisiones acerca de como proceder y retroalimentar el
proceso de ensefianza-aprendizaje. Sin embargo, para los estudiantes la con-
cepcion de la evaluacién antes descrita no representaria las creencias que
poseen los docentes acerca de este proceso, ya que aun se encuentran si-
tuados al interior de un modelo que considera la evaluacién como un producto,
como una calificacion.

Dentro de los resultados que arroj6é el estudio, otros elementos
importantes al interior del proceso de ensefianza-aprendizaje se manifestaron
de manera similar a la evaluacion. Es el caso de metodologias utilizadas por
el docente en sus practicas pedagogicas. Mas de la mitad de los docentes
encuestados planteo que sus estrategias metodolédgicas corresponden a pro-
cesos de socializacion llevados a cabo mediante el trabajo grupal, la investi-
gacion, el analisis de problemas y otros. De manera similar, otros docentes
declaran utilizar estrategias metodoldgicas activas que consideran el ritmo de
aprendizaje de los estudiantes, tomando en cuenta las caracteristicas e in-

tereses de los mismos. Por el contrario, los estudiantes en su mayoria consi-
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deran las metodologias de sus docentes como tradicionales al momento de
ensefiar. Como es sabido, la metodologia hace referencia a las diferentes
estrategias, métodos, técnicas, medios y ambientes que permiten ensefiar
atendiendo a la naturaleza particular de cada conocimiento disciplinar. Estas
metodologias deben permitir que el estudiante pueda ligar aquello que ya co-
noce producto de su experiencia personal, con el nuevo conocimiento para de
esta manera construir un aprendizaje realmente significativo. Por consiguiente,
se puede concluir que si lo estudiantes en gran medida consideran que las
estrategias metodolégicas empleadas por sus docentes obedecen a un mode-
lo conductista centrado en el conocimiento disciplinar, dificilmente lograran
construir un CPC que les permita ensefiar ese conocimiento a sus futuros es-
tudiantes. Al no poseer el docente un CPC, sus estrategias se basan princi-
palmente en la exposicidn y transmisién del contenido, lo que genera en el
estudiante una concepcién equivocada a partir de la cual generar sus practi-
cas.

En cuanto a la interrogante sobre qué rol cumplen los objetivos dentro
del proceso de ensefianza-aprendizaje, ambos grupos, docentes y estudian-
tes, manifiestan que estos adquieren significado siempre y cuando se funda-
menten en base a las experiencias personales y a las interacciones con el
entorno, es decir que, se cumple la coherencia en que los docentes valoran la
diversidad en el proceso y comprenden la importancia del contexto en la cons-
truccion de un conocimiento funcional y por ende, los objetivos que se esta-
blecen deben dar cuenta de la vinculacion entre medio, experiencia anteriores
y reflexion personal. Se infiere, por intermedio de analisis global, que la supo-
sicion de que el objetivo primordial es el aprendizaje disciplinar, responde a un
pensamiento poco coherente con los lineamientos de la educacion actual, ba-
sada en preceptos constructivistas, por lo cual, existe poca adherencia a esta

alternativa.
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En relacién al rol docente dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje,
es preciso concluir que ambos grupos, mantienen cierta concordancia en re-
lacion a la comprension de este, es decir, ambos manifiestan que el rol esta
supeditado a un modelo constructivista y alternativo, entendiendo que en am-
bos, el docente cumple un rol de guia y facilitador. Los estudiantes manifies-
tan més adherencia a la perspectiva alternativa, la cual pretende un andamia-
je mas critico y reflexivo en el desarrollo del estudiante, no asi los docentes
que optan mayoritariamente por un rol mas mediador, manteniendo su condi-
cién de guia. En definitiva ambas concepciones plantean que el docente debe
facilitar y guiar el aprendizaje de los diferentes conocimientos disciplinares
establecidos en los objetivos, de manera que aquello contribuya en el desa-
rrollo critico y significativo de los estudiantes.

Para el caso del otro agente protagonista del proceso educativo, la cohe-
rencia entre ambas concepciones se produce, debido a que los estudiantes
creen mayoritariamente que en las practicas pedagdgicas de los docentes se
les otorgaban los espacio y la importancia necesaria, en cuanto, asumen un
rol protagonico y activo dentro del proceso, participando conscientemente en
la reflexion y adaptacion de los nuevos conocimientos. Los docentes creen de
la misma forma que los estudiantes deben cumplir ese rol dentro de la clase y
dentro del proceso educativo en general, asumir un rol activo, participativo,
critico del proceso y reflexivo a la vez, en donde el sujeto construya su propio
aprendizaje desde su experiencia y vinculacion con el entorno social y cultural
que lo rodea. Ambas concepciones reflejan una clara tendencia hacia las
perspectivas constructivista y alternativa prioritariamente.

En sintesis, y para finalizar este capitulo de conclusiones y al estudio de
investigacion propiamente tal, este proyecto de seminario permitid reconocer
todos aquellos factores, que de una u otra forma, determinan las practicas
pedagogicas de los docentes dando cuenta, de manera cuantitativa y bajo

preguntas y respuestas elaboradas, la coherencia existente entre las concep-
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ciones que poseen los docentes, con las concepciones gque reconocen sus
estudiantes, manifestando que los docentes si realizan aquello que dicen ha-
cer de acuerdo a los fundamentos de su accién pedagdgica, es decir, y por
ejemplo, en qué modelo pedagdgico sustentan sus practicas pedagodgicas, a
esto se le complementa la metodologia o forma de abordar todo tipo de con-
tenidos, la manera o para qué usa la evaluacion, y por ultimo, a la didactica
empleada para dar a conocer todo lo anteriormente mencionado.

Actualmente se ha reconocido, gracias a lo estudiado por este grupo de
investigadores, que se sabe mas del conocimiento disciplinar que del conoci-
miento pedagdgico. En este apartado se conforma una postura de que todas
las personas que estan inmersos y que dedican su desarrollo profesional a la
docencia, ya sea la docencia universitaria, escolar, etc., tienen que saber tan-
to de ‘pedagogia’ como de la ‘disciplina’. Esto quiere decir, que se debe lograr
un aspecto fundamental y, que hoy en dia no deja de ser un tema lejano para
los docentes, sobre todo, y mas aun, los futuros docentes que estan en el
proceso de formacion, la vinculacién que debe existir entre el conocimiento
disciplinar con el conocimiento pedagdgico, con el objetivo de entregar de una
manera mas Optima e integral, la naturaleza de cada disciplina, resaltando no
solo el aspecto disciplinar, sino que el conocimiento didactico del contenido.

Es por todo esto que queremos dejar en claro, la gran importancia que
se le establecid a la vinculacion que se debe crear, manejar y dominar, por
parte de los docentes, entre el conocimiento pedagodgico con el conocimiento
disciplinar, para asi poder lograr establecer un conocimiento didactico del con-
tenido manteniendo la naturaleza propiamente tal de la didactica de cada dis-
ciplina, y porgue no mencionarlo, mantener la naturaleza de la didactica en la

disciplina de Educacion Fisica.
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Cuestionario sobre las “"Concepciones que tienen
los docentes de la carrera de pedagogia en educaciéon
fisica de la Universidad Catodlica Silva Henrigquez acer-

ca de los diferentes elementos que constituyen los
procesos de enseflanza-aprendizaje a partir de los
cuales generan sus practicas pedagogicas”™
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Introduccion:

Durante el proceso de formacion pedagogica impartido por la Universi-
dad Catdlica Silva Henriquez, se destaca la propuesta de un programa orien-
tado a la formacién pedagdgica integral de los estudiantes de la carrera en
relacion a la entrega de un conjunto de competencias en términos de conoci-
mientos, habilidades y actitudes. Este programa de estudios, es implementa-
do por un conjunto de docentes mediante la realizacion de diferentes activida-
des curriculares orientadas todas ellas, a la formacion de un docente auto-
nomo, reflexivo, capaz de promover el sentido tedrico y practico de la Educa-
cion Fisica. Por lo tanto, las concepciones que poseen los docentes universi-
tarios acerca del proceso de ensefianza- aprendizaje, como también sus prac-
ticas pedagdgicas, debieran ser coherentes y contribuir a la formacién del do-
cente con las caracteristicas sefialadas anteriormente.

Tomando en consideracion la informacion antes expuesta se elabor6 el
presente cuestionario con el propésito de recoger las concepciones que tie-
nen los docentes de la carrera de pedagogia en educacion fisica de la UCSH,
acerca de las diferentes concepciones del proceso de ensefianza-aprendizaje

a partir de las cuales construyen e implementan sus practicas pedagdgicas.

Datos de identificacion

Datos Personales

Nombre:

Edad: | Género: | Masculino | | Femenino
Datos Profesionales

Titulo profesional: | Afio de egreso:

Institucidn en la cual obtuvo el titulo:

Grado Académico:

Especialidad:

Afos de ejercicio como docente universitario:

Actividad(es) curricular(es) que realiza:

Titulos de postgrado (postitulo/ diplomado/magister/doctorado):

Institucion en la cual obtuvo el titulo:

153




A continuacion, se presenta un cuestionario con una serie de preguntas
de respuesta cerrada
para el cual solicitamos a usted encerrar en un circulo la alternativa de la
respuesta que considere representa mejor sus concepciones acerca de los
diferentes factores que intervienen en el proceso de ensefianza —aprendizaje.

Por favor solicitamos contestar el cuestionario con la mayor sinceridad
posible. Recuerde que no hay respuestas correctas o incorrectas, estas sim-
plemente representan su opinion personal acerca de la tematica en cuestion.
Sus respuestas seran confidenciales.

Lea las instrucciones cuidadosamente, dispondras de un tiempo de 25

minutos para completar el cuestionario.

1) ¢Qué lo motivo a dedicarse a la pedagogia?

a) Pensaba que seria gratificante educar y ayudar a jovenes o0 nifios.
b) Por tradicion familiar.

c) Porque alguien muy cercano me aconsejo esta profesion.

d) Porque no habia otra opcion de trabajo.

e) Otros

2) ¢Cudl es la razén principal por la que decidi6 dedicarse a la docencia uni-
versitaria?

a)Por razones econémicas.

b)Por el estatus social que implica ser docente universitario.

c) Por la posibilidad de ejercer investigacion y crear nuevo conocimiento.
d)Porque queria contribuir a la formacién de los nuevos profesionales del pais.
e) Otros.

3) El conocimiento que ensefia es tomado de ...

a) Libros, revistas, internet y otros medios informaticos o electronicos.

b) Su experiencia y reflexiéon personal en su trayectoria docente, y el intercambio
de experiencias con otros profesores.

c) Procesos de capacitacion, actualizacion e investigacion.

d) Todas estas fuentes.

4) ¢Para qué usa el conocimiento tedrico en el desarrollo de una asignatura?

a)Para seleccionar contenidos curriculares.

b) Para reflexionar sobre la teoria propia de su disciplina.
c) Para establecer su relacion con la practica.

d) Para plantear propuestas de investigacion.

5) Usted ha realizado investigacion cientifica sobre....

a) Procesos de ensefanza-aprendizaje (metodologias, estrategias, evaluacion,

154



interaccion profesor-estudiante, etc.

b) Tematicas o problematicas propias de su disciplina.

c) Tematicas socio-culturales (costumbres, ideologias, percepciones, etnias,
clases sociales).

d) No he realizado investigacion.

6) Un(a) profesor(a) debe saber....

a) Mas de la disciplina que ensefia que de Pedagogia.
b) Mas de Pedagogia que de la disciplina que ensefia.
¢) Un poco de Pedagogia como de la disciplina que ensefia.
d) Tanto de Pedagogia, como de la disciplina que ensefa.

7) ¢ Qué es para usted la pedagogia?

a) El arte de transmitir adecuadamente los contenidos curriculares.

b) La ciencia que estudia el hecho educativo y establece desde los fines de la
educacion hasta los métodos de ensefianza.

c) Es la posibilidad de repensar la educacion y su interaccion con la sociedad.

d) Es el saber tedrico-practico que permite mediar para mejorar los procesos de
ensefanza y aprendizaje.

8) La manera como enseiia...

a) Esta permanentemente mejorando en base a la investigacion que realizo so-
bre mi préactica docente.

b) Corresponde a los cambios que se suscitan en la sociedad de la informacion
y el conocimiento y a las necesidades e intereses de los estudiantes.

c) Esresultado de un proceso permanente de reflexidn-accion-reflexion.

d) Es la mas adecuada para transmitir los contenidos curriculares.

9) ¢Usted utiliza las TIC’s en su practica pedagogica?

Si No

10) ¢ Para qué usalas TIC’s en su practica pedagdégica?

a) Acompafar y facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
b) Orientar y motivar a los estudiantes.

c) Potenciar las competencias de los estudiantes.

d) Reflexionar y proponer nuevas formas de ensefiar y aprender.

11) ¢Para qué sirve la evaluacién?

a) Para promover a los estudiantes.

b) Para mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

c) Para verificar que el conocimiento transmitido fue aprendido por el (la) estu-
diante.

d) Para plantear problemas de investigacion.

12) ¢En qué modelo pedagdgico cree usted que se enmarca su practica docen-
te?
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a) Constructivista, porque organizé estrategias para favorecer el aprendizaje
significativo de los estudiantes mediante el trabajo individual y colaborativo.

b) Tradicional-Conductista, porque expongo los temas y busco que el estudiante
asimile los contenidos educativos, y ademas establezco un sistema de reco-
nocimientos y sanciones para incentivar a los estudiantes.

c) Alternativo, porque promuevo el aprendizaje autonomo y critico de los estu-
diantes mediante el trabajo reflexivo, interdisciplinario y flexible en redes.

d) Espontaneo-Romantico, porque busco desarrollar la maxima autenticidad vy li-
bertad individual de los estudiantes para su desarrollo natural, espontaneo y
libre.

13) ¢ Cual es el objetivo principal del proceso de ensefianza-aprendizaje?

a) Desarrollar el potencial intelectual del estudiante, por lo tanto el énfasis esta en
el logro de conocimientos disciplinares.

b) Que los estudiantes construyan significados a partir de sus experiencias perso-
nales anteriores y de las interacciones con sus pares.

¢) Que los estudiantes conozcan la realidad que los rodea y adquieran aprendizajes
a partir de la reflexién critica de la problematica social-cultural.

d) Que los estudiantes se desarrollen de forma natural, mediante el despliegue de
su interioridad orientada hacia la busqueda de su propio camino de reali-
zacion.

14) ¢ Qué importancia tiene para usted el curriculo?

a) Es lo méas importante, ya que se debe buscar que el estudiante lo aprenda al pie
de la letra.

b) Es importante, sin embargo tiene un caracter flexible y diverso con la finalidad de
atender a las diferencias individuales de los sujetos y grupos sociales.

¢) Es importante en la medida que considere y valore los elementos de la cultura y
sociedad de la cual forma parte el sujeto.

d) Es importante en la medida que se construye a partir de lo que los estudiantes
informan al profesor desde sus campos de interés para el aprendizaje.

15) ¢Qué rol cumple el estudiante dentro del proceso ensefianza-aprendizaje?

a) Pasivo, considerando al estudiante como mero receptor de informacion

b) Activo, entendiendo al estudiante como un sujeto procesador de informacion.

c) Critico-reflexivo, entendiendo al estudiante como un sujeto que construye sus
propios significados a partir del contexto cultural y social que lo rodea.

d)Activo, autébnomo y libre, entendiendo al estudiante como un sujeto que posee
sus propios intereses, métodos y estrategias de aprendizaje de manera natural.
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16) ¢ Qué rol cumple el docente dentro del proceso de ensefianza aprendiza-
je?

a) Un papel autoritario y directivo, es duefio y transmisor del conocimiento.

b) Es facilitador, mediador y guia, investiga las necesidades e intereses de sus
estudiantes.

c) Es un guia activo, reflexivo, critico y facilitador del desarrollo del espiritu critico
del alumno.

d) Es un auxiliar que debe permitir experiencias de aprendizaje libres y esponta-
neas, a partir de temas de interés para los estudiantes.

17) ¢ Qué rol cumple el contenido en el proceso de ensefianza-aprendizaje?

a) Es un medio para la elaboracion de significados por parte del estudiante en tér-
minos intelectuales afectivos y sociales.

b) Es un fin en si mismo, debido a que en la medida que el alumno lo adquiere esta
aprendiendo.

c) Es un medio que debe considerar e incorporar los aportes de la cultura académi-
ca, como también de la cotidiana proveniente de la sociedad y cultural de la cual
forma parte el sujeto.

d) Es un medio que no esta elaborado previamente, por lo cual debe construirse a
partir de lo que al estudiante le interesa, quiere y necesita para su propia forma-
cion.

18) ¢ Qué metodologia predomina en sus practicas pedagogicas?

a) Estrategias metodoldgicas activas, que respeten el ritmo de aprendizaje y las ca-
racteristicas e intereses de los alumnos.

b) Estrategias metodolégicas tradicionales como el discurso expositivo, ya que
permite poder transmitir el contenido.

c) Estrategias metodolégicas que se fundamentan en procesos de socializacion,
como el trabajo grupal, la investigacién, analisis de problemas, etc.

d) Estrategias metodoldgicas activas y flexibles, que se fundamenten en el desarro-
llo natural, espontaneo y los intereses del estudiante.

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!
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N°Folio_

Salesiana

Cuestionario sobre las “"Concepciones que tienen
los estudiantes de la carrera de pedagogia en educa-
cion fisica de la UCSH acerca de las practicas peda-

gogicas de sus docentes”.
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Introduccion:

Durante el proceso de formacién pedagdgica impartido por la Universi-
dad Catdlica Silva Henriquez, se destaca la propuesta de un programa orien-
tado a la formacion pedagdgica integral de los estudiantes de la carrera en
relacion a la entrega de un conjunto de competencias en términos de conoci-
mientos, habilidades y actitudes. Este programa de estudios, es implementa-
do por un conjunto de docentes mediante la realizacién de diferentes activida-
des curriculares orientadas todas ellas, a la formacion de un docente auto-
nomo, reflexivo, capaz de promover el sentido tedrico y practico de la Educa-
cién Fisica. Por lo tanto, las concepciones que poseen los docentes universi-
tarios acerca del proceso de ensefianza- aprendizaje, como también sus prac-
ticas pedagdgicas, debieran ser coherentes y contribuir a la formacion del do-
cente con las caracteristicas sefialadas anteriormente.

Tomando en consideracién la informacién antes expuesta, se elaboro el
presente cuestionario con el propésito de recoger las concepciones que tie-
nen los estudiantes de la carrera de pedagogia en educacion fisica de la

UCSH acerca de las practicas pedagdgicas de sus docentes.

Datos de identificacion

Nombre: Edad:

Género: ‘ Masculino ‘ ‘ Femenino

A continuacién, se presenta un cuestionario con una serie de preguntas
de respuestas cerradas para el cual solicitamos encerrar en un circulo la al-
ternativa de la respuesta que consideres representa mejor tus concepciones
acerca de los diferentes factores que intervienen en el proceso de ensefianza

—aprendizaje.
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Lee las instrucciones cuidadosamente ya que no existe un margen limi-
tado de tiempo para completar el cuestionario.

Por favor, solicitamos contestar el cuestionario con la mayor sinceridad
posible.

Recuerda que no hay respuestas correctas o incorrectas, estas sim-
plemente representan tu opinidn personal acerca de la tematica en cuestion;

tus respuestas seran confidenciales.

1) ¢Por quérazdn crees que los docentes de la UCSH se dedicaron a la pe-
dagogia?

a) Pensaban que seria gratificante educar y ayudar a jévenes o nifios.
b) Por tradicion familiar.

c) Porque alguien muy cercano les aconsejo esta profesion.

d) Porque no habia otras opciones de trabajo.

e) Otras razones.

2) ¢Cudl es larazén por laque crees que los docentes de la UCSH se espe-
cializaron en la docencia universitaria?

a) Porrazones econémicas.

b) Por el estatus social que implica ser docente universitario.

c) Por la posibilidad de ejercer investigacion y crear nuevo conocimiento.

d) Por querer contribuir a la formacion de los nuevos profesionales del pais.
e) Otras razones

3) Desde tu punto de vista: ¢De donde crees que es tomado el conocimiento
utilizado por los docentes de la UCSH?

a) Libros, revistas, internet y otros medios informaticos o electrénicos.

b) Su experiencia y reflexién personal en su trayectoria docente, y el intercambio
de experiencias con otros profesores.

c) Procesos de capacitacion, actualizacion e investigacion.

d) Todas estas fuentes.

4) ¢Qué conocimiento consideras haber logrado al interior de las diversas
actividades curriculares?

a) El conocimiento tematico propio de cada disciplina.

b) EI conocimiento pedagdgico (metodologias, estrategias, evaluacion etc.)

c) Ambos niveles de conocimiento, puesto que me ensefiaron que es importante
tanto el conocimiento disciplinar como el conocimiento pedagégico.

d) No logre ningun tipo de conocimiento.
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5) ¢Qué concepcion de pedagogia consideras que fue més utilizada por tus
profesores en las diversas actividades curriculares?

a) Era entendida como el “arte” de transmitir adecuadamente los contenidos curri-
culares.

b) Concebida como la “ciencia” que estudia el hecho educativo y establece desde
los fines de la educacion hasta los métodos de ensefanza.

c) Como la posibilidad de repensar la educacion y su interaccidén con la sociedad.

d) Como el saber tedrico-practico que permite mediar, para mejorar los procesos
de ensefanza y aprendizaje.

6) ¢Qué fin crees tl que cumplian las TIC al interior de las actividades curri-
culares realizadas en la UCSH?

a) Estaban para acompafar y facilitar los procesos de ensefianza-aprendizaje
b) Me orientaron y motivaron en la clase.

c) Me potenciaron y ayudaron a ser un estudiante mas competente.

d) Me hicieron reflexionar y proponer nuevas formas de ensefiar y aprender.

7) ¢Qué rol cumple la evaluacion al interior de las actividades curriculares
cursadas en la UCSH?

a) Es utilizada simplemente para promover a los estudiantes.

b) Se aplica con la intencidn de mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje.
c) Permite verificar que el conocimiento fue aprendido.

d) Permite formular problemas de investigacion.

8) ¢En gué modelo pedagdgico crees que se fundamentan las clases desa-
rrolladas al interior de la UCSH?

a) Constructivista, porque se fomentan las estrategias que favorecen el aprendizaje
significativo de los estudiantes mediante el trabajo individual y colaborativo.

b) Tradicional-Conductista, porque el discurso expositivo y el mando directo se
apoderan de las clases.

c) Alternativo, porque aprendo de forma autbnoma mediante trabajos que promue-
ven | reflexion, el pensamiento critico y la resolucion de problemas.

d) Espontaneo-Romantico, porque se promueve la libertad individual, espontanea y
libre.

9) Desde tu punto de vista: ¢Cdémo consideras que son los docentes de la
UCSH?

a) Son docentes rigurosos, que buscan que el estudiante se apropie del contenido
al pie de la letra.
b) Son docentes flexibles, que atienden a las diferencias y necesidades propias de

los sujetos y grupos sociales.
c) Son docentes liberales, que trabajan de forma improvisada y espontanea.
d) Son docentes reflexivos, que elaboran sus clases acorde a las demandas actua-
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les que requiere el entorno social y cultural del estudiante.

10) De acuerdo a las practicas pedagdgicas realizadas por tus profesores y
segun la perspectiva que has podido recoger durante los afios de formacién
docente, ¢Cudl, crees tu, es el objetivo principal del proceso de ensefanza-
aprendizaje?

a) Desarrollar el potencial intelectual del estudiante, por lo tanto, el énfasis esta en
el logro de conocimientos disciplinares.

b) Que los estudiantes construyan significados a partir de sus experiencias perso-
nales anteriores y de las interacciones con sus pares.

¢) Que los estudiantes conozcan la realidad que los rodea y adquieran aprendiza-
jes a partir de la reflexion critica de la problematica social-cultural.

d) Que los estudiantes se desarrollen de forma natural, mediante el despliegue de
su interioridad orientada hacia la busqueda de su propio camino de realizacion.

11) Tomando en cuenta tu actuacién como estudiante en las actividades cu-
rriculares impartidas por la UCSH, ¢Qué rol consideras poseer dentro del pro-
ceso ensefianza-aprendizaje?

a) Pasivo, puesto que era considerado como mero receptor de informacion

b) Activo, ya que era considerado como un sujeto procesador de informacion.

c) Critico-reflexivo, debido a que era considerado como un sujeto que construye
sus propios significados a partir del contexto cultural y social.

d) Activo, auténomo vy libre, porque se tomaban en cuenta mis propios intereses,
métodos y estrategias de aprendizaje.

12) Continuando con la idea de la pregunta anterior, ¢Qué rol cumplen tus
profesores dentro del proceso de ensefianza aprendizaje?

a) Un papel autoritario y directivo, es duefio y transmisor del conocimiento.

b) Es facilitador, mediador y guia, investiga las necesidades e intereses de sus
estudiantes.

c) Es un guia activo, reflexivo, critico y facilitador del desarrollo del espiritu critico
del alumno.

d) Es un auxiliar que debe permitir experiencias de aprendizaje libres y esponta-
neas, a partir de temas de interés para los estudiantes.

13) ¢Qué rol cumplia el contenido en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
impartido por tus docentes en las diversas actividades curriculares?

a) Esun medio que me ayudo a elaborar significados en términos intelectuales
afectivos y sociales.

b) Cumplia un fin en si mismo, puesto que el aprendizaje dependia de la adquisi-
cion del contenido.

c) Eravisto como un medio, que considera e incorpora los aportes culturales y
cotidianos provenientes de la sociedad.

d) Era un medio que no estaba elaborado previamente y que se construia en base
a los intereses propios y necesarios para la formacion de los estudiantes.
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14) ¢Qué metodologia pudiste reconocer como predominantes en las practi-
cas pedagodgicas de tus profesores?

a) Estrategias metodolégicas activas, que respetaban el ritmo de aprendizaje y las
caracteristicas e intereses de sus alumnos.

b) Estrategias metodolégicas tradicionales como el discurso expositivo, ya que
permite poder transmitir el contenido.

c) Estrategias metodolégicas que se fundamentan en procesos de socializacion,
como el trabajo grupal, la investigacion, andlisis de problemas, etc.

d) Estrategias metodolégicas activas y flexibles, que se fundamenten en el
desarrollo natural y espontaneo de los intereses sus estudiantes.

15) ¢Qué profesor, durante el proceso de tu formacidon docente, consideras
que fue mas significativo?

16) Respecto a la pregunta anterior, ¢(Qué es lo que hacian los docentes con
su didactica, para que sus practicas pedagogicas fueran motivadoras y/o sig-
nificativas?

iMUCHAS GRACIAS POR SU COLABORACION!
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HOJA DE RESPUESTAS (Marcar con una X en el espacio correspondiente)
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