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RESUMEN

El proposito del presente estudio es caracterizar las creencias docentes sobre la ensefianza y
el aprendizaje en un conjunto de profesores de una escuela superior de gestion. Esto permitira
verificar si existen diferencias segin la formacién previa que los profesores han recibido en
temas de metodologia de ensefianza o segun las cualidades del tipo de curso que tienen a su
cargo. Sobre dicho objetivo, se parte del paradigma cualitativo para, a partir de una serie
entrevistas, conocer el detalle de dichas creencias. Entre los principales hallazgos, se
identificaron creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje de cualidades transmisionistas, en
los que la ensefianza y el aprendizaje adquieren sentido en tanto encuentren una aplicacion
practica. Ademas, a esta se ligan otros sistemas de creencias asociados a la motivacion, al
recojo de aprendizajes previos, a la relacion con el alumno, a las cualidades del docente, entre
otros, asi como elementos importantes para comprender los sistemas de creencias asociados a
la ensefianza y el aprendizaje. Por otro lado, no se encontraron diferencias entre las creencias
segun el tipo de curso que ensefien los participantes o la presencia de formacion previa sobre
temas de docencia.

Palabras clave: creencias docentes, practicas pedagdgicas, proceso de ensefianza y
aprendizaje

ABSTRACT

The aim of this study is to characterize the teacher’s beliefs of a management degree program
about teaching and learning, and later verify if there are any differences according to their
previous training in teaching methodology, or according to the qualities of the type of course
that they are responsible for. To accomplish this objective we start from the qualitative
paradigm, through a series of interviews to know the details of the teacher's beliefs. Some of
the key findings are that the beliefs about teaching and learning are establishing themselves
from a transmissionist paradigm, where teaching and learning are useful when the object of
study from the class has a practical application in the professional environment. Later we
identify some other beliefs associated with the teaching and learning process, like the beliefs
about motivation, previous learnings, the relationship with the student, the teacher qualities,
etc. All of them as important elements to understand the belief systems associated with
teaching and learning. On the other hand, there are no differences between the beliefs about
teaching and learning depending on the type of course they are responsible for or the
presence of previous training.

Keywords: Beliefs teachers, teaching methods, teaching and learning process
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INTRODUCCION

Los profesores afectan a la
eternidad; nadie puede decir
donde acabaré su
influencia.

Henry B. Adams

Calidad en la educacion superior: repensando las necesidades primordiales

En el Perl, existe una creciente demanda por educacion superior de calidad,
fendmeno que se asocia al resurgimiento econémico del pais y que afecta, en mayor medida,
a los sectores emergentes de la poblacion, aquellos que previamente no lograban acceder a
dicho espacio educativo (Castro, Casavilca & Lizarzaburu, 2008). Ademas, esta demanda no
ha surgido de manera aislada, debido a que ha sido acompafiada y sostenida por la creciente
oferta educativa privada que busca responder de manera diversa a las distintas necesidades
del mercado (Diaz, 2008). Hacia el afio 2010, el numero de matriculados crecié
aproximadamente 782 mil estudiantes en todo el Per( en cerca de 91 universidades (Instituto
Nacional de Estadistica e Informética [INEI], 2010).

Respecto al crecimiento exponencial de la oferta y demanda, Diaz (2008) indica que,
si bien el incremento no debe ser objeto de preocupacion, pues puede ser interpretado como
un indicador de desarrollo para el pais, si se debe prestar atencion a la calidad y pertinencia
de la educacion superior para responder a las necesidades de la sociedad, la academia y el
mercado. Sobre ello, el autor agrega que parece no existir evidencia solida que permita
concluir que la educacion, al expandirse, ha mantenido estandares adecuados de calidad y
agrega que las instituciones educativas solo lograran aproximarse a este ideal a partir de su
ingreso en programas de acreditacion a nivel nacional e internacional.

Respecto a la calidad universitaria, hacia el 2014, el ranking de universidades

publicado por la consultora educativa Quacquarelli Symonds [QS] reconoce solo 16 de las 91
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universidades peruanas dentro de las 300 mejores a nivel latinoamericano y solo 3 de ellas
entre las 1000 mejores a nivel mundial. Ademas, respecto a la acreditacion nacional de
diferentes carreras y universidades, el diario Gestion (20 de mayo de 2014) reporta que solo
14 carreras universitarias en 9 universidades distintas han sido certificadas por el Sistema
Nacional de la Evaluacién y Acreditacion de la Calidad Educativa [Sineace]. Por otro lado, el
Sineace, a través de un estudio encargado a Yamada, Castro y Rivera (2010), menciona que
“la calidad de la educacion superior en Peri es muy heterogénea e incorpora un limite
inferior bastante por debajo de lo esperable” (p. 28). De esta forma, la cita sefiala que hay
universidades de muy buena calidad que coexisten con instituciones que estdn muy por
debajo del minimo esperado en términos académicos y de su capacidad para formar
egresados valiosos para el entorno. Por lo tanto, resulta importante iniciar procesos de
reflexion que impacten de manera positiva en la gestion y ensefianza universitaria.

Uno de los caminos de reflexion de mayor importancia es el trabajo con profesores
debido a que “el ejercicio de la docencia es uno de los aspectos mas decisivos y complejos en
la universidad y para la administracion universitaria” (Lombana, 1994 p. 243). En esta linea,
Cochran-Smith y Fries (2010) indican que la pertinencia del trabajo docente dentro del aula
sera decisiva para el desarrollo del estudiante a nivel cognitivo, afectivo y profesional.

Sin embargo, la complejidad a la que alude Lombana (1994) no solo hace alusion a
las cualidades del trabajo pedagdgico en si mismo, sino también a las aproximaciones
empiricas y teoricas que buscan comprenderlo, explicarlo y organizarlo, muchas de ellas
centradas en aspectos diferenciados del actuar pedagdgico y estructuradas desde distintas
posturas epistémicas. Por ejemplo, un modelo curricular constituido sobre una enfoque
técnico (Tyler, 1949), aquel que se centra en los resultados del proceso de aprendizaje,
observara con detenimiento aspectos metodoldgicos y su impacto en el desarrollo de

aprendizajes. Por otro lado, la propuesta de modelo curricular de enfoque socio-critico
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(Kemmis, 1998), centrada en las interacciones entre los diferentes agentes del proceso
educativo y su impacto en el aprendizaje de los alumnos, estard mas orientada a comprender
el impacto de las dindmicas sociales dentro del trabajo pedagogico.

Para el desarrollo de la presente investigacion, se toma como punto de partida el
trabajo realizado por Schommer (1994) y su foco en las creencias y conocimientos como
constructos que modulan el actuar general de los profesores dentro de toda institucion
educativa. Sin embargo, la importancia del estudio de las creencias y conocimientos
trasciende al impacto que ambos constructos puedan tener para el desarrollo de procesos de
aseguramiento de calidad en una institucion, tal como lo indican diferentes autores desde
diversos sectores educativos (Thompson, 1992; Pajares, 1992; Weinstein, 2002 y Norton,
Richardson, Hartley, Newstead y Mayes, 2005). Asimismo, el estudio de las creencias y
conocimientos docentes contiene un valor intrinseco en la comprension y conceptualizacién
de la educacion, ello a través del rol que los profesores juegan en la administracion, procesos
de ensefianza y produccion del conocimiento. Incluso, se afirma que intervenciones que
tengan como objetivo generar cambios son mas proclives a tener un impacto significativo si
se desarrollan desde el marco de las creencias o conocimientos. Esto se daria en la medida
que ambos constructos median y organizan la aproximacion de las personas a lo cotidiano
(Schommer, 1998; Roehler, Duffy, Herrmann, Conley y Johnson, 1988).

De esta forma, se considera que el estudio de las creencias es de gran importancia
para el desarrollo de la educacién superior en el pais. Ademas, se debe entender como un
ambito de estudio importante para comprender las practicas dentro del aula, y los posibles
esfuerzos por generar mejoras en los procesos de ensefianza y aprendizaje. Por esta razon,
resulta de gran relevancia el estudio de las creencias docentes sobre el aprendizaje y la

ensefianza para el desarrollo educativo.
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Estudio de las creencias docentes

Para Schommer (1994), el trabajo docente dentro del aula se encuentra estrechamente
ligado con las cualidades que adquieran las creencias y los conocimientos del profesor,
aquellos vinculados al proceso de ensefianza. Sin embargo, existen aspectos importantes y
complejos que los diferencian. Dichas diferencias se hacen evidentes en cuatro caracteristicas
fundamentales que se atribuyen a las creencias (Nespor, 1987): su posicionamiento como
presunciones existenciales, la alternatividad que las caracteriza, la carga afectiva y evaluativa
que las componen, y su estructura episodica.

En primer lugar, la cualidad de presuncion existencial se refiere al posicionamiento de
las creencias como verdades individuales que las personas sostienen sobre el mundo fisico, la
realidad social y uno mismo. Rokeach (1968) menciona que cuestionar estas verdades puede
implicar debatir lo més profundo y estructural en cada uno, dado que algunas creencias
pueden estar estrechamente vinculadas a aspectos del si mismo, es decir, la base para
codificar y estructurar muchas de las experiencias de vida a las que cada persona se enfrenta
en el dia a dia.

En segundo lugar, la alternatividad hace referencia a la predisposicién de los
individuos para generar interpretaciones diversas de la realidad que guarden concordancia
con sus sistemas de creencias. Se consideran a las creencias como moduladores de la
aproximacion a la realidad, filtros que organizan e incorporan la informacién del medio de
manera sesgada.

En tercer lugar, respecto a la carga valorativa y afectiva a la que estan vinculadas,
Nespor (1987) sugiere que las creencias se constituyen, en mayor medida, por sentimientos y
evaluaciones que una persona hace de la realidad, ello en comparacion con los sistemas de
conocimientos en los que aspectos facticos del mundo tendrian mayor predominancia. Un

ejemplo es el de las creencias que los docentes puedan sostener sobre alguna préctica
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metodoldgica dentro del aula, como el aprendizaje basado en proyectos. En este caso, a pesar
de que el profesor identifique aspectos positivos en el uso y resultados de dicha metodologia
para el proceso de aprendizaje, como los conocimientos previos que son fruto de procesos de
capacitacion, la carga afectiva y valorativa que el profesor sostenga sobre dicha metodologia
predominara en la constitucion de creencias alrededor de la misma. Por este motivo, una mala
experiencia con la practica tendra mayor predominancia en la constitucién de una creencia
negativa hacia dicho objeto que todos los saberes previos que el docente sostenga sobre el
aprendizaje basado en proyectos.

En cuarto lugar, con relacion a la estructura episodica, el mismo autor menciona que
las creencias se generan principalmente por material derivado directamente de la experiencia
cotidiana, personal, cultural o institucional. En este sentido, se considera a las creencias como
construcciones paulatinas que trascurren a lo largo de toda la experiencia de vida de cada ser
humano (Alexander y Dochy, 1995).

Adicionalmente, respecto a las diferencias entre el conocimiento y las creencias, es
importante indicar que el conocimiento, si bien muchas veces puede guiar la experiencia e
intercambio con el entorno, pareciera encontrarse a un nivel diferenciado de las creencias al
momento de guiar las acciones cotidianas, siendo las creencias de caracter menos consciente
(Southerland, Sinatra y Matthews, 2001). Ademas, Pajares (1992) sefiala que el ser humano,
en a&mbitos que exigen el uso del conocimiento cientifico, se preocupa por mantener
coherencia entre su actuar y conocer; sin embargo, esta busqueda de coherencia no es tan
fuerte al momento de hablar de las creencias, situacion en que la busqueda de coherencia
entre los distintos conocimientos y el conocimiento en si mismo pueden quedar relegado.

Un ejemplo de lo antes descrito son las investigaciones de Brown y Cooney (1982) y
de Ernest (1989) en el campo de la didactica de las matematicas. En ambos estudios, se

observa la diferencia entre la influencia del conocimiento y las creencias en las préacticas
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pedagdgicas cotidianas. En el primero, se concluye que el conocimiento formal no es
comunmente utilizado durante el proceso de ensefianza, es decir, durante la decision de
aplicacion de metodologias para la facilitacion de la construccion del conocimiento. Ademas,
tampoco es aplicado en la toma de decisiones sobre la didactica dentro del aula, por ejemplo,
en aquellos momentos cuando es necesario generar un cambio para asegurar el desarrollo de
los aprendizajes. Por el contrario, es mas comun que, en ambos momentos, el docente se guie
por sus creencias, ya sean explicitas o implicitas. En el segundo estudio, se observa que los
profesores que tienen el mismo conocimiento alrededor de un tépico dentro de la didactica de
las matematicas no suelen utilizarlo de la misma manera durante la clase. Esto se manifiesta,
por ejemplo, sobre la mejor forma de ensefiar a multiplicar, sobre la naturaleza del
conocimiento en las matematicas o sobre la necesidad de ensefiar a combinar antes de
multiplicar. Ello sucede en la medida que las creencias, alrededor de los topicos especificos,
guian con mayor fuerza la interaccion de cada docente con el ambiente, lo que genera
diferencia en las conductas que se realicen a pesar de guardar un mismo conocimiento factico
sobre el tema.

Los fendmenos descritos previamente se pueden explicar en la medida que recogemos
lo sefialado por Nespor (1987) acerca de los procesos de toma de decisiones. En los
momentos en que los docentes se encuentran en dominios confusos, y las propias estrategias
cognitivas y de procesamiento de la informacion que regulan su actuar en el dia a dia no les
brindan guias para sobrellevar la incertidumbre y generar una respuesta apropiada al entorno,
las creencias son las encargadas de mediar y organizar las respuestas a las demandas de la
realidad. Ellas cumplen un rol importante durante la determinacion de la naturaleza de las
tareas a realizar o el problema al que se enfrentan; ellas median la interpretacion y sentido del
problema, asi como afectan la evaluacion de las vias de resolucion del conflicto.

Estas situaciones son denominadas incidentes criticos y se definen por Everly y
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Mitchell (1999, citado en Monereo 2010) como:

[...] un suceso acotado en el tiempo y el espacio que, al superar un determinado
umbral emocional del profesor, pone en crisis o desestabiliza su identidad-en-accion,
de modo que para recuperar el control de la situacién no basta con aplicar una
estrategia local, sino que requiere cierta revision de algunos aspectos de la identidad
profesional, es decir, de las concepciones, estrategias y sentimientos del docente (p.

159).

La importancia del estudio de los incidentes criticos radica precisamente en esta
necesidad de revision de aspectos de identidad profesional. En estos, inevitablemente se
manifestaran creencias que el docente sostenga sobre diferentes aspectos del proceso
educativo y elementos vinculados al mismo, como creencias sobre los alumnos, la relacion
entre pares, el soporte institucional, entre otros.

A pesar de la clara importancia de las creencias para la comprension de las practicas
docentes dentro del aula, aun existen dificultades en la operacionalizacion del constructo para
el desarrollo de estudios sobre las mismas (Leal, 2006). En un esfuerzo por sistematizar la
informacidn, Pajares (1992) recoge las cualidades enunciadas por Nespor en 1987. Este
define las creencias como las construcciones mentales basadas en las experiencias previas
que las personas poseen sobre el mundo u objetos especificos. Sin embargo, como indica
Ponte (1999), el concepto creencias puede seguir siendo utilizado de manera homologa con
otros constructos. Esto se debe a que se debe enfatizar en las caracteristicas de subjetividad y
carga afectiva como aspectos estructurales y diferenciales de la definicion, dado que las
concepciones estarian mucho mas ligadas a aspectos concretos de la realidad

(conocimientos). Asimismo, en el caso de las teorias implicitas o subjetivas, las creencias
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buscan solo brindar un punto de vista sobre un objeto especifico del mundo, y no
necesariamente una hipotesis para orientarse respecto de si mismas y el mundo (Catalan,
2004).

Por su parte, Rokeach (1968) menciona que las creencias que las personas sostienen
sobre el mundo se organizan en sistemas no ldgicos, y dichas agrupaciones se caracterizan a
partir de dos cualidades dimensionales y una estructural. Las primeras se refieren al poder o
intensidad que una creencia ejerce dentro de un sistema, y a la centralidad o perifericidad que
caracteriza a la creencia respecto a su posicion en el sistema. La organizacion de ambas
cualidades tendra una implicancia estructural, ya que se espera que las creencias mas intensas
y centrales sean mas estaticas y renuentes al cambio, en la medida que ellas tendran una
mayor cantidad de conexiones e implicancias para otros espacios del sistema e, incluso, sobre
otros sistemas de creencias. En otras palabras, desde la metafora de las creencias como
estructuras neuronales, mientras mas conexiones tengan con otros sistemas, mayor influencia
van a ejercer sobre ellos y mayores implicancias van a traer sus cambios, incluso a pesar de
sus posibles contradicciones internas.

La presuncion de conectividad entre las creencias permite hipotetizar una serie de
postulados importantes respecto a la predominancia que cada creencia adquiere segin su
estructuracion. Rokeach (1968) sefiala que las creencias que se vinculan al si mismo estan
mucho mas interconectadas con diferentes sistemas de creencias. Asimismo, indica que
existen creencias derivadas y no derivadas; las primeras son aquellas aprendidas a través de
las experiencias que otra persona significativa transmite, mientras que las no derivadas son
las adquiridas por medio de la experiencia directa y, por tanto, son mas funcionales que las
anteriores. Ademas, Rokeach (1968) indica que las creencias que se vinculan a gustos o
preferencias suelen ser mas arbitrarias y menos centrales para los sistemas. Entonces,

aquellas no solo deben ser comprendidas en funcion al sistema al que estén adscritas, sino
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también en relacion con otros sistemas de creencias de mayor o menor potencia que influyen
en las actividades de las personas (Pajares, 1992).

Sobre la premisa antes descrita, es poco apropiado aproximarse al estudio de las
creencias sin antes comprender el marco en el que se desarrollan, en otras palabras, el
contexto cultural o institucional (Mansour, 2008). Olson (citado en Mansour, 2008) indica
que, en el marco de un estudio sobre docentes, lo expuesto por las personas sobre su practica
profesional es fundamentalmente un reflejo de su cultura y no puede ser comprendido
apropiadamente sin antes hacer referencia a esa cultura. Asi, las investigaciones deben
estudiar los factores contextuales que intervienen en la modulacién y conformacion de las
creencias y los sistemas de las mismas La génesis de las creencias a nivel cultural debe ser
atendida para comprender mejor su estructuracion en el rol individual (Vila, 2001).
Consecuentemente, es necesario ir mas alla del aqui y ahora de cada individuo, y es
importante comprender las creencias en una légica de sistemas interdependientes. Ejemplos
de lo antes descrito son las investigaciones de Lavigne (2014), en las que se aprecia como
diferentes creencias pasan a formar parte central de la identidad de los docentes a partir de las
experiencias que ellos tienen con el entorno y los diferentes procesos de identificacion con el
mismo. Por su parte, Oguz (2013) observa que incluso la experiencia de crianza de
estudiantes con padres con mayor o menor nivel educativo contribuye en la génesis de

creencias y opiniones mas elaboradas, lo que resulta en una mayor complejidad del sistema.

El estudio de las creencias docentes sobre el aprendizaje y la ensefianza

Si bien en la tradicion académica sobre el estudio de las creencias ha prevalecido una
aproximacion predominantemente cualitativa (Kagan, 1992), diferentes acercamientos al
constructo son de caracter cuantitativo, como los trabajos iniciales de Hoffer y Pintrich

(1997), y Schommer (1994), relacionados con las creencias epistemologicas. No obstante, el
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trabajo desde el enfoque cuantitativo puede resultar limitado para comprender el sentido que
esta detras de la estructuracion de las creencias, en tanto estas son consideradas como
“construcciones personales explicativas (...) hechas por los sujetos acerca de ellos mismos y
de su contexto” (Catalan, 2004 p.120). En este sentido, su riqueza se encuentra en lo
subjetivo e individual. Una aproximacion cuantitativa corre el riesgo de centrarse en aquellos
aspectos comunes entre sujetos que respondan a la intencion de generalizacion de una
propuesta.

Dentro del paradigma cualitativo, especificamente en el estudio de las creencias sobre
la ensefianza y el aprendizaje en docentes, existen dos propuestas claras respecto a la forma
de tratar los datos recogidos de los participantes. Por un lado, es comudn encontrar
aproximaciones que categorizan las creencias sobre teorias pre-establecidas, como, por
ejemplo, en creencias de tipo conductista y otras de caracter constructivista. Generar dicha
dicotomia, como indica Mansour (2008), puede limitar el trabajo en este ambito, dado que
asignar categorias teoricas tan diversas a las diferentes creencias de los docentes puede
significar una estructuracion muy simplista y confusa. Esta estructuracion difusa tiene mayor
prevalencia en el caso de las creencias de tipo constructivista, en las cuales los matices
tedricos propios de la propuesta implican variaciones sustanciales para la practica
pedagdgica. Resulta mas beneficioso atribuir cualidades tedricas a la constitucion de las
creencias, mas no asignarlas a una teoria determinada, es decir, atribuir cualidades que uno
puede extraer de determinadas propuestas tedricas, como lo seria la importancia de los
saberes previos para el constructivismo, mas no una teoria que las contenga.

Otras investigaciones sobre las creencias, como es el caso de la sistematizacion de
Calderhead (1996), asignan categorias de agrupacion que surgen del discurso de los
participantes. De manera especifica, el autor presenta dos tipos de creencia sobre la

ensefianza: aquellas donde esta es concebida como la transmision del conocimiento, y
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aquellas donde es concebida como el proceso de guia de los estudiantes a lo largo de su
aprendizaje. Ademas, distingue las creencias segun el grado formativo de los docentes en el
ambito educativo. Las de postulantes a estudios de pedagogia hacen alusion a la necesidad de
espacios de mayor control de las actividades de los estudiantes, asi como a la necesidad de
mantener una buena conducta y disciplina entre los alumnos para guiar de mejor forma las
actividades de aprendizaje. En el caso de los estudiantes de pedagogia, se encuentran
creencias que apuntan hacia una educacion mas centrada en el estudiante, de caracteristicas
mas liberales. Finalmente, al referirse a los docentes que ya terminaron su formacién y se
dedican al trabajo pedagogico a tiempo completo, se sefiala una vuelta a la predominancia de
un sistema de creencias caracterizado por el control del comportamiento, como lo fue durante
la temporada previa a iniciar sus estudios de pedagogia. Sobre lo antes descrito, el autor
discute la importancia del contexto en la manifestacion de las creencias. Una vez que el
estudiante sale del entorno formativo al que esta expuesto durante su estancia en el pregrado,
dejan de fomentarse creencias determinadas sobre la ensefianza asociadas a las cualidades de
la institucion y se retorna a aquellas con mayor fortaleza dentro del sistema de creencias de
cada individuo, aquellas que, en este caso, estan vinculadas al control de los alumnos y la
buena conducta.

En el caso del estudio de Bell y Gilbert (citado en Mansour, 2008), respecto a la
naturaleza de la ensefianza en el aula de clase, se conciben dos posiciones extremas. La
primera sostiene que el rol del docente, como experto en la materia, es presentar el
conocimiento de manera directa y con un sentido l6gico a los alumnos. La segunda postura se
basa en la creencia de que el conocimiento es construido por los individuos y ello implica que
el docente sea un facilitador que les permite a los estudiantes organizar, estructurar y
reestructurar la informacion. De manera mas especifica, en una investigacion realizada con

docentes del area de Ciencias (Fitzgerald, Dawson & Hackling, 2013), se encontré que los
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profesores destacaron la importancia del desarrollo, la planificacion y preparacion, y la
confianza sobre el conocimiento personal y cientifico. No obstante, la posibilidad de sostener
afirmaciones de este estilo también radicaba en las concepciones que los docentes tenian
sobre el rol de los alumnos a lo largo del proceso de ensefianza y aprendizaje, dado que
existen supuestos sobre las cualidades, acciones y deseos de los estudiantes que impactaran
en como cada profesor concibe la naturaleza del trabajo dentro del aula. Esto motiva a los
autores a discutir la necesidad de comprender otros sistemas de creencias en tanto se
encuentran en interaccion directa con sistemas asociados a la ensefianza dentro del aula.

Ademas, en el estudio de Scott (1987), existen asunciones tacitas que se forman por
los docentes sobre los alumnos a lo largo de los procesos de ensefianza y aprendizaje, es
decir, creencias implicitas o explicitas sobre el perfil de los alumnos, las funciones que deben
cumplir dentro del aula, la forma en que debe interactuar con los docentes, los conocimientos
previos con los que llegaran a la sesion de clase, entre otros. Dichas creencias no solo
influiran en el fomento de un rol determinado para el alumno dentro del aula, sino también en
la forma en que el docente conciba el curriculo, organice las estrategias de ensefianza que
aplicara en el desarrollo de las clases, evalle los resultados de aprendizaje y en los posibles
sistemas de creencias que se estructuren en cada individuo respecto de la ensefianza y el
aprendizaje. Esto se debe a que la cualidad de alternatividad de la creencia es una estructura
que modula y filtra la comprension de la realidad y la construccion de nuevos sistemas de
creencias. Cabe mencionar que el caracter medular de un sistema determinado de creencias
influira en mayor medida al resto de sistemas, segun las cualidades mencionadas por
Rokeach (1968).

De manera semejante, los resultados de la investigacion de Lopez y Aparecida (2009)
acerca del rol de las creencias asociadas a la ensefianza y el aprendizaje indican que los

docentes que compartan creencias sobre la importancia de las habilidades intrapersonales e
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interpersonales para el desarrollo de aprendizajes significativos en los alumnos tenderan a
presentar practicas pedagogicas que pueden ser catalogadas de mayor pertinencia para el
proceso de ensefianza y aprendizaje, en la medida que ellas favorecen la generacion de
espacios de intercambio y confianza en el aula.

Respecto al impacto de las creencias docentes en el aula de clase, otro estudio de
Cortez, Fuentes, Villablanca y Guzman (2013) sefiala que las practicas pedagogicas se ven
claramente influenciadas por la complejidad y el sentido de las creencias que los docentes
sostengan sobre la ensefianza y el aprendizaje. Asi, mientras mas complejo sea el sistema de
creencias asociado a la ensefianza y el aprendizaje, mayor complejidad guardara el sentido
detras de las diferentes practicas que se presentan en el aula. Por ejemplo, en un sistema
complejo de creencias asociado a los procesos de recojo e identificacion de los saberes
previos, es posible que los profesores manifiesten, de manera explicita o implicita, diferentes
motivaciones o razones vinculadas con dicha practica. Ejemplos de esto son la importancia
para el aprendizaje, la motivacion que esto puede suponer para los alumnos, la posibilidad de
generar continuidad con lo tratado en la clase anterior, entre otros. Sin embargo, si dicha
creencia estuviese organizada en un sistema simple, solo daria cuenta de algunos motivos
puntuales relacionados a dicha practica, aquellos que, ademas, estarian poco relacionados con
otras préacticas dentro del aula de clase. Asimismo, la orientacién que adquieran las practicas
pedagogicas estard vinculada al resultado de la interaccion entre los sistemas de creencias y
la realidad. Otras investigaciones que estudian constructos similares identifican la influencia
de las teorias subjetivas, un tipo particular de creencias, en la evaluacion de los eventos del
cotidiano pedagogico, en los que el docente decide, no necesariamente de manera consciente,
caminos de accion que impactan en sus practicas dentro del aula y en la interpretacion de las
dificultades que surgen durante el proceso de ensefianza (Cuadra, 2009; Castro et al; 2012).

Por ejemplo, en el desarrollo de un problema vinculado a la dificultad de un estudiante para
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atender la clase en silencio, en el caso de que el profesor sostenga creencias sobre esta
conducta como el resultado de una mala crianza en el hogar, existira una interpretacion
determinista sobre dicho hecho. Asi, aludira la dificultad a aspectos del hogar y, en
consecuencia, con poca posibilidad de mejorar en clase, buscard posibles soluciones
vinculadas al asilamiento del problema, mas no al trabajo en el mismo.

Por otro lado, en un estudio vinculado al cambio de creencias sobre la ensefianza de
valores, Castro y Carcamo (2012) indican como la practica educativa y experiencia dentro del
aula tienden a generar cambios en las teorias que los profesores sostienen sobre diferentes
aspectos del proceso educativo. No obstante, la incorporacién de discusiones y
confrontaciones en las que se promuevan conflictos cognitivos llevan a la posibilidad mas
proxima de cambio a partir de la resolucién de diferentes dilemas pedagogicos con los
docentes. Dicha confrontacion se hace efectiva al momento de volver explicito lo implicito,
en el sefialamiento de las relaciones congruentes e incongruentes entre las practicas y las
creencias (Tillema & Kremer-Hayon, 2005). En este punto, cabe sefialar que, a traves del uso
de metaforas, las teorias personales de los docentes, concepciones construidas en base a
creencias que existen en un nivel implicito, pueden ser explicitadas y develar cémo
conceptualizan su ensefianza (Kensen, 2013). De esta forma, dependiendo de la facilidad de
los docentes para contemplar sus propias inconsistencias, se puede abrir la posibilidad del
cambio de sus creencias sobre la ensefianza (Wang, 2010). En la misma linea, Jarauta y
Medina (2012) destacan la importancia del desarrollo de la capacidad de analisis y reflexion
que conduzca a los docentes a una mayor comprension de la propia practica educativa.
Asimismo, los hallazgos de Polettini (2000) sugieren que, desde la experiencia del docente, la
reflexion acerca de su propio pensamiento y su practica constituyen aspectos internos claves
que han influenciado el cambio y desarrollo de su actuar en clase. Ademas, se observa como

la generacion de estructuras de creencias de mayor complejidad redunda en la generacion de
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procesos educativos de mayor impacto desde la perspectiva constructivista (Sosu & Gray,
2012).

Por otro lado, autores como Walker, Brownlee, Whiteford, Exely y Woods (2013)
sefialan que el mismo proceso educativo, que inicia y continta el docente a lo largo de su
carrera, genera creencias de mayor nivel de sofisticacion; es decir, el solo proceso formativo
y la generacion de informacion vinculada a practicas pedagdgicas contribuirdn con la
estructuracion de creencias de mayor nivel de complejidad respecto al ejercicio docente.
Esto, desde la propuesta de Towers (2013), tendria un mayor impacto en sus practicas en
tanto las creencias que se desarrollen durante la formacion pasen a formar parte importante
de la identidad docente. Sin embargo, vale la pena preguntarse si lo que impacta en el
desarrollo de las creencias es la experiencia de ser estudiante y observar a otros profesores, o
los conocimientos desarrollados a lo largo de su proceso formativo. Al respecto, Solar y Diaz
(2009) encontraron, a través de estudios de casos de docentes de dos facultades de Ciencias
Sociales en universidades chilenas, que los docentes valoran, en primer lugar, su desarrollo
profesional como la mayor experiencia que impacta en su practica pedagdgica. En segundo
lugar, sefialan que estos interpretan su primera experiencia frente a estudiantes como un
determinante para su ejercicio pedagdgico actual. Por Gltimo, indican que los docentes solo
valoran a aquellos que cuentan con formacion pedagogica. Ademas, sefialan esto Gltimo
como un aspecto fundamental que impacta en su estilo actual de ensefianza.

Por lo antes expuesto, el propésito de la presente investigacion es caracterizar las
creencias docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje para, posteriormente, verificar si
existen diferencias entre las creencias de docentes que hayan recibido capacitacion en temas
de pedagogia y las de aquellos que no. Ello implica estructurar un estudio de caracter
cualitativo que recoja aquellos aspectos que se consideren relevantes para cumplir el objetivo

antes descrito a partir del intercambio directo con los docentes y su desempefio en el aula de
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clase. Asi, el presente estudio se organiza, desde el paradigma cualitativo, en un estudio de

corte fenomenologico (Creswell, 1994).
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METODO

Participante

Los participantes fueron seis docentes voluntarios de una escuela superior de gestion,
quienes, de este momento, serén reconocidos utilizando los numerales 1, 2, 3, 4, 5y 6. Como
requisito, ellos deben haber ejercido el rol docente al menos dos afios antes del proceso de
recojo de informacién. Este rango fue definido en funcién a lo considerado como un lapso
apropiado para que un profesor se adapte a una nueva institucion. Ademas, desde la
propuesta de Yin (2009) y Stake (1995) sobre los estudios de caso, se busco que los docentes
reunieran cualidades especificas que satisfagan de manera integral al objeto de estudio. Asi,
todos ellos se encontraban ensefiando cursos dentro de la Facultad a la que se adscriben en la
institucion educativa. Tres de ellos habian recibido capacitaciéon formal en aspectos
pedagodgicos, mientras que los otros tres no.

Respecto a los procesos de capacitacion a los que se alude, estos corresponden a
programas de corto alcance, 10 horas en promedio, en donde los participantes han sido
formados en la aplicacion de estrategias metodoldgicas especificas. Por ejemplo, se
encuentran el uso de casos en el trabajo con alumnos, y el aprendizaje de herramientas o
estrategias para la evaluacion de los aprendizajes. Se puede indicar que, en promedio, cada
participante ha invertido 50 horas en los ultimos 2 afios.

Por otro lado, sobre la naturaleza de las materias a las que atienden los participantes
de la investigacion, estas se diferencian entre si en tanto tres corresponden a cursos de
caracter numérico, dos a cursos de caracter conceptual y uno a un curso de caracter
integrador. En el primero se encuentran los cursos de Economia, Finanzas y Operaciones; en
el segundo, los de Marketing y Bases Legales para la Gestion; vy, en el tercero, el de Taller de

Proyectos. Dicha conceptualizacién nace del tipo de competencias a la que se asocia el
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desarrollo de cada curso segun su silabo y de acuerdo a lo estipulado en el plan de estudios de
la Facultad a la que pertenecen las materias. Asimismo, cabe indicar que todos los cursos
forman parte regular de la curricula de la carrera y tienen una asignacién promedio de tres

horas por semana.

Tabla 1

Distribucion de participantes

Tipo de curso

Numérico Conceptual Integrador
Con capacitacion 1 2 3
Sin capacitacion 4y5 6 -
Tabla 2
Cualidades de los participantes
Cualidades
Grado Experiencia
eET B Académico Docente
1 >50 M Magister >20
2 >50 M Doctor >20
3 30-40 M Bachiller 10-15
4 40-50 F Magister 10-15
5 40-50 M Bachiller 5-10
6 30 -40 M Magister 5-10

En tal sentido, la seleccién de los participantes fue intencional no probabilistica a
través del llenado de una ficha de requisitos que contemplaba cualidades consideradas como
criterios de inclusion y a partir de la disponibilidad de cada participante (Hernandez,
Fernandez & Baptista; 2006). Adicionalmente, como criterio de inclusion se consider6 que

los participantes brindaran su consentimiento informado (Anexo A).
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Técnicas de recoleccion de informacion

Para abordar el estudio de las creencias docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje,
se recogié la informacion a través de una técnica: la entrevista. Sin embargo, como parte de
la preparacion de cada cita, se ejecutaron una serie de observaciones exploratorias de clase a
los diferentes participantes con miras a obtener informacion sobre practicas metodoldgicas,
tipo de interaccion con los estudiantes, dindmicas de clase y otros fendmenos. Estas
observaciones permitirian, en el esquema de intercambio de cada entrevista, discutir y
profundizar aspectos claves sobre las creencias. Cada observacion de clase fue filmada y
sintetizada en el Anexo B.

Luego, a través de preguntas y cuestionamientos (Anexo C), se buscd conocer las
principales creencias que los docentes sostenian sobre la ensefianza y el aprendizaje. Las
preguntas hacian referencia a las concepciones docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje,
y la forma como concebian el proceso de ensefiar y aprender, por ejemplo, “;Qué es para ti
ensefar?”, “;Como se ensefia?”. Dichas preguntas son validadas por jueces internas y puestas

a prueba en un piloto que permitid la generacion de mejoras importantes para el estudio.

Procedimiento

Tras el contacto inicial con los posibles participantes, se explicd el objetivo del
presente estudio y se solicit6 su participacion voluntaria. En ese sentido, el investigador hizo
explicito su compromiso con la confidencialidad de las entrevistas realizadas, las filmaciones
y las observaciones de clase y, ademas, acordd brindar los alcances de los resultados globales
del trabajo de investigacion. Dichos acuerdos figuraron en el consentimiento informado.
Asimismo, se les indico que podian abandonar la investigacion en caso asi lo desearan, y que,
tras finalizar el estudio, todos los datos recopilados a partir de las entrevistas y observaciones

serian destruidos. Finalmente, debido a las cualidades de los participantes y el tipo de trabajo
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a realizar, no existio posibilidad de algun tipo de perjuicio hacia alguien.

Sobre la recopilacion de los datos, la investigacion se inicio con el disefio prototipico
de instrumentos semiestructurados que se aplicaron en un estudio piloto con dos
participantes. A partir de la prueba de los instrumentos, se modificaron las preguntas iniciales
de la guia de entrevista para ser mas simples y abiertas. Ademas, se eliminaron preguntas
que direccionaban a los participantes a aspectos especificos del proceso de ensefianza y
aprendizaje. Un ejemplo de preguntas eliminadas son aquellas que consultaban por el rol de
la motivacion dentro de la clase o sobre el recojo de aprendizajes previos. Asimismo, se Vio
necesaria la incorporacion de informacion de la realidad que sirva de contraste y explicacion

sobre los diferentes temas tratados por los profesores: la observacion.

Fase de aplicacion

La fase de aplicacién comprendi6 dos etapas. La primera consistio en la observacion
y filmacién de una de las clases de cada participante. En este punto, se planifico que la clase
observada fuese a partir de la segunda semana del semestre académico. De esta forma, los
alumnos y el docente tendrian tiempo previo para conocerse, lo cual evitaria los sesgos
propios del encuadre inicial del curso. A partir de la observacion, se categorizd la
informacidn de la clase desde la propuesta de Gagné, Briggs & Wager (1992) sobre los nueve
momentos instruccionales (Anexo B) con miras a utilizar lo recopilado como insumo para el
desarrollo de las entrevistas. De este modo, se permitiria al investigador contar con material
previo para profundizar y comprender mejor los diferentes temas que el entrevistado pueda
traer a colacion. La segunda etapa fue la entrevista, momento en el que cada docente se
reunio con el entrevistador, quien, en base a una guia semi-estructurada y la informacion de
la observacion, explord sus creencias sobre la ensefianza y el aprendizaje. A lo largo de la

entrevista, los datos de las observaciones fueron utilizados multiples veces, con el fin de
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comprender mejor la intencion de cada profesor cuando hablaba sobre motivar, ensefar,

evaluar, entre otros conceptos.

Fase de analisis

El andlisis de la informacion recopilada inicid con la codificacién inicial de las
entrevistas. Dichos cddigos fueron revisados y ajustados en diversas ocasiones ',
posteriormente, agrupados en categorias asociadas a los objetivos de la presente
investigacion. Este procedimiento se hizo con la finalidad de atender mejor los contenidos
expuestos por los participantes. La evolucion de los codigos se dio en tres momentos bajo la
retroalimentacion del supervisor de la investigacion y la codificacion Unica del investigador.
Para el final de la investigacion, se diferenciaron alrededor de 35 codigos agrupados en
distintas categorias.

Cabe resaltar que la codificacion a desarrollar parte de la propuesta de Mansour
(2008) respecto a la forma de organizar y categorizar la informacién. En este caso, las
unidades de analisis se agrupan segun aspectos asociados al discurso de los participantes y no
a una propuesta teorica que brinde sentido a la informacion. Esto Gltimo llevaria a una
pérdida de lo particular en cada participante.

Finalmente, a partir del contenido de las categorias y las cualidades de los
participantes, se intentaron organizar perfiles prototipicos que dieran cuenta de las creencias

halladas sobre la ensefianza y el aprendizaje.
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RESULTADOS Y DISCUSION

Hay un gran determinismo
del ejercicio docente, nacido
y desarrollado en las
experiencias de aprendizaje
del profesor. Nadie hace lo
que no sabe: “Como yo
aprendi asi se aprende”
Agustin Lombana

A continuacion, se exponen los principales hallazgos de la investigacion. Estos se
organizan en dos secciones. En primer lugar, se presentan las conceptualizaciones y creencias
recopiladas sobre la ensefianza. En segundo lugar, se muestran aquellas conceptualizaciones,

y creencias vinculadas con el aprendizaje y los elementos asociados al aprender.

Acerca de la ensefianza

Las respuestas de la mayoria de los participantes sobre sus concepciones en torno a la
ensefianza se refieren a un proceso de transmision de informacién (1, 2, 4, 5 y 6). Sin
embargo, en cada uno existe un matiz diferenciador vinculado al tipo especifico de
informacidn a transmitir, asi como al porqué de dicha transmision.

En el caso de los participantes 1 y 5, la transmisién de informacion se relaciona

exclusivamente a la transferencia de conocimientos y experiencias al alumnado:

1: “es la oportunidad de poder transmitir conocimientos, experiencias que ayuden a
desarrollar a esas personas (...) esto que transmites va a ayudar a su desarrollo
profesional. Van a estar mejor preparados”

5: “transmitir conocimientos y experiencias a los alumnos, darles lo que td conoces

Tesis publicada con autorizacién del autor

No olvide citar esta tesis




WTENEZ,

§ + of "'(% PONTIFICIA
TESIS PUCP e gs 32}‘6‘;}2‘{"‘"

DEL PERU

para que ellos puedan aplicarlo”

Sobre las vifietas, es importante mencionar que al hacer referencia al término
conocimientos los participantes aluden a los contenidos tematicos propios de los cursos que
tienen a su cargo. En cambio, con la palabra experiencias, se refieren a ejemplos sobre la
aplicacion de los temas tratados en el ambito laboral. Esto fue posible confirmar tras

contrastar la informacién de la entrevista con la de las filmaciones de clase.

1. “los conocimientos, pues, los conocimientos son las formulas y procesos que
trabajamos en clase”

5: “El trabajo de practica al final de la clase tiene que ayudarles a aterrizar los
contenidos de la clase, a lo que les sirve en el trabajo, esa es la experiencia que al

final quiero transmitir”

Asimismo, para el participante 1, la transmision de informacion y experiencias tiene
como objetivo el desarrollo profesional de los alumnos. Esto se entiende como una mejor
preparacion para enfrentar el mundo del trabajo y, en el caso del participante 5, la transmisién
se encuentra asociada a la posibilidad de aplicar dicha informacion y experiencia en el ambito
profesional.

Respecto a las implicancias de dichas conceptualizaciones, en ambos casos parece
existir una creencia implicita que apunta a comprender este proceso de transmision como
suficiente en si mismo para impactar de manera directa el espacio laboral, ya sea a partir de
brindar mejor oportunidades de desarrollo o la posibilidad de aplicacion de conocimientos,
sin la mediacion de un proceso de transferencia que brinde sentido a los diferentes saberes

desarrollados en un espacio académico. Dicha propuesta aproxima a los profesores a lo
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planteado por Pozo (2006) sobre una teoria directa del aprendizaje, la cual “la simple
exposicion al contenido u objeto del aprendizaje garantiza el resultado” (p.120)

Por otro lado, con relacion a las practicas dentro el aula, existe una alta coincidencia
entre lo expuesto como conceptualizaciones por los profesores y diferentes estrategias
desarrolladas durante la observacion de clase. Por ejemplo, el participante 1 hace énfasis a
través de ejemplos en cémo lo trabajado tiene relacion con practicas especificas dentro del
mundo laboral. Esto permite indicar, a lo largo de su discurso, como diferentes aspectos de lo
tratado tendra cierto determinismo en su vida profesional. Por su lado, el participante 5 hace
mucho hincapié en la aplicacién de lo revisado para la resolucion de problemas de diferentes
tipos en el ambito de las operaciones y logistica empresarial.

En el caso los participantes 2 y 4 la transmision como conceptualizacion de la
enseflanza se concentra nuevamente en los conocimientos o experiencias; sin embargo,
ocasion el objetivo se asocia a la posterior disposicion o capacidad para aprender por parte de

los alumnos.

2: “Es la transmision de conocimientos, es el estimulo que se le hace a una persona
para que conozca por su cuenta, para que aprenda por su cuenta, es el entusiasmar a
personas para que les guste lo que les estas transmitiendo y motivarlos a hacer lo que
tu has planeado para que ellos aprendan mas.”

4: “;La ensefianza? Para mi es generar capacidades para que las personas puedan
aprender conocimientos pero, o sea, lo que tu tienes de experiencia transmitirlo para
que otros puedan captarlo y con eso generar capacidades propias ¢no? (...) estas

capacidades para que puedan aprender por si mismos”

En el primer caso, existe un mayor énfasis en la ensefianza, transmision de
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conocimientos, con un efecto motivacional en si mismo. En el segundo caso, en cambio, las
capacidades desarrolladas a partir de la trasmision de experiencias son las que permitiran que
los alumnos puedan aprender por su cuenta, mas no impulsarlos a que lo hagan
necesariamente.

Ademas, al igual que con los participantes 1 y 5, parece existir la creencia explicita de
que la mera exposicion al conocimiento y experiencias va a permitir alcanzar los logros
planteados segun la conceptualizacion de cada profesor, lo que los posiciona nuevamente en
una teoria directa del aprendizaje. En el caso del participante 2, se sobreentiende que la
transmision motiva en si misma al alumnado hacia la busqueda de nuevos aprendizajes. Sin
embargo, esto no mediaria por el entrenamiento en capacidades y criterio para continuar
realizando una busqueda de informacion relevante fuera del curso. Mientras tanto, en el caso
del participante 4, se concibe la transmision de experiencias como suficiente en si misma para
brindarle al alumno la capacidad de aprender por su cuenta, sin ayudarlo a desarrollar
aspectos de criterio o busqueda de informacion.

Por otro lado, respecto a las practicas dentro del aula, en ambos casos, nos
encontramos con profesores que usan mayormente la exposicion como medio principal para
la transmision de la informacion. En otras palabras, tienden a hablar a lo largo de los minutos
sobre los temas que estan desarrollando en la clase. Sin embargo, en el caso del 2, en el que
la motivacién por seguir aprendiendo es un componente de importancia en su
conceptualizacion, existe mucho mas dinamismo y esfuerzo por mantener alerta a los
alumnos. Esto se logra a través de ejemplos, casos y anecdotas asociadas a los temas a
trabajar, asi como en un manejo del espacio mucho mas activo y energico. En cambio, en el
caso del profesor 4, encontramos una clase que se desarrolla con predominancia desde la
mesa asignada al profesor. Por otro lado, en el caso del participante 6, la ensefianza se

concibe como la transmision de guias para hacer las cosas:
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6: “Es transmitir lo que yo sé, ;no es cierto?, pero no transmitir contenidos, Si N0
transmitir en realidad el digamos este guias para hacer las cosas, 0 sea, transmitir
temas préacticos porque los temas creo que de contenidos los tedricos son lo que uno
puede buscar por su cuenta, no necesitas o agrega valor el que alguien te los diga,

salvo que seas bien flojo y digamos necesites asi como que el masticado”

A diferencia de los casos previos, el participante 6 no busca transmitir experiencias o
conocimientos para que los alumnos, a partir de dicha transmisién, puedan encontrar
aplicaciones o formas de solucionar diferentes problematicas. En este caso, se hace alusion
directa a la transmision de guias para hacer las cosas, cuando, incluso, se subsume la
transmision de datos facticos que servirian de soporte a dichas guias descritas por el
participante. Es decir, mientras que en los dos primeros casos los participantes centraban su
atencion en la transmision de “A” contenidos para el desarrollo de “B” actividades, en este
caso, el participante se centra en la transmision directa de la capacidad “B” y presume la
capacidad de los alumnos para identificar previamente “A”.

No obstante, las practicas dentro del aula no se diferencian mucho del resto de
participantes. En estas, se aprecia un profesor que brinda datos e informacion para, a lo largo
de su sesion, enriquecer los temas con una serie de ejemplos sobre la informacién que esta
trasmitiendo a los alumnos.

La segunda forma de concebir la ensefianza es exclusiva del 3 y esta se verbaliza asi:

3: “para mi ensefiar es acompafiar a los alumnos a que identifiquen sus capacidades de

aprendizaje y que a partir de eso aprendan a ir tomando decisiones”

Tesis publicada con autorizacién del autor

No olvide citar esta tesis




PONTIFICIA

TESIS PUCP T gz_:_\gﬁ‘s:ﬁmn

DEL PERU

La presente conceptualizacion es diferente al resto en la medida que el énfasis se
encuentra en la facilitacion de un proceso que se centra en el alumno y no en el docente. Esto
se debe a que la transmision previamente descrita depende en mayor medida de los
profesores y sus capacidades. Asimismo, se puede apreciar que no se centra en los temas a
desarrollar en un determinado curso, sino en la facilitacion de las capacidades del alumno
para que pueda construir sobre los temas a trabajar en las clases. Sin embargo, en términos de
las préacticas dentro del aula, no se aprecian diferencias significativas en funcion al resto de
participantes de la investigacion, aspecto que opaca la presente conceptualizacion.

Por lo tanto, respecto a las conceptualizaciones sobre la ensefianza, se puede indicar
que existen aquellas que se centran en la transmision de un conjunto de datos y, por lo tanto,
se encuentran centradas en las capacidades del profesor (1, 2, 4, 5 y 6); mientras que una se
concentra en la construccion de capacidades del alumnado para comprender el mundo y, por
tanto, se encuentra centrada en el alumno y sus cualidades previas (3). Lo antes descrito se
asemeja a lo hallado por Calderhead (1996) respecto a la concepcidn sobre la ensefianza
como la transmision del conocimiento y aquella donde es concebida como el proceso de guia

de los estudiantes a lo largo de su aprendizaje.
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Tabla 3

Resumen sobre las concepciones sobre ensefianza

L, . Practicas Centro del Teoria
Conceptualizacion Objetivo - T
predominantes proceso implicita
Transmision de experiencias y Desarrollo . L
1 A . Discurso Profesor Directiva
conocimientos profesional
Transmisién de experiencias Motivarlos para . L
2 . P y P Discurso Profesor Directiva
conocimientos aprender
Acompafar en la identificacion Tomar . .
3 P . . Discurso Alumno Constructiva
de capacidades decisiones
Desarrollar
Transmisién de experiencias capacidad de . L
4 . P y P . Discurso Profesor Directiva
conocimientos aprendizaje
auténomo
Transmisién de experiencias Aplicar lo Discurso + N
5 € EXp y plical S Profesor Directiva
conocimientos aprendido gjercicios
- Solucionar - P
6  Transmision de procedimientos Discurso Profesor Directiva
problemas

Perfil docente y ensefianza
Por otro lado, respecto a las cualidades docentes que hacen posible la ensefianza tal y
como es concebida, encontramos dos aspectos que los participantes consideran de relevancia.
El primero relacionado a la vocacién y a la experiencia que los profesores tienen por y
con el proceso de aprendizaje de los alumnos, el que el participante 1 considera necesario

para asegurar los aprendizajes.

1: “pero el tema que pueda interactuar con los alumnos, mirdndole a la cara y saber si
te estda entendiendo o que no te estd entendiendo es un tema que nace de la
experiencia y solamente cuando tienes vocacion de querer dejar un aprendizaje
significativo en tus alumnos, sino, no te importa ¢me entiendes? ¢no? sino,

simplemente tu transmites tu clase, si aprendiste, bien, y sino, tu problema ¢no?”

En este caso, es posible apreciar como la vocacion, la que se puede definir como una

especie de motivacion intrinseca por el ensefiar, media la capacidad de los profesores para
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establecer una mejor y mayor conexién con los alumnos. Este aspecto repercutird
directamente en la retroalimentacion que el profesor pueda tener sobre la comprension de los
temas de clase por parte de los alumnos y, en Ultima instancia, el desarrollo de lo descrito
como aprendizajes significativos. Asimismo, de manera complementaria a la
conceptualizacion sobre la ensefianza, al depender el éxito del proceso académico de su
propia vocacion y experiencia, nuevamente esta centrando la capacidad de aprendizaje de los
alumnos.

Respecto a las practicas vinculadas a la creencia sobre la vocacion como condicién
para reasegurar los aprendizajes, se observa que el participante 1 sostiene espacios de
asesoria no remunerados fuera del aula de clase, conducta que él mismo relaciona con la
fuerte vocacién por su deber con los alumnos.

Por su parte, el segundo aspecto del perfil docente se relaciona a las cualidades que se

consideran deseables en los profesores por parte de los alumnos.

2: “Yo quiero seguir siendo ese profesor que digan, oye que buen profesor este pata,
¢Nno es cierto? Por eso, no me gusta repetir lo que dice un libro, o sea, si repito lo que
dice un libro es porque no tengo la experiencia suficiente, pero trato de no repetir lo
que dice un libro, o sea, un libro y otro libro y otro libro, lo combino con un video y
pongo casos personales para que sea un poco mas variado...”

4: “eso es la solidez (...) yo pienso, con gque presentas tus argumentos en la clase, ¢no
es cierto? la consistencia en la exposicion, la habilidad expositiva, para que el alumno
sienta que tu de verdad si tienes conocimiento del tema”

6: “Si, por ejemplo, alguien que criticaba bastante las cosas, eso me parecia bueno,
porque me parecia que habia algo de el en la clase, o sea, no solo repetia el libro (...)

hablaba sobre lo que pensaba, lo que escuchaba”
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En los casos de los participantes 2 y 6, encontramos creencias asociadas a la
valoracion docente vinculada a la repeticion o no de los contenidos de un libro. Ambos
consideran que es necesario que el profesor aporte méas desde la integracion de otros saberes
0 desde su experiencia. Asimismo, en los dos casos, durante el desarrollo de las clases, se
observan préacticas consistentes donde los profesores discurren por una serie de ejemplos y
casos que brindan una aproximacion global a un tema especifico.

En el caso del participante 4, se hace énfasis en la solidez argumentativa y capacidad
expositiva, donde se aprecia una importante creencia respecto a la percepcion del alumno
sobre el conocimiento de un tema por parte de los profesores, la solidez argumentativa y
capacidad de discurso estd vinculada a la percepcion que los alumnos tienen sobre el
conocimiento del profesor. Cabe mencionar que, en este caso, la profesora tiende a
desarrollar clases predominantemente expositivas, aspecto que podria estar asociado a la
necesidad de reasegurar elementos argumentativos y de discurso.

Entonces, se encuentran principalmente dos grupos de concepciones vinculadas al ser
un buen profesor, aquellas que dependen de la valoracion de los estudiantes y la que depende

de cualidades previas de manejo del docente.

Tabla 4

Resumen sobre el perfil del buen profesor

Ser buen profesor

Creencia asociada Consecuencia
depende de
1 Cualidades del docente Tener vocaclon'y Aprendizajes significativos
experiencia
2 Valoracion del alumno _Integrar dlfe(entgs Ser considerado buen profesor
libros y experiencias
4 Valoracion del alumno  Habilidad expositiva Ser perglbldo como un profesor
que tiene manejo del tema
No repetir lo del libro
6 Valoracion del alumno y criticar los Ser considerado buen profesor

contenidos
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Desarrollo del proceso de ensefianza

Por otro lado, respecto al desarrollo del proceso de ensefianza y las practicas de mayor
importancia dentro del aula de clase, los participantes consideran importantes una serie de
aspectos. En primer lugar, encontramos temas vinculados a la consideracion de los

aprendizajes previos. En el caso del participante 3, se observa lo siguiente:

3: “Reconocer ademas que, eh, los alumnos ya vienen con conocimientos previos que
facilmente pueden ser utilizados en el proceso de ensefianza aprendizaje en el que
estds, pero también pueden, si no lo sabes identificar y canalizar, ser
contraproducentes en el propio proceso (...) si no tienes en cuenta lo anterior se

pueden confundir y acabar entendiendo otra cosa”

Es posible apreciar que el uso de los aprendizajes no se relaciona a un aspecto
especifico de la ensefianza. Sin embargo, si se observa una creencia relacionada al mal uso de
los aprendizajes previos y su impacto negativo en el proceso de aprendizaje de los alumnos.
No obstante, en las sesiones observadas, no se aprecia un proceso claro de indagacion sobre
los conocimientos previos de los alumnos, salvo la consulta sobre el recuerdo de los temas
tratados en sesiones pasadas. En este sentido, la practica apunta al recuerdo de los temas
tratados, tarea cognitiva ligada a la memoria.

Por otro lado, los participantes 1 y 6 se enfocan en los aprendizajes previos desde la

continuidad en el desarrollo de las clases.

1: “Porque mi clase lo veo como una historia, ¢de acuerdo? que se va contando en

capitulos y, de alguna forma, como en las telenovelas antes de comenzar el nuevo

Tesis publicada con autorizacién del autor

No olvide citar esta tesis




WTENEZ,

§ + of "'(% PONTIFICIA
TESIS PUCP e g; 32}‘6‘;}2‘{"‘"

DEL PERU

capitulo hay que recordar el anterior ;no? para que se enganchen rapido con el tema”

6: “Porque si me parece importante la continuidad, porque no son 4 o 6, 10 sesiones
separadas, ¢no? finalmente es este, finalmente es parte del curso y para poder avanzar
hoy dia necesito que te acuerdes o tengas en la cabeza fresco lo de la anterior porque
finalmente no son compartimentos estancos, hay una secuencia, toda, si, o sea, toda se
ha hecho de una manera pensando que lo anterior fue revisado y fue visto, entonces ta

empiezas de cero, es como que pierdes lo anterior”

En las vifietas, es posible apreciar una diferencia importante entre los dos
participantes. Mientras que el participante 1 considera la utilidad de los aprendizajes previos
desde la reconexion y motivacion de los alumnos para el desarrollo de la clase actual, el
participante 6 sostiene un enfoque que apunta a la continuidad para la construcciéon de
saberes de mayor complejidad, en donde la importancia esta asociada a la base que los
aprendizajes previos brindan para continuar el desarrollo de cada clase.

Cabe mencionar que en las observaciones de clase de estos dos participantes se
aprecian practicas semejantes a las del participante 3, en donde solo existe un énfasis en el
recuerdo de temas tratados durante la sesion anterior. En este sentido, los tres participantes
consideran que practicas asociadas al recuerdo de temas podrian estar respondiendo a sus
expectativas respecto al trabajo con aprendizajes previos.

Un segundo tema del que dan cuenta un conjunto de participantes se relaciona al

dinamismo de la clase. Sobre este se sefiala lo siguiente:

2: “también tiene que ser un profesor motivador, un profesor que no se quede quieto,
que en su clase, siempre este preguntando, que no solamente hable él, o sea, yo trato

de hacer mis clases asi, o sea, tratar de que no solamente yo hable, o que el mejor
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profesor hable sino que les dé a los participantes ok hagan esto en 5 minutos
conversen con la persona del costado para ver qué opinan sobre esto y €S0 lo he visto
en mucho profesores, en muchos expositores y funciona , funciona, porque te da un
descanso de estar viendo siempre el mismo pata parado (...) tener una clase mas
dinamica, un lugar donde los chicos no estén quedandose dormidos”

5: “A mi me captaba el hecho de que la clase sea tan dinamica, el hecho que sea tan
dinamica, y que vas a entendiendo a pesar de que son temas relativamente dificiles y
abstractos los vas entendiendo porque explica muy bien, porque te pone los ejercicios

muy bien, ¢no?, y porque no te aburre, ;jno?”

En el primer caso, se relaciona el dinamismo de la clase a la motivacion que el
profesor pueda despertar en los alumnos. Este dinamismo se traduciendo a actividades como
hablar por periodos cortos de tiempo, compartir experiencias con pares, realizar pequefias
actividades en la sesion de clase y, de manera general, no sostener actividades prolongadas.
Ademas, en este caso, se aprecian en la visita al aula practicas asociadas a lo descrito por el
profesor, en donde a cada 10 o 15 minutos trascurridos de la sesién hay cambios en términos
de la dindmica de clase, aspecto que, ademas, es acompafiado por una gran energia que el
profesor demuestra a lo largo de toda la sesion.

En el caso del segundo participante, el dinamismo se relaciona a la posibilidad de
entender mejor los temas de clase, incluso, cuando estos sean mas complejos. Esto se lograria
a través del uso de ejemplos y una buena explicacion de los contenidos de la sesion. Sin
embargo, en este caso, si bien existe un constante uso de ejemplos por parte del profesor, asi
como la presencia de un discurso claro, la monotonia de la entonacion sumada a aspectos no
verbales de la comunicacion, dejan la percepcion de una sesion lenta y cargada.

En ambos casos, la energia y dinamismo de la sesion parece tener una relacion mas
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estrecha con cualidades de personalidad de los profesores que con creencias o concepciones
sobre la ensefianza. En este sentido, siguiendo la propuesta de Rokeach (1968) respecto a la
estructura de las creencias, en la medida que las cualidades sean mas cercanas a aspectos
asociados a la identidad, es mas probable encontrar fortaleza en el sistema y una consistencia
general entre las conductas del individuo y las creencias que sostiene, como lo es el caso del
participante 2.

Consecuentemente, en las observaciones de clase, se aprecia que el participante 2
sostiene practicas semejantes a las que describe en su vifieta, mientras que el participante 5
mantiene un estilo mas discursivo lo largo de la sesidon. En tercer lugar, los participantes
hacen referencia al uso de ejemplos como aspecto indispensable para el desarrollo de la clase.
En el caso del participante 1, el uso de ejemplos se vincula a la posibilidad de comprender

mejor un tema de clase.

1: “Tiene que ver con comunicarse con buena forma, ;no? que el alumno te pueda
entender, comunicarse no solamente es hablar con claridad, sino poner los ejemplos,
que permitan la comprension... en el caso de los chicos de 5to ciclo, por ser primera
vez que llevan, parto al revés en la dinamica: en vez de partir de conceptos complejos
hacia més faciles, parto al revés, les pongo ejemplos mas cercanos digamos a su vida
familiar, porque recién se estan en gestion. Le hablo de una contabilidad familiar,

cémo seria, por ejemplo, el balance de tu familia”

Ademas, como es posible apreciar en la vifieta, se diferencia la cualidad del ejemplo
segun la experiencia previa que el alumno tenga sobre los temas a tratar, aspectos que nos
lleva a pensar en la relevancia de los aprendizajes previos para el docente. No obstante, esta

relevancia no se logra verbalizar de manera explicita al momento que él mismo hace
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referencia al tratamiento de los saberes previos en clase.
Por otro lado, para el participante 2, el uso de ejemplos se encuentra ligado a la

posibilidad de encontrar una utilidad en el contenido a ser revisado en clase:

2: “a ver, muchas veces en clase yo comienzo en las clases con un ejemplo, asi como
en los libros, porque yo aprendi eso de los libros, abriendo el libro te presentan un
caso, trato de poner algunos ejemplos que segin mi punto de vista son interesantes,
creo que, que haces suponer que lo que viene a continuacion, que es lo que yo les
cuento no esta en el aire (...) Y creo que con esos ejemplos hago que los chicos vean

que lo que yo les estoy ensefiando es super practico”

Por otro lado, respecto a las cualidades de los ejemplos a utilizar, los participantes 3y

6 acotan lo siguiente:

3: “he llegado a la conclusion que funciona, es ponerles ejemplos de su dia a dia,
(no?, es como, por ejemplo, este, les digo, no sé pues, a ver, me dices el mercado de
gaseosas, para mas o menos tocar algo que es cercano, ¢no?, 0 sea que esta en nuestro
dia a dia (...) porque sensorialmente es més dificil identificar esas diferencias para
alguien que no tiene la praxis”

6: “Contar experiencias este y tratar de, digamos, una experiencia facil, o sea, no una
experiencia de la mega empresa, o sea, sino lo que me pasé a mi le pas6 a un amigo,
porque creo que eso es, y una experiencia no Solamente mala ;no?, que te capte a
escuchar porque si son esas experiencias perfectas de mira como, no sé, para mi los

perfectos son aburridos, entonces para mi las cosas que este jalan esta, como se llama,
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que pueden sonar que de una manera ludica entran al ojo para mi son las validas o0 son

las que se te quedan”

Es posible apreciar una tendencia por brindar ejemplos cercanos a los alumnos; sin
embargo, en el caso del participante 3, la importancia de dicha préactica radica en la capacidad
de los estudiantes para comprender temas complejos si estos no pasan, primero, por ser
aspectos tratados desde lo cotidiano. En cambio, en el caso del participante 6, el uso de
ejemplos cercanos responde a la capacidad de los alumnos de aprender con mayor facilidad
los temas que son mas cercanos a ellos y que, en si mismo, son los necesarios en el proceso
de ensefianza.

En cuarto lugar, los participantes aluden al nivel de exigencia dentro del aula. Sobre

ello se acota lo siguiente:

1: “Porque ya la vieron en la clase anterior que fue muy denso, muy cargado, y lo
llevas a complejizar, y entonces, si pues, me gusta partir de repente del nivel que
quiero que lleguen, al nivel que quiero que comprendan y después, voy bajando y voy
incorporando digamos, a los rezagados (...) asi conocen qué tienen que alcanzar”

6: “Luego, este... busco trato de buscar los temas mas simples de entender o, por
ejemplo, algo en lo cual yo trato de centrarme es no complicar en exceso el, digamos

la forma como comprenden los alumnos (...) asi van a entender mas rapido.”

Tal como se aprecia en la primera y segunda vifieta, existen diferencias en la forma en
que se trata el nivel de exigencia. En el primer caso, se parte de lo deseable en términos de
complejidad para luego ir bajando hasta el nivel en que los alumnos puedan responder. Por lo

contrario, en el segundo, se concentra en un desarrollo de mayor simpleza, aspecto que puede
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facilitar la comprension de los alumnos. De manera especifica, en el primer caso, es posible
que dicha practica esté asociada a otras creencias sobre el rol de la exigencia en el aula de

clase, tal como se muestra en la siguiente vifieta:

1. “distinguir lo que es ser el buen profesor, que busca que alguien obtenga un
aprendizaje significativo para su vida ¢no?, eso me puede distinguir de alguna forma
que en los cursos que yo dicto, se perciben como de mayor nivel con respecto a otros
cursos similares y de la misma, de la misma especialidad en otras universidades. No
estas en un concurso de simpatia sino un concurso de, si quieres llamarle concurso de
ensefianza aprendizaje, donde estds formando profesionales que se van a enfrentar
luego a un trabajo y ti le vas a dar la licencia para que ellos actien”

5: “alguien me dijo alguna vez, escuché a alguien que es profesor y decia: bueno si tu,
si nosotros queremos mantener el nivel, no nos debemos concentrar en los alumnos
promedios sino en los mejores alumnos, o sea en los mejores alumnos son los que
deben marcar el paso, entonces yo trato de concentrarme en los mejores, si el mejor
alumno estan o los més cumplidos para mi esta bien, los demas tendran que acoplarse
o0 tendrédn que jalar el curso, porque la idea cuando ti te metes en cualquier cosa es

que le saques provecho”

Es posible apreciar, en el primer caso, que la exigencia de clase se encuentra
relacionada a la posibilidad de tener mejores resultados con los alumnos al final del proceso
de aprendizaje, pero a la vez con el ser concebido como un buen profesor, en este sentido la
exigencia viene desde lo considerado como apropiado por el docente; sin embargo, en el
segundo, la exigencia parte de una medida establecida por los alumnos, y se sostiene la

creencia que el mantenimiento de este nivel de exigencia va a permitir que el grueso de
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alumnos le pueda sacar provecho al curso.

En términos de las practicas dentro del aula de clase, los cursos asociados a los
participantes 1 y 5 son percibidos por los estudiantes como altamente demandante, aspectos
que estaria brindando consistencia entre las creencias y las practicas en clase.

En quinto lugar, uno de los participantes hace alusion a la cantidad de temas a tratar a

lo largo de las sesiones de clase:

4: “cada vez yo estoy convencida de que mientras menos temas des en la clase es
mejor, ¢no?, porque los aprenden mas a fondo y empiezan a asociar las cosas una con

la otra.”

Si bien la vifieta previa guarda relacion con las practicas dentro del aula, es
importante indicar que el participante no brinda un espacio explicito donde se asocien los
temas revisados durante una sesion de clase con otros aspectos del curso. Por este motivo, es
posible que exista una creencia implicita en la que el participante considere que el simple
hecho de tratar un solo tema permite que los alumnos, por su cuenta, asocien a otros aspectos
del curso, es decir, una transferencia automatica.

En sexto lugar, dos participantes refieren la importancia de la retroalimentacion que

reciben por parte de los alumnos para modular su avance dentro de una sesion de clases.

1: “Cuando yo transmito un concepto que puede ser nuevo, y dificil de captar a los
alumnos, lo suelto el concepto y veo las caras. En la reaccion, me doy cuenta si lo han
asimilado o no lo han asimilado. Entonces, bajo de un ejemplo profesional y
normalmente una buena parte lo entiende. Pero veo que una buena parte todavia no

siguen entendiendo, entonces, tengo que bajar a un nivel de ejemplo mas familiar,
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mas coloquial, que permita asimilar el concepto, a eso yo le llamo si quieres claridad”
4: “Antes que yo, 0 sea, yo lo que trato en la clase es conforme voy avanzando irles
preguntado a ellos, ¢no?, lo que hago es generalmente pregunto para que ellos me den

la respuesta y, en funcién de lo que ellos responden, uno va avanzando ¢no?”

En el primer caso, observamos una creencia en la que se considera que la reaccion de
un alumno puede dar cuenta del nivel de asimilacion de un tema determinado, mientras que,
en el segundo, es la respuesta explicita de los alumnos es la que puede dar cuenta del nivel de
comprension de un tema. Respecto a las practicas dentro del aula de clase, en ambos casos,
tienden a haber preguntas sobre el nivel de comprension de los alumnos. Sin embargo, estas
apuntan a una consulta dicotémica sobre la comprension o no comprension del tema, mas no
a conocer la forma en que se ha comprendido lo visto en clase. Esto fortalece la hipotesis
sobre la mera exposicion a los temas de clase como suficiente en si misma para fomentar
aprendizajes significativos. Finalmente, uno de los profesores hace alusion a la evaluacién de

los aprendizajes:

6: “Yo creo que es importante porque es una manera, creo que es una forma de cerrar
el circulo, o sea, ya le transmitiste un monton de cosas, pero tiene que haber una
instancia para realmente, es como tu termdmetro, para medir qué tanto quedod en estas
personas, porque a veces el examen escrito, o sea, ti estudias para, para, porque estas
acostumbrado al examen escrito y estudias para eso, este, pero creo que algo que te
rompa el esquema o algo que te haga o sea, en un menor tiempo de una manera mas
espontanea, mas tuya, el llegar a una conclusion creo que eso si es bueno, y este, y es
como profesor la Unica forma de medir si es que ha quedado algo de lo que has dicho.

Este, claro, digamos, y esa medicion tiene que ser claro sobre lo que ti mismo has
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hecho en las clases, no en lo paralelo, no en lo tangencial”

Se aprecia una concepcion de la evaluacion como un instrumento para conocer cuanto
de lo visto en una clase ha quedado en las personas. Ademas, el participante discute
brevemente la necesidad de generar nuevos mecanismos que sean mas eficientes y efectivos
en términos de tiempo y confiabilidad. Sin embargo, en términos de la préactica, no es posible

apreciar en la observacion de clase alguna estrategia de evaluacion a lo largo de la sesion.

Creencias sobre la ensefianza
Por otro lado, con relacion a las principales creencias que los profesores sostienen
sobre los procesos de ensefianza, encontramos lo siguiente. Respecto al ambiente de clase, el

participante 6 indica:

6: “yo te soy sincero. Cuando me siento a gusto siento que la clase brota muchisimo
mejor, porque es cero estrés y estas simplemente una secuencia pero compartida con
los demas. Si la clase, por ejemplo, no es participativa para mi mismo resulta dificil,
porque siento que, o sea, que algo no esta funcionando bien y siento que, por parte de
los alumnos, es importantisima esa confianza para poder este consultar, para poder
aclarar dudas, para poder este ir un poco mas alla de simplemente recibir lo que el
profesor te dice, sino querer indagar un poco mas. Si el profesor no genera ese
ambiente, en el cual se propicien las preguntas qué se yo, 0 sea, no siento que lo
aproveche, puede ser que lo aprendas, pero siento que no llegas a aprovecharla al

100%”

En la vifieta anterior, es posible apreciar una creencia sobre la necesidad de generar
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un ambiente de confianza y gusto, por parte del profesor, para que la clase “brote” mejor,
donde el brotar hace alusién a la posibilidad que los alumnos tienen de intervenir y
aprovechar mejor la sesion. Ademas, es posible afirmar que el participante considera que de
no existir esta confianza el participante no ira mas alla de solo recibir lo que el profesor.
Asimismo, en términos de transmision, lleva al aula de clase lo Gltimo, incluso, a pesar de
que la conceptualizacion del profesor sobre la ensefianza se relaciona a la transmision de
informacion.

Asimismo, el participante 6 presenta una creencia relacionada a la preparacion previa

del profesor.

6: “yo si siento que hay una parte de preparacion previa, de, de organizarte, para que
realmente perciban lo que les estas diciendo y no sea justamente una ... cantidad de,
ni siquiera de conocimientos, si no, de digamos de temas medios paporreteados, por
ejemplo, cuando yo he tenido que preparar una clase, si, si me he dado cuenta de que,
por ejemplo, algo esta muy tedrico o me va a ser muy dificil transmitirlo porque ya ha
dejado de ser mio, entonces, si veo gque es un tema gque yo no manejo, y que no
manejo la practica, porque me ha pasado, ¢no es cierto?, porque es un curso grande, y
que este, y tengo que investigar muchisimo un tema, trato de a pesar de eso
contactarme con gente que lo vea en el dia a dia, para qué, para conocer como es la
aplicacion de eso, porque si no lo que voy a transmitir es una verborrea digamos de
datos, pero, no, nada va a quedar en ellos, y probablemente alguien que lo mire diga si
estd muy bien, pero para los alumnos va a ser letra muerta, o palabra muerta, lo digo

porque a mi me ha pasado, y yo si me daba cuenta”

En la vifieta previa, es posible apreciar una serie de creencias de gran importancia
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para el participante. En primer lugar, se observa la relacion que se establece en la preparacion
de la clase y la posibilidad de que los alumnos reciban de manera adecuada el contenido de la
sesion. En este punto, la preparacion significa que el profesor “haga suyo” el tema a partir de
la investigacion y la consulta con personas que lo manejen en el dia a dia para que deje de ser
una aproximacion teorica. Este aspecto coincide con lo que el profesor concibe sobre la
enseflanza como la transmision de guias para hacer las cosas, en donde la teoria, disponible
en un libro no basta para satisfacer dicha necesidad. Finalmente, se indica que de no
transmitirse la informacion de esta manera, con guias y ejemplos, en los alumnos no quedara
nada.

Una tercera creencia presente en el participante 4 se relaciona al rol de la

participacion en las clases.

4: “La participacion es lo que te da el elemento para que ti te puedas dar cuenta de si
esta funcionando o no lo que les estas diciendo. Porque, si no por medio de las caras,
yo puedo adivinar si quien est4 interesado y quien no, pero, no sé hasta qué punto le
llego el mensaje ;no? Entonces, si es que, tu logras que haya algin tipo de
participacion entonces, ya te vas dando mas cuenta ¢no? Entonces, es como un, una
sefial que tienes ¢no?, y ademas la participacion también ayuda un montén. Como yo
siempre les digo ;no? Una pregunta de ustedes me puede ayudar a explicar alguna
cosa y si ayuda bastante ;ah?, ha habido a veces buenas participaciones o malas, que
te permiten explicar un monton a partir de eso ¢no? Hasta desviar un poco la clase, y
explicar, jverdad!, no habia dicho esto, ¢no? Entonces, si fluye la clase mucho mas

rapido ¢no? Pero es dificil, es bien dificil con los alumnos lograr la participacion”

En esta vifieta, es posible apreciar como existe la creencia de que la participacion en
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clase va a ser una guia importante para comprender qué los alumnos estan comprendiendo y
qué no del desarrollo de la sesidn; sin embargo, se identifica la participacion como punto
dificil de lograr por parte de los alumnos. Asimismo, es importante recalcar que, a lo largo de
la observacion de clase, el participante no brinda muchos espacios que propicien la
participacion de los alumnos de manera explicita, conductas que puede estar reafirmando la
creencia sobre la falta de participacion.

En cuarto lugar, los participantes 1 y 4 sefialan una serie de creencias asociadas a

aspectos contextuales que afectan el proceso educativo. En ellas, se indica lo siguiente:

1: “Creo que ahora los chicos, no sé si bueno o malo, pero simplemente la tienen mas
facil. El acceso a la universidad, y posiblemente, de mi promocion, muchos veniamos
queriendo sobresalir, entonces, habia un poco mas de esfuerzo por, me da la
impresion, ¢no?, de repente mas esfuerzo por querer ser mejores, entonces habia un
poco mas de dedicacion, creo, también es cierto habian menos distracciones, si tenias
televisor en tu casa ya era bastante, ya hasta ahi llegabas, pero no habian mas
distracciones, es posible que haya eso, y no digo que lo de antafio sea mejor que lo de
ahora, no, simplemente digo que es diferente y posiblemente no habian tantas
distracciones y posiblemente asumiamos qué era lo que debiamos hacer, ahora los
chicos pues, equilibran su tiempo digamos entre muchas actividades”

4: “Porque es méas preocupacion por el alumno, o sea, no solamente te interesa dictar
la clase, sino a ver, ¢por qué no entendiste?, ;qué paso? Mas dedicacion, pero claro,
eso no se puede hacer siempre, 0 sea, Si tienes salones muy masivos no lo puedes
hacer, pero si puedes entender por qué un alumno no esta entendiendo, si conversas

9

con él, yo creo que si’
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En la primera vifieta, se hace alusion a dos aspectos. En primer lugar, que los
alumnos, actualmente, tienen mas sencilla la vida universitaria y, consecuentemente, no
existe un esfuerzo por sobresalir. Dicha creencia puede estar asociada a las convicciones que
el profesor sostiene sobre la exigencia dentro del aula. En segundo lugar, indica que en la
actualidad hay mayores distractores, aspecto que influencia la dedicacion de los alumnos en
sus estudios en la medida que es ven en la necesidad de equilibrar sus diferentes actividades
con la universidad. En ambos casos, se posiciona al alumno como un ser que es pasivo ante
dichos fendmenos contemporaneos. La segunda vifieta hace alusion a la masividad de los
salones de clase, en donde se relaciona la cantidad de alumnos a la dificultad para promover
clases participativas, donde la participacion esta relacionada a la posibilidad de aclarar dudas.
Dicha creencia brinda sustento a practicas dentro de la clase del participante 4, en la medida
gue es un espacio con pocas oportunidades explicitas para participar.

Finalmente, encontramos una serie de creencias ligadas a la carrera de la que
participan forman parte como profesores. Sobre las cualidades exclusivas de la formacién

disciplinar, se aprecian las siguientes vifietas:

1: “Entonces, el aprendizaje estd en la medida en que ese conocimiento tu lo puedas
aplicar para saber una solucion concreta. En la medida que no puedas resolver algo, se
puede quedar digamos, en la especulacion y para mi es muy claro, porque como yo
soy hombre orientado al tema de la gestion empresarial, entonces es dificil que ta en
la vida empresarial te quedes en la mera meditacion y en la reflexion que podria ser
muy bien posiblemente en otras areas, pero, en el mundo de la gestion, tienes que
llevarlo a una solucion y los cursos que yo ensefio en gestion le transmito un
conocimiento, pero no solamente quiero que se queden en eso, sino que lo puedan

comprender en un contexto y que les sirva para tomar una decision para interpretar
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una informacion”

2: “yo creo que una cosa es estudiar filosofia y otra cosa es estudiar ingenieria ¢no?
Entonces, seguramente los filosofos sabran mucho, pero se mueven... en las ideas
¢no? En cambio, los ingenieros se mueven en lo concreto, este entre los ingenieros y
los fildésofos hay una serie de carreras y yo creo que la mia yo soy administracion, esta
mas bien pegada a la ingenieria que a la filosofia”

3: “en esa medida yo creo que es darles las herramientas, pero no solamente darselas
con un manual, si no que ellos realmente (enfatizando) sepan usar las herramientas
¢N0?, 0 sea, Yo creo que es una carrera en la que tienes que tener en claro estructuras
conceptuales, pero es muy este, es muy practica, ¢no?, y en la practica ta eres quien
usas las herramientas, no es otro, y td eres quien aprende los trucos que luego vas ir
viendo gue en la aplicacion tienes que utilizar, /no?, o sea, trucos en el buen sentido
de, hay mejores manera de hacerlo”

5: “Bueno, los beneficios serian pues que primero yo pongo en practica lo que, lo que,
parte de lo que he leido ¢no? Entonces, sé para qué me sirve y, entonces, cuando paso
yo a rematar con la parte tedrica como que ellos pueden estar mas motivados a prestar
atencion porque dicen ok, esto sirve ;no? Se usa aca, pero lo que la parte tedrica tiene,
la pongo porque podria no dejarla ahi que se quede solo con la lectura, simplemente
por el hecho de que no puedan, no generalicen lo empirico que vieron en el segundo

momento”

En las vifietas previas, se aprecia el fuerte énfasis en la creencia asociada a la
naturaleza de la disciplina con la que se forma a los alumnos y la importancia de los aspectos
de aplicacion como resultados de aprendizaje en los cursos, a la posibilidad de aplicar lo

revisado en las sesiones para solucionar problemas, encontrar soluciones, gestionar una
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empresa, etc. Si bien es una creencia que comparten los seis participantes de la investigacion,
solo en el caso del participante 4 no se identifican espacios puntuales dentro de la dinamica
de clase que dé lugar a la aplicacion de los contenidos por los alumnos. Sin embargo, cabe
mencionar que este es un curso que tiene un espacio exclusivo de practicas. Ademas, es
importante destacar que, en el caso del participante 5, la aproximacion practica a los
contenidos también permite la posterior comprension y motivacion con los aspectos teoricos
del curso, por lo que este seria el Unico participante que resalta explicitamente la importancia

de también comprender la teoria detras de lo aplicativo.

Acerca del aprendizaje

En relacion al aprendizaje, se ha identificado una conceptualizacion Unica por parte de
los participantes; sin embargo, dicha propuesta guarda diferencias internas que la subdividen
en dos grupos. El primer grupo, conformado por los participantes 1, 4 y 5, vincula el
aprendizaje con la capacidad de los alumnos para retener un contenido y, posteriormente,
aplicarlo en la resolucion de un problema, su aplicacion en una situacion determinada o su

uso en general.

1: “Es la posibilidad de que el alumno tenga un conocimiento que lo pueda aplicar a
una solucion de una situacion concreta ¢no? De alguna forma, los problemas que yo
dicto tienen solucidn concreta; o0 sea, no se queda en el tema. Quieres resolver un
problema de inversiones, ok, el conocimiento bésico; es 1, 2 y 3. Estas son las
situaciones y debes tomar esto. Si no lo puedes aplicar, eso no seria aprendizaje”

4: “O sea, no es solamente “me contaste tal cosa, y se me quedo; no se me quedo”.
Eso depende de mi memoria, pero qué he aprendido es haber entendido este, y poder

luego yo hacer un analisis con eso que ti me has dado (...) son cosas que te van
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formando en tu experiencia; 0 sea, tu experiencia de formacion es algo que ti vas
acumulando. Entonces, yo puedo tener conocimientos de economia, pero,
basicamente, puedo no estar actualizada en economia ;no? Pero hay conocimientos
basicos que si ya los tengo, que se me quedaron, ;entiendes?, y que ya estan
integrados ;no? en mi conocimiento general, y que los puedo aplicar después;
entonces, tiene mucho que ver con la capacidad de razonar”

5: “interiorizar algo es mas facil que lo pongas en practica, ;,no?, eh, yo no veo la
ensefianza como...como simplemente el adquirir el conocimiento y no usarlo, ;no?,
sino para mi es adquirirlo y utilizarlo, y lo... lo... lo veo en mi vida propia, ¢no?; o
sea, yo cada cosa que aprendi en la universidad, me pregunto “oye y esto me sirvid, o

esto no me sirvio, esto lo puedo poner en practica, esto no lo puedo poner en practica”

En el caso de los participantes 2, 3 y 6, se sostiene Unicamente la parte de la

conceptualizacién asociada a la retencion de un contenido.

2: “yo creo que los alumnos han aprendido cuando luego te pueden contar todo lo que
recuerdan de la sesion anterior; se llevan algo que queda con ellos”

3: “Los aprendizajes son la serie de contenidos, experiencias, actitudes con las que los
alumnos se quedan después de haber cerrado una sesion de clase (...) en algunos
casos, es informacion de varias sesiones que en su conjunto constituye un
aprendizaje”

6: “El aprendizaje yo creo que es, 0 sea, Si la ensefianza es aquello que impartes, /no?,
que ta das, que tu brindas, el aprendizaje es con lo que te quedas, lo que realmente te
llevaste después de haber estado en un curso, de haber estado en una charla, de haber

estado en tu dia a dia, porque ta aprendes en todo momento. Entonces, este, digamos,
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aquel mini procesito que tienes tu, de encontrar la manera que para ti es buena de
hacer las cosas o de captar algo, para mi es basicamente hacer las cosas, porque este,
porque yo siento que la parte de conocimientos; por ejemplo, un buen aprendizaje

para mi es aquellos datos claves tenerlos siempre a la mano”

En ambos casos, el aprendizaje estd fuertemente vinculado a la memoria de los
alumnos y su capacidad para recordar los contenidos, motivo por el que se puede indicar que
los profesores no perciben la necesidad de movilizar estructuras mentales internas (esquemas)
para el desarrollo de nuevos aprendizajes, mas si asociar una serie de contenidos para
asegurar su recuerdo. Esto posiciona a los profesores en un paradigma asociacionista respecto

al desarrollo de aprendizajes.

Tabla b

Resumen de las concepciones sobre aprendizaje

o _— Teoria de
Conceptualizacion Objetivo L
aprendizaje
Sostener en el tiempo un Aplicarlo a una Lo
1 et q . Asociacionista
conocimiento situacion concreta
2 Repetir la informacion obtenida No delimitado Asociacionista
Contenidos, experiencias \ L
3 . P y No delimitado Asociacionista
actitudes almacenadas
Contenidos que quedan Desarrollar la Lo
4 : Asociacionista
almacenados capacidad de razonar
Para usarlos en la
5 Adquirir conocimientos resolucion de Asociacionista
problemas.
Lo que se queda después de la o L
6 g g P No delimitado Asociacionista

clase

Perfil del alumno y aprendizaje
Respecto al perfil de los alumnos, se aprecian diferentes creencias vinculadas a
cualidades de los estudiantes que afectan el proceso de aprendizaje. Un primer grupo se

relaciona con el seguimiento que hay que ejercer para lograr que los alumnos aprendan en
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clase.

4: “Y amuchos les cuesta pasar del colegio a la universidad por eso, ;, no?, porque de
repente nadie me esta obligando a hacer las tarecas, nadie me esta revisando si las hice
0 no”

3: “a veces se me va la mano, en que los dejo muy (...) 0 sea "es tu proceso y yo te
acompafio”, pero creo que, por la madurez de los alumnos, ellos necesitan un
acompafiamiento mucho mas cercano también, ;no? Creo que la formacion base con
la cual vienen la mayoria de los alumnos los ha acostumbrado a una dependencia
excesiva al docente, los han acostumbrado a no investigar, los han acostumbrado a
que, eh, eh, tomen como ley aquello que tu dices, cuando no necesariamente es asi
¢no? O sea, yo creo que lo que se debe de despertar es una espiritu mas critico entre

ellos y frente al propio proceso ¢no?”

En ambos casos, se aprecia la creencia asociada a la necesidad de generar un espacio
de seguimiento de mayor cercania para asegurar que los alumnos alcancen con éxito ciertos
logros académicos; sin embargo, en el caso del participante 4, dicho seguimiento responde a
una posible creencia implicita que posiciona a los alumnos como personas que solo funcionan
en un marco de obligaciones delimitadas y control cercano. Esto elimina la posibilidad de
generar motivaciones asociadas al proceso de aprendizaje que nazcan desde ellos. Lo antes
descrito, con relacion a las observaciones de clase, es consistente en la medida que el
profesor no desarrolla abiertamente espacios de motivacion, mas si preguntas frecuentes que
buscan indagar sobre el estado de los alumnos respecto a los temas de la sesion. En el caso
del participante 3, se asocia dicha necesidad a un mal trabajo previo con los alumnos, en el

que ellos no son los responsables de dichas dificultades, sino la educacion bésica a través de
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su manejo con los alumnos.
En segundo lugar, se encuentra una creencia asociada a la edad de los alumnos, en la
cual, de manera general, se opina que el trabajar con personas mas jovenes mejora la

transmisién de informacion.

1: “Me es mas facil, mas familiar, encuentro gente alrededor de los 20 afios, que
todavia se puede trabajar, se puede moldear (...) Porque estin mas abiertos al
aprendizaje, puedes transmitir mas alld que conocimientos y estos jovenes en gran
proporcion me lo permiten. O sea, puedes hacer una funcion, més alla de transmitir
conocimientos con ciertas habilidades, cosa que no sé si lo puede, cosa que no sé si lo
puedas, no se puede en postgrado porque encuentras gente ya formada, ya mayor, en
el cual ya tiene tienen una formacion, y ahi si el tema es transmision y darles
habilidades para (...) y como que no te comprometes mucho con el desarrollo del

alumno”

Ademas, en la seccidn final de la vifieta anterior, es posible apreciar como esta dificultad en
potencia con alumnos de mayor edad se traduce en la falta de compromiso con el desarrollo

de los alumnos.

Tabla 6

Resumen sobre el perfil del buen profesor

Cualidad Creencia Consecuencia
1 Alumnos jovenes  Aln se pueden moldear Mayor cgmpromlso con el
esarrollo
3 Necesidad de Cuesta para a la Mayor seguimiento a los
seguimiento universidad alumnos
4 Necesidad de En formacion basica los Mayor seguimiento a los
seguimiento acostumbraron a eso alumnos
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Creencias sobre aprendizaje
Por otro lado, en lo referido a las principales creencias que los profesores sostienen
sobre el aprendizaje, encontramos algunas relacionadas a la forma en que los alumnos

aprenden.

3: “Hay otros que son mas discursivos, hay otros que son mas visuales. Es como, por
ejemplo, hay algunos chicos que leyeron a Tupac en la web y mas 0 menos se
formaron una idea bastante clara porque si. Este grupo me parece bien particular en el
sentido que son bien moscas; hay otros que necesitaran que fuéramos, y no es que
vimos gran cosa, pero el hecho de palpar la realidad les hizo que tuvieran claro de lo
que estan hablando. Hay otros que el discurso es lo que les, les permite dinamizar ese
proceso que yo le he llamado de “apropiarse de la realidad”, ¢no?, eh, y digamos esas
serian las formas, ahora no he respondido a tu pregunta, “;qué cosa es aprender?” Esa
era, {no?”’

1: “Si, y no lo considero mal ah, no, yo no veo mal que un chico jale por segunda o
por tercera si es que es necesario, porque posiblemente tiene que pasar su proceso. O
sea, tiene que darse cuenta de que, en algin momento, tiene que dedicarle tiempo
¢no? O sea, tampoco es cuestion de bajarle la valla para que el pase ¢no? No creo que
ese sea el camino”

4: “No, yo creo que si, ;n0? De acuerdo al aprendizaje, a la forma de aprendizaje que
uno tiene lo va a aplicando en todo. O sea, si ya existe un esquema de aprendizaje en
tu cabeza, eso lo, desde nifio yo creo, se te queda, ¢no?, y vas como que, es dificil
cambiar, es bueno cambiar, no es que, 0 sea, no es, No es necesariamente bueno seguir

exactamente la misma manera toda tu vida ¢no? Es bueno ver otras maneras de
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aprendizaje, pero es un poco dificil ;no?, como que uno se acostumbra cOMo procesa

las cosas”

En el caso del participante 3, existe la creencia de que los alumnos tienen diferentes
formas de aprender, lo que se traduce en la preferencia sensorial por una via de ingreso de
informacion. En este sentido, algunas personas aprenderian mejor viendo; otros aprenderian
mejor leyendo o escuchando, etc. Sin embargo, en términos de las practicas dentro del aula,
en la medida que el discurso es la estrategia de preferencia del docente, no se observan
matices que permitan diferenciar distintas aproximaciones del profesor segln el mejor canal
sensorial para cada alumno.

Luego, el participante 1 hace referencia a los tiempos que una persona puede necesitar
para comprender un determinado tema, e indica que existen alumnos que pueden demorar
mMAs que otros y eso es regular; sin embargo, la capacidad para comprender los temas estaria
ligada, desde la vifieta, a la dedicacién de los estudiantes en términos de inversion de tiempo,
lo que se puede interpretar como el esfuerzo que el alumno deposita en el curso. La creencia
antes descrita invisibiliza las posibles cualidades diferenciales de los alumnos al enfrentarse a
diferentes contenidos de clase, asumiendo equivalencia en sus capacidades previas para gue,
solo el esfuerzo, delimite su capacidad de avance.

Sobre el participante 4, existe la creencia de que las personas tenemos formas
predeterminadas de aprender, llamados por el participante esquemas de aprendizaje. Se
considera que estos son dificiles de cambiar y que nos acompafian toda la vida. Sobre dicha
creencia, se comprende que el profesor tiene un bajo impacto en las formas en que los
alumnos se aproximan a los temas de clase. Por ello, es consistente la existencia de practicas
asociadas al uso de discursos en el aula que solo buscan exponer una serie de contenidos para

que los alumnos, con los recursos predeterminados que tengan a la mano, logren
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aprehenderlos.
En segundo lugar, con relacion al rol de la motivacion en el aprendizaje, los

participantes 2 y 4 sefialan lo siguiente:

2: “Pueden haber dos personas que estén sometidas al mismo estimulo, también, y ya
por caracteristicas internas, las personas (...) unas aprovechan mas de conocer lo que
no conocen y otros aprovechan menos de conocer lo que no conocen; también
depende de cada uno, o sea, no es solo lo que venga de afuera, sino también qué tan
motivado estés ta (...) cada persona tiene, pues, sus caracteristicas diferentes; cada
persona la motiva unas cosas y no otras. Este... por ejemplo, a mi no me motiva el
marketing de las PYMES, no me llama la atencion, me parece que es muy primitivo,
me interesa Mas lo que hacen las grandes empresas, no sé porque, no s¢ de qué , de
qué parte dependa que me interesen mas una cosas que otras.”
4: “Si, o sea, si, creo que le doy bastante importancia a esa etapa, porque ahi, o sea, el
aprender responde a algo ¢no? Si yo quiero aprender, es porgue siento alguna
necesidad de saberlo; entonces, tengo que buscarlo ;no? No me va a venir solo.
Entonces, esa busqueda, esa investigacion es lo que me permite estar abierto, ponerme
a disposicion, de ser una esponjita de donde me pueda captar algo ¢no?, si no abro esa
basqueda, dificilmente voy a poder captar; el entorno me puede estar dando un
montén de cosas, un monton de estimulos y de informacion, pero, si yo no abro la
blsqueda, no las voy a recibir, ;no? Entonces ahi hay como una disposicion a
recibir.”
Es posible observar como, en la primera vifieta, el participante 2 reconoce la
importancia de la motivacion por parte de los alumnos, ya que les va a permitir aprovechar

mas los aspectos a conocer dentro de un curso. Sin embargo, aparenta ser una motivacion que
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es determinada por cualidades de las personas y que, en el ejemplo del profesor, incluso no
puede ser comprendida en términos de su origen. En este sentido, puede haber una visién
determinista sobre lo que motiva a las personas y lo que no las motiva. La consideracion que
existe sobre la motivacion es consistente con préacticas asociadas al sostenimiento de la
atencion de los alumnos a través de aspectos de manejo del aula, asi como en el dinamismo
del tratamiento de los temas en clase.

Por otro lado, el participante 4 concibe la motivacién como la disposicion para iniciar
la basqueda de algo, dado que dicha disposicion apertura al alumno a las experiencias que
constituiran aprendizajes. Ademas, a diferencia del profesor anterior, se entiende de manera
implicita que uno lleva a los alumnos hacia esta disposicién, siendo la motivacién un aspecto
en potencia para todos los participantes de una clase. Sin embargo, al revisar las filmaciones
de clase, no se identifican momentos especificos en los que el profesor pueda estar generando
este espacio de disposicion para el aprendizaje.

En tercer lugar, se recoge una creencia asociada a lo aprendido por los alumnos en
contraste con lo desarrollado por los profesores; sobre esto los participantes 6 y 4 sefialan lo

siguiente:

6: “O sea, porque ti puedes ensefiar lo que te dé la gana, pero que ellos aprendan es
otra historia, lo que ta buscas es que aprendan. Entonces, tienes que lograr detonar ese
proceso (...) no hay nada como tu cuaderno y eso es algo con lo cual yo estoy
totalmente de acuerdo. O sea, que me manden el ppt si yo no he apuntado no sirve
para nada; es como estudiar con el cuaderno del costado. O sea, tu te entiendes con
tus notas, t te entiendes con tus garabatos y yo por eso entiendo que el alumno al
copiar, 0 sea, eso de no copien porque les voy a mandar el ppt es mentira, o sea, el ppt

es una buena ayuda es una buena guia, pero tu estudias de tus notas porque sabes que
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es lo que te quedo: sabes lo que fue para ti lo importante”

4: “Eso es un poco dificil. Bueno, hay, yo creo que hay dos partes: una parte que son
los conocimientos que tu les das producto de tu experiencia, y la otra es tratar de
hacerlos pensar un poquito sobre como resolverian las cosas, entonces, desde su
propia experiencia ¢no? Entonces, nunca lo que transmites va a ser igual a lo que ellos
pueden captar ¢no? Entonces, lo que trato yo es de darle mis conocimientos y tratar de
ver como los pensarian ellos ¢no? Eso es un poco el proceso que pienso podria ser de

la ensefianza {no?”

El participante 6 explicita de manera clara una creencia importante para el desarrollo
de las clases: lo que se ensefia no es lo que los alumnos aprenden. Dicha verbalizacién
apertura la discusion sobre la potencialidad de la mera exposicién a la informacion para
lograr que los alumnos, en términos del recuerdo, se lleven consigo los temas de importancia
en la clase, conceptualizacion que el mismo participante elabora respecto a la ensefianza.
Ademas, es importante mencionar la identificaciobn de herramientas que les permite
tangibilizar como los aprendizajes son distintos entre los alumnos, como las notas del
cuaderno; sin embargo, en ningun momento de la clase solicita que los alumnos lean o
expliquen alguno de los temas que se estan tratando, situacion que lleva a concluir que estas
posibles diferencias no son recogidas por el profesor para asegurar aprendizajes consistentes
con su propuesta de clase.

En el caso del participante 4, también existe la creencia explicita de que los
conocimientos que se trasmiten nunca van a ser los mismos que los que el alumno capta, y se
formula una estrategia en la que el profesor debe observar como los alumnos piensan los
contenidos que se trasmiten. Esta es una propuesta que el profesor no logra terminar de

explicar y aparenta ser algo que no termina de ser explicito en sus verbalizaciones.
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Sin embargo, a pesar de que, en ambos casos, hay practicas truncas que no son
consistentes con la creencia respecto a la construccion del conocimiento por parte de los
alumnos y lo desarrollado en cada clase, es posible inferir que no todas las creencias que los
profesores sostienen se establecen desde una teoria implicita directa del aprendizaje, mas si
existe una predominancia de aspectos de transmision que puede estar ligada a la dificultad de
los profesores para comprender aspectos poco elaborados sobre los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

En cuarto lugar, el participante 2 hace alusion a la capacidad de los alumnos para

aprender por exposicion.

2: “Porque las personas aprendemos de experiencias, eh, seria imposible que yo
conozca todo lo que tengo que conocer a través de experiencias propias; entonces,
alguien me tiene que comentar cudles han sido sus experiencias para yo también
aprender de sus experiencias. Eso es lo que yo hago en clase. Pero hay otras personas
que han escrito sus experiencias en libros, y es por eso que leer también es importante

y la tercera experiencia es lo que ellos mismos van a tener, pues, ¢no?”

La creencia descrita por el participante es consistente con la conceptualizacion de la
ensefianza como un proceso de transmisién de conocimientos y experiencias a través de la
exposicion, y ademas ello es consistente con las practicas que se establecen dentro del aula,
donde el profesor toma una serie de recursos (por ejemplo, diferentes casos) para, en su
integracion, transmitir una mayor cantidad de experiencias sobre un tema.

Finalmente, el participante 5 explicita una creencia asociada a la posibilidad de

aprender haciendo.
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5: “Porque creo que, cuando tG haces las cosas, las interiorizas mejor, ;no? Por
ejemplo, a mi se me quedd y creo que ha sido el mejor cumplido de un alumno,
cuando la primera vez que hicimos (...) una préactica del estudio de método y trabajos,
que consistié en armar un lapicero con un método, cambiarlo, tomar tiempos, mejorar
y todo eso, eh, mi pregunta en las siguientes semanas fue “y qué le parecid la practica
del sédbado” ¢no?, y, bueno, un alumno, felizmente uno de los que tenia las mejores
notas, me dijo “bueno, es una préactica, profesor, que van a pasar 15 afios y nunca nos
vamos a olvidar de esa practica ¢no?” Eso es lo que yo quisiera, ¢no?, pero, en
cambio, cuando yo hago una clase tedrica, donde, o sin mayores elementos préacticos,
ch, ti de una semana a otra, notas que a parte que no leen, notas que no, que no la han

entendido bien, o no han comprendido bien, porque no saben para que se usa ¢no?”

En la vifieta trascrita, se aprecia como el participante 5 identifica en el hacer una
mejor herramienta para aprender dentro de los cursos; sin embargo, parecen no ser practicas
recurrentes en el aula de clase, aspectos que se corrobora en la observacion dado que no

existe ninguna préactica relacionada a esta estrategia.

Diferencias por curso y capacitacion previa
Por ultimo, respondiendo a los objetivos de la investigacion y la posibilidad de
identificar cualidades recurrentes entre los profesores con capacitacion y sin capacitacion, asi

como segun el tipo de curso que desarrollan, visualizamos el siguiente cuadro comparativo.
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Tabla 7

Comparacidn entre participantes

Conceptualizacion sobre la ensefianza Conceptualizaciones sobre el aprendizaje
Tipo de L. Practicas Centro del Teoria e Teoria de
Capac. Concept. Objetivo N ) L. Concept. Objetivo .
curso predominantes  proceso implicita aprendizaje
Transmision de Sostenerenel Aplicarloauna
- ) L Desarrollo A — ) S —
1 Numérico Si experiencias y profesional Discurso Profesor Directiva tiempo un situacion  Asociacionista
conocimientos conocimiento concreta
Transmision de . Repetirla
) o Motivarlos . N ) ) - -
2 Conceptual Si experienciasy Discurso Profesor Directiva informacion No delimitado Asociacionista
o para aprender A
conocimientos obtenida
. Contenidos,
Acompafiarenla T o
omar experiencias
3 Integrador Si identificacion de o Discurso Alumno Constructiva P . v No delimitado Asociacionista
decisiones actitudes

capacidades
almacenadas

L Desarrollar .
Transmision de X Contenidos que Desarrollarla
- Lo capacidad de . : . ) N
4 Numérico No experienciasy dizai Discurso Profesor Directiva quedan capacidad de Asociacionista
- aprendizaje
conocimientos P ) ) almacenados razonar
auténomo
L, Para usarlos
Transmision de X . .
- . . Aplicarlo Discurso + . . Adquirir enla L
5 Numérico No experienciasy . . Profesor Directiva o ., Asociacionista
aprendido ejercicios conocimientos  resolucién de

conocimientos
oroblemas.

. Lo que se queda
Transmision de Solucionar N g

6 Conceptual No Lo Discurso Profesor Directiva despuésdela Nodelimitado Asociacionista
procedimientos problemas

clase

Como es posible apreciar en la tabla previa, no parece haber diferencias entre los profesores
que han recibido capacitacion y los que no, asi como no se observan diferencias segun los
tipos de cursos.

Sin embargo, cabe mencionar que, en el caso del participante 3, existen
verbalizaciones mas elaboradas respecto a la ensefianza y el aprendizaje a lo largo de toda la
entrevista, incluso cuando las mismas no coinciden con practicas dentro del aula. Esto,
sumado a la gran cantidad de capacitaciones que el participante ha recibido, lleva a concluir
la insuficiencia de las mismas para generar un cambio en la forma en que se comprenden los
procesos de ensefianza y aprendizaje.

Asimismo, a lo largo de las entrevistas y vifietas desarrolladas, ha sido posible
apreciar cémo, cuando existe mayor simpleza y concretud en las creencias y
conceptualizaciones manifestadas por los profesores, es mas probable encontrar practicas en
el aula que son consistentes con las mismas. En cambio, al momento de elaborar o explicitar
creencias y conceptualizaciones de alto grado de complejidad, las practicas no suelen ser

concordantes.
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La predominancia de practicas, conceptualizaciones y creencias asociadas a la
transferencia de informacion lleva a pensar en clases que no terminan siendo de gran potencia
para el desarrollo de los estudiantes; sin embargo, en términos de la preparacion final de los
alumnos y el nivel de desarrollo de las competencias esperadas a partir del plan curricular, el
nivel es adecuado. Ello conduce a la necesidad de identificar qué capacidades de los
estudiantes permiten el desarrollo eficaz de las competencias asociadas a la carrera, incluso
en funcion a clases que no son optimas para el desarrollo de aprendizajes significativos.

En conclusion al estudio, las conceptualizaciones de los participantes sobre la
ensefianza son predominantemente transmisionistas y corresponden a las practicas
pedagdgicas que despliegan en el aula. Las conceptualizaciones sobre el aprendizaje
corresponden a un proceso de almacenamiento de informacién. La teoria implicita que esté a
la base de ambas conceptualizaciones es la teoria directa, donde se considera que la mera
exposicion a la informacion es suficiente para lograr el aprendizaje de los alumnos. No se
hallaron diferencias en las concepciones de ensefianza y de aprendizaje entre los profesores
que han recibieron capacitacion y aquellos que no la han recibido ni segun el tipo de cursos

gue ensefan.
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Consentimiento Informado para Participantes de Investigacion

El propésito de esta ficha de consentimiento es proveer a los participantes en esta investigacién con una
clara explicacion de la naturaleza de la misma, asf como de su rol en ella como participantes.

La presente investigacién es conducida por el Lic. Javier Rubio Rodriguez, de la Pontificia Universidad
Catolica del Perd, con el asesoramiento de la Mag. Maria Isabel La Rosa. El objetivo principal de estudio es
caracterizar las creencias docentes sobre la ensefianza y el aprendizaje, diferencidndolas segin la actividad principal
del docente y su conocimiento previo sobre teoria psicopedagégica, para de esta forma analizar su impacto en el aula
de clase.

Si usted accede a participar en este estudio, (1) se le solicitara completar un cuestionario que demandara 20
minutos de su tiempo); (2) se ingresara a observar dos sesiones de sus dictados de clase; (3) y se le pedira responder
preguntas en dos entrevistas, esto tomara aproximadamente 180 minutos de su tiempo por cada entrevista. Tanto la
informacion recopilada en las observaciones de clase como las conversaciones de las entrevistas seran grabadas, de
modo que el investigador pueda analizar posteriormente los diferentes momentos de cada clase, asi como transcribir
las ideas que usted haya expresado.

La participacion es este estudio es estrictamente voluntaria. La informacién que se recoja sera confidencial
y no se usard para ningun otro propdsito fuera de los de esta investigacién. Sus respuestas al cuestionario y la
entrevista seran codificadas usando un nimero de identificacién y por lo tanto, seran anénimas. Una vez finalizada la
investigacion los archivos seran destruidos.

Si tiene alguna duda sobre este proyecto, puede hacer preguntas en cualquier momento durante su
participacion en él. Igualmente, puede retirarse del proyecto en cualquier momento sin que eso lo perjudique en
ninguna forma. Si alguna de las preguntas durante la entrevista le parecen incémodas, tiene usted el derecho de
hacérselo saber al investigador o de no responderlas.

Finalmente, el investigador se compromete a brindarle los alcances del estudio en tanto estos puedan servir
para reflexionar acerca de su practica pedagogica.

Desde ya le agradecemos su participacion.

Acepto participar voluntariamente en esta investigacion, conducida por el Lic. Javier Rubio Rodriguez. He
sido informado (a) de que el objetivo de este estudio es caracterizar las creencias docentes sobre la ensefianza y el
aprendizaje, diferenciandolas segin la actividad principal del docente y su conocimiento previo sobre teoria
psicopedagdgica, para de esta forma analizar su impacto en el aula de clase.

Me han indicado también que tendré que responder un cuestionario de 20 minutos, que seré observado en
dos sesiones de mi dictado de clase, y que tendré que responder a preguntas en dos entrevistas, lo cual tomara
aproximadamente 180 minutos por entrevista.

Reconozco que la informacion que yo provea en el curso de esta investigacion es estrictamente confidencial
y no sera usada para ningun otro proposito fuera de los de este estudio sin mi consentimiento. He sido informado de
que puedo hacer preguntas sobre el proyecto en cualquier momento y que puedo retirarme del mismo cuando asi lo
decida, sin que esto acarree perjuicio alguno para mi persona. De tener preguntas sobre mi participacién en este
estudio, puedo contactar a Javier Rubio al teléfono +51 992764404.

Entiendo que una copia de esta ficha de consentimiento me serd entregada, y que puedo pedir informacion
sobre los resultados de este estudio cuando éste haya concluido. Para esto, puedo contactar a Javier Rubio al teléfono
anteriormente mencionado.

Nombre del Participante Firma del Participante Fecha

(en letras de imprenta)
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ANEXO B: Sistematizacién de las entrevistas

alumnos.

alumnos conozcan
lo previo

estan perdidos 20
minutos aprox.
Luego trae las
concepciones  de
los alumnos sobre
el tema que van a
ver

La recogida de info.
previa continua a
lo largo de toda la
clase en los
diferentes
elementos que va
viendo (curso
procedimental)

Practicas 1 2 3 4 5 6
brevemente a retoma el tema de
. través de un la clase pasada,
Contextualiza .
cién cronograma contextualizando el
explica en que tema de la clase
seccion estan filmada
Inicialmente indica . -
. Explica el objetivo
Indica que la clase | que vanatomarun
R de la clase, que
se vincula a la | control de lectura R
A - tiene que ver con
revision de | Luego ya inicia la . I
I, L . Explica los | ver algunos temas | la clase inicia con .
Delimitacion ejercicios para la | clase en si vy o L Organiza la clase
- e L . objetivos de la | que va | una explicacién S
de los practica calificada, | delimita el objetivo " , delimitando los
L R . clase y las partes | describiendo super breve vy
objetivos de en tal sentido es | de la  misma, temas que se van a
que componen la | (temas puntual de lo que
la clase una clase de | Durante este R v 3 . ver
) - . T misma, encuadre econémicos) se verd
recapitulacion mas | proceso indica los g
) (bdsicamente una
que de revision de | contenidos 4
e lista de temas a
elementos nuevos tematicos que se )
. revisar)
verdn en clase
Hace una serie de
preguntas a un
alumno sobre unos
temas que parecen
ser pasados, le
pide que aplique el
conocimiento pero
el alumno no
responde nada
concreto. El
profesor va
dandole pistas
sobre los temas
Trae un tema de la
Parece hacer unas que va X
| = clase anterior,
Se menciona de | pequefias preguntando pero | .
. indicando que solo
manera general los | referencias a parece no haber
) iy es para empalmar,
temas trabajados | conocimientos quedado nada esto o hace
en la clase anterior | previos, hace unas claro
- preguntado a los
y se hace | preguntas que hace una mencién
. ' R alumnos, que se
_— referencia a | finalmente el a aspectos previos
Recopilacién L h retoma algunos acuerdan de lo que
conocimientos de | termina y espera que los )
de . . temas de la clase han visto sobre
L caracter respondiendo  en R alumnos los P
aprendizajes . previa pero no X algo especifico.
. conceptual, y | gran medida. . manejen. )
previos . . . | profundiza en ellos Formula sus
situaciones en las | ademads, revisa
. . . preguntas de otra
que se aplican | rdpidamente lo Todo lo escrito forma si los
dichos conceptos. | previo y no se antes del espacio alumnos no
Todo esto con la | asegura que es parte del
L responden y las va
participacion de los | realmente los repaso. pero todos

respondiendo el
mismo poco a
poco.
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Resolucion
de problemas

El docente revisa
las indicaciones
junto a los alumnos
y les consulta a
ellos sobre las
posibles vias para
solucionar los
problemas,
haciendo
referencia a los
contenidos
revisados
brevemente, asi
como indicando
claramente qué
espera que los
alumnos
respondan. Se
resuelve en
conjunto o se
aproxima a algunos
alumnos de
manera individual,
y se refuerza la
participacion y
aciertos de los
alumnos.

En un segundo
momento indica
que hard preguntas
que complejizan el

problema,

solicitando que los
alumnos no
respondan el
namero, sino la
forma de
solucionar los
problemas

Si bien no hay
resolucién de
problemas, hay
casos que presenta
donde existen
cuestionamientos,
el los termina
respondiendo,
sigue siendo su
show.

Luego de manera
explicita si deja un
trabajo durante la
clase donde los
alumnos deben
resolver una
pregunta, esta
pregunta no se ve
expresamente
relacionada al
tema de buenas a
primeras. Mientras
los alumnos
resuelven el
docente se acerca
a cada grupo,
posteriormente
liga implicitamente
el sentido del
ejercicio al tema.

resuelve
problemas muy
puntuales usando
calculadora con los
alumnos

soluciona algunos
problemas propios
del desarrollo de
los temas pero en
la pizarra.

Motivacién
para el
aprendizaje

En un momento de
la  clase  hace
referencia al
trabajo en la
calculadora como
insuficiente para la
resolucién de los

problemas
planteados,
advierte la
necesidad de
comprender y

aprender los temas
que se van viendo
en clase.
El docente realiza
algunas bromas
que resultan ser
ciertamente
negras.

Luego, hace
referencia  a la
importancia del
curso  para la
resolucién de Ila
practica calificada.

Bromas y voces de
personajes para re
captar la atencion
de los alumnos,
hace bromas, pero

varias parecen
estar asociadas a
los ejemplos,

ademas es medio
eléctrico

hace mimicas vy
poses que aluden a
los contenidos de
clase.

hace algunas
preguntas
concretas (tipo de
cambio) a los
alumnos.
Ejemplos cercanos
a los alumnos, por
ejemplo, la compra
de zapatos y la
influencia del tipo
de cambio (tema
de clase)
Hace algunas
preguntas que los
alumnos  pueden
deben responder
usando la
calculadora

hace preguntas
para que los
alumnos puedan ir
respondiendo

Hace una especie
de consulta con un

llamado de
atenciéon  “a  ver
chicos si se
despiertan”

sinoleenlesvaair
mal en el examen

Ejemplos cercanos
al cotidiano
al aterrizar algunos
temas legales a lo
cotidiano, wusa a
alumnos como
ejemplo 'y eso
resulta gracioso
para los chicos,
siempre con
respeto.

Estrategias
remediales

En uno de los
momentos llama a
uno de los chicos
que,
aparentemente,
menos sabe el
tema de clase y
soluciona con él,

corrigiéndolo y
guidndolo en
diferentes

momentos, el

ejercicio. Ademas,
el docente observa
como sus

Al terminar un
tema grande da un
espacio para
preguntas y
respuestas,  pero
no entra de
manera  explicita
sobre algun tema
salvo a partir de las
preguntas de
algunos alumnos

Los chicos estdn
algo perdidos y el
profesor advierte
que si no leen les
va a ir mal en el
examen

Surgen preguntas
de los alumnos
pero no
necesariamente

con temas del
curso, sino con
temas mas
cotidianos, como
una transferencia

inmediata.... el
profe los va
resolviendo con
ellos (los
interesados)
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compafieros lo
apoyan y espera
que pueda

responderle.
Eventualmente
hace explicito el
docente que solo
esta
consultdndoles  a
aquellos que
tengan (ve con
cara) dudas.

El cierre inicia con

bastante amigable,
aunque puede ser
porque es un
showman.

referencias  sobre
espacios donde
) pueden encontrar
Indica como los . . P
eiercicios mas  informacion
) R Ademéds hace
trabajados les ha .
. . referencia a los .
permitido trabajar . hace cierres
. contenidos que .
una serie de R tematicos. (cuando
trabajaran en la K
conceptos.  Estos - empieza algo vy
- siguiente clase. . .
. ultimos solo los . . No efectta un | termina algo
Cierre K no cierra la clase.. Sin embargo, en la . .
menciona pero no - cierre previo(
. ultima parte los
los relaciona de : .
- alumnos estan mas .
manera  explicita No hay un cierre
X preocupados por la
(pero es posible . ' general
salida (al  final
entenderlos en el
hacen preguntas
desarrollo del ;
donde la profe dice
problema).
que ya ha dado al
respuesta, sobre la
busqueda de
lecturas).
Otras
. 1 2 3 4 5
cualidades
El  docente se
desplaza por todo | Se desplaza por esta
. el aula mientras va | todo el aula 5 . principalmente
Manejo del . . solo se maneja por | solo se maneja por
. haciendo mientras va | Todo muy oscuro adelante dado que
espacio la parte delantera la parte delantera
preguntas o | desarrollando los usa mucho la
desarrollando  un | contenidos pizarra.
problema.
En principio se
establece un
intercambio
amable pero
bastante
disciplinado.  Me
Constantemente se P
: . recuerda un poco a
intercambia  con -
la disciplina del
los alumnos, dando . parece una .
) colegio . ’ parece una | No se aprecia
L. oportunidades relacion cordial, L.
Relacién con luego del examen, relacién algo | mucho, solo parece
para que ellos pero no se observa | .
los alumnos . cuando pasa a ver rigida de su parte, | ser una persona
participen.  Sobre mucho... pero .
la clase hay una . pero educada. amigable
esto, los alumnos L, parece aburrido
relacién
responden
. claramente
proactivamente. N
jerdrquica (no son
iguales) pero
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Construccion
del
aprendizaje

el docente hace
constante  énfasis
en la necesidad de
comprender la
légica detras de las
operaciones

matematicas, no
replicar el proceso

de manera
mecdnica. (tanto
de manera

explicita como a
través de varias de
sus practicas (No
siempre lo hace))
Por otro lado, en
un momento indica
como algunos
alumnos pueden ir
avanzando una u
otra parte del
ejercicio segun su
propio avance se
los permita.
Luego, una vez que
considera se ha
aprendido el por
qué ingresa a la
operacion
mecanica
(calculadora)
Posteriormente
pide que los
alumnos resuelvan
nuevas versiones
del problema, pero
que solo se centren
en describir el
proceso mas que el
numero final.

el docente va
desarrollando los
contenidos de la
clase de manera
lineal, es como un
monologo donde
va explicando los

diferentes
conceptos y
contenidos.
Conforme va

explicando algunas
cosas pide que los
alumnos lean el
ppt, es como
hacerlos participes
de la clase pero
solo leen.
La participacion de
los alumnos se
limita a responder
preguntas
puntuales  (como
se llama esto en
espaiiol)

Ademas, brinda
muchos ejemplos
que
aparentemente
buscan aclarar el
contenido.

incluso trae
ejemplos fisicos
sobre los temas
que esta viendo
(experiencia
directa con los
objetos de
aprendizaje)

trae conceptos de
otros espacios para
explicar sus temas
y los retoma desde
un  poco  mas
basico (curva de
demanda y oferta)
la cualidad de los

ejemplos es
cercana a la
realidad de los
alumnos, pero

porque los temas
son cercanos en
general (productos
en el marketing)

explica el concepto
de manera oral y
luego aterriza a un
ejemplo concreto,

por ejemplo,
comprar un zapato
busca la
participacion de los
alumnos de
manera muy
escueta, dejando
que completen

oraciones donde la
respuesta  parece
ser bastante obvia,
sin embargo, en
otros casos busca
otros tipos de
respuesta mas
complejas

Luego de explicar
los conceptos pasa
a dar ejemplos
abstractos y
concretos sobre los
temas revisados, y
sobretodo las
consecuencias  de
las  cosas que
suceden, explica el
porqué de algunos
fendmenos, donde
el por qué es el
tema que se ve en
clase.

Liga el contenido
puntual de la clase
con temas de
caracter macro y
micro (naturaleza
de la economia)
complementa la
explicacion de los
temas con graficos

Inicia el desarrollo
de los temas de
clase, y hace
algunas preguntas
donde busca que

los alumnos
respondan lo que
va diciendo.
usa algunos
graficos para
explicar los

contenidos, pero
solo menciona las
partes del gréfico,
no las termina
desarrollando por
completo

Trae a clase las
concepciones  de
los alumnos sobre
el tema que van a
ver

toma los ejemplos
de los alumnos y

construye mas
sobre eso que van
trayendo.

luego entra a los
temas de clase vy

explica los
contenidos y
procesos.
Constantemente

les pregunta a los
alumnos sobre los
temas, para que
den sus hipdtesis
sobre lo que va
desarrollando y el
va moldeando
dichos contenidos
(sin embargo, solo
es un alumno el
que responde).
Esto se aprecia
con la parte
conceptual pero no
necesariamente

con la parte
procedimental
(hasta el
momento)

Luego pasan a una
especie de clase
practica donde los
alumnos tienen
que desarrollar un
ejercicio, ye |
profesor esta en la
clase, pero no
necesariamente los
apoya. Es una
practica calificada.

empieza a explicar
los contenidos de
la clase y trae
ejemplos
polémicos” que
parecen atraer a
los alumnos, vy
explica los temas
mientras va
desarrollando
algunos gréaficos en
la pizarra. Aterriza
el concepto (norma
juridica) a ejemplos

cotidianos.
Va explicando los
contenidos
mientras pero

consultando a los
alumnos lo que
entienden del
tema para seguir
explicando.  hace
preguntas y explica

Tras recopilar los
aprendizajes
previos pasa a
tratar temas de
clase, aterrizando
los temas a
ejemplos concretos
del dia a dia.
No entra a la
explicacion  dura
detras de la teoria
(explicitamente) se
centra mas en la
aplicacion de los
temas a lo que
deben hacer los
alumnos.

Atencién

Los alumnos
conversan en clase
pero, en la mayoria
de los casos,
haciendo

referencia a los
temas que el

docente va
trabajando.
Sin embargo,

conforme avanza la
clase los alumnos
conversan mas y
mas, situacidn ante
la que el docente
debe llamar la
atencién al grupo

parece un
showman, va
explicando las

cosas y por ratos
hace chistes, voces
y bromas que
parecen buscar
continuar con la
atenciéon de los
alumnos

donde busca
desarrollar
contenidos
Los chicos
inicialmente se

mantienen atentos
y en silencio. Por el
hecho final, donde
la profesora indica
que va a volver
explicar doénde
estan las lecturas a
pesar que ya lo
dijo, pareceria que
los alumnos no
siempre estan
conectados.

Una vez que han
entrado al tema de
clase y los alumnos

estan mas
despiertos
participan y

parecen atentos a
la clase, esto se
diferencia al inicio
de la clase cuando
parece que estdn
mas dormidos y se
estd haciendo el
repaso de lo
previamente
observado en
clase.

La clase inicia con
todos los alumnos
y los chicos se ven
atentos y
responden a las
preguntas que va
haciendo

Algunos  alumnos
van atentos pero
otros estdn en otra
(crucigrama

Parece que
conforme avanza el
tema mas alumnos
se desconectan.
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pidiendo que lo
escuchen, ademas
de un chico que
hace un sonido
aludiendo al
silencio
(autorregulacion
del grupo).
Deja tiempo para
El docente deja que los alumnos
tiempos entre la respondan a sus
resolucién o reguntas ero
) los alumnos se | P8 o P
planteamiento de . realmente parece
mantienen en X
los problemas vy el R . que todos estdn | No hay muchos
. L No hay muchos silencio, pero no . . .
Tiempos y reinicio del ) . K perdidos. silencios, el
X X silencios, toda la hay ninguno muy R
silencios proceso de . contenido va de
= clase va de corrido. marcado como . .
ensefianza. Esto Continua dando | corrido
para procesar .
esperando a que ; " tiempo para que
informacion.
los alumnos los alumnos
resuelvan los elaboren y
problemas. respondan a sus
preguntas
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ANEXO C: Guia de entrevista
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