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Chileno, el que establece las bases minimas tanto de conocimiento como de
habilidades que cada futuro egresado de pedagogia en educacion media debe
poseer. Segundo, el modelo “Understanding By Design” el que busca implementar
una estructura, compatible con todo marco curricular que permita a los profesores
de cualquier disciplina, promover en sus alumnos aprendizajes y sobre todo

comprension profunda y duradera de los contenidos.

Ambos areas de investigacion seran trabajadas desde perspectivas tedricas como
también seran analizadas cuantitativamente para poder determinar la significancia
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que un curso de planificacion puede tener, todo desde la perspectiva de
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INTRODUCCION

Los constantes cambios en la percepcion social sobre educacion, han
incrementado notablemente la necesidad de fortalecer las caracteristicas
educativas, que al parecer de la comunidad, han estado en notable baja o
descuido por parte de las autoridades, enfocandose éstos en la posibilidad de
entregar caracteres enmarcables para la produccidon homogeneizadora de los
futuros docentes para nuestra sociedad. En la actualidad, se comprende que

ninguna practica compleja puede limitarse a aplicar un saber.

Los “Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion
Media” son un documento ministerial entregado por el Ministerio de Educacién
Chileno para establecer las bases minimas tanto de conocimiento como de
habilidades que cada futuro egresado de pedagogia en educacion media debe
poseer. Por otra parte, el modelo “Understanding By Design” busca implementar
una estructura, compatible con todo marco curricular que permita a los profesores
de cualquier disciplina, promover en sus alumnos aprendizajes y sobre todo

comprension profunda y duradera de los contenidos.

Ambos aspectos, tanto el documento “Estandares Orientadores para
Carreras de Pedagogia en Educacion Media” como el modelo “Understanding By
Design”, durante esta investigacion seran trabajados desde perspectivas teoricas
como también seran analizados cuantitativamente para poder determinar la
significancia de la comprension al momento de planificar, es decir, se verificara la
incidencia que un curso de planificacién puede tener, todo desde la perspectiva de
estudiantes de Formacion Inicial Docente.



CAPITULO |

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA



1. INTRODUCION

1.1. Planteamiento del problema

La UNESCO (1998) en su declaracion mundial sobre la Educacion Superior

en el Siglo XXI describe su situacion afirmando que:

"La segunda mitad de nuestro siglo (se refiere al XX) pasara a
la historia de la educacion superior como la época de expansion mas
espectacular; a escala mundial, el numero de estudiantes
matriculados se multiplicé por mas de seis entre 1960 (13 millones) y
1995 (82 millones). Pero también es la época en que se ha
agudizado aun mas la disparidad, que ya era enorme, entre los
paises industrialmente desarrollados, los paises en desarrollo y en
particular los paises menos adelantados en lo que respecta al acceso
a la educacion superior y a la investigacion y los recursos de que
disponen. Ha sido igualmente una época de mayor estratificacion
socio econdmica y de aumento de las diferencias de oportunidades
de ensefianza dentro de los propios paises, incluso en algunos mas

desarrollados y mas ricos".

Segun los datos recogidos en el “Informe Comision Sobre Formacién Inicial
Docente” (C.F.l., 2005) las universidades chilenas desde el comienzo de la década
del afio 2000 han aumentado significativamente sus matriculas en las carreras de
educacion. Sin embargo, este aumento en las matriculas no se alinea a un
aumento en conjunto con la calidad de los egresados. En este informe se
desprende que la calidad de los postulantes ha aumentado de acuerdo a los
puntajes de las pruebas de acceso a las universidades P.S.U. y P.AA., lo que en

la practica no significa que sean mejores alumnos y luego, mejores profesionales,



ya sea por razones profesionales o personales. A pesar de esto, en la ultima
década se han publicado documentos ministeriales que diagnostican problemas
en la formacion docente y que, ademas, entregan propuestas para solucionar

estas dificultades.

Para comprender desde una perspectiva actual las nuevas directrices que
atafien la realidad educativa en la Formacién Inicial Docente, en las Ultimas
décadas se han hecho publico estandares, los cuales han sido pieza clave en la
regulacion de los sistemas educacionales. Estos han surgido como la respuesta
operativa para contar con criterios de calidad comunes y una definicibn compartida
de los resultados de aprendizaje que se esperan de los procesos educativos.
(Sotomayor, C., Gysling, J., 2011).

Por otra parte y para poder analizar y contribuir en el proceso de ensefanza
aprendizaje de los futuros docentes, Brunner (2003) explica que “...La educacién
se trata de un proceso complejo en el cual participan individuos, familias,
escuelas, comunidades y diversos sectores del gobierno y la administracion local.
Todos estos elementos interactian entre si y no pueden alterarse expeditamente,
sin antes conocer y comprender su dinamica interna y analizar como Chile, una
pequefia economia abierta, se compara con paises semejantes o mas avanzados”
(p.6). El futuro profesional de la educacién deberia estar consciente y capacitado
del rol que cumple dentro del sistema educativo para interactuar con otros actores
en todas las instancias que estan presentes durante este proceso, y es aqui donde
recae la importancia de que los docentes sean capaces de educar formal, no
formal e informalmente a sus educandos y puedan a su vez difundir dichos tipos
de formacion dentro y fuera de la sala de clases, quedando en evidencia aqui la
necesidad de analizar la significancia de esta conceptualizacion que hoy en dia
gueda justificada en el documento del afio 2010 entregado por el Ministerio de
Educaciéon llamado “Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en

Educacion Media”.



“Un buen estandar para profesores es aquel que ayuda a
cambiar la percepcion del publico general sobre la profesion
docente al entregar evidencia convincente sobre la complejidad de
lo que un buen profesor sabe y es capaz de hacer en distintos
niveles de ensefianza y respecto de diferentes asignaturas del

curriculo” (Ingvarson, 2009 en Cox D, 2011).

Siguiendo esta perspectiva, la UMCE (2012) en una publicacion online
hace referencia a este documento desde las palabras del ministro de educacion
del afio 2012 estableciendo: “Este material es un referente y una guia para
mejorar la formacion que les entregan a los estudiantes y contiene 80
“orientaciones claras sobre los contenidos disciplinarios y pedagdégicos que debe
tener todo profesor o profesora al finalizar su formacion base, para ser competente
e en el posterior ejercicio de su profesion”, afirmé el ministro Beyer en su

presentacion.”

A su vez la UMCE (2012) sefiala que junto con contribuir a un mejoramiento
continuo de la calidad de los programas de formacion inicial que imparten las
facultades de educacion, los estandares orientadores también seran un referente
para las futuras Prueba Inicia. Prueba estandarizada que sera aplicada a todos los
futuros egresados de pedagogia quedando en evidencia la necesidad de saber
coémo estos lineamientos son adquiridos por los estudiantes pero ¢Como se puede
saber como los docentes formadores de profesores integran estos conocimientos

y habilidades a su proceso de ensefianza?

Sperb (1973, p 35) explica que “los curriculos... traducen lo que la sociedad
desea hacer de sus nifios”, es decir, que la formacion del curriculo parte en su
vision mas amplia por la relacion que existe entre la educacion y la sociedad, para
luego reparar en cOmo se genera un vinculo entre estas y en como el educando se
convierte en un aporte para la misma. Estos lineamientos y componentes se ven

traducidos en los Estandares y Orientaciones para la Formacion Inicial Docente,



los que en si buscan definir lo que todo egresado de una carrera de educaciéon
debe saber y poder hacer, reflejando la complejidad y profundidad del proceso de
ensefianza y aprendizaje, y a su vez destacando aquellos semblantes que resultan
fundamentales en la efectividad del quehacer docente. Es sabido que el saber
pedagogico se constituye desde la reflexion de la practica docente. El profesor,
desde su mirada analitica, en su propuesta tedrica pedagdgica, instaura un campo
de discursos en cuanto a los objetivos propios de la pedagogia: la ensefianza; la
formacion tanto académica y personal; el aprendizaje en sus dimensiones
individuales y colectivas; el método; los educandos, las relaciones, entre otras. A
partir de esta interiorizacion de teorias pedagdgicas el maestro, en el analisis de
su practica docente y la puesta en practica de nuevos métodos de ensefianza,
puede aportar nuevas proposiciones, tanto teodricas como aplicables, para la
constitucién del saber pedagogico y la “transmision” del especifico evidenciandose
qgue estas habilidades deben ser obtenidas y/o adquiridas durante su formacién
inicial docente, “Ademas seran de ayuda para los mismos postulantes o
estudiantes de las carreras de Parvularia y educacion media, para que sepan
cudles son los conocimientos, habilidades y competencias que se espera que
tengan al término de su formaciéon de pregrado. UMCE (2012)". Inclusive,
Perrenoud (2001) afirma a comienzos de este siglo que ya es tiempo de identificar
el conjunto de competencias y recursos que obran en las practicas profesionales y
escoger de forma estratégica aquellas que se deben comenzar a construir en la

formacioén inicial.

Por otra parte, se han realizado estudios a nivel mundial para poder
enfatizar la necesidad de ensefiar bajo la comprension y adquisicion de
habilidades y competencias genéricas que permiten observar una estandarizacion
en la educacion a nivel mundial. Para esta investigacion se utilizar4 a su vez el
UbD, (Understanding by Design) la cual es una herramienta utilizada para la
planificacion de la educacion, la cual se centr0 en la "ensefianza para la

comprension” esta es defendida por sus autores Jay McTighe y Grant Wiggins



(2005), este marco fue publicado por la Asociacion para la Supervision y
Desarrollo Curricular de Estados Unidos. El énfasis de UbD es el "disefio inverso",
es decir, la practica de mirar los resultados con el fin de disefiar unidades

curriculares, evaluaciones de desempefio y la ensefianza en clase.

Este marco curricular posee como centralidad el disefio del aprendizaje, en
otras palabras el preguntarse qué se quiere que los estudiantes comprendan.
Este foco difiere del tradicional debido a su clara inclinacion a preguntas bases
como ejemplo: qué quiero ensefiar, para posteriormente dar respuesta al como se
aprenderda, esto durante la clase, evidenciandose un giro sustancial en la

potencialidad del proceso de aprendizaje.

Los autores Grant Wiggins y Jay McTighe (2005), en
su libro "Understanding by Design" basicamente proponen un disefio racional
centrado en la comprensiéon, definiendo el qué se quiere que los alumnos
comprendan acreditando asi aun mas la importancia del foco de la ensefianza en
los alumnos siguiendo sus caracterizaciones y no como en la concepcion

conductista en donde el profesor era el foco del proceso.

Para poder realizar esto, los autores proponen el establecer de qué forma
los profesores pueden apreciar si los alumnos han alcanzado o no estas
comprensiones para posteriormente, y como paso final, el tomar las decisiones
profesionales pertinentes para esclarecer las secuencias de actividades que

facilitaran el dominio de la comprension que se busca.

Para poder realizar este proceso a su vez los autores exponen el
“Backward Design” (disefio en retroceso), el cual alude a la propuesta
metodoldgica de los autores de cambiar la I6gica actual de la mayoria de los
docentes para planificar sus clases. En otras palabras se propone el abandono de
la I6gica objetivo — actividad — evaluacion e invertir este proceso en el sentido de
cuestionarse en el “cémo comprenderé que los alumnos comprendieron lo que yo

queria que comprendiesen” antes de comenzar a disefiar el como enseiiar.



Wiggins y McTighe (2005), con un ejemplo sencillo sobre unas clases
de escuela primaria sobre las manzanas, cuentan los peligros del disefio carente
de direccionalidad clara. En esta unidad didactica, en cierto grado frutal, los
alumnos comenzaban abriendo una manzana y dibujando sus partes, luego
aprendian sobre los primeros plantadores y productores de manzanas en la
region, hacian un pastel de manzana y pintaban una obra de arte colectiva sobre
las manzanas y su cosecha. A primera vista se podria pensar que esta secuencia
es interdisciplinaria y que seguramente haya sido muy entretenida para los chicos,
pero haciendo una mirada critica de esta surge una pregunta: ¢qué aprendieron
en este "collage" de actividades sobre las manzanas? Y una reflexidbn posterior:
¢cuales son las cosas importantes que un chico deberia conocer sobre las
manzanas?, ¢Como deberian reflejarse esas cosas importantes en una

secuencia didactica?

Para lo anterior se desarrollara esta investigacion bajo el paradigma
cuantitativo. El disefio a seguir sera con enfoque cuasi experimental para poder
asi estudiar los cambios que un curso de capacitacion, basado en las dos teorias

planteadas, puede causar en los estudiantes de Formacion Inicial Docente.

A partir de lo presentado es que nace la pregunta de investigacion que

germina a través de esta propuesta:

(A través de la aplicacion de un curso de capacitacion sobre
“Understanding By Design” bajo la concepcion de los “Estandares
Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion Media” se
mejorara las formas de planificar de estudiantes de Formacion Inicial

Docente?



1.2. Objetivos

1.2.1. Objetivo General

El objetivo general de esta investigacion consistira en el siguiente:

» Determinar si el curso de planificacién, “Planificacién para la Comprension”,
incrementa los niveles de planificacion de estudiantes de Formacion Inicial

Docente.

1.2.2. Objetivos Especificos

Para dar cumplimiento al objetivo general subyacen los siguientes objetivos

especificos.

A. Identificar dificultades que los estudiantes de Formacién Inicial Docente
pueden poseer para planificar.

B. Conocer las fortalezas de los estudiantes de Formacion Inicial Docente
pueden poseer y asi ayudar a su proceso de planificacion.

C. Describir los niveles de planificacion de los estudiantes de Formacion Inicial
Docente.

D. Determinar el nivel de planificacion de estudiantes de Formacion Inicial

Docente antes y después de la aplicacion de un curso de capacitacion.
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2. MARCO TEORICO

La educacion chilena actual esta en proceso de cambio, cambio notorio que
las movilizaciones estudiantiles desde el afio 2006 han dejado latente en la
cotidianeidad de los chilenos en el cuestionarse las reformas y politicas que
presentemente abordan las necesidades de todos los niveles educacionales que la
ley general de educacion vigente contempla para nuestra nacion. Bajo esta
premisa es que la planificacion de la educacion, desde la perspectiva del curriculo
escrito, se han desarrollado pocas teorias que plantean el como planificar las
técnicas de ensefianza aprendizaje desde la perspectiva de la comprension. Por
otra parte y puntualmente, el estudio de los parametros que enmarcan la
Formacion Inicial Docente, especificamente los Estandares Orientadores so6lo han
sido investigados en tres ocasiones, pero no desde la perspectiva presentada en
esta investigacion, por lo que entrega una iniciativa primordial de realizar un

estudio cuantitativo de estas perspectivas.

Aravena (2013) durante su investigacion reflexion6 en torno a los
estandares pedagogicos orientadores para carreras de pedagogia en educaciéon
media, especificamente en el caso de historia, geografia y ciencias sociales,
investigd sobre las percepciones de los estudiantes y egresados de la carrera de
pedagogia en historia y geografia, de la universidad del Bio-Bio, segun su plan de
estudio vigente. En este estudio analizd la existencia tres entidades las cuales
correspondieron a los estandares orientadores para carrera de pedagogia en
educaciéon media, el caso de historia, geografia y ciencias sociales, el plan de
estudio actual de la carrera de pedagogia en historia y geografia de la Universidad
del Bio-Bio, y por ultimo las percepciones de los estudiantes del octavo semestre y
egresados de la carrera antes mencionada, en torno a los estandares y la malla

curricular.
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Es en base a este contexto que Aravena (2013) ha buscado poner en la
discusion, este tema, ya que los estdndares establecen los conocimientos que
debe tener un futuro profesor. En si la reflexiones que se establecen en esta
investigacion en torno a los estandares orientadores para carrera de pedagogia en
educacién media, establecen que, si bien existe una gran cantidad de asignaturas
en distintas areas del conocimiento ya sea en el area de especialidad entendida
esta como los ramos de Historia y Geografia, Asignaturas de Formacion
pedagogica profesional, las cuales en simples palabras son las educacion,
asignaturas de formacion practica, formacion instrumental y formacién general,
existen algunas que solo realizan analisis superficiales o pequefias pinceladas
sobres los temas, establecidos por los estandares, el cual es el caso puntual de
los problemas del aprendizaje existente en los estudiantes de educacion media,
pero de la misma manera encontrando areas del conocimiento que se pueden
considerar las fortalezas de la carrera. Las percepciones de los estudiantes en
torno a los Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion
Media establecen que la malla Curricular de la Carrera de Pedagogias de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales de la Universidad del Bio-Bio, poseen coherencia
entre lo entregado por la Casa de estudio a analizar y los estandares establecidos
por el MINEDUC, donde existe una total pertinencia entre la malla y los

estandares, apoyada por las percepciones de los estudiantes.
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2.1. Formacioén Inicial Docente

“El desarrollo de un sistema de educacion equitativo y de
calidad se ha posicionado cada vez con mayor fuerza como un tema
prioritario en nuestro pais. Dado que la educacion ha demostrado ser
un factor clave en el desarrollo y el crecimiento de las naciones -
favoreciendo la equidad, la integracion y la cohesién social- estimular

Su mejoramiento continuo es un desafio de maxima importancia.”

Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion

Media: Estandares Pedagdgicos y Disciplinarios. (2012).

Avalos (2003) dijo: “...Me imagino la formacion docente como un programa,
una comunidad formadora donde los formadores se rednen y piensan cémo
quieren formar a estos jovenes para ser maestros, considerando tanto la tarea
puntual, la enseflanza, como la mas amplia, la educativa.”. Entonces, la
profesionalizacion de la ensefianza se plasma en un organismo de conocimientos
y en un sistema de normas especificas que actualmente en nuestro sistema
educativo chileno son administrados en su mayoria por las instituciones
encargadas de la Formacioén Inicial Docente, es decir, las universidades o IES. Es
asi como los programas de Formacion Inicial Docente, se alinean como el médulo
catalizador de la educacidon en la sociedad, trayendo consigo una gran
responsabilidad, ya que éstos son los encargados de la preparacién de
profesores, quienes se especifican en poseer un conocimiento amplio, capacidad

pedagogica y disposicion para tutelar y sustentar a los estudiantes.

Manzi, J. et al (2011) en el informe ¢Qué caracteristicas de la formacién
inicial de los docentes se asocian a mayores avances en su aprendizaje de

conocimientos disciplinarios? Explican que: “En la mayor parte de los paises del
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mundo las politicas educativas estan otorgando una importancia creciente a los
docentes, y a la influencia de su desempefio y formacion inicial en el mejoramiento

de los logros de los sistemas educativos...”

En este contexto, la Formacion Inicial Docente es, “...aquella que, en
distintas universidades, imparten las carreras de pedagogia, destinada a preparar
a los alumnos para su posterior ejercicio profesional como profesores.” (E.D.F.1.D.,
2000, p.4) Desde esta definicion se desprenden aspectos de otros documentos
relacionados que se consideran necesarios para el correcto desempefio del
profesional docente, de los cuales se destaca la relevancia que se le da
contextualizacion, la importancia que tienen las practicas tempranas con el
sistema educativo y la articulacion entre las asignaturas de pedagogia y las de
especialidad, estamentos constituyentes del saber pedagdgico que cada egresado

deberia manejar.

De acuerdo a los planteamientos de Avalos (2003) la formacion inicial es
aguella que sucede antes que el docente ingrese a las aulas, y que en Chile se
estructura de acuerdo a cuatro niveles de accion en el sistema educativo y que se
oferta mayoritariamente en universidades y en menor medida en institutos
profesionales, ordendndose cada nivel en una o mas carreras con diversas

especializaciones.

Por otra parte, como evidencia internacional la Red Innovemos (2014b)
establece que en el marco de la Estrategia Regional Sobre Politicas Docentes
para América Latina y el Caribe, y del Proyecto de Actualizacion de la Red
Innovemos OREALC/UNESCO Santiago, se ha cursado una revision de
diecinueve experiencias vinculadas a la formacion inicial de docentes, profesores
y/o, maestros pertenecientes a siete paises de Latinoamérica y el Caribe, con la
idea de construir un documento que desentrafie y describa de forma efectiva la
pertinencia e intencionalidad de los esfuerzos gubernamentales y de la sociedad
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civil, en torno a mejorar y potenciar el quehacer cotidiano de uno de los actores

sobresalientes en el mundo escolar: el docente.

Algunos propedéuticos seflalan que la formacion inicial puede ser
considerada como uno de los campos mas dificiles de trasmutar bajo evidencias
tales como la dificultad de convenir con organismos soberanos como las
universidades, la existencia de grupos fortalecidos de “formadores” resistentes a
las innovaciones, los altos costos politicos y econdmicos que solicitan un cambio

base del sistema de formacion inicial.

La formacion de profesores, bajo las palabras de Perrenoud (2001), deberia
situarse hacia un aprendizaje a través de problemas, desafiar a los estudiantes a
la experiencia de la clase y trabajar a partir de sus observaciones, de su asombro,
de sus éxitos y de sus fracasos, de sus temores y de sus alegrias, de sus
dificultades para manejar tanto los procesos de aprendizaje como las dinamicas
de grupos o los comportamientos de determinados alumnos. Incluso, este autor
expone que es fundamental romper con las formaciones que incluyen de todo un
poco y que mezclan filosofia, pedagogia, psicologia en una divagada reflexion
sobre educacion, como asimismo con los aportes esencialmente disciplinares-
clases de psicologia cognitiva, de historia o de sociologia de la educacion-, para
llegar a constituir objetos de saber y de formacion transversales, coherentes y

relativamente estables.

Segun las palabras de Beatrice Avalos (2003), “...el aprendizaje docente se
entiende como un proceso paulatino, no necesariamente lineal. Es decir, no es
qgue el mejoramiento de la docencia sea de a poco, afo a afo; sino que puede ser
un proceso ciclico, con momentos de latencia y otros de crecimiento. Pero, en
general implica, inicialmente, tomar contacto y entender el mundo en el que se va
a ensefiar, y tener alguna oportunidad de accion. Es tarea de todo docente
analizar los efectos de sus acciones y los factores que influyen en ella; y sobre esa

base tomar decisiones sobre cémo proceder, y, si es necesario, corregirse. Todo
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eso es un proceso de aprendizaje que empieza en la formacién docente inicial y

que continla para el resto de la vida del profesor.”.

La formacion docente inicial, segun las palabras de Enriquez (s.f.) es

entendida aqui como “...aquella etapa durante la cual se desarrolla una practica

educativa intencional, sistematica y organizada, destinada a preparar a los futuros

docentes para desempefiarse en su funcion. Para ello, se promueve la apropiacion

de conocimientos tedricos e instrumentales que los habilitan a ejercer su practica

profesional.”.

a)

b)

d)

f)

Este concepto permite caracterizar este espacio formativo como:

Una etapa preparatoria que abarca un periodo definido y relativamente
corto que habilita a un sujeto determinado a ejercer una profesion. Como se
puede apreciar, se consagra un tiempo definido al logro de un objetivo claro
Una practica educativa que se desarrolla en un contexto socio-politico
determinado e involucra aspectos sociales, politicos y culturales.

Una practica intencional destinada a proporcionar a los docentes en
formacion  ciertos  conocimientos  conceptuales, actitudinales 'y
procedimentales que les serviran de referencia para trabajar en la escuela.
Una préactica sisteméatica y organizada de caracter formativo. Vale decir, que
las acciones que se ponen en juego no son improvisadas, sino por el
contrario, cada uno de los elementos estan relativamente organizados y las
fases estan definidas con antelacion.

Un espacio cuyos destinatarios constituyen un grupo de personas
(docentes en formacién) dispuesto e implicado en un proceso formativo.

Un espacio destinado a la formacion para un puesto de trabajo. Esta
formacion les otorga a los sujetos una acreditacion reconocida socialmente

que los habilita a ejercer una practica profesional.
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2.2. Planificacién para la Comprension

“Si la hipoétesis... introducida fuera verdadera -que
cualquier materia puede ser ensefiada a cualquier nifio de
alguna manera sincera-, entonces derivaria en que un
curriculo deberia ser construido alrededor de temas
importantes, principios y valores que una sociedad considera

valiosos para el continuo interés de sus miembros.”
Jerome Bruner, El Proceso de Educacion, 1960, p. 62.

Bajo la cita anterior, se puede desprender que segun la forma en que el
curriculum es adaptado dependiendo de las caracteristicas y antecedentes del
alumnado al cual se le ensefara se vislumbra la importancia de la construccion del
conocimiento a través de temas importantes y consideraciones contextuales se

derivaria el aprendizaje.

Para definir el concepto de planificacidon, segun el “Diccionario de
Pedagogia” (Merani, 1982), un modelo o leccion en pedagogia establece que “la
preparacion para la ensefianza, es una lecciébn dada por un maestro o profesor
excelente, y que sirve de introduccion y de explicacibn a una interpretacion

metodoldgica del profesor de pedagogia.” (p. 104).

Una planificacion a su vez se puede entender como la relacion existente
entre los contenidos a ensefiar, la forma en como ensefarlos, a través de qué
metodologias, qué instrumentos, el tiempo a utilizar y al sector social al que todos
estos conocimientos seran entregados es el modelo que se utlizara para
comprimir y crear un plan de actividades acorde a las necesidades del alumnado.

Y la planificacion docente segun Flores (2005) se puede subdividir en dos grandes
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areas al momento de ser elaboradas: segun tiempo invertido y/o segun modelo

pedagdgico.

Por otra parte el “disefio en retroceso” de los escritores norteamericanos
Wiggins y McTighe (2005), describen a este formato de planificacion como aquel
gue permite a los profesores a disefiar sus planes de clases desde los resultados
esperados que el alumno debe desarrollar.

Los autores durante este modelo explican el término "punto ciego del
experto” que es aquel que nos impide ver a los estudiantes desde sus
perspectivas de novatos, es decir, que en ciertos contextos se tiende a pensar que
los alumnos saben o comprenden ciertas ideas y se da por sentado que deben
saberlo lo cual puede crear un vacio en los estudiantes. Lo que queda reflejado en

la siguiente cita:

El pupilo aprende simbolos sin la clave de sus
significados. Adquiere un cuerpo de informacién técnica sin la
habilidad para trazar sus conexiones con los objetos y
operaciones con los que esta familiarizado -frecuentemente
adquiere simplemente un vocabulario peculiar... Saber sélo las
definiciones, reglas, formulas, etc. es como conocer los
nombres de las partes de una maquina sin conocer lo que
hacen.

(Dewey, 1916, pp. 187 - 188, 220, 223).

Para utilizar este formato de planificacion es necesario comenzar con los
resultados deseados a lograr, luego determinar cémo los alumnos adquiriran esos
conocimientos para finalmente planear las actividades que el alumno debera

desarrollar para lograr los resultados deseados.
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Para poder comprender este modelo, los elementos que componen esta

guia de planificacion segun Wiggins y McTighe (2005) corresponden a los

siguientes:

Objetivos Establecidos: son aquellos que deben sefialar los propésitos que
el educador busca lograr en sus educandos mediante la integracion de
aspectos tales como expectativas de aprendizaje, contenidos estandar
propuestos por los planes y programas a cargo del Ministerio de Educacion,
y metas basadas tanto en intereses de los alumnos (as) como también del
mismo profesor. (Wiggins y McTighe, 2005, p. 57)

Conocimientos Perdurables: consiste en establecer de manera general los
distintos conceptos, principios, teorias y procesos que los educandos
deberian ser capaces de comprender al finalizar el proceso de instruccion.
En palabras simples, es lo que se requiere que los alumnos (as) recuerden
una vez terminada la ensefianza y mas aun, los conocimientos que podran
utilizar una vez egresados de su establecimiento educacional. Deben
presentarse con el enunciado “Los alumnos (as) comprenderan que...”
(Wiggins y McTighe, 2005, p.57)

Preguntas Esenciales: corresponde a la creacién de preguntas que tienen
por objetivo organizar y enfocar el aprendizaje de los educandos. Estas
interrogantes deben definir la esencia de lo que los alumnos (as)
aprenderan y al momento de ser respondidas no deben poder ser
contestadas en una sola oracién, ya que consideran los conocimientos en
Su mayor expresion. Su gran extension permitird que los alumnos (as)
piensen profundamente al momento de querer responder, y para que esto
suceda las interrogantes deben ser de facil comprension para los
participantes. (Wiggins y McTighe, 2005, p.57)
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Conocimientos: son aquellos que deben definir los conceptos, principios,
teorias y procesos especificos que los alumnos (as) sabran al finalizar el
proceso de instruccion. Si los “conocimientos perdurables” corresponden a
los contenidos en un ambito general, la labor de esta seccion es delimitarlos
con mayor precision. Estos conocimientos se presentan con el enunciado

“Los alumnos (as) sabran...” (Wiggins y McTighe, 2005, p.57)

Habilidades: son aquellas que deben definir las acciones que los
educandos seran capaces de llevar a cabo al finalizar el proceso de
instruccion. A diferencia de la seccion anterior que se centra en el manejo
de la teoria, esta se enfoca en el aspecto practico de los conocimientos. Por
esta razon, las habilidades se presentan con el enunciado “Los alumnos
(as) seran capaces de...” y se describen con el uso verbos. (Wiggins y
McTighe, 2005, p.57)

Tareas de Desempeio: corresponden a las actividades que el profesor
utilizara para evaluar el desempefio de sus educandos durante el proceso
de instruccion. Estas tareas deben responder a interrogantes tales como
cuanto han aprendido los participantes, cuan bien lo aprendieron y cuan
bien se les ensefid. (Wiggins y McTighe, 2005, p.34)

Otras Evidencias: corresponden a cualquier otra labor evaluativa que el
educador realice y que indique resultados sobre el desempefio de sus
alumnos (as). (Wiggins y McTighe, 2005, p.34)

Actividades de Aprendizaje: se centran en la descripcion total del proceso
de aprendizaje, detallando la forma en que se introducird la clase, las
actividades que incluira, el orden de las mismas, cuanto tiempo tomara
cada una de ellas, qué tipo de interaccion se promovera entre los pares, el
material didactico que se utilizard, etc. Una descripcion total de la clase.
(Wiggins y McTighe, 2005, p.34)
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Los autores a través del texto hacen referencia a la importancia del vocablo
comprensién. A través de ejemplos y contra ejemplos que facilitan al lector a la
introduccion de la tematica por medio de la misma creacién de la necesidad de
guerer saber a qué se hace referencia, explican que al entregar la definicion
inmediata de este término no fomenta la necesidad en el lector de comprender a
gué se hace referencia, por lo anterior y luego de crear esta necesidad explican

gue comprension significa (Véase Figura 1).

Una comprension es Una comprension
una inferencia envuelve ideas
importante, extraida abstractas,
de la experiencia, controversiales y
enunciada como una facilmente mal

generalizacion util. entendidas.

Una comprensién Una comprensién
resume principios se refiere a ideas
estratégicos importantes

importantes en transferidas que
dreas de tengan un valor

habilidad perdurable mas alla

U o de un tépico
na comprension es .
mejor apreciada especifico,
"descubriendo" (es
decir, debe ser
desarrollada
inductivamente,
construida por los
alumnos) y "armando"
la materia.

Figura 1 : Significaciones de la comprension.

La idea del modelo es poner el foco del disefio en el aprendizaje del alumno
y preguntarse qué se quiere que los alumnos aprendan o qué se busca que les
suceda a ellos con laclase. Esto es diferente del foco tradicional al que
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naturalmente se esta inclinado y que consiste en preguntarse qué quiero ensefiar

y, luego, qué se hace en la clase.

Los autores Grant Wiggins y Jay McTighe, en su libro "Understanding by
design” (Comprension a través del disefio, 1998 y 2005, el cual fue editado por la
Association for Supervision and Curriculum Development) proponen una forma de
alcanzar el disefio racional de una clase centrada en la comprension de los
alumnos. En donde se debe comenzar por definir qué se quiere que los alumnos
comprendan. EIl segundo paso logico de este disefio consiste en establecer de
gué manera los docentes pueden determinar si los alumnos han alcanzado o no
estas comprensiones. Lo fundamental es poder dar respuesta a la siguiente
interrogante: ¢Qué tipo de conductas o comentarios 0 capacidades
o actitudes mostraran que los estudiantes realmente han logrado comprender lo

gue se buscaba que comprendieran?

Dando respuesta a este punto es que nace el paso final; el establecer una

secuencia de actividades.

El corazon de esta proposicion se encuentra en el segundo paso, es decir,
en establecer los criterios que van a decir si se logran los objetivos o no, todo esto
antes a la concepcion de las actividades. Estos criterios son, de alguna manera,
un signo de "evaluacién" ya que refieren a aspectos que los docentes pueden
evidenciar y que permiten dar cuenta de qué es lo que ocurre "dentro de las
cabezas" de los estudiantes. Sin embargo, dentro de este modelo se tratar de
evitar la palabra "evaluacion" para no evocar su uso tradicional por el que se
entienden las "pruebas" clasicas con preguntas cerradas al final de una unidad

con calificacion directa.

Este disefio de clases se puede dividir en tres grandes areas para su correcto
desarrollo, las cuales permiten a todo docente que quiera evocar sus clases en la

comprension a desarrollarlas de forma efectiva.
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2.2.1. Pasos a Seguir

e Pasol:

¢Hacia dénde vamos?

Segun los autores, este primer paso hace directa relacion a dar respuesta a
las siguientes preguntas: ¢Qué conceptos queremos que los alumnos
comprendan?, ¢;Qué queremos que aprendan a hacer? A primera vista, esto
puede parecer algo que todos los docentes realizan cada vez que ensefian. Sin
embargo, aqui se les propone que estos objetivos estén formulados muy
especificamente, para cada clase que se da. Para lo anterior los autores
establecen las siguientes preguntas esenciales: ¢Hasta donde queremos que los
alumnos lleguen en la comprension de estos conceptos o en el desarrollo de
estas estrategias de pensamiento o habilidades? Si estoy ensefiando por ejemplo
"los estados de la materia”, ¢me interesa que los alumnos comprendan el modelo
molecular que los explica, quiero que simplemente conozcan cuales son los tres
estados, quiero que aprendan a pasar una sustancia de un estado a otro en
el laboratorio o quiero que identifiguen sustancias que se encuentran en diferentes
estados en la naturaleza? En otras palabras, el docente es responsable de hacer
el recorte de esos objetivos, y de hacerlo de manera muy consciente. Pero a partir
de esto ¢ Vale la pena incluir muchos objetivos en una clase, o incluir menos pero
con mas profundidad?, ¢Qué conceptos son clave, y cuales no lo son? ¢La edad
de los alumnos es apropiada para comprender algo de esta complejidad? Como
se puede apreciar hasta este punto el elegir el "adonde vamos" representa un
desafio importante ya que éste determina qué comprenderan los alumnos de la

clase y, sobre todo, como los docentes lo ensefaran.
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e Paso2:

¢,Como me doy cuenta que los alumnos estdn aprendiendo lo que quiero

que aprendan?

En este punto aparece el cambio de légica que los autores quieren lograr
con este modelo: ¢qué cosas tengo que hacer yo, como docente, para darme
cuenta qué estan aprendiendo los alumnos?, ¢(Qué deberia observar de lo que
hacen y dicen los alumnos para darme cuenta que aprendieron lo que yo queria
ensefarles? Esto puede parecer légico y habitual en la ensefianza tradicional la
cual esta enfocada por las teorias de Ralph Tyler, pero en la practica raramente se
ve evidenciado. El poder pensar primero en las justificaciones que deberian
entregar los alumnos para que el docente se dé cuenta de qué estd sucediendo
"adentro de sus cabezas" es la herramienta fundamental para poder planificar,
después, el como se les ensenara. Por ejemplo, si me interesa (como docente)
gue los alumnos aprendan a disefiar experimentos que incluyan controles, una
forma de enterarme de si lo aprendieron es, justamente, generar multiples
situaciones en el aula en las que deban disefiar experimentos con controles.
Desde esta perspectiva, "darme cuentaqué estan aprendiendo, que esta
sucediendo dentro de sus cabezas" est4d estrechamente relacionado con
el proceso de ensefianza. Mas aun, el "saber que estan aprendiendo” es una

herramienta imprescindible de este proceso.
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e Paso 3:

¢, Cobmo ensefo?

Esta es la parte por la que todos los docentes suelen comenzar: "Tengo
gue ensefar reacciones quimicas ¢Qué actividades hago?". Cuando un docente
comienza por las actividades, existe el riesgo de perder la coherencia por el
camino. El desarrollar nueve actividades o mas para una sola clase extrayendo
ciertas areas que para el docente son “fundamentales” hacen que éste asuma que
los alumnos han "visto" el tema cuando, en realidad, no han seguido una
progresion ordenada hacia la construccion de un concepto. Siguiendo el modelo
tradicional, es facil caer en la tentacion de trabajar un tema realizando muchas
actividades impactantes y atractivas, pero sin tener en claro como producen en los
alumnos los cambios deseados, cOmo se articulan unas con otras, qué puentes
hay que extender entre ellas y cuales, simplemente, no alcanzan a ensefar

el corazén del tema deseado.

Pero por el contrario, si se piensa en la ensefianza a partir de los objetivos y
la evidencia de que esos objetivos se cumplieron, planificar el como se llega a
esos objetivos se vuelve mas fructifero y, alin mas importante, ayuda a que
el producto final al que se llega sea mas coherente, con todos sus componentes

genuinamente alineados.

En otras palabras la “Elaboracion de la Comprension” de Wiggins y
McTighe (2005) presenta una formulacion del curriculum segun su propuesta UbD
(Understanding by Design) la cual fomenta la comprension a través de la
elaboracion de situaciones de ensefianza aprendizaje en forma de ideas
principales o grandes ideas para ayudar al estudiantado a aprehender sus propias
habilidades y asi ser partes de su formacion académica en las instituciones

educativas.
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La presentacion de tareas debe proporcionar soluciones mudltiples e
involucrar a los alumnos en la toma de decisiones. Se debe requerir a los alumnos
a gque tomen decisiones sobre el tipo de informacion que respalda las soluciones
qgue obtuvieron. Si solamente existe una respuesta correcta, 0 si no se exige a los
alumnos que sean selectivos, la actividad tiene el potencial de convertirse en un
simple ejercicio de cortar y pegar. Los alumnos deben ser capaces de
proporcionar razones solidas que vayan mas alla de "esa es la informacion que
encontré” para sustentar el contenido y la organizacion de sus producciones en
multimedia. Los alumnos deben acceder, transformar y traducir la informacion en
comprension. Este es el nucleo del proceso de aprendizaje, puesto que asi es

como los "alumnos construyen su propia comprension sobre el contenido”

Las Escuelas parten del supuesto de disefar y desarrollar un curriculo
comun. Un curriculo Unico no concuerda con la diversidad de las experiencias
vividas por todos y cada uno de los alumnos, ni con los ritmos y estilos de
aprendizaje. Pero lo que presentan los autores es que si el curriculo partiera de
las experiencias y de los conocimientos previos de los alumnos éste tendria

sentido para ellos.

En cumplimiento, las siguientes cuatro reglas pueden ayudar a los

disefiadores cuando ejerzan, seleccionen, y editen comprensiones propuestas:

» Una comprension deseada es una prioridad. Una unidad debe enfocarse en
un pequefio nimero de grandes ideas traspasables sobre las cuales se

referiran las comprensiones -si no, no hay prioridades realmente.

e Las comprensiones deseados son mejor enunciadas de forma

proposicional: "Los estudiantes entenderan que..."

 Aungque estan relacionados con ideas generales o abstractas, las
comprensiones deseadas deben ser enunciadas en términos claros y no

ambiguos -como generalizaciones especificas y perspicaces.
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« Las comprensiones son de dos tipos, especificos y globales. Las
comprensiones especificas son especificas a la wunidad, y las
comprensiones globales son mas amplias y (como el nombre lo indica)

ofrecen un puente posible a otras unidades y cursos.

Este contenido curricular se encuentra bajo un paradigma filosofico
moderno, siguiendo los lineamientos de la filosofia re-conceptualista ya que
fomenta el autoconocimiento, la reflexién personal, a su vez esta orientada hacia
la importancia de cémo resolver los problemas y situaciones de la sociedad
contextualizando el proceso en escenarios reales adyacentes al alumno. Se puede
apreciar al maestro, siguiendo este enfoque, como un agente de cambio en el
proceso de ensefanza-aprendizaje ya que ayuda al estudiante a desarrollarse por
si mismo tanto intelectual como espiritualmente ayudandolo a comprender

contenidos como sus propias habilidades.

Por otra parte se puede apreciar que conforma parte de un curriculum
abierto y de produccion divergente ya que las salidas de los estudiantes no
siempre son predecibles de antemano lo que queda en evidencia cuando los
autores explican que las comprensiones son personales. A través de esta
concepcion se definen logros esperados pero la potencialidad de nuevos

aprendizajes y la ampliacion de horizontes de interés son amplias y flexibles.

También se puede apreciar que este contenido esta bajo la perspectiva de
la toma de decisiones curriculares a un nivel micro ya que constantemente
fomentan en los docentes la necesidad de tomar los contenidos curriculares que
provienen del macro nivel y adaptar estos a las caracteristicas propias del
alumnado que él tiene dentro de su sala de clases para elaborar la comprensién a

través de grandes ideas.
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2.2.2. Las Seis Facetas de la Comprension

Dentro de este modelo curricular los autores exponen seis facetas de la

comprension. Estos son excelentes puntos de partida o “piedras angulares” para

tareas de rendimiento ya que cuando las personas realmente comprenden, son

capaces de:

1.

2.

Explicar, es decir, se es capaz de generalizar, conectar, entregar ejemplos.

Interpretar, es decir, contar historias accesibles, entregar dimensiones

sobre los temas.
Aplicar, es decir, el poder usar lo que se sabe en contextos reales.
Tener Perspectiva, ver puntos de vistas a través de 0jos criticos.

Empatizar, es decir, el poder ponerse en los zapatos del otro, valorar lo que

los otros hacen.

Tener Conocimiento Propio, es decir, conocimiento cognitivo, saber que hay
cosas que no sabemos, poder reflexionar sobre el significado del

aprendizaje y la experiencia.

Otra seccion fundamental de este modelo son las ventajas que se pueden

apreciar gracias a su formulacién. Por ejemplo, los docentes pueden adaptar el

marco curricular entregado a nivel macro de acuerdo a sus propios estilos y

necesidades presentes en el aula. Por otra parte, a los estudiantes les gusta este

modelo, porque participan mucho mas del proceso de aprendizaje y logran una

buena comprension de los contenidos. A demas se pasa de tener como meta

conocer bien los hechos a comprender para pensar acerca de esos hechos. Y

conjuntamente con cambiar la concepcion de como comprender, los alumnos

aprenden mejor los conceptos.
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2.2.3. Tépicos y Grandes ldeas:

Para identificar las preguntas esenciales posibles y comprensiones
deseados es necesario poder identificar cuales son las grandes ideas y/o topicos
gue el docente desea ensefiar, estos son extraidos desde el marco curricular, los
planes y programas o desde los mismos textos escolares en orden de poder
identificar qué es lo que los estudiantes comprenderan y asi poder a su vez

redactar éstas en forma de comprensiones (Véase Figura 2).
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#Que concepto, tTema © probiema mas ampiio subyace a

£Qué no pedriamos hacer si no entendiéramos ?
iComo es utilizado y aplicado en otras situaciones?
#0Qué comprension sobre la vida real entrega ¥

iCudl es el valor de estudiar ?

Preguntas Esenciales: (Q)

Comprensiones: (E)

Figura 2: Topicos y grandes ideas formato UbD.
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2.3. Estandares Orientadores para Carreras de Pedag ogia en Educacion
Media

Para poder iniciar esta seccion es vital dar significado a estos estandares
gue se encuentran directamente relacionados con las competencias que cada
docente debe poseer al egresar de cualquier carrera de pedagogia de ensefianza

media, Villa y Poblete (2007) sefialan que “el Aprendizaje Basado en
Competencias significa establecer las competencias que se consideran necesarias
en el mundo actual y que, corno es légico, no pueden ser Unicamente
determinadas por las universidades sin la consulta y participacion de las entidades

laborales y profesionales.”.

De acuerdo con Perrenoud (2001) el reconocimiento de una competencia
pasa no solo por la identificacién de las situaciones que hay que manejar, o de los
problemas que hay que resolver, o incluso de las decisiones que hay que tomar,
sino también por la explicitacion de los saberes, de las capacidades, de los
esquemas de pensamiento y de las necesarias orientaciones éticas. Este autor, en
efecto, define a una competencia como la aptitud para enfrentar eficientemente
una casta de situaciones analogas, congregando a conciencia y de manera a la
vez rapida, pertinente y creativa, multiples recursos cognitivos: saberes,
capacidades, micro competencias, informaciones, valores, actitudes, esquemas de

percepcion, de evaluaciéon y de razonamiento.

Siguiendo estos lineamientos, el término estandar, segun Sotomayor, C.,
Gysling, J. (2011), “define tanto un criterio fijo respecto del cual se juzga el
resultado o puede ser también el logro obtenido. Esta definicion puede ser de
excelencia o puede ser basica. Puede tener una forma cuantitativa como producto
de un proceso de puntos de corte (por ejemplo, un determinado puntaje en una
escala de evaluacién) o puede ser cualitativa, descriptiva o indicativa de

determinados &mbitos. Los estandares pueden tener como referencia los inputs
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del proceso (estandares de contenido), los outputs del proceso (estandares de

desemperio) o los procesos mismos (estandares de oportunidades)...”

Aravena (2013) sefiala que “en la dltima década, las reformas educativas
gestadas e implementadas tanto a nivel internacional como latinoamericano se
han centrado en identificar y caracterizar lo que deben saber y saber hacer los
estudiantes al finalizar una etapa escolar. Para ello, dichas reformas han
planteado dos tipos de estandares a saber: (a) de contenido, cuyo propdésito ha
sido clarificar aquellos conocimientos, habilidades y disposiciones que los
estudiantes deben conocer y ser capaces de poner en uso al finalizar un ciclo
escolar, y (b) de desempefio, que permiten observar, describir y evaluar los

niveles de progresion de los estudiantes en el alcance de sus aprendizaje...”

Segun Aravena (2013) los estandares se conciben como un instrumento de
apoyo para las instituciones formadoras de profesores de Educacion Media, en
tanto éstos son un parametro publico de referencia para orientar las metas a
alcanzar en la formacion de sus estudiantes, asi como para disefiar e implementar
las condiciones y oportunidades de aprendizaje que es necesario asegurar

durante y al finalizar su formacion.

Continuamente Aravena (2013) sefiala que “los estandares sugieren qué
conocimientos y habilidades deben demostrar los futuros profesores y profesoras
en la disciplina respectiva y cOmo ésta se ensefia, incluyendo el conocimiento del
curriculo especifico, la comprension sobre como aprenden los estudiantes cada
disciplina y la capacidad para disefiar, planificar e implementar experiencias de
aprendizaje, asi como para evaluar y reflexionar acerca de sus logros. El formato
de cada uno de los estandares contempla una descripcion que entrega una idea
general de lo que se espera que los docentes egresados conozcan y sepan hacer,
y un conjunto de indicadores que desglosan y especifican de qué modo se
manifiesta el logro de los conocimientos y habilidades en el ambito que cubre el

estandar. En la mayoria de los casos, los indicadores corresponden a
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desempeiios de los futuros profesores y profesoras, que muestran que han
logrado el estandar, pero también, en algunos casos, se incluyen indicadores que
describen disposiciones y valoraciones. Los indicadores no pretenden ser
exhaustivos respecto de los modos posibles de demostrar el logro del estandar vy,
en consecuencia, no debieran ser utilizados como una lista de cotejo, como
tampoco es posible inferir que se ha alcanzado el estandar con solo verificar un
buen desempeiio en uno de los indicadores.” En breves palabras las

descripciones e indicadores, en su conjunto, constituyen un estandar.

El objetivo central de los estandares es presentar por un lado, lo que todo
profesor debe saber ser y saber hacer en el aula, y por otro, las actitudes
profesionales que debe desarrollar desde su formacion como profesor/educador.

Siendo sus objetivos especificos:

» Orientar a las instituciones formadoras de docentes sobre aspectos

fundamentales a considerar en sus procesos Formativos.

* Orientar a los futuros profesores que pueden hacer un seguimiento

de sus propios aprendizajes.

» Constituir una de las bases sobre la que se elabora la prueba INICIA.

La red Innovemos (2014a) sefiala que en el afio 2008, el Ministerio de
Educacién asumié la tarea de construir estdndares para egresados de Pedagogia
General Béasica, esto encarn6 un primer paso en un trabajo sistematico que se ha
realizado desde entonces y que se ha extendido a la elaboracion de estandares
para egresados de Pedagogia en Educacion Parvularia y en Ensefianza Media.
Asi ya en el afio 2011 se publicaron los estandares de Educacion General Basica
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de 1° a 6° Basico, en los sectores de Lenguaje y Comunicacion, Matematica,
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, y Ciencias Naturales. Posteriormente, en
el afio 2012, se anunciaron los estandares para Educacion Parvularia y los
estandares de Pedagogia en Educacion Media en las asignaturas de Lenguaje y
Comunicacion, Matematica, Historia, Geografia y Ciencias Sociales, Biologia,
Fisica y Quimica. Para el desarrollo de los estandares, se considero una tipologia

base para el entendimiento de toda la comunidad educativa.

En definitiva, Villa y Poblete (2007) sefialan que en la obra denominada
“The key skills qualifications standards and guidance” Publicado por Qualifications
and Curriculum Authority (2001) que cualquier base tedrica o conceptual para
definir y seleccionar las competencias claves no pueden evitar la influencia de
concepciones individuales y sociales y lo que es valorado en la vida bajo
condiciones particulares politicas y econdmico-sociales.” Lo que claramente
evidencia la creacion de los estdndares orientadores para nuestra sociedad

chilena actual.
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2.3.1. Habilidades Béasicas

El informe de Capital Humano de Brunner y Elacqua (2003, p.6) menciona
gue “Si bien la educacién chilena ha experimentado cambios y progresos, ella no
estd en condiciones de responder a las necesidades de mas largo aliento que
deben satisfacerse para garantizar el desarrollo sostenido del pais”. Partiendo de
este supuesto, se puede inferir que la educacién en Chile no ha sufrido las
modificaciones necesarias que le permitan responder a las necesidades actuales
gue los educandos presentan y ni a las cualidades que sociedad requiere de ellos,
a pesar de esta consideracion y en formulacion de una mejora sustantiva, el
Ministerio de Educacion a través del Proyecto Tuning America Latina, el cual
formul6 veintisiete competencias genéricas de las cuales el Ministerio acordd
incorporar aquellas que fueron consideradas como habilidades bésicas que se
espera que logren los futuros docentes nacionales (Véase Figura 3).

de estrategias de ensefianza
¢ Evaluacion

e Compromiso con la profesion
Responsabilidad profesional

* Capacidad de reflexion pedagogica

Valdricay
Actitudinal

Figura 3: Habilidades bésicas docentes.
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Competencias Genéricas de América Latina

1. Capacidad de abstraccion, analisis y sintesis

N

. Capacidad de aplicar los conocimientos en la practica

3. Capacidad para organizar y planificar el tiempo

4. Conocimientos sobre el area de estudio y la profesion

5. Responsabilidad social y compromiso ciudadano

6. Capacidad de comunicacion oral y escrita

7. Capacidad de comunicacion en un segundo idioma

8. Habilidades en el uso de las tecnologias de la informacion y de la
comunicaciéon

9. Capacidad de investigacion

10.Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente

11.Habilidades para buscar, procesar y analizar informacién procedente

12.de fuentes diversas

13.Capacidad critica y autocritica

14.Capacidad para actuar en nuevas situaciones

15. Capacidad creativa

16. Capacidad para identificar, plantear y resolver problemas

17.Capacidad para tomar decisiones

18. Capacidad de trabajo en equipo

19.Habilidades interpersonales

20.Capacidad de motivar y conducir hacia metas comunes
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21.Compromiso con la preservacion del medio ambiente
22.Compromiso con su medio socio-cultural

23.Valoracion y respeto por la diversidad y multi culturalidad
24.Habilidad para trabajar en contextos internacionales
25.Habilidad para trabajar en forma autonoma
26.Capacidad para formular y gestionar proyectos
27.Compromiso ético

28.Compromiso con la calidad

Por otra parte, dentro del documento “Estandares Orientadores para
Carreras de Pedagogia en Educacion Media” se puede apreciar que se espera
que el futuro profesional docente esté capacitado para afrontar un entorno
cambiante, debe desarrollar habilidades y actitudes personales tales como
capacidad de trabajo colaborativo, autonomia, flexibilidad, capacidad de innovar,
disposicion al cambio y pro actividad. A su vez y como complemento se espera
gue tenga una solida formacion en valores tales como responsabilidad y
perseverancia, y presente un comportamiento ético adecuado. En sintesis, segun

este documento un profesional recién egresado deberia poder demostrar:

1. Una solida capacidad de abstraccion, analisis y sintesis. El
egresado es capaz de trabajar con constructos abstractos de
procesos de analisis y sintesis.

2. Capacidad de comunicacion oral y escrita de manera efectiva,

coherente y correcta, en diversos contextos profesionales.
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Capacidad de aprender y actualizarse permanentemente.
Manifiesta un interés por la cultura global, los procesos de cambio

y la experiencia profesional, que lo mantiene actualizado.

Capacidad creativa, espiritu emprendedor e innovacion. El
egresado demuestra creatividad al generar nuevas alternativas en
las soluciones que se plantean. Realiza proyectos por iniciativa
propia, asumiendo los riesgos que esto implica. Responde a los
requerimientos, demandas sociales y organizacionales,
innovando en los procesos a fin de obtener mejores y mayores

resultados.

Compromiso ético en su trabajo acorde con principios y valores,
tales como responsabilidad, compromiso, perseverancia, y pro-

actividad.

Conocimientos de analisis cuantitativo que le permitan leer,

analizar e interpretar los distintos tipos de datos.

Habilidades en el uso de TIC y en gestidén de informacion lo que le
permitira acceder a nuevos conocimientos y al uso de

herramientas tecnolégicas.

Capacidad de comunicacién en un segundo idioma en forma oral
y escrita, de manera adecuada, coherente y correcta, en diversos
contextos profesionales.
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2.3.2. Estandares Pedagdgicos

“Corresponden a areas de competencia necesarias para el
adecuado desarrollo del proceso de ensefianza,
independientemente de la disciplina que se ensefie: conocimiento del
curriculo, disefio de procesos de aprendizaje y evaluacion para el
aprendizaje. Se incluye en ellos, la dimension moral de su profesion:
gue los futuros profesores y profesoras estén comprometidos con su
profesion, con su propio aprendizaje y con el aprendizaje y formacion
de sus estudiantes. También, se describen las habilidades que deben
mostrar para revisar su propia practica y aprender en forma continua.
Asimismo, los futuros profesores deben estar preparados para
gestionar clases, interactuar con los estudiantes y promover un
ambiente adecuado para el aprendizaje. Finalmente, se sefalan
aspectos de la cultura escolar que el futuro docente debe conocer,
asi como estrategias para la formacion personal y social de sus

estudiantes.”

Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion Media: Estandares Pedagdgicos
y Disciplinarios. (2012).

Segun la Red Innovemos (2014a) los Estandares Pedagdgicos “consideran
los conocimientos de teorias que explican el aprendizaje, el desarrollo infantil,
conocimiento del curriculo, de evaluacion para el aprendizaje, preparacion para
gestionar una clase, interactuar con los estudiantes y promover un ambiente
adecuado para el aprendizaje. Se incluye el compromiso con su profesion, con su

propio aprendizaje y con el aprendizaje y formacion de sus estudiantes.”

A continuaciéon se presenta una tabla con los diez estandares pedagdgicos

genéricos para todos los egresados de pedagogia:
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Tabla 1: Estandares Pedagdgicos; Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion

Media: Estandares Pedagdgicos y Disciplinarios.

Estandar 1: Conoce a los estudiantes de educacion media y sabe cémo
aprenden.
Estandar 2: Esta preparado para promover el desarrollo personal y social

de los estudiantes.

Estandar 3: Conoce el curriculo de educacion media y usa sus diversos
instrumentos curriculares para analizar y formular propuestas

pedagdgicas y evaluativas.

Estandar 4: Sabe cémo disefar e implementar estrategias de ensefianza
aprendizaje adecuadas para los objetivos de aprendizaje y de

acuerdo al contexto.

Estandar 5: Esta preparado para gestionar la clase y crear un ambiente

apropiado para el aprendizaje segun contextos.

Estandar 6: Conoce y sabe aplicar métodos de evaluacion para observar el
progreso de los estudiantes y sabe usar los resultados para
retroalimentar el aprendizaje y la practica pedagdgica.

Estandar 7: Conoce como se genera y transforma la cultura escolar.

Estandar 8: Esta preparado para atender la diversidad y promover la

integracion en el aula.

Estandar 9: Se comunica oralmente y por escrito de forma efectiva en

diversas situaciones asociadas a su quehacer docente.

Estandar 10: Aprende en forma continua y reflexiona sobre su préactica y su

insercion en el sistema educacional.

Pero las Competencias en si no son sélo conocimientos, ni habilidades, ni
valores, ni capacidades, ni actitudes, estas suponen valores, actitudes,

conocimientos, habilidades, capacidades, destrezas y experiencia. Segun Villa y
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Poblete (2011) una competencia “supone la integracién de una serie de elementos
(conocimientos, técnicas, actitudes, procedimientos, valores) que una persona
pone en juego en una situacion problematica concreta demostrando que es capaz

de resolverla.”.

A su vez Villa y Poblete (2011) hacen referencia de gran importancia a que
las competencias “...se incorporaran al curriculum y seran desarrolladas y
evaluadas durante el periodo académico con el fin de que los estudiantes, mas
allda de «aprobarlas» las incorporen a su comportamiento. Por esta razon, de las
diversas formas de trabajarlas durante los Cursos de Grado, se ha decidido
integrarlas en la malla o mapa curricular, con el fin de que todos los profesores
participen en su desarrollo. Cuantas mas veces haya ocasion de ponerlas en
practica y relacionarlas con actividades diarias, mayor sera la posibilidad de que

se incorporen, como habito del comportamiento del estudiante.”.

Estos estandares sefialan de forma directa como el docente debe ser, es
decir, aterrizan los saberes pedagogicos de forma clara y precisa. Nueve de estos
diez estandares pueden ser evaluados de forma explicita en la planificacion de
clases. Lo anterior demuestra que todo profesor o futuro profesor debe poseer e
integrar como caracteristicas esenciales, lo que a su vez también demuestra una
forma de poder normalizar a todos los profesores a nivel nacional, es decir,

entrega cierto nivel que todo docente debe tener o alcanzar.
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2.3.3. Estandares Disciplinarios para la Ensefianza

“Definen las competencias especificas para ensefar cada una
de las areas consideradas: Lenguaje y Comunicacion; Matematica;
Historia, Geografia y Ciencias Sociales; Biologia; Fisica; y Quimica.
En cada caso, los estandares sugieren qué conocimientos y
habilidades deben demostrar los futuros profesores y profesoras en
la disciplina respectiva y como ésta se ensefa, incluyendo el
conocimiento del curriculo especifico, la comprension sobre cémo
aprenden los estudiantes cada disciplina y la capacidad para disefar,
planificar e implementar experiencias de aprendizaje, asi como para

evaluar y reflexionar acerca de sus logros.”

Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion Media: Estandares

Pedagdgicos y Disciplinarios. (2012).

La definiciébn anterior entregada por el Ministerio de Educacién precisa la
concepcion y lineamientos de la importancia de la comprension de la
consideracion de diversas disciplinas que son ensefiadas en el curriculum nacional
demostrando la integracién y cohesion de esta politica educativa que se enfatiza
en la mejora de la calidad docente con los lineamientos curriculares nacionales

para la formacion integral del alumnado nacional.

La Red Innovemos (2014a) sefala que los Estandares para la ensefianza
de cada disciplina (o estandares disciplinares) definen los conocimientos que
deben saber los futuros profesores en cada una de las areas consideradas. El
Centro de Perfeccionamiento, Experimentacién e Investigaciones Pedagdgicas del
Mineduc, ha liderado el desarrollo de este trabajo, en el que han participado: el

Centro de Estudios de Politicas y Los estandares pedagogicos en si conciernen a
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espacios de competencias genéricas de la funcién docente, las que son menester

para la enseianza de las disciplinas.

Manzi et al. (2011) sefiala que “El conocimiento disciplinario es definido por
el “Committee on the Study of Teacher Preparation Programs in the United States”
como el “cuerpo de conceptos y conocimientos de una disciplina que es una base
esencial para la ensefianza efectiva en una determinada area” (CFE, 2010, p. 68).
En la profesion docente se distingue éste “del conocimiento del contenido
disciplinario del conocimiento pedagdégico y del conocimiento pedagdégico del
contenido” (Loewenberg, Hoover, Phelps, 2008, p.389). Esta distincion ha hecho
posible centrar las investigaciones en cada uno de los distintos tipos de
conocimiento mencionados, asi como en la forma en que interactian y se

complementan.”
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3. METODOLOGIA

3.1. Disefio de Investigacion

El disefio de esta investigacion esta enmarcado en el paradigma
cuantitativo. EI método y disefio es de caracter cuasi experimental. EI motivo de
esta investigacion utiliza estas caracteristicas debido a la necesidad de probar un

caso de forma experimental.

Este disefio como Sierra (1996) menciona se basa en el supuesto de que la
variacion de una a otra medida se debe al influjo de la variable experimental, lo
gue quedara directamente evidenciado en los analisis del grupo control y del grupo

experimental.

Lo fundamental es que en este tipo de disefio existe una situacion base o
punto de comparaciéon, es decir, se aprecia la medida inicial del grupo antes de
sufrir el impacto del estimulo aplicado. Este disefio, a su vez comparte la logica del
paradigma experimental que implica que, para poder establecer relaciones
causales, se tendra que cumplir con ciertas condiciones tales como:1) La Variable
Independiente debera anteceder a la Variable Dependiente, 2) Debera existir co-
variacion entre las variables. Y 3) Se deberda poder descartar explicaciones
alternativas ya que es sélo la presencia del estimulo el que influira en este estudio.
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3.2. Diseiio con pre test — post test y grupo de con  trol

Segun Sampieri (2006) este disefio incorpora la administracion de un pre
test y un post test a los grupos que componen el experimento. Los sujetos se
asignaron al azar a los grupos, aplicandose simultaneamente la pre prueba para
gue posteriormente un solo grupo reciba el tratamiento experimental,
denominandose al otro grupo como Grupo Control. Finalmente ambos,
simultdneamente, se les es administrado el post test. Este disefio queda
claramente especificado en el siguiente diagrama, siendo las siglas GE: Grupo

Experimental, GC: Grupo Control, O1: Pre test, O2: Post Test, y X: el experimento.

GE (o ]] Y n

GC s - s

Si bien ungrupo experimental permite el estudio experimental de
una variable por vez, y es parte vital del método cientifico. En un experimento o
cuasi experimento controlado como es en el caso de este estudio, se realizan dos
experimentos idénticos. En uno de ellos — grupo experimental — el tratamiento o
factor testado es aplicado. En otro — grupo de control — el factor testado no es

aplicado.

Entonces la definicidbn operacional de un grupo de control es una parte vital de
un experimento cientifico controlado ya que este ayuda a evitar que las
apariencias lleven a conclusiones erréneas ya que permite la contrastacion de los

resultados entre los grupos estudiados.
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3.3. Hipdtesis

La tesis a explorar en este estudio tiene relacion con los cambios que un
curso de capacitacion basado en el programa “Understanding By Design”
triangulado con los “Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en
Educacion Media” puede lograr en el plano del proceso de planificacion en

estudiantes de pedagogia de una universidad estatal de Valparaiso.

En consecuencia, los procesos de aseguramiento de la calidad que hoy en
dia estan basados en los estandares pasan a ser un elemento componente de la
formacion inicial docente en instituciones de educacion superior, pudiendo ser un
determinante estructural de la calidad de la formacion profesional docente que

reciben sus estudiantes.

Dado lo anterior, se pretende evaluar el impacto que un curso de
capacitacion basado en el UBD puede causar en los procesos de planificacion en

el proceso de la Formacioén Inicial Docente en una universidad estatal chilena.
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3.3.1. Hipdtesis de Investigacion:

Un curso de capacitacion basado en “Understanding By
Design” triangulado con los “Estandares Orientadores para Carreras
de Pedagogia en Educacion Media” aumenta los niveles o formas de
planificacion en estudiantes de Formacion Inicial Docente en una

universidad estatal chilena.

3.3.2. Hipotesis Nula:

Un curso de capacitacion basado en “Understanding By
Design” triangulado con los “Estandares Orientadores para Carreras
de Pedagogia en Educacion Media” deja igual o no aumenta los
niveles o formas de planificacion en estudiantes de Formacion Inicial

Docente en una universidad estatal chilena.



48

3.4. Variables

En relacion a las variables de este estudio es fundamental describir las
caracteristicas que éstas poseen en funcion de poder asegurar su medicion,
observacion, evaluacién e inferencias, es decir, como Sampieri (2006) sefala: “...

de que de ellas se pueda obtener datos de la realidad.”.

En si una variable es una propiedad que puede fluctuar y cuya variacion es
susceptible a medirse u observarse. Por las caracteristicas de este estudio, las

variables se entenderan de la siguiente forma:

Variables independientes: es la que causa los cambios, observados al
término del experimento, en la variable dependiente. Es la variable que se

puede manipular, o que puede ser asignada por el investigador.

Variables dependientes: es la que recoge los efectos producidos por la
variable independiente. Esta relacionada con el problema investigado.

Tanto la variable dependiente como la independiente estan muy ligadas a la

hipotesis del experimento.

Variables contaminantes: son aquellas variables, que sin que el
investigador quiera, aflade sus efectos a los de la variable independiente

falseando los resultados finales que se recogen de la variable dependiente.

Variables controladas: son aquellas que se igualan entre los diferentes
grupos que se forman en un experimento para evitar que influyan de forma

desigual.
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3.4.1. Definiciones Conceptuales

Variable Independiente:

Curso de Capacitacion:

Conjunto de medios que se organizan de acuerdo a un plan,
para lograr que un grupo de personas adquieran una destreza, valores o

conocimientos tedricos determinados.

Variable Dependiente:

Nivel de Planificacién:

Nivel en que los esfuerzos que se realizan a fin de cumplir objetivos y
hacer realidad diversos propositos se enmarcan dentro de una planificacion.
Este proceso exige respetar una serie de pasos que se fijan en un primer

momento.
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3.4.2. Definiciones Operacionales

Variable Independiente:

Curso de Capacitacion:

Curso basado en el programa “Understanding By Design” que a su
vez esta triangulado con los “Estandares Orientadores para Carreras de

Pedagogia en Educacion Media”.

Variable Dependiente:

Nivel de Planificacion:

Estara determinada por las respuestas proporcionadas por los
estudiantes de formacién Inicial Docente al instrumento de pre test y post

test a través de puntaje.

Otras variables que no fueron consideradas:

* Clase Sociales de alumnos.

e Carrera
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3.5. Validez

Un aspecto fundamental de este estudio es su nivel de validez interna. A
través de este se denota que los cambios encontrados entre el analisis inicial y
final del grupo de control y del grupo experimental son debidos directamente al
estimulo que este trabajo indujo en el grupo experimental, quedando en evidencia

que estos cambios sustanciales no son debidos a variables externas.

La validez interna en si se refiere al grado en que un experimento descarta
las explicaciones alternativas de los resultados, es decir, al grado en que
ciertamente la administracion de la variable independiente es responsable de los
cambios en la variable dependiente. Cualquier factor o fuente que no sea la
variable independiente y que pudiera explicar los resultados es una amenaza para
la validez interna. De esta forma, la validez interna es un minimo basico sin el cual

un experimento esta abierto a multiples esclarecimientos alternativas.

Segun Sampieri (2006) el control en un experimento es el que logra la
validez interna. Este control que denomina el autor se puede lograr a través de la
comparacion entre grupos y su equivalencia denotando el cambio tangible de la
variable independiente.
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3.6. Poblacién y Muestra

Desde la seleccion, queda especificada la experticia en el tema propuesto
durante esta investigacion, quedando en evidencia que los sujetos de este estudio
entregaran informacioén fidedigna para el soporte a su Formacion Inicial Docente
para asegurar esto, los dieciséis sujetos a estudiar, es decir, ocho por cada grupo

deberan poseer las siguientes caracteristicas:

Ser estudiantes de Formacion Inicial Docente.

* Ser de una institucion de Educacion Superior Estatal de la quinta
region.

» Ser estudiantes de carreras pertenecientes al Convenio MINEDUC-
UPLA.

» Ser estudiantes de carreras pertenecientes al Departamento de
Educacion o Humanidades de dicha Institucion debido a la
semejanza en los lineamientos de los programas de carrera en el

area de educacion.

De esta poblacion de este estudio (dieciséis participantes) se formaran dos
grupos conformados por participantes con caracteristicas equivalentes, un grupo
sera denominado como grupo control y el otro como grupo experimental, con ocho
participantes cada uno. Las caracteristicas homogéneas encontradas entre el
grupo de control y el grupo experimental fomentaran la representatividad entre

ambos grupos y a su vez controlara el aparecimiento de variables extrafias.

La equivalencia inicial segun Sampieri (2006) implica que los grupos deben
ser similares al momento de iniciarse el experimento. Como este estudio tiene
fundamentos educativos, los grupos deben ser equiparados en cuanto a numero

de personas, inteligencia, aprovechamiento entre otras caracteristicas.
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Para controlar las variables extrafias, las cuales son aquellas que no son ni
la variable independiente ni la dependiente, se opté por la metodologia de

emparejamiento de los sujetos.

Esta técnica se utiliza cuando el investigador sospecha que los grupos que
se tienen que formar pueden diferir en alguna caracteristica que pueda afectar a
los resultados, por lo cual se trata de formar parejas que se asemejen en una
caracteristica o en la variable de emparejamiento que debe estar estrechamente

relacionada con la variable dependiente.

En otras palabras esta técnica de emparejamiento o técnica de apareo es
para lograr una equivalencia inicial entre ambos grupos. Segun Sampieri (2006)
este proceso consiste en la igualacion de los grupos en relacion con alguna
variable especifica, que puede influir de modo decisivo en la o las variables

dependientes.

Es importante destacar, debido a la naturaleza de este estudio, que la
equivalencia inicial no se refiere a una equivalencia entre individuos ya que toda
persona, tal como indica Sampieri (2006), es por naturaleza diferente a las demas.

En otras palabras la equivalencia inicial es entre grupos y no individuos.
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3.7. Instrumentos de Investigacion

Para los fines de esta investigacion se utilizaron dos instrumentos
fundamentales, primero: un Test para recopilar la informacion producente a las
necesidades de este estudio, es decir, el poder conocer las formas que los

estudiantes de formacion inicial docente utilizan en la planificacion.

Un test es, segun Yola (1980), “una situacion problematica, previamente
dispuesta y estudiada, a la que el sujeto ha de responder siguiendo ciertas
instrucciones y de cuyas respuestas se estima, por comparacién con las
respuestas de un grupo normativo (0 un criterio), la calidad, indole o grado de

algun aspecto de su personalidad” (p. 23).

La conceptualizacion y definicion de las pruebas o tests puede variar de
acuerdo a cada autor, por ejemplo Tyler (1972) sefiala que una “Una prueba
puede definirse como una situacion estandar disefiada para tomar una muestra del
comportamiento de un individuo”. Y por otra parte Pichot (1976) da la siguiente
definicion "Un test es una situacion experimental estandarizada, sirviendo de

estimulo a un comportamiento.”

Segun la finalidad de este estudio, los test a aplicar son de caracter de
investigacién, es decir para obtener medidas de variables, analizar las diferencias

individuales, calcular estadisticos.

Siguiendo estos lineamientos, el instrumento utilizado consté de variados
items que validaron y entregaron informacién relevante a esta investigacion, los
cuales incluyeron una escala de satisfaccion tipo Likert, respuestas abiertas y
cerradas. Dentro de los reactivos se encontraran reactivos de respuesta corta en
donde los estudiantes deberan responder a una serie de preguntas con una

contestacion breve, pero lo suficientemente explicita. Entre las posibles
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desventajas de este tipo de prueba esta el hecho de que suelen limitar al
estudiante forzandolo a resumir sus respuestas lo mas posible. Y a su vez ésta
constd de reactivos de opcidn multiple, los cuales consideraron la forma de
evaluacion mas socorrida, esta prueba consta de varias preguntas donde se
incluye la respuesta correcta en una lista de posibilidades; no obstante, el
estudiante tendra que seleccionar cual de las opciones es la afirmativa. (Véase

anexo 2)

Por otra parte también se utilizO una escala Likert modificada llamada
“Assessment of Candidate Ability to Plan Instruction” de la Universidad de Hawai,
la cual fue aplicada a las planificaciones que los participantes desarrollaron al
finalizar el experimento (estrategia pedagogica) tanto al grupo de control como al
experimental. Los participantes so6lo utilizaron un formato de planificacion
correspondiente al UbD. El instrumento utilizado sefialaba tres grandes categorias

gue se mantuvieron en todas las secciones de éste. (Véase anexo 3)

Finalmente, ambos instrumentos seran analizados cuantitativamente bajo el
programa SPSS para entregar un analisis exhaustivo de la pertinencia de los

datos. Por lo anterior estos instrumentos son de caracter dirigido.
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3.7.1. Validacién Instrumentos

Para validar los instrumentos a utilizar, se optd por la validacién o juicio de
expertos. Como explica Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008), el juicio de
expertos se define como una opinién informada de personas con trayectoria en el
tema, que son reconocidas por otros como expertos cualificados en este, y que

pueden dar informacion, evidencia, juicios y valoraciones.

De la misma forma Escobar-Pérez y Cuervo-Martinez (2008), explican que,
el nimero de jueces que se debe emplear en un juicio depende del nivel de
experticia y de la diversidad del conocimiento; sin embargo, la decisién sobre qué
cantidad de expertos es la adecuada varia entre autores. Asi, mientras Gable y
Wolf (1993), Grant y Davis (1997), y Lynn (1986) (citados en McGartland et al.
2003) sugieren un rango de dos hasta 20 expertos, Hyrkas et al. (2003)
manifiestan que diez brindarian una estimacion confiable de la validez de

contenido de un instrumento.

Por lo que para los fines de esta investigacion se optd por tres profesores
de California State University San Marcos, debido a su gran experticia en la

planificacion en retroceso, de manera que ellos revisaron:
a. La redaccion de los items.

b. Qué estos tuvieran relacion con los objetivos planteados.
c. Incidencia de las preguntas con el UBD.

Todos los jueces consultados llegaron a la conclusion unanime que los
instrumentos no cambiaron su sentido original y median lo propuesto en los

objetivos.



57

3.7.2. Confiabilidad Instrumentos

En cuanto a la confiabilidad de los instrumentos, en un primer analisis de
fiabilidad se determind que todos los items lograban un coeficiente aceptable, por
lo cual se tomé la decisibn de mantener los instrumentos y sus items, los que

fueron sometidos al “Calculo del Coeficiente de Confiabilidad Alfa-Cronbach.

Como criterio general, se utilizé a George y Mallery (2003) quienes sugieren

las recomendaciones siguientes para evaluar los coeficientes de alfa de Cronbach:

- Coeficiente alfa >.9 es excelente.
- Coeficiente alfa >.8 es bueno.
- Coeficiente alfa >.7 es aceptable.

- Coeficiente alfa >.6 es adecuado.

Considerando a la vez que Nunnally (1978) quien explica que dentro de un

analisis exploratorio estandar, el valor de fiabilidad en torno a 0.7 es adecuado.
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3.7.2.1. Instrumento Pre y Post Test:

Para determinar la fiabilidad del instrumento a nuestra realidad, se revisaron
los items del instrumento original, luego, se aplicé a un N muestral de 32 (Véase
Tabla 3).

Realizado el analisis para determinar su fiabilidad, a través del “Calculo del
Coeficiente de Confiabilidad Alfa-Cronbach, sobre la base de la matriz de los items

cuyo procedimiento consta de las siguientes etapas”: (Hernandez, 2001,410)

1. Se aplica la escala.

2. Se obtienen los resultados (Véase Tabla 4).

3. Se calculan los coeficientes de correlacion r de Pearson entre todos los
items.

4. Se elabora la matriz con los coeficientes obtenidos (Véase Tabla 5).

5. Se aplica la formula.

6. Se obtuvo un a = 0.661 lo que es considerado como un coeficiente

adecuado (Véase Tabla 3).

Tabla 2: Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
basada en los
Alfa de elementos N de
Cronbach tipificados elementos
,661 471 12




Tabla 3: Estadisticos de los elementos
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Desviacion

Media tipica N
Documento 1,2813 ,45680 32
Modelo 1,6563 ,48256 32
Definicion 1,8125 ,64446 32
FID 2,9375 1,54372 32
Estandar 1,3438 1,38213 32
Habilidad 2,0313 1,90897 32
Competencia 1,4063 1,36451 32
Comprension 1,7188 1,34966 32
Formatos 4,0000 2,32795 32
Planificacion 1,0313 59484 32
Suma 20,9688 5,98107 32
Grupo 2,5000 1,13592 32

Tabla 4: Estadisticos total-elemento
Media de la | Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacion Correlacion Cronbach si

elimina el elimina el elemento-total multiple al se elimina el

elemento elemento corregida cuadrado elemento
Documento 41,4063 145,023 -,438 ,942 ,682
Modelo 41,0313 144,612 -,382 ,941 ,681
Definicion 40,8750 144,242 -,274 ,964 ,681
FID 39,7500 112,581 777 ,994 ,583
Estandar 41,3438 116,684 731 ,997 ,597
Habilidad 40,6563 120,168 ,397 ,995 627
Competencia 41,2813 130,144 ,270 991 ,648
Comprension 40,9688 118,999 ,665 991 ,606
Formatos 38,6875 124,931 ,193 ,997 ,661
Planificacion 41,6563 138,878 ,084 ,956 ,665
Suma 21,7188 34,854 ,988 1,000 ,483
Grupo 40,1875 128,351 419 ,818 ,637

Tabla 5: Estadisticos de la escala
Desviacion N de
Media Varianza tipica elementos
42,6875 140,415 11,84970 12
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3.7.2.2. Instrumento Planificacion:

Para determinar la fiabilidad del instrumento a nuestra realidad, se revisaron
los items del instrumento original, luego, se aplicé a un N muestral de 16 (Véase
Tabla 7).

Realizado el analisis para determinar su fiabilidad, a través del “Calculo del
Coeficiente de Confiabilidad Alfa-Cronbach, sobre la base de la matriz de los items

cuyo procedimiento consta de las siguientes etapas”: (Hernandez, 2001,410)

1. Se aplica la escala.

2. Se obtienen los resultados (Véase Tabla 7).

3. Se calculan los coeficientes de correlacion r de Pearson entre todos los
items.

4. Se elabora la matriz con los coeficientes obtenidos (Véase Tabla 8)
Se aplica la férmula.

6. Se obtuvo un a = 0.828 lo que es considerado como un coeficiente bueno
(Véase Tabla 6).

considerado como un coeficiente excelente.

Y un a = 0.971 en los elementos tipificados lo que es

Tabla 6: Estadisticos de fiabilidad

Alfa de
Cronbach
basada en los
Alfa de elementos N de
Cronbach tipificados elementos
,828 971 6




Tabla 7: Estadisticos de los elementos
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Desviacion

Media tipica N
Habilidad 1,94 ,854 16
Evaluacion 2,00 ,966 16
Instruccion 2,00 1,033 16
Reflexion 1,63 ,957 16
NIVEL 2,11 ,689 16
Suma 12,68 4,133 16

Tabla 8: Estadisticos total-elemento
Media de la | Varianza de la Alfa de
escala si se escala si se Correlacion Correlacion Cronbach si

elimina el elimina el elemento-total multiple al se elimina el

elemento elemento corregida cuadrado elemento
Habilidad 20,41 57,357 792 ,804
Evaluacion 20,35 54,541 ,901 ,785
Instruccién 20,35 53,075 ,943 776
Reflexion 20,73 55,045 ,870 ,789
NIVEL 20,24 57,415 1,000 ,799
Suma 9,68 17,082 1,000 ,948

Tabla 9: Estadisticos de la escala
Desviacion N de
Media Varianza tipica elementos
22,35 68,328 8,266 6
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3.8. Situacién Experimental

Para el desarrollo del presente trabajo cuasi experimental se siguio el

siguiente procedimiento:

* EIl presente curso de capacitacion estd basado en el programa
“Understanding By Design” que a su vez esta triangulado con los
“Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion
Media”.

* El curso se realizara, en dos sesiones de 90 minutos cada una, sélo
a estudiantes de las carreras de pedagogia pertenecientes al
convenio MINEDUC-UPLA con un tope maximo de 10 estudiantes.

» Para las evaluaciones se realizardn dos pruebas, una al inicio de la
primera sesion y otra al finalizar la segunda sesién, esto para poder
realizar escalas y analisis de datos para comprobar y establecer los
niveles de inicio y de culminacion de los saberes pedagdgicos que
los estudiantes poseen y adquirieron durante el transcurso de este
curso de capacitacion.

e Al finalizar esta capacitacion se espera que los estudiantes de
pedagogia aumenten sus niveles de conocimiento sobre la
planificacion y que a su vez aprendan a utilizar el formato “The
backward Design” para realizar planificaciones basadas en la
comprension.

* Se analizaran los datos obtenidos, tanto del grupo control como del
grupo experimental, a través del programa estadistico SPSS 11.9,
donde aplicaron las pruebas estadisticas.

 Finalmente se contrastaran las hipotesis, estableciendo las

conclusiones finales.



CAPITULO IV

DATOS Y ANALISIS DE DATOS
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4. DATOS Y ANALISIS DE DATOS

Durante este capitulo se presentara el analisis de los datos, el cual se
realiz6 sobre la base del objetivo general planteado, sin embargo, en algunos
casos se circunscribié informacion suplementaria como una forma de profundizar
en los objetivos especificos. Por consiguiente, se ha ordenado la presentacion de
los datos levantados, desde las variables principales y sus relaciones, hasta las
variables mas especificas, que ayuden a una mayor profundizacion de la

investigacion.

Se comenzara por hacer una descripcion de los datos, estableciendo sus
niveles de normalidad, frecuencias y rangos; luego se profundizara en el analisis a
través de pruebas no paramétricas que permitiran aceptar o rechazar las hipotesis
planteadas.

Finalmente, se llevara a cabo el analisis para buscar el grado de explicacion
gue tiene la variable independiente (Curso de Planificacion), sobre la variable
dependiente (Nivel de Planificacion).
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4.1. Descripcion de los datos Instrumento Pre y Pos  t Test

Para analizar esta informacion se optd por trabajar con el programa SPSS

15.0 y realizar un andlisis para dos muestras independientes.

Para esta seccion de la investigacion se opt6 por trabajar con la estadistica
no paramétrica ya que es una rama de la estadistica que estudia las pruebas y
modelos estadisticos cuya distribucion subyacente no se ajusta a los llamados
criterios paramétricos. Se establece que la distribucién no puede ser definida a
priori, pues son los datos observados los que la determinan. Segun los autores, la
utilizacion de estos métodos se hace recomendable cuando no se puede asumir
que los datos se ajusten a una distribucidon conocida, cuando el nivel

de medida empleado no sea, como minimo, de intervalo.

Por la naturaleza de los datos, y para comprobar la normalidad de los datos
se utilizé la prueba de Shapiro-Wilk. Esta prueba se utiliza cuando la muestra es

como maximo de tamafo 50.

Por consiguiente se optd por la prueba de Mann-Whitney también
llamada de Mann-Whitney-Wilcoxon, prueba de suma de rangos Wilcoxon,
o prueba de Wilcoxon Mann-Whitney. Esta es una prueba no paramétrica aplicada
a dos muestras independientes, de hecho, es la versidn no paramétrica de la
habitual prueba t de Student. Se optd por este método ya que la estadistica de
este estudio es de tipo no-paramétrica, es decir, los datos no se ajustan a una
distribucion normal como es observable en la Tabla 5 y también debido a las
caracteristicas de este estudio. Ya que el caso de estudio esta dado por un bajo

tamafo muestral (n=8).
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4.2. Analisis de Datos Instrumento Pre y Post Test

A continuaciéon se presentaran las tablas y graficos correspondientes a cada

item utilizados en este instrumento.

4.2.1. Prueba de Normalidad

Tabla 10: Prueba de Normalidad Instrumento Pre y Po st Test para grupo Experimental y de Control.

Grupo Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Estadistico gl Sig. | Estadistico gl Sig.
Ingreso Grupo Control Pre 325 8| 013 665 8 001
Test
iy el 325 8| 013 665 8| 001
Post Test
Edad Grupo Control Pre 301 8| 031 782 8 018
Test
Ciligo Lol ;301 8| ,031 782 8| ,018
Post Test
Grupo
Experimental Pre ,513 8 | ,000 ,418 8 ,000
test
Grupo
Experimental Post ,513 8 | ,000 418 8 ,000
Test
Sexo Grupo Control Pre
Test ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo Control
Post Test ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo
Experimental Pre ,513 8 | ,000 418 8 ,000
test
Grupo
Experimental Post ,513 8 | ,000 ,418 8 ,000
Test
Documento  Grupo Control Pre
Test ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo Control
Post Test ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo
Experimental Pre ,391 8| ,001 ,641 8 ,000
test
Modelo Grupo
Experimental Pre ,325 8| ,013 ,665 8 ,001
test
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Grupo
Experimental Pre ,388 8| ,001 , 761 8 ,011
test
Grupo
Experimental Post ,385 8| ,001 ,693 8 ,002
Test
Formatos Grupo Control Pre
Test ,322 8| ,014 ,738 8 ,006
Grupo Control 389 8| ,001 679 8 001
Post Test
Grupo
Experimental Pre ,375 8| ,001 ,638 8 ,000
test
Planificaci6  Grupo Control Pre
n Test ,250 8| ,150 ,849 8 ,093
Grupo Control
Post Test ,250 8| ,150 ,849 8 ,093
Grupo
Experimental Pre ,327 8| ,012 ,810 8 ,037
test
Nivel Grupo Control Pre 455 8| 000 566 8 1000
(agrupada) Test
Grupo Control
Post Test ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo
Experimental Pre ,391 8| ,001 ,641 8 ,000
test
Grupo
Experimental Post ,513 8 | ,000 ,418 8 ,000
Test

Segun los autores, cuando el valor de significancia es mayor a 0,05 (cero
coma cero cinco) las variables se ajustan a la normalidad. Por lo anterior, se
puede observar que en ocho de las diez variables principalmente estudiadas, los
valores de significancia son inferiores a este valor de significancia por lo que los
datos no se ajustan a una distribucion normal. Debido a lo anterior los datos se
continuaran trabajando con la prueba U de Mann-Whitney.



4.2.2. Prueba de Mann-Whitney

4.2.2.1. Estadisticos Descriptivos

La Tabla 11 muestra que las medias presentadas en los test tienden a ser muy
variados segun item. Por otra parte, al revisar las desviaciones tipicas, se puede
establecer que la dispersiéon de los promedios en torno a la media, es mayor en
Formatos (S = 2,328), siendo el Promedio General donde se advierte la menor
desviacion (S = 0,457) el item de Documento, y en promedio (S = 1,382) en el
item Estandar. En otras palabras, los datos anteriores nos dicen que los datos
referidos a los promedios tienden a alejarse del la media aritmética y acercarse en

el Promedio General.

Tabla 11: Estadisticos descriptivos Grupo Control P
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: Grupo Control Pre y Post Test

re y Post Test

N Media Desviacion tipica Minimo | Maximo
Ingreso 32 3,25 ,842 2 4
Edad 32 4,56 , 716 3 5
Sexo 32 1,19 ,397 1 2
Documento 32 1,28 ,457 1 2
Modelo 32 1,66 ,483 1 2
Definicion 32 1,81 ,644 1 3
FID 32 2,94 1,544 0 4
Estandar 32 1,34 1,382 0 4
Habilidad 32 2,03 1,909 0 5
Competencia 32 1,41 1,365 0 5
Comprension 32 1,72 1,350 0 5
Formatos 32 4,00 2,328 1 6
Planificacion 32 1,03 ,595 0 2
Nivel 32 1,75 ,916 1 3
Grupo 32 2,50 1,136 1 4
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En la Tabla 12 se puede apreciar que el rango medio correspondiente a las
observaciones procedentes de las muestra Grupo Experimental son
practicamente iguales a sus correspondientes de la muestra Grupo Control, lo cual
es un indicio de que las dos muestras estan en cierto grado sistematicamente
asociadas a valores pequeiios de los rango, y, en consecuencia, no hay

diferencias significativas entre las puntuaciones asignadas.

Tabla 12: Rangos Grupo Control Pre y Post Test

Grupo N Rango promedio Suma de rangos

Ingreso Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Edad Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Sexo Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Documento Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Modelo Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Definicién Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

FID Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Estandar Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Habilidad Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16
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Competencia Grupo Control Pre Test 8 9,06 72,50
Grupo Control Post Test 8 7,94 63,50
Total 16

Comprension Grupo Control Pre Test 8 8,00 64,00
Grupo Control Post Test 8 9,00 72,00
Total 16

Formatos Grupo Control Pre Test 8 8,13 65,00
Grupo Control Post Test 8 8,88 71,00
Total 16

Planificacion Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Nivel Grupo Control Pre Test 8 8,50 68,00
Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Los datos de la Tabla 13 indican el analisis realizado a los datos para esta
seccion entre el grupo de control en situacion de Pre y Post Test. Esta decision
subyace a la necesidad de contrastar los resultados entre ambos grupos y poder

comprobar la hipoétesis planteada en este estudio.

Los datos indican el indice de significancia exacta bilateral de las trece
variables estudiadas, indicando que ninguna de estas se encuentran bajo el 0,05

de valor de significancia.

Entre las calificaciones de la ejecuciéon de esta seccion de la investigacion
mediante el instrumento Test, existe una diferencia significativa a un nivel de
probabilidad de error menor que 0.05 (cero coma cero cinco); es decir, aun cuando
las muestras son pequefias, las calificaciones mas altas mediante el método
disefiado por el experimentador sefialan mas efectividad, sefialandose aqui
niveles mayores al esperado para aceptarlo dentro de las variables pertenecientes

al cuerpo de lo estudiando, es decir, a siete de las diez variables, lo que se
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traduce que no se presentan cambios entre ambas situaciones estudiadas, dado a

que ningun p es significativo).

Tabla 13: Estadisticos de contraste Prueba U para G  rupo Control para Pre y Post Test

U de W de 4 Sig.  Asintét. | Sig. exacta

Mann- Wilcoxon (bilateral) [2*(Sig.

Whitney unilateral)]
Ingreso 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Edad 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Sexo 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Documento 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Modelo 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Definicion 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
FID 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Estandar 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Habilidad 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Competencia 27,500 63,500 -,694 487 ,645a
Comprension 28,000 64,000 -,488 ,626 ,721a
Formatos 29,000 65,000 -,352 725 ,798a
Planificacion 32,000 68,000 1,000 1,000 1,000a
Nivel (agrupada) 32,000 68,000 1,000 1,000 1,000a

a No corregidos para los empates.



4.2.2.2.

La Tabla 14 muestra que las medias presentadas en los test tienden a ser
muy variados segun item. Por otra parte, al revisar las desviaciones tipicas, se
puede establecer que la dispersion de los promedios en torno a la media, es
mayor en Formatos (S = 2.328), siendo el Promedio General donde se advierte la
menor desviacion (S = 0.457) el item de Documento, y en promedio (S = 1,382) en
el item Estandar. En otras palabras, los datos anteriores nos dicen que datos
referidos a los promedios tienden a alejarse del la media aritmética y acercarse en

el Promedio General.

Tabla 14: Estadisticos descriptivos Grupo Experime
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Estadistico Descriptivo Grupo Experimental

ntal Pre y Post Test.

Pre y Post Test

Desviacién
Media tipica Minimo Méximo
Ingreso 32 3,25 ,842 2 4
Edad 32 4,56 , 716 3 5
Sexo 32 1,19 ,397 1 2
Documento 32 1,28 457 1 2
Modelo 32 1,66 ,483 1 2
Definicion 32 1,81 ,644 1 3
FID 32 2,94 1,544 0 4
Estandar 32 1,34 1,382 0 4
Habilidad 32 2,03 1,909 0 5
Competencia 32 1,41 1,365 0 5
Comprension 32 1,72 1,350 0 5
Formatos 32 4,00 2,328 1 6
Planificacion 32 1,03 ,595 0 2
Nivel 32 1,75 916 1 3
Grupo 32 2,50 1,136 1 4
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Por otra parte y como puede observarse en la Tabla 15, se hace referencia
al grupo experimental en situacion de Pre y Post Test. El rango promedio
correspondiente a las observaciones procedentes de las muestra Grupo
Experimental no son iguales a sus correspondientes de las observaciones de la
muestra Grupo Control, lo cual es un indicio de que las dos muestras estan en
cierto grado sistematicamente asociadas a valores pequefios de los rango, vy, en
consecuencia, hay diferencias significativas entre las puntuaciones asignadas por

estos dos colectivos.

Tabla 15: Rangos Grupo Experimental Pre y Post Test

Grupo N Rango promedio | Suma de rangos

Ingreso Grupo Experimental Pre test 8 8,50 68,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Edad Grupo Experimental Pre test 8 8,50 68,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Sexo Grupo Experimental Pre test 8 8,50 68,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Documento Grupo Experimental Pre test 8 11,00 88,00
Grupo Experimental Post Test 8 6,00 48,00
Total 16

Modelo Grupo Experimental Pre test 8 10,00 80,00
Grupo Experimental Post Test 8 7,00 56,00
Total 16

Definicion Grupo Experimental Pre test 8 10,50 84,00
Grupo Experimental Post Test 8 6,50 52,00
Total 16

FID Grupo Experimental Pre test 8 8,50 68,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Estandar Grupo Experimental Pre test 8 6,94 55,50
Grupo Experimental Post Test 8 10,06 80,50
Total 16

Habilidad Grupo Experimental Pre test 8 7,88 63,00
Grupo Experimental Post Test 8 9,13 73,00
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Total 16

Competencia Grupo Experimental Pre test 8 9,00 72,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,00 64,00
Total 16

Comprension  Grupo Experimental Pre test 8 6,69 53,50
Grupo Experimental Post Test 8 10,31 82,50
Total 16

Formatos Grupo Experimental Pre test 8 5,00 40,00
Grupo Experimental Post Test 8 12,00 96,00
Total 16

Planificacion  Grupo Experimental Pre test 8 9,00 72,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,00 64,00
Total 16

Nivel Grupo Experimental Pre test 8 6,50 52,00
Grupo Experimental Post Test 8 10,50 84,00
Total 16

Los datos de la Tabla 16 indican el analisis realizado a los datos para esta
seccion entre el grupo experimental en situacion de Pre y Post Test. Esta decision
subyace a la necesidad de contrastar los resultados para este grupo y en sus
situaciones poder comprobar la hipotesis planteada en este estudio.

Los datos indican el indice de significancia exacta bilateral de las trece
variables estudiadas, indicando que tan sélo tres de estas se encuentran bajo el
0,05 de valor de significancia. Entre las calificaciones de la ejecucion de esta
seccion de la investigacion mediante el instrumento Test, existe una diferencia
significativa a un nivel de probabilidad de error menor que 0.05; es decir, aun
cuando las muestras son pequefias, las calificaciones mas altas mediante el
método disefiado por el experimentador sefialan mas efectividad, con la
probabilidad de equivocarse de 0.046 para aceptarlo dentro de las variables con
cambio significativo pertenecientes al cuerpo de lo estudiando, es decir a la
variable Nivel.
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Tabla 16: Estadisticos de contraste Prueba U en Gru  po Experimental para Pre y Post Test.

U de | W de | Z Sig. Sig. exacta

Mann- Wilcoxon Asintot. [2*(Sig.

Whitney (bilateral) unilateral)]
Ingreso 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Edad 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Sexo 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Documento 12,000 48,000 -2,611 ,009 ,038a
Modelo 20,000 56,000 -1,567 117 ,234a
Definicién 16,000 52,000 -1,936 ,053 ,105a
FID 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Estandar 19,500 55,500 -1,494 ,135 ,195a
Habilidad 27,000 63,000 -,606 ,544 ,645a
Competencia 28,000 64,000 -,513 ,608 ,721a
Comprension 17,500 53,500 -1,753 ,080 ,130a
Formatos 4,000 40,000 -3,282 ,001 ,002a
Planificacion 28,000 64,000 -,617 ,537 ,721a
Nivel (agrupada) 16,000 52,000 -2,000 ,046 ,105a

a No corregidos para los empates.



4.2.2.3.

La Tabla 17 muestra que las medias presentadas en los test tienden a ser
muy variados segun item. Por otra parte, al revisar las desviaciones tipicas, se
puede establecer que la dispersion de los promedios en torno a la media, es
mayor en Formatos (S = 2.320), siendo el Promedio General donde se advierte la
menor desviacion (S = 0.457) el item de Documento, y en promedio (S = 1,382) en
el item Estandar. En otras palabras, los datos anteriores nos dicen que datos
referidos a los promedios tienden a alejarse del la media aritmética y acercarse en

el Promedio General.
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Estadisticos Descriptivos Grupo Control y

Experimental Pre Test

Tabla 17: Estadisticos descriptivos Grupo Control P re Test
Desviacién
Media tipica Minimo Méximo
Ingreso 32 3,25 ,842 2 4
Edad 32 4,56 , 716 3 5
Sexo 32 1,19 ,397 1 2
Documento 32 1,28 457 1 2
Modelo 32 1,66 ,483 1 2
Definicion 32 1,81 ,644 1 3
FID 32 2,94 1,544 0 4
Estandar 32 1,34 1,382 0 4
Habilidad 32 2,03 1,909 0 5
Competencia 32 1,41 1,365 0 5
Comprension 32 1,72 1,350 0 5
Formatos 32 4,00 2,328 1 6
Planificacion 32 1,03 ,595 0 2
Nivel 32 1,75 916 1 3
Grupo 32 2,50 1,136 1 4
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Por otra parte, y como puede observarse en la tabla 18 el rango medio
correspondiente a las observaciones procedentes de las muestra Grupo
Experimental no son iguales a sus correspondientes de las observaciones de la
muestra Grupo Control, lo cual es un indicio de que las dos muestras estan en
cierto grado sistematicamente asociadas a valores pequefios de los rango, vy, en
consecuencia, hay diferencias significativas entre las puntuaciones asignadas por

estos dos colectivos.

Tabla 18: Rangos Grupo Control y Experimental Pre T est.

Grupo N Rango promedio Suma de rangos

Ingreso Grupo Control Pre Test 8 4,50 36,00
Grupo Experimental Pre test 8 12,50 100,00
Total 16

Edad Grupo Control Pre Test 8 6,88 55,00
Grupo Experimental Pre test 8 10,13 81,00
Total 16

Sexo Grupo Control Pre Test 8 9,00 72,00
Grupo Experimental Pre test 8 8,00 64,00
Total 16

Documento Grupo Control Pre Test 8 7,00 56,00
Grupo Experimental Pre test 8 10,00 80,00
Total 16

Modelo Grupo Control Pre Test 8 10,50 84,00
Grupo Experimental Pre test 8 6,50 52,00
Total 16

Definicion Grupo Control Pre Test 8 9,75 78,00
Grupo Experimental Pre test 8 7,25 58,00
Total 16

FID Grupo Control Pre Test 8 6,19 49,50
Grupo Experimental Pre test 8 10,81 86,50
Total 16

Estandar Grupo Control Pre Test 8 8,25 66,00
Grupo Experimental Pre test 8 8,75 70,00
Total 16

Habilidad Grupo Control Pre Test 8 9,75 78,00
Grupo Experimental Pre test 8 7,25 58,00
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Total 16

Competencia Grupo Control Pre Test 8 5,88 47,00
Grupo Experimental Pre test 8 11,13 89,00
Total 16

Comprension Grupo Control Pre Test 8 7,25 58,00
Grupo Experimental Pre test 8 9,75 78,00
Total 16

Formatos Grupo Control Pre Test 8 10,13 81,00
Grupo Experimental Pre test 8 6,88 55,00
Total 16

Planificacion Grupo Control Pre Test 8 8,13 65,00
Grupo Experimental Pre test 8 8,88 71,00
Total 16

Nivel Grupo Control Pre Test 8 7,63 61,00
Grupo Experimental Pre test 8 9,38 75,00
Total 16

Los datos de la Tabla 19 indican el analisis realizado a los datos para esta
seccion entre el grupo de control y el experimental en situacion de Pre Test. Esta
decision subyace a la necesidad de contrastar los resultados entre ambos grupos

y poder comprobar la hipotesis planteada en este estudio.

Los datos indican el indice de significancia exacta bilateral de las trece
variables estudiadas, indicando que tan solo cuatro de estas se encuentran bajo el
0,05 de valor de significancia.

Entre las calificaciones de la ejecucién de esta seccion de la investigacion
mediante el instrumento Test, existe una diferencia significativa a un nivel de
probabilidad de error menor que 0.05 (cero coma cero cinco); es decir, aun cuando
las muestras son pequefias, las calificaciones mas altas mediante el método
disefiado por el experimentador sefialan méas efectividad, con la probabilidad de
equivocarse de 0,025 (cero coma cero veinticinco) para aceptarlo dentro de las
variables pertenecientes al cuerpo de lo estudiando, es decir a cuatro de las diez

variables poseen un cambio significativo entre ambos grupos.
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Tabla 19: Estadisticos de contraste Prueba U en Gr  upo Control y Experimental para Pre Test.

U de W de Z Sig. Sig.

Mann- Wilcoxon asintot. exacta

Whitney (bilateral) | [2*(Sig.

unilateral)]

Ingreso ,000 36,000 -3,651 ,000 ,000(a)
Edad 19,000 55,000 -1,669 ,095 ,195(a)
Sexo 28,000 64,000 -,620 ,535 ,721(a)
Documento 20,000 56,000 -1,464 ,143 ,234(a)
Modelo 16,000 52,000 -2,236 ,025 ,105(a)
Definicion 22,000 58,000 -1,284 ,199 ,328(a)
FID 13,500 49,500 -2,237 ,025 ,050(a)
Estandar 30,000 66,000 -,232 ,816 ,878(a)
Habilidad 22,000 58,000 -1,096 273 ,328(a)
Competencia 11,000 47,000 -2,370 ,018 ,028(a)
Comprension 22,000 58,000 -1,195 232 ,328(a)
Formatos 19,000 55,000 -1,447 ,148 ,195(a)
Planificacién 29,000 65,000 -,352 725 ,798(a)
Nivel (agrupada) 25,000 61,000 -,899 369 ,505(a)

a No corregidos para los empates.



4.2.2.4.

La Tabla 20 muestra que las medias presentadas en los test tienden a ser
muy variados segun item. Por otra parte, al revisar las desviaciones tipicas, se
puede establecer que la dispersion de los promedios en torno a la media, es
mayor en Formatos (S = 2.328), siendo el Promedio General donde se advierte la
menor desviacion (S = 0.457) el item de Documento, y en promedio (S = 1,382) en
el item Estandar. En otras palabras, los datos anteriores nos dicen que datos

referidos a los promedios tienden a alejarse del la media aritmética y acercarse en

el Promedio General.

Tabla 20: Estadisticos descriptivos Grupo Control y
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Estadisticos Descriptivos Grupo Control y

Experimental Post Test.

Experimental Post Test.

Desviacion
Media tipica Minimo Méximo
Ingreso 32 3,25 ,842 2 4
Edad 32 4,56 , 716 3 5
Sexo 32 1,19 ,397 1 2
Documento 32 1,28 457 1 2
Modelo 32 1,66 ,483 1 2
Definicién 32 1,81 ,644 1 3
FID 32 2,94 1,544 0 4
Estandar 32 1,34 1,382 0 4
Habilidad 32 2,03 1,909 0 5
Competencia 32 1,41 1,365 0 5
Comprension 32 1,72 1,350 0 5
Formatos 32 4,00 2,328 1 6
Planificacion 32 1,03 ,595 0 2
Nivel 32 1,75 ,916 1 3
Grupo 32 2,50 1,136 1 4
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Como puede observarse, en la Tabla 21 el rango medio correspondiente a
las observaciones procedentes de las muestra Grupo Experimental no son iguales
a sus correspondientes de las observaciones de la muestra Grupo Control, lo cual
es un indicio de que las dos muestras estan en cierto grado sistematicamente
asociadas a valores pequefos de los rango, y, en consecuencia, hay diferencias
significativas entre las puntuaciones asignadas por estos dos colectivos.

Tabla 21: Rangos Grupo Control y Experimental Pre T est.

Grupo N Rango promedio | Suma de rangos

Ingreso Grupo Control Post Test 4,50 36,00
Grupo Experimental Post Test 12,50 100,00
Total 16

Edad Grupo Control Post Test 6,88 55,00
Grupo Experimental Post Test 10,13 81,00
Total 16

Sexo Grupo Control Post Test 9,00 72,00
Grupo Experimental Post Test 8,00 64,00
Total 16

Documento Grupo Control Post Test 9,50 76,00
Grupo Experimental Post Test 7,50 60,00
Total 16

Modelo Grupo Control Post Test 12,00 96,00
Grupo Experimental Post Test 5,00 40,00
Total 16

Definicion Grupo Control Post Test 11,25 90,00
Grupo Experimental Post Test 5,75 46,00
Total 16

FID Grupo Control Post Test 6,19 49,50
Grupo Experimental Post Test 10,81 86,50
Total 16

Estandar Grupo Control Post Test 5,25 42,00
Grupo Experimental Post Test 11,75 94,00
Total 16

Habilidad Grupo Control Post Test 9,25 74,00
Grupo Experimental Post Test 7,75 62,00
Total 16

Competencia Grupo Control Post Test 8 4,94 39,50
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Grupo Experimental Post Test 8 12,06 96,50
Total 16

Comprension Grupo Control Post Test 8 6,06 48,50
Grupo Experimental Post Test 8 10,94 87,50
Total 16

Formatos Grupo Control Post Test 8 7,00 56,00
Grupo Experimental Post Test 8 10,00 80,00
Total 16

Planificacion Grupo Control Post Test 8 8,50 68,00
Grupo Experimental Post Test 8 8,50 68,00
Total 16

Nivel Grupo Control Post Test 8 5,13 41,00
Grupo Experimental Post Test 8 11,88 95,00
Total 16

Los datos de la Tabla 22 indican el analisis realizado a los datos para esta
seccion entre el grupo de control y el experimental en situacion de Post Test. Esta
decision subyace a la necesidad de contrastar los resultados entre ambos grupos
y poder comprobar la hip6tesis planteada en este estudio.

Los datos indican el indice de significancia exacta bilateral de las trece
variables estudiadas, indicando que tan sdlo ocho de estas se encuentran bajo el

0,05 de valor de significancia.

Entre las calificaciones de la ejecucion de esta seccion de la investigacion
mediante el instrumento Test, existe una diferencia significativa a un nivel de
probabilidad de error menor que 0.05; es decir, aun cuando las muestras son
pequefias, las calificaciones mas altas mediante el método disefiado por el
experimentador sefialan mas efectividad, con la probabilidad de equivocarse de
0.025 para aceptarlo dentro de las variables pertenecientes al cuerpo de lo
estudiando, es decir a cinco de las diez variables méas la variable Nivel que es la
que representa las agrupaciones con categoria.
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Tabla 22: Estadisticos de contraste Prueba U en Gr upo Control y Experimental para Post
Test.

U de W de z Sig. Sig. exacta

Mann- Wilcoxon asintot. [2*(Sig.

Whitney (bilateral) unilateral)]
Ingreso ,000 36,000 -3,651 ,000 ,000a
Edad 19,000 55,000 -1,669 ,095 ,195a
Sexo 28,000 64,000 -,620 ,535 ,721a
Documento 24,000 60,000 -1,464 ,143 JA42a
Modelo 4,000 40,000 -3,416 ,001 ,002a
Definicion 10,000 46,000 -2,530 ,011 ,021a
FID 13,500 49,500 -2,237 ,025 ,050a
Estandar 6,000 42,000 -2,902 ,004 ,005a
Habilidad 26,000 62,000 -,679 497 ,574a
Competencia 3,500 39,500 -3,219 ,001 ,001a
Comprension 12,500 48,500 -2,365 ,018 ,038a
Formatos 20,000 56,000 -1,852 ,064 ,234a
Planificacion 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000a
Nivel (agrupada) 5,000 41,000 -3,105 ,002 ,003a

a No corregidos para los empates.
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4.2.3. Subconjuntos Homogéneos

La siguiente informacion sera analizada sélo con la informacién

correspondiente a la Tabla 22 debido a las caracteristicas de este estudio.

4.2.3.1. Ingreso

Tal como podemos observar en las Tablas 22, 23 y 24, y en la Figura 4, la
variable de control Ingreso es una de las que menos afecta a los niveles de
planificacion de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las

medias.

El valor del estadistico U es 0.000 (cero coma cero cero cero) aproximando
su distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual
a 0,000, concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para

los niveles de significacion habituales.

En un universo total de 16 participantes, correspondientes al N 32; un 25%
(veinticinco por ciento) ingresoé a la carrera de Formacion Inicial Docente en el afio
2012, un 25% (veinticinco por ciento) ingresé en el afio 2013 y el 50% (cincuenta
por ciento) restante ingresé en la categoria otro. Lo anterior es debido a la
reformulacion de la Institucibn de Educacion Superior de donde provenian los

estudiantes.
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Tabla 23: Resumen del procesamiento de los casos  item Ingreso.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo * Ingreso 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 24: Tabla de contingencia item Ingreso.
Ingreso
2012 2013 Otro Total
Grupo Grupo Control Pre Test
Grupo Control Post Test
Grupo Experimental Pre test
Grupo Experimental Post
0 0 8 8
Test
Total 8 8 16 32
ifdreso
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Grupo Control Pre Grupo Control Post Grupo Experimental Grupo Experimental
Test Test Pretest Post Test
Grupo

Figura 4: Afo de Ingreso a la Formacion Inicial Docente Universitaria.
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4.2.3.2. Modelo

Tal como podemos observar en las Tablas 22, 25 y 26, y en la Figura 5, la
variable de control Modelo es una de las que afecta a los niveles de planificacion
de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las medias. Modelo
es una variable que entrega informaciébn con respecto a la posesion del
conocimiento del modelo Understanding by Design” de los estudiantes de

Formacion Inicial Docente, desde su significacion hasta aplicacion.

El valor del estadistico U es 4,000. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,001
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hip6tesis nula para los

niveles de significacién habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situacion de pre y
post test. Se puede apreciar que el 100% (cien por ciento) de los participantes del
grupo control en pre y post test no conocen el modelo “Understanding by Design”,

todo esto en los mismos indices y participantes, es decir, no se encontré cambios.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacion de pre test un 50%
(cincuenta por ciento) si tenia conocimiento al respecto de este modelo y el otro
50% (cincuenta por ciento) no tenian conocimientos de éste. Posterior a la
“estrategia pedagogica’, se encontraron cambios sustanciales, ya que aumento
significativamente a un 87,5% (ochenta y siete coma cinco por ciento) de los
participantes obtuvieron el conocimiento de este modelo. Lo que demuestra la
existencia de un cambio significativo al finalizar la “estrategia pedagdgica” aplicada

a este grupo.
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Tabla 25: Resumen del procesamiento de los casos  item Modelo.
Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje Porcentaje
Grupo * Modelo 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 26: Tabla de contingencia item Modelo.
Modelo
Si No Total
Grupo  Grupo Control Pre Test 0 8 8
Grupo Control Post Test 0 8 8
Grupo Experimental Pre
test 4 4 8
Grupo Experimental Post
Test 7 1 8
Total 11 21 32
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Figura 5: Conocimiento del modelo “Understanding by Design”
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4.2.3.3. Definicion

Tal como podemos observar en las tablas 22, 27 y 28, y en la Figura 6, la
variable de control Definicibn es una de las que afecta a los niveles de
planificacion de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las
medias. Definicién es una variable que entrega informacion con respecto al grado
en que los estudiantes de Formacién Inicial Docente estdn de acuerdo con la
definicion de estandar entregada, todo desde su significacion hasta aplicacion.

El valor del estadistico U es 10,000. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,011
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para los

niveles de significacion habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situacion de pre y
post test. Se puede apreciar que en el grupo control en pre y post test un 12,5%
(doce coma cinco por ciento) estd muy de acuerdo con la cita presentada, un
62,5% (sesenta y dos coma cinco por ciento) estd de acuerdo y un 25%
(veinticinco por ciento) esta en desacuerdo. Todo esto en los mismos indices y

participantes, es decir, no se encontré cambios.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacion de pre test un 25%
(veinticinco por ciento) esta muy de acuerdo, y un 75% (setenta y cinco por ciento)
en la categoria de acuerdo. Mientras que en la situacion post test, se invirtieron los
resultados, obteniendo un 75% (setenta y cinco por ciento) la categoria esta muy
de acuerdo y un 25% (veinticinco por ciento) la categoria de acuerdo. Lo que
demuestra la existencia de un cambio significativo al finalizar la “estrategia

pedagogica” aplicada a este grupo.



Tabla 27: Resumen del procesamiento de los casos
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item Definicion.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje Porcentaje
Grupo * Definicion 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 28: Tabla de contingencia item Definicién.
Definicién
Muy De En
Acuerdo De Acuerdo Desacuerdo Total
Grupo  Grupo Control Pre Test 1 5 2 8
Grupo Control Post Test 1 5 2 8
Grupo Experimental Pre
test 2 6 0 8
Grupo Experimental Post
Test 6 2 0 8
Total 10 18 4 32
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Figura 6: Grado de aprobacion de la definicion de estandar:
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4.2.3.4. FID (Formacion Inicial Docente).

Tal como podemos observar en las tablas 22, 29 y 30, y en la Figura 7, la
variable de control FID (Formacion Inicial Docente) es una de las que afecta a los
niveles de planificacion de los estudiantes, presentando diferencias significativas
de las medias. FID es una variable que entrega informacidn con respecto a lo que
los estudiantes de Formacion Inicial Docente saben sobre este concepto, desde su

significacion hasta aplicacion.

El valor del estadistico U es 13,500. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,025
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipétesis nula para los
niveles de significacién habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situacion de pre y
post test. Se puede apreciar que en el grupo control en pre y post test un 25%
(veinticinco por ciento) no respondieron la pregunta; un 25% (veinticinco por
ciento) cree que el FID es un elemento entregado por cualquier institucion de
educacion superior; un 12,5% (doce coma cinco por ciento) cree que es un
proceso entregado sélo por las universidades; y un 37,5% (treinta y siete coma
cinco por ciento) asocia este concepto al proceso de formacion inclusiva de futuros
profesores. Todo esto en los mismos indices y participantes, es decir, no se

encontré cambios.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacién de pre y post test
un 12,5% (doce coma cinco por ciento) cree que este concepto esta asociado con
el ser profesor en sus dimensiones pedagdgicas, mientras que el 87,5% (ochenta
y siete como cinco por ciento) asocia este concepto al proceso de formacion
inclusiva de futuros profesores. Lo que demuestra la existencia de una

permanencia significativa de esta conceptualizacion al finalizar la “estrategia
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pedagogica” aplicada a este grupo. Lo que demuestra la existencia de un cambio
significativo al finalizar la “estrategia pedagoégica” aplicada a este grupo.

Tabla 29: Resumen del procesamiento de los casos  item FID.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo * FID 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 30: Tabla de contingencia item FID.
FID Total
Se
No entreg | Universi Ser No
responde a dad profesor Formacion | responde

Grupo  Grupo Control Pre 2 2 1 0 3 8

Test

Grupo Control

Post Test 2 2 1 0 3 8

Grupo

Experimental Pre 0 0 0 1 7 8

test

Grupo

Experimental Post 0 0 0 1 7 8

Test
Total 4 4 2 2 20 32

Carr

i [=i13]
Fio

I Mo responde
B St entrega
] Universidad
M Ser profesor
[JFormacién

Recuento

: 1 1

T T T
Grupo Control Pre  Grupo Control Post Grupo Experimental Grupo Experimental
Test Test Pre test Post Test

Grupo

Figura 7: Definicion Formacion Inicial Docente
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4.2.3.5. Estandar

Tal como podemos observar en las tablas 22, 31 y 32, y en la Figura 8, la
variable de control Estandar es una de las que afecta a los niveles de planificacion
de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las medias. Estandar
es una variable que entrega informacion con respecto a lo que los estudiantes de
Formacion Inicial Docente saben sobre este concepto, desde su significacion

hasta aplicacion.

El valor del estadistico U es 13,500. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,025
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hip6tesis nula para los
niveles de significacion habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situacion de pre y
post test. Se puede apreciar que en el grupo control en pre y post test un 50%
(cincuenta por ciento) no respondio; un 25% (veinticinco por ciento) cree que este
concepto hace referencia al nivel que los docentes deben poseer; y un 25%
(veinticinco por ciento) cree que hace referencia a un area especifica o a la
concrecion de la disciplina docente. Todo esto en los mismos indices y

participantes, es decir, no se encontré cambios.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacion de pre test un
62,5% (sesenta y dos coma cinco por ciento) no respondio; un 25% (veinticinco
por ciento) cree que este concepto hace referencia a un listado de caracteristicas
que debe poseer y cumplir el futuro docente; y un 12,5% (doce coma cinco por
ciento) cree que hace referencia al comportamiento que el futuro docente debe
poseer como profesor. Mientras que en la situacion de post test, solo un 12,5%
(doce coma cinco por ciento) no respondié; y un 87,5% (ochenta y siete coma

cinco por ciento) cree que este concepto hace referencia a un listado de
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caracteristicas que debe poseer y cumplir el futuro docente, idea que cumple mas

a cabalidad la correcta concepcion de Estandar.

Tabla 31: Resumen del procesamiento  de los casos item Estandar.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo * Estandar 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 32: Tabla de contingencia item Estandar.
Estandar Total
No ) Caracteri | Comportamie No
Responde Nivel Area sticas nto Responde
Grupo  Grupo Control 4 2 > 0 0 8
Pre Test
Grupo Control
Post Test 4 2 2 0 0 8
Grupo
Experimental 5 0 0 2 1 8
Pre test
Grupo
Experimental 1 0 0 7 0 8
Post Test
Total 14 4 4 9 1 32
[
ﬁ Fesponde
I Hivel
J— [[] Area
[ | B Caracteristicas
[ | E Comportamiento
[ |
| [ |
| . |

Recuento

T T
Grupao Control Pre Grupo Control Post Grupo Experimental Grupo Experimental
Test Test Pretest Post Test

Grupo

Figura 8: Definicion Estandar Disciplinario:
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4.2.3.6. Competencia

Tal como podemos observar en las tablas 22, 33 y 34, y en la Figura 9, la
variable de control Competencia es una de las que afecta a los niveles de
planificacion de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las

medias.

Competencia es una variable que entrega informacion con respecto a lo que
los estudiantes de Formacion Inicial Docente saben sobre este concepto, desde su
significacion hasta aplicacion. Esta esta relacionada directamente con los
estandares numero 2, 4, 5,6, 8y 9.

El valor del estadistico U es 3,500. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,001
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipoétesis nula para los

niveles de significacién habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situaciéon de pre
test. Se puede apreciar que en el grupo control en pre y post test un 75% (setenta
coma cinco por ciento) no respondié; un 12,5% (doce coma cinco por ciento)
asocia este concepto a Habilidad; y un 12,5% (doce coma cinco por ciento) cree
que este concepto es una oposicion entre dos factores, dando ejemplo de “pelea”.
Mientras que en la situacion de post test se demostré un leve cambio no
significativo, aumentando a un 87,5% (ochenta y siete coma cinco por ciento)
quienes no respondieron, y manteniéndose en un 12,5% (doce coma cinco por

ciento) en quien asocia este concepto a Habilidad.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacion de pre test un 75%
(setenta coma cinco por ciento) asocia este concepto a Habilidad; un 12,5% (doce
coma cinco por ciento) cree que este concepto es un conjunto de componentes

que todo docente debe poseer; y un 12,5% (doce coma cinco por ciento) cree que
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este concepto son los logros, cualidades y caracteristicas a los cuales debe
aspirar el futuro docente. Mientras que en la situacion de post test, este grupo
obtuvo un 12,5% (doce coma cinco por ciento) en la categoria desarrollo la que
implica que esta debe desplegarse en cada docente; un 62,5% (sesenta y dos
coma cinco por ciento) asocia este concepto a Habilidad; y un 25% (veinticinco por
ciento) cree que este concepto son los logros, cualidades y caracteristicas a los
cuales debe aspirar el futuro docente. Lo que demuestra la existencia de un

cambio significativo al finalizar la “estrategia pedagdgica” aplicada a este grupo.

Tabla 33: Resumen del procesamiento de los casos it em Competencia.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo * Competencia 32 100,0% ,0% 32 100,0%
Tabla 34: Tabla de contingencia item Competencia.
Competencia Total
No
No Desarro Oposici | Respond
Responde llo Habilidad | Conjunto | Logros on e
Grup  Grupo
0 Control 6 0 1 0 0 1 8
Pre Test
Grupo
Control 7 0 1 0 0 0 8
Post Test
Grupo
Experime 0 0 6 1 1 0 8
ntal Pre
test
Grupo
Experime
ntal Post 0 1 5 2 0 0 8
Test
Total 13 1 13 3 1 1 32
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4.2.3.7. Comprension

Tal como podemos observar en las tablas 22, 35 y 36, y en la Figura 10, la
variable de control Comprensiéon es una de las que afecta a los niveles de
planificacion de los estudiantes, presentando diferencias significativas de las

medias.

Comprensién es una variable que entrega informacion con respecto a lo
que los estudiantes de Formacion Inicial Docente saben sobre este concepto,
desde su significacion hasta aplicacion. Esta esta relacionada directamente con
los estdndares numero 1, 3, 6, 7, y 10.

El valor del estadistico U es 12,500. Aproximando su distribucion de
probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a 0,018
concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipoétesis nula para los

niveles de significacién habituales.

En un universo total de 16 participantes correspondientes al N 32; 8
corresponden al grupo control y 8 al grupo experimental, todo en situacién de pre
test. Se puede apreciar que en el grupo control en pre test un 50% (cincuenta por
ciento) no respondi6; y un 50% (cincuenta por ciento) asocia este concepto con la
capacidad de entender algo, incorporarlo y hacerlo propio. Pero en la situacion
post test se present6 una leve diferencia, estableciéndose un 37,5% (treinta y siete
coma cinco por ciento) en quienes no respondieron y un 62,5% (sesenta y dos
coma cinco por ciento) asocié este concepto con la capacidad de entender algo,

incorporarlo y hacerlo propio.

Por otra parte, el grupo experimental obtuvo en situacion de pre test un 25%
(veinticinco por ciento) la categoria no responde; un 62,5% (sesenta y dos coma
cinco por ciento) asocid este concepto con la capacidad de entender algo,
incorporarlo y hacerlo propio; y un 12,5% (doce coma cinco por ciento) cree que

es un concepto significativo del proceso de ensefianza-aprendizaje. Mientras que
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en la situacion de post test se mantuvo el 62,5% (sesenta y dos coma cinco por
ciento) de quienes asociaron este concepto con la capacidad de entender algo,
incorporarlo y hacerlo propio; se incorpord un 12,5% (doce coma cinco por ciento)
de quienes creen que este concepto hace referencia a la capacidad de interpretar
el proceso de ensefianza-aprendizaje (o que es solo una de las seis facetas de la
comprension) y un 25% (veinticinco por ciento) de quienes creen que es una
habilidad que los estudiantes deben incorporar a su proceso de ensefianza-
aprendizaje (que es también sdOlo una de las seis facetas de la comprension). Lo
anterior demuestra la existencia de un cambio significativo al finalizar la

“estrategia pedagdgica” aplicada a este grupo.

Tabla 35: Resumen del procesamiento de los casos it em Comprension.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje N Porcentaje N Porcentaje
Grupo * Comprension 32 100,0% 0 ,0% 32 100,0%
Tabla 36: Tabla de contingencia item Comprension.
Comprension Total
No Significati | Interpre No
Responde | Entender VO tar Habilidad | Responde
Grupo  Grupo Control Pre Test 4 4 0 0 0 8
Grupo Control Post 3 5 0 0 0 8
Test
Grupo Experimental Pre
test 2 5 1 0 0 8
Grupo Experimental
Post Test 0 5 0 1 2 8
Total 9 19 1 1 2 32
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Figura 10: Definicion Comprensién.
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4.2.3.8. Nivel

Tal como podemos observar en las tablas 22, 37 y 38, y en la Figura 11, la
variable de control Nivel entrega informacion con respecto de la agrupacion final

de las categorias.

Al revisar los datos anteriores se puede observar que en la variable Nivel
las comparaciones entre los grupos de control y experimental en sus versiones de
pre y post test indican que existen cambios sustanciales debido a la validez interna

de este estudio.

Entre la concepcion de pre y post test los grupos estudiados demuestran
que el grupo control no tuvo diferencias estableciéndose en ambos casos con un
75% (setenta y cinco por ciento) en la categoria Inaceptable en General y un 25%

(veinticinco por ciento) en la categoria de Aceptable en General.

Por otro lado, bajo la misma concepcion, el grupo experimental obtuvo
diferencias considerables, como lo demuestra la Figura 11 estableciéndose en una
primera instancia un 62,5% (sesenta y dos coma cinco por ciento) en la categoria
Inaceptable en General y un 37,5% (treinta y siete como cinco por ciento) en la
categoria Objetivo en General. Lo anterior se contrasta en la segunda instancia en
donde tan solo un 12,5% (doce coma cinco por ciento) en la categoria Inaceptable
en General y un 87,5% (ochenta y siete coma cinco por ciento) en la categoria

Objetivo en General.

Al contrastar estos datos con la Prueba U queda en evidencia que su nivel
de significancia corresponde a 0,002 con un U de Mann-Whitney de 5,000. (Véase
Tabla 22), lo que quiere decir que si se puede aprobar la hipotesis de

investigacion.
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Tabla 37: Resumen del procesamiento  de los casos item nivel.

Casos
Validos Perdidos Total
Porcentaj Porcentaj Porcentaj
N e N e N e
—
Grupo * Nivel 32| 100,0% 0 0% 32| 100,0%
(agrupada)
Tabla 38: Tabla de contingencia item nivel .
Nivel (agrupada)
1 2 Total
Grupo  Grupo Control Pre Test 6 2 0 8
Grupo Control Post Test 6 2 0 8
Grupo Experimental Pre
test 5 0 3 8
Grupo Experimental Post
Test 1 0 7 8
Total 18 4 10 32

Grupo Contral Pre  Grupo Corrtrol Post Grupo Experlmental Grupo Expernnental
Test

Pre test

Grupo

Post

Test

Mival I:m nqu-:\

Figura 11: Nivel de Planificacion
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4.3. Descripcion de los datos Instrumento Planifica  cion

Para analizar esta informacion se opto por trabajar con el programa SPSS
15.0 y realizar un analisis para dos muestras independientes, Para esta seccion de
la investigacion también se optd por trabajar con la estadistica no paramétrica ya
gue es una rama de la estadistica que estudia las pruebas y modelos estadisticos

cuya distribucion subyacente no se ajusta a los llamados criterios paramétricos.

Por la naturaleza de los datos, y para comprobar la normalidad de los datos
también se utilizo la prueba de Shapiro-Wilk ya que esta prueba se utiliza cuando
la muestra es como maximo de tamafio 50, y como es sabido éste estudio esta

dado por un tamafio muestral de 8.

Por consiguiente y debido a la naturaleza de los datos en esta seccion
también se optd por la prueba de Mann-Whitney
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4.4. Andlisis de Datos Instrumento Planificacién

4.4.1. Prueba de Normalidad

Segun los autores, cuando el valor de significancia es mayor a 0,05 las
variables se ajustan a la normalidad. Por lo anterior, se puede observar que en la
Tabla 39 se aprecia que en cuatro de las cinco variables principalmente
estudiadas los valores de significancia son inferiores a este valor de significancia,
por lo que los datos no se ajustan a una distribucion normal. Debido a lo anterior,
en términos cuantitativos, los datos se continuaran trabajando con la prueba U de

Mann-Whitney.

Tabla 39: Prueba de Normalidad Instrumento Planific  acioén.

Grupo Kolmogorov-Smirnov(a) Shapiro-Wilk
Estadistico | gl | Sig. Estadistico | gl | Sig.
Habilidad Grupo Experimental ,391 8 ,001 ,641 8 ,000
Grupo Control ,205 8 |,200(*) |,931 8 522
Evaluacién Grupo Experimental ,455 8 ,000 ,566 8 ,000
Grupo Control ,263 8 ,109 ,827 8 ,056
Instruccion  Grupo Experimental ,513 8 | ,000 418 8 ,000
Grupo Control 327 8 ,012 ,810 8 ,037
Reflexiéon Grupo Experimental ,391 8 ,001 ,641 8 ,000
Grupo Control 327 8 |,012 ,810 8 ,037
NIVEL Grupo Experimental ,262 8 114 877 8 , 178
Grupo Control ,251 8 ,147 ,892 8 ,245
Ingreso Grupo Experimental ,325 8 |,013 ,665 8 ,001
Edad Grupo Experimental ,301 8 |,031 , 782 8 ,018
Grupo Control ,513 8 ,000 ,418 8 ,000
Sexo Grupo Experimental ,455 8 | ,000 ,566 8 ,000
Grupo Control ,513 8 | ,000 ,418 8 ,000




4.4.2. Estadisticos Descriptivos

La Tabla 40 muestra que las medias presentadas en este instrumento
tienden a ser muy variados segun item. Por otra parte, al revisar las desviaciones
tipicas, se puede establecer que la dispersion de los promedios en torno a la
media, es mayor en el item Instruccion (S = 1.033), siendo el Promedio General
donde se advierte la menor desviacion (S = 0.000) el item de Contenido, y en
promedio (S = 0,854) en el item Habilidad. En otras palabras, los datos anteriores

nos dicen que datos referidos a los promedios tienden a alejarse del la media
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aritmética y acercarse en el Promedio General.

Tabla 40: Estadisticos descriptivos Instrumento Pla nificacion.

N Minimo Méaximo Media Desv. tip.
Grupo 16 1 2 1,50 ,516
Ingreso 16 2 4 3,25 ,856
Edad 16 3 5 4,56 127
Sexo 16 1 2 1,19 ,403
Contenido 16 3 3 3,00 ,000
Habilidad 16 0 3 1,94 ,854
Evaluacion 16 0 3 2,00 ,966
Instruccion 16 0 3 2,00 1,033
Reflexion 16 0 3 1,63 ,957
NIVEL 16 1 3 2,11 ,689
N valido (segun lista) 16
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Como puede observarse en la Tabla 41, el rango medio correspondiente a
las observaciones procedentes de las muestra Grupo Experimental no son iguales
a sus correspondientes de las observaciones de la muestra Grupo Control, lo cual
es un indicio de que ninguna de las dos muestras esta sistematicamente asociada
a valores pequefios de los rango, y, en consecuencia, hay diferencias
significativas entre las puntuaciones asignadas por estos dos colectivos.

Tabla 41: Rangos Instrumento Planificacién.

Rango Suma de

Grupo N promedio rangos

Edad Grupo Experimental 8 6,88 55,00
Grupo Control 8 10,13 81,00
Total 16

Sexo Grupo Experimental | g 9,00 72,00
Grupo Control 8 8,00 64,00
Total 16

Ingreso Grupo Experimental | g 4,50 36,00
Grupo Control 8 12,50 100,00
Total 16

Contenido Grupo Experimental 8 8,50 68,00
Grupo Control 8 8,50 68,00
Total 16

Habilidad Grupo Experimental 8 10,75 86,00
Grupo Control 8 6,25 50,00
Total 16

Evaluacion  Grupo Experimental 8 12,13 97,00
Grupo Control 8 4,88 39,00
Total 16

Instruccion ~ Grupo Experimental 8 12,38 99,00
Grupo Control 8 4,63 37,00
Total 16

Reflexion Grupo Experimental 8 12,19 97,50
Grupo Control 8 4,81 38,50
Total 16

NIVEL Grupo Experimental 8 12,44 99,50
Grupo Control 8 4,56 36,50
Total 16
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Los datos de la Tabla 42 indican el analisis realizado a los datos para esta
seccion entre el grupo de control y el experimental. Esta decisién subyace a la
necesidad de contrastar los resultados entre ambos grupos y poder comprobar la

hipotesis planteada en este estudio.

Entre las calificaciones de la ejecuciéon del proceso de planificacion, el cual
se evalué mediante la rabrica diseflada por la Universidad de Hawai'i y adaptada
a las necesidades de este estudio, y su comparacion entre el grupo de control y el
experimental al finalizar el “experimento” o “estrategia pedagdgica” implementada
gracias a este estudio, se puede expresar que si existe una diferencia significativa
a un nivel de probabilidad de significancia de 0.05; es decir, aun cuando las
muestras son pequeiias, las calificaciones mas altas mediante el método disefiado
por el experimentador sefialan mas efectividad, con la probabilidad de equivocarse

de 0.041 para aceptarlo.

Tabla 42: Estadisticos de contraste Prueba U en Pl anificacion.
U de Mann- W de Wilcoxon Z Sig. asintot. Sig. exacta
Whitney (bilateral) [2*(Sig.
unilateral)]
Edad 19,000 55,000 -1,669 ,095 ,195(a)
Sexo 28,000 64,000 -,620 ,535 ,721(a)
Ingreso ,000 36,000 -3,651 ,000 ,000(a)
Contenido 32,000 68,000 ,000 1,000 1,000(a)
Habilidad 14,000 50,000 -2,043 ,041 ,065(a)
Evaluacion 3,000 39,000 -3,203 ,001 ,001(a)
Instruccion 1,000 37,000 -3,466 ,001 ,000(a)
Reflexion 2,500 38,500 -3,245 ,001 ,001(a)
NIVEL ,500 36,500 -3,358 ,001 ,000(a)

a No corregidos para los empates.
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4.4.2.1. Habilidad

El concepto de habilidad implica el como los estudiantes pueden realizar

planificaciones. El instrumento utilizado contenia las siguientes observaciones:

Inaceptable: Los candidatos seleccionan métodos de ensefianza y
oportunidades de aprendizaje que no se conectan bien con los estandares,
limites ni con los estudiantes a los cuales se les esta ensefiando

Aceptable: Los candidatos seleccionan métodos de ensefianza y
oportunidades aprendizaje que son apropiados con los estandares, limites y
con los estudiantes a los cuales se les esta enseiando

Objetivo: Los candidatos seleccionan métodos de ensefanza vy
oportunidades de aprendizaje que estan bien conectadas a los estandares y

limites y enganchan a los estudiantes que estan ensefiando.

La Tabla 42 indica que el valor del estadistico U es 14,000. Aproximando su

distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a

0,041 concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para

los niveles de significacion habituales.

Dentro de los datos levantados, en las Tablas 43 y 44 se puede observar

que el grupo control obtuvo: un 50% (cincuenta por ciento) en la categoria

inaceptable, un 37,5% (treinta y siete coma cinco por ciento) en la categoria

aceptable, y un 12,5% (doce coma cinco por ciento) en la categoria objetivo. Esta

informacion claramente se traduce en la falta de habilidad para planificar ya que

una gran parte de este grupo no es capaz de conectar bien los estandares y

contenidos con los métodos de aprendizaje. En otras palabras no se cumple el

estandar pedagogico numero cuatro.
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Por otra parte, el grupo experimental sefiald6 que un 62,5% (sesenta y dos
coma cinco por ciento) de los participantes se categorizé en aceptable y el otro
37,5% (treinta y siete coma cinco por ciento) en la objetivo. Lo anterior implica que
después de la estrategia pedagdgica aplicada, los participantes fueron capaces de
realizar planificaciones de acuerdo a los estandares y contenidos hilados
directamente a la realidad genérica contextualizada de los educandos. En otras
palabras aqui se cumple a cabalidad los estandares pedagodgicos cuatro y cinco.

Lo anterior se puede ver reflejado en la Figura 12.

Tabla 43: Resumen del procesamiento de los casos item Habilidad.

Casos
Validos Perdidos Total
N Porcentaje | N Porcentaje | N Porcentaje
Grupo * Habilidad
(agrupada) 16 100,0% 0 ,0% 16 100,0%
Tabla 44: Tabla de contingencia item Habilidad.
Habilidad (agrupada)
Recuento
Inaceptable | Aceptable | Objetivo Total
Grupo  Grupo Experimental | 0 5 3 8
Grupo Control 4 3 1 8
Total 4 8 4 16
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Figura 12: Habilidad para planear.
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4.4.2.2. Evaluacion

El item evaluacion hace referencia a la relacion directa e la alineacion de la
evaluacion con la planificacion, es decir, cOmo las estrategias evaluativas estan
relacionadas con las actividades y oportunidades de ensefianza — aprendizaje. El

instrumento utilizado contenia las siguientes observaciones:

* Inaceptable: Los candidatos no seleccionan estrategias de evaluacion o
utilizan estrategias que no se conectan bien con los estandares/ limites o
con los estudiantes a los que se les esta ensefiando.

» Aceptable: Los candidatos seleccionan estrategias de evaluacion formativas
0 sumativas que estan alineadas con los estandares/ limites, métodos de
ensefanza, oportunidades de aprendizaje y los estudiantes.

» Objetivo: Los candidatos seleccionan estrategias de evaluacion autenticas
que estan alineadas con los estandares/ limites, métodos de ensefianza

que entregan oportunidades a los estudiantes de auto evaluarse.

La Tabla 42 indica que el valor del estadistico U es 3,000. Aproximando su
distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a
0,001 concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para

los niveles de significacion habituales.

Dentro de los datos levantados, en las Tablas 45 y 46 se puede observar
que el grupo control obtuvo un 62,5% (sesenta y dos coma cinco por ciento) en la
categoria inaceptable y un 37,5% (treinta y siete coma cinco por ciento) en
aceptable. Lo anterior sefiala que los participantes de este grupo son
mayoritariamente incapaces de conectar bien los estandares con el uso de las
estrategias, es decir, que las evaluaciones no son contextualizadas o acorde a las
estrategias planteadas en las planificaciones. En otras palabras el estandar

pedagogico nimero uno y seis no se cumplen.



Por otra parte, en el grupo experimental, un 25% (veinticinco por ciento) se
categoriz6 como en aceptable y un 75% (setenta y cinco por ciento) en objetivo.
Lo anterior demuestra que las decisiones profesionales tomadas por estos
participantes en cuanto a evaluacion si se encuentran contextualizadas y ligadas a

los procesos de ensefianza — aprendizaje para asegurar asi también la

autoeva

luacion.

En otras palabras,
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se cumplen a cabalidad el

pedagogico numero uno y seis. Lo anterior se puede ver reflejado en la Figura 13.

Tabla 45: Resumen del procesamiento de los casos item Evaluacion.

Recuento

Gr

upo Experimental

Grupo

m
=
pij

Grupo Cortrol

Figura 13: Alineacioén de la evaluacién con el plan.

Casos

Validos Perdidos Total

N Porcentaje | N Porcentaje | N Porcentaje
Grupo * Evaluacion
(agrupada) 16 100,0% 0 ,0% 16 100,0%

Tabla 46: Tabla de contingencia item Evaluacion.
Recuento Evaluacion (agrupada)
Inaceptable | Aceptable | Objetivo Total
Grupo  Grupo Experimental
Grupo Control 3 0 8

Total 16

estandar
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4.4.2.3. Instruccién

El instrumento utilizado en la seccion instruccion hace referencia a los
enfoques y metodologias para enseflar y su aplicabilidad en las habilidades
cognitivas superiores. El instrumento utilizado contenia las siguientes

observaciones:

* Inaceptable: Los candidatos primero seleccionan enfoques de instruccién
centradas en el profesor.

» Aceptable: Los candidatos seleccionan uno o mas enfoques de instruccion
centrada en el estudiante.

« Objetivo: Los candidatos planifican el enganchar a los estudiantes con el
pensamiento critico y resolucion de problemas y se comunican con los

estudiantes para alcanzar habilidades de desarrollo colaborativo.

La Tabla 42 indica que el valor del estadistico U es 1,000. Aproximando su
distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a
0,001 concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para

los niveles de significacion habituales.

En las Tablas 47 y 48 se puede observar que en el grupo control un 75%
(setenta y cinco por ciento) de los participantes seleccionaron actividades con
enfoques centradas en el profesor y un tan solo un 25% (veinticinco por ciento)
logro utilizar una 0 mas actividades centradas en el alumno, lo que claramente
sefala el déficit del cumplimiento del estandar pedagogico niumero cuatro, el que
sefala: “Sabe cdmo disefiar e implementar estrategias de ensefianza-aprendizaje

adecuadas para los objetivos de aprendizaje y de acuerdo al contexto.”

Por otra parte, el grupo experimental demostré que un 12,5% (doce coma
cinco por ciento) se categoriz6 como aceptable y el otro 87,5% (ochenta y siete

coma cinco por ciento) como objetivo, quedando en evidencia una vez mas que la
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estrategia pedagoégica aplicada aumentd los niveles de instruccion en

planificacion. En esta seccion, los participantes demostraron una notable habilidad
para enganchar a los estudiantes con actividades desde pensamiento critico,
resolucion de problemas y comunicacion. En otras palabras los estandar nimeros

cuatro y cinco son aplicados a cabalidad. Lo anterior se puede ver reflejado en la

Figura 14.

Tabla 47: Resumen del procesamiento item Instruccién.

Recuento

Grupo Experimental

Grupo

Grupo Control

agiupadaj
M Inaceptable

B Aceptable

] Objetivo

Figura 14: Instruccion.

Casos

Validos Perdidos Total

N Porcentaje | N Porcentaje | N Porcentaje
Grupo * Instruccién
(agrupada) 16 100,0% ,0% 16 100,0%

Tabla 48: Tabla de contingencia Instruccion.
Recuento Instruccion (agrupada)
Inaceptable | Aceptable | Objetivo Total
Grupo  Grupo Experimental 0 1 8
Grupo Control

Total 6 3 16
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4.4.2.4. Reflexion

El item reflexiébn hace referencia al asunto reflectivo sobre el proceso de
ensefianza — aprendizaje en términos del estudiante. El instrumento utilizado

contenia las siguientes observaciones:

* Inaceptable: Los candidatos no reflexionan en el contenido ni en el ensefar
en términos de aprendizaje para los alumnos y profesores.

» Aceptable: Los candidatos reflexionan en el contenido ni en el ensefar en
términos de aprendizaje para los alumnos y profesores.

* Objetivo: Los candidatos reflexionan en el contenido y ensefianza en
términos de aprendizaje para los estudiantes y profesores, a demas utilizan

la evaluacion para innovar la planificacion y el aprendizaje de los alumnos.

La Tabla 42 indica que el valor del estadistico U es 2,500. Aproximando su
distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a
0,001 concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipotesis nula para

los niveles de significacion habituales.

En las Tablas 49 y 50 se puede observar que el grupo de control se
encontré6 que un 87,5% (ochenta y siete coma cinco por ciento) de los
participantes esta dentro de la categoria inaceptable y el 12,5% (doce coma cinco
por ciento) restante como aceptable. En esta informacion se demuestra que la
falta de meta cognicion y del proceso reflectivo establecen que los estandar

numero diez no suceda.

Pero por otra parte, en el grupo experimental se encontré que un 62,5%
(sesenta y dos coma cinco por ciento) de los participantes se categoriza como
aceptable y un 37,5% (treinta y siete coma cinco por ciento) como objetivo,

estableciendose aqui que la estrategias pedagogica aplicada si interfiere en el



proceso de reflexion en la planificacion. Lo anterior se puede ver reflejado en la

Figura 15.

Tabla 49: Resumen del procesamiento de los casos Reflexion.
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Recuento

quIIIIIIIII

Grupo Experimertal

Grupo Control

Casos

Validos Perdidos Total

N Porcentaje | N Porcentaje | N Porcentaje
Grupo * Reflexion
(agrupada) 16 100,0% 0 ,0% 16 100,0%

Tabla 50: Tabla de contingencia item reflexion.
Recuento Reflexion (agrupada)
Inaceptable | Aceptable | Objetivo Total
Grupo  Grupo Experimental 0 5
Grupo Control

Total 6 16

Grupo
T —

Figura 15 : Reflexion.
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4.4.2.5. Nivel

Dentro del universo evaluado para el proceso de planificacion, es decir,
dieciséis participantes; ocho en el grupo de control y ocho en el grupo

experimental, se evidencia una notable diferencia en el proceso de planificacion.

La Tabla 42 indica que el valor del estadistico U es 0,500. Aproximando su
distribucion de probabilidad a la normal obtenemos un valor estandarizado igual a
0,001 concluyendo en este item que si se puede rechazar la hipétesis nula de esta
investigacion para los niveles de significacién habituales.

La Tabla 51 y 52 se sefala que un 75% (setenta y cinco por ciento) de los
participantes en el grupo control generd planificaciones aceptables; un 12,5%
(doce coma cinco por ciento) inaceptables y el otro 12,5% (doce coma cinco por
ciento) logré generar una planificacion objetiva. Estando en oposicion el grupo
experimental que logré a cabalidad con un 100% (cien por ciento) de los

participantes como objetivo. Lo anterior se puede ver reflejado en la Figura 16.

Tabla 51: Resumen del procesamiento de los casos.

Casos

Validos Perdidos Total

N Porcentaje | N Porcentaje | N Porcentaje
Grupo * NIVEL
(agrupada) 16 100,0% 0 ,0% 16 100,0%

Tabla 52: Tabla de contingencia resumen procesamiento de los casos.
NIVEL (agrupada)

Recuento Inaceptable | Aceptable | Objetivo Total
Grupo  Grupo Experimental

Total

Grupo Control

16
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Figura 16: Recuento y agrupacion de las variables.
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4.5. Observaciones Grupo Experimental

Los participantes durante el curso de planificacion mostraron variadas
dudas con relacion al l1éxico que se utiliza en educacion, demostrando una falta de
conocimiento del vocabulario pedagdgico actual. Esto quedé evidenciado cuando
los participantes al ver la plantilla de planificacion de UbD se hicieron la siguiente
pregunta: - ¢Y qué se supone que es Aprendizaje Esperado? Lo interesante de
esta interrogante es que el proceso los ayudoé a inferir la similitud del concepto con
la palabra Objetivo lo que los ayudo a no desenfocarse del proceso de
planificacion por no conocer o recordar ciertos conceptos. Otras preguntas que
surgieron durante el proceso fueron con relacion a conceptos tales como plan de
aprendizaje pero que con el trabajo en el curso fueron dilucidando claramente a
través del pensamiento critico y la meta cognicién; quedando en evidencia las
palabras de Lastra (2005) quien sefiala que la concepcidén constructivista de la
enseflanza y el aprendizaje propone considerar como una partida para la
construccion del nuevo conocimiento, recabar los contenidos, informaciones que
los alumnos ya poseen sobre el tema, de manera que directa o indirecta, se
relacionan o puedan relacionarse con él. Gracias a lo que el alumno ya sabe,
puede conformar la primera imagen del nuevo contenido, atribuirle un primer

significado y sentido y comenzar su aprendizaje.

Otra situacion importante es que los participantes se apoyaron de gran
forma en el material entregado en el curso de capacitacion pero fueron capaces de
utilizar materiales propios e incluso utilizar materiales tecnoldgicos para satisfacer
sus necesidades momentaneas para planificar lo que evidencia que el estandar

namero diez esta constantemente en su proceso de formacion.

En general las tres sesiones de noventa minutos cada una, fueron
trabajadas desde la perspectiva de la adquisicion de conocimientos del UbD y de
los estandares para el proceso de planificacion basada en la comprension.



CAPITULO V

CONCLUSIONES

120



121

5. CONCLUSIONES

Analizados los datos obtenidos de la presente investigacion es posible

extraer las siguientes conclusiones:

Como primera conclusion y mas sustantiva, después de los datos recogidos
en los diferentes analisis realizados, se puede considerar que todas las variables
de control contempladas en este estudio afectan en mayor o menor grado a los
niveles de planificacion de los estudiantes que formaron parte de este estudio.

Los resultados, responden claramente al objetivo de esta investigacion:

Determinar si el curso de planificacion, “Planificacion para la
Comprension”, incrementa los niveles de planificacion de

estudiantes de Formacion Inicial Docente.

Ya que tras aplicar la Prueba U de Mann-Whitney, prueba para dos
muestras independientes a las diferencias de puntuacion entre pos-test y pre-test
en el grupo experimental aparecieron diferencias significativas. En una primera
instancia se puede observar que en seis de los diez reactivos principalmente
estudiados se demuestra un considerable nivel de significancia, quedando en
evidencia el cambio sustancial que la variable independiente genera en la variable
dependiente lo que permite aceptar la Hipotesis de esta investigacion. También, al
finalizar el analisis del segundo instrumento, con la Prueba U, en cada escala se
concluye que el incremento de los niveles de planificacion en el grupo

experimental se debe a la variable interviniente: el curso de planificacion, lo que
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gueda reflejado en las Figuras 11 y 16. Lo que también responde a la hipotesis de

esta investigacion.

Hipdtesis: Un curso de capacitacion basado en
Understanding By Design triangulado con los “Estandares
Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion
Media” aumenta los niveles o formas de planificacion en
estudiantes de formacion inicial docente en una universidad

estatal chilena.

Este analisis, que por cierto es muy especifico, comienza ya a entregar
cierta informacion respecto del nivel de planificacion que los participantes en
proceso de formacion inicial docente poseen, es decir, al parecer esta variable,
como se vera mas adelante, estan siendo influenciada directamente por el curso

de planificacion ejercido como estrategia pedagogica en el grupo experimental.

La evidencia encontrada puede explicar los cuatro objetivos especificos

planteados:

A. ldentificar dificultades que los estudiantes de Formacion Inicial Docente

pueden poseer para planificar.

Dentro de las dificultades que se encontré en los estudiantes, se puede
apreciar en el primer instrumento su falta de conocimiento con relacion al 1éxico
utilizado en los procesos de planificacion docente, o que queda evidenciado en
las tablas 29 hasta la 39. Si bien es sabido que el Iéxico docente es amplio y claro,
hay muchas veces que el cambio de las terminologias hechas por los planes y
programas puede crear una laguna o vacio temporal del vocabulario que podria

llegar a dar respuesta al por qué de este problema.
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Otra dificultad que se pudo apreciar durante este estudio fue la concepcion
presentada por los participantes sobre la labor de la planificacién. Muchos de los
participantes del grupo control no supieron completar la plantilla de planificacion
debido a que “no la conocian”, siendo que este proceso es mucho mas que el
factor “completar”, como se demostré en este estudio la planificacion es un
proceso amplio y ciclico que consta de la integracion de los saberes pedagdgicos.
Pero por otra parte se denot6 también el cambio de percepcion de esta parte de la
labor docente en los miembros del grupo experimental ya que una vez finalizada la
“estrategia pedagdgica” no presentaron problemas con esta seccién de las

evaluaciones.

B. Conocer las fortalezas de los estudiantes de Formacion Inicial Docente

pueden poseer y asi ayudar a su proceso de planificacién.

Las fortalezas que poseen los estudiantes se evidencian en ambos
instrumentos presentados, ya que los indices de significancia, normalidad y rangos
establecen que la “estrategia pedagoégica” aumentd significativamente los niveles
de planificacion en los estudiantes, demostrandose a la vez que no existieron
variables externas o contaminantes que afectaran a la validez interna de este

estudio.

Dentro de las fortalezas mas significativas esta la incorporacion del correcto
léxico por parte de los participantes del grupo experimental; la capacidad de
asociacion de terminologias y de adaptacién a nuevos sistemas, lo cual esta

claramente solicitado en el documento ministerial estudiado.
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Otra fortaleza fue la incorporacion de los estandares a su desarrollo
pedagogico, la comprension de la existencia y funcionalidad de éstos para su

futuro laboral docente y posible evaluacion INICIA.

C. Describir los niveles de planificacion de estudiantes de Formacion Inicial

Docente.

Para poder establecer los niveles de planificacion, se decidié trabajar con
una rubrica disefiada por la Universidad de Hawai'i (2006) la cual a su vez fue
modificada para cumplir con los estandares nacionales, (Véase anexo 3), estos

datos fueron trabajados en la etapa de planificacion.

Los niveles establecidos fueron los siguientes:

Inaceptable en General:

Los estudiantes de Formacién Inicial Docente...

seleccionan contenidos incompatibles con los estandares nacionales.

» seleccionan segun los contenidos estrategias no adecuadas para el

nivel de sus educandos ni para los estandares nacionales.

* seleccionan estrategias de evaluacion no adecuadas para el nivel de

sus educandos ni para los estandares nacionales.

» seleccionan enfoques centrados solo en el profesor.
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* no hacen reflexién de su proceso de planificacion docente.

Aceptable en General:

Los estudiantes de Formacion Inicial Docente...

» seleccionan contenidos compatibles con los estandares nacionales.

» seleccionan segun los contenidos estrategias adecuadas para el nivel de

sus educandos y para los estandares nacionales.

» seleccionan estrategias de evaluacion adecuadas para el nivel de sus

educandos y para los estandares nacionales.

» seleccionan enfoques centrados sélo en el educando.

* hacen reflexion de su proceso de planificacion docente.

Objetivo en General

Los estudiantes de Formacién Inicial Docente...

» seleccionan contenidos compatibles con los estandares nacionales y con el

contexto educacional.



126

» seleccionan segun los contenidos estrategias y enganches adecuados para

el nivel de sus educandos y para los estandares nacionales.

* seleccionan estrategias de evaluacion auténticas y adecuadas para el nivel
de sus educandos y para los estandares nacionales utilizando

autoevaluaciones.

e planifican sus clases con estrategias cognitivas de niveles superiores y

utilizan diversidad de enfoques.

» hacen reflexion de su proceso de planificacibn docente e innovan en su

guehacer profesional.

Estos tres niveles fueron los que se centran y estan mas acorde a la
realidad estudiada ya que integran areas tales como: contenido de la clase,
habilidad para planear, alineacion de la evaluacion con el plan, instruccion y
reflexion. Estas areas fueron seleccionadas debido a su directa relacion con los
estandares pedagodgicos nacionales, ya que cada una cumple con uno o mas de

ellos.

D. Determinar el nivel de planificacion de estudiantes de Formacion Inicial

Docente antes y después de la aplicacion de un curso de capacitacion.

Como es sabido en la comunidad docente, el proceso de planificacion no
tan sOlo contempla el proceso de completar una planilla las diferentes secciones
que el proceso de ensefianza-aprendizaje posee, es decir, éste conlleva un
procesamiento mucho mas amplio de los saberes pedagdgicos. Por lo anterior es

que para establecer los niveles de planificacion de los estudiantes de Formacion
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Inicial Docente que formaron parte de este estudio se utilizaron dos instrumentos

gue conllevan a las siguientes conclusiones:

El instrumento Pre y Post Test sefialo lo siguiente:

El nivel de planificacidon que poseen los estudiantes de Formacion Inicial
Docente segun los datos encontrados en el primer instrumento se declara
gue en una instancia inicial, es decir, antes de la “estrategia pedagogica”
planteada en el grupo control un 75% (setenta y cinco por ciento) de los
participantes se establece en la categoria Inaceptable en General.

Por otro lado, bajo la misma concepcién, el grupo experimental obtuvo en
una primera instancia un 62,5% (sesenta y dos coma cinco por ciento)

estableciéndose en la categoria Inaceptable en General.

En la segunda instancia, el grupo control se mantuvo en la misma categoria

de Inaceptable en General al mantener el 75% (setenta y cinco por ciento).
Por otro lado, el grupo experimental aument6 significativamente sus

indices, estableciéndose con un 87,5% (ochenta y siete coma cinco por

ciento) en la categoria Objetivo en General.

Al contrastar estos datos con la Prueba U queda en evidencia que su nivel

de significancia corresponde a 0,002 con un U de Mann-Whitney de 5,000. (Véase

Tabla 22), lo que quiere decir que se puede aprobar la hipétesis de investigacion

ya que el curso de capacitacion basado en “Understanding By Design” triangulado

con los “Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educaciéon

Media” si aumentaron los niveles o formas de planificacion en los estudiantes de

formacioén inicial docente de una universidad estatal chilena.
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El instrumento Planificacion sefialé al finalizar la etapa de “estrategia

pedagogica” lo siguiente

e En el grupo control, sélo un 75% (setenta y cinco por ciento) de los

participantes generd planificaciones Aceptables en General.

» EIl grupo experimental logré a cabalidad con un 100% (cien por ciento) de

los participantes en la categoria de Objetivo en General.

Al contrastar estos datos con la Prueba U queda en evidencia que su nivel
de significancia corresponde a 0,001 con un U de Mann-Whitney de 0,500. (Véase
Tabla 42), lo que también quiere decir que se puede aprobar la hipétesis de
investigaciéon ya que el curso de capacitacion basado en “Understanding By
Design” triangulado con los “Estandares Orientadores para Carreras de
Pedagogia en Educacion Media” si aumenta los niveles o formas de planificacion
en los estudiantes de formacion inicial docente de una universidad estatal chilena

y a demas cumple con los estandares establecidos por este documento.

Con relaciébn a los aportes tanto cientificos que este estudio proyecta
corresponde a una primera triangulacién y contextualizacion teorica del marco
metodoldgico del “Disefio en Retroceso” (UbD) con los “Estandares Orientadores
para Carreras de Educacion Media’, en este sentido se formulé un curso de
capacitacion que entrego los aspectos fundamentales para el correcto desarrollo
de planificaciones de clases. Esta triangulacion que se cre6 como un ambito de la
innovacion educativa al utilizar un marco norte americano contextualizado a la

realidad y exigencias nacionales.

Por otra parte, los aportes proyectados en el area pedagoégica corresponden
al fortalecimiento de la labor pedagdgica desde la perspectiva de la planificacion
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de clases. El poder introducir una metodologia y conceptualizacion de la
planificacion para la comprension en la educacion centrada en el alumno genera la
necesidad de que los profesores se actualicen en cuanto a los marcos
conceptuales que fomentan el desarrollo de las habilidades y alcance de los
estandares orientadores que el Ministerio de Educacion de nuestro pais exigen a

las nuevas generaciones.

Como conclusion final, cabe solo sefalar que la evidencia aqui encontrada
cumple con el objetivo general, los objetivos especificos y la hipotesis de este
trabajo, los cuales en reducidas palabras intentaban establecer si un curso
capacitacion de planificacién basado en la comprension podria incrementar los
niveles de planificaciéon en un grupo especifico de futuros docentes. También se
pudo evidenciar la necesidad de la comprension en el desarrollo de las
planificaciones, viendo este concepto no tan sélo como el completar una plantilla,
si no que ver a este punto como un proceso en donde se ven implicados todos los

aspectos del saber, saber ser y saber hacer pedagdgico.
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7. ANEXOS
7.1. Anexol
SYLLABUS
Planificacion para la Comprension
Profesora Carolina Alvarez Rojas
Informacién de Contacto: Informacién del Curso
alvarezrojascarolina@gmail.com Curso de Capacitacion

Descripcién del Curso

El presente curso de capacitacion esta basado en el programa “Understanding By
Design” que a su vez esta triangulado con los “Estandares Orientadores para

Carreras de Pedagogia en Educacion Media”.

El curso se realizara, en dos sesiones de 90 minutos cada una, solo a estudiantes
de las carreras de pedagogia pertenecientes al convenio MINEDUC-UPLA con un

tope maximo de 15 estudiantes.
Objetivos del Curso

Determinar si el curso de planificacién, “Planificacion para la Comprensién”,
incrementa los niveles de planificacion de estudiantes de Formacion Inicial

Docente.
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Pre requisitos
A. Ser estudiantes de pedagogia del convenio MINEDUC-UPLA.
B. Encontrarse en los dos ultimos afios de formacion académica.
Textos Requeridos

Para el correcto desarrollo de este curso se trabajara con dos documentos mas
material anexo que seran entregados por el profesor encargado. Los documentos
a trabajar son extractos del programa “Understanding By Design” y los

“Estandares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Educacion Media”.
Evaluaciones

Para las evaluaciones se realizaran dos pruebas, una al inicio de la primera sesion
y otra al finalizar la segunda sesion, esto para poder comprobar y establecer los
niveles de inicio y de culminacion de los saberes pedagdgicos que los estudiantes
poseen y adquirieron durante el transcurso de este curso de capacitacion.
También al finalizar el curso los participantes deberan realizar una planificacion

para evidenciar su progreso.

Horario
Miércoles 14 de Enero 2015 Jueves 15 de Enero 2015
De 13:30 a 16:00 hrs. de 13:30 a 16:00 hrs

Moédulo 1: La comprension y Los | Mobdulo 2: Planificacion para la
Estandares. Comprension.
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7.2. Anexo 2

Prototipo Test

Curso de Capacitacion - Planificacion Para La Comprension

DATOS GEMERALES DATOS PERSOMALES
Fecha Afio ingreso 2011 2012 2013 otro
M® (Uso =

Edad (anios) 71 2 23 24 otra

Interno)
Sexo Femenino Masculino
REACTIVOS

1. ¢Conoce usted el documento “Estandares Orientadores para Carreras de
Pedagogia en Educacion Media: Estandares Pedagogicos Yy

Disciplinarios”?

si [ No [ ]

2. ¢Conoce usted el modelo “Understanding by Design”?

Si [] No [ ]
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3. Segun sus conocimientos, en qué grado estd usted de acuerdo con la
siguiente definicion de estandar:

“Corresponden a areas de competencia necesarias para el adecuado
desarrollo del proceso de ensefianza, independientemente de la
disciplina que se ensefie: conocimiento del curriculo, disefio de

procesos de aprendizaje y evaluacion para el aprendizaje.
Muy de acuerdo D De acuerdo D
En desacuerdo D Muy en desacuerdo D
Segun sus conocimientos que es:

4. Formacion Inicial Docente:

5. Estandar Disciplinario:

6. Habilidad:

7. Competencia:

8. Comprension:
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9. ¢Cuales son los formatos de planificacion que usted conoce? (puede

marcar mas de una opcion)

En Sabana D
EnT

En Retroceso
En Trayectoria
Otra

¢,Cual?

moow?>

IO

10.Segun su percepcion: ¢ Se puede realizar planificaciones basadas en la

comprension?
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Instrumento Nivel de Planificacion

Escala Likert

Instrumento creado por la Universidad de Hawai, y fue adaptado para las

necesidades

de este estudio.

Inaceptable Aceptable Objetivo
Contenido Los candidatos
de la clase seleccionan
. contenido que es
. Los candidatos _
Los candidatos _ compatible con los
_ ' seleccionan ]
selecciona contenido . estandares
contenido que es _
de clases que es _ nacionales y
) _ compatible con los
incompatible con los ) adaptan el
] . estandares _
estandares nacionales _ contenido para
nacionales
calzar con la
diversidad de sus
estudiantes.
Habilidad | Los candidatos Los candidatos Los candidatos
para seleccionan métodos seleccionan seleccionan
planear de ensefianza 'y métodos de métodos de
oportunidades de ensefanzay ensefianzay
aprendizaje que no se | oportunidades oportunidades de
conectan bien con los aprendizaje que aprendizaje que
estandares, limites ni son apropiados con | estan bien
con los estudiantes a los estandares, conectadas a los
los cuales se les esta limites y con los estandares y limites
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ensefando

estudiantes a los
cuales se les esta

ensenando

y enganchan a los
estudiantes que

estan ensefnando.

Alineacion Los candidatos Los candidatos
de la seleccionan seleccionan
evaluacion | Los candidatos no estrategias de estrategias de
con el plan | seleccionan estrategias | evaluacion evaluacion
de evaluacion o utilizan | formativas o autenticas que
estrategias que no se sumativas que estan alineadas con
conectan bien con los estan alineadas con | los estandares/
estandares/ limites o los estandares/ limites, métodos de
con los estudiantes a limites, métodos de | ensefianza que
los que se les esta ensefanza, entregan
ensefiando. oportunidades de oportunidades a los
aprendizaje y los estudiantes de auto
estudiantes. evaluarse.
Instruccién Los candidatos

Los candidatos primero
seleccionan enfoques
de instruccién
centradas en el

profesor.

Los candidatos
seleccionan uno o
mas enfoques de
instruccion
centrada en el

estudiante.

planifican el
enganchar a los
estudiantes con el
pensamiento critico
y resolucién de
problemas y se
comunican con los
estudiantes para
alcanzar habilidades
de desarrollo

colaborativo.
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Reflexion Los candidatos

reflexionan en el

contenido y

Los candidatos ensefianza en
Los candidatos no reflexionan en el términos de
reflexionan en el contenido ni en el aprendizaje para los
contenido ni en el ensefar en estudiantes y
ensefar en términos de | términos de profesores, a demas
aprendizaje para los aprendizaje para utilizan la
alumnos y profesores. | los alumnosy evaluacion para

profesores. innovar la

planificacion y el
aprendizaje de los

alumnos.

Aceptable en o
Inaceptable en General Objetivo en General
General

http://www.hawaii.edu/ncate/ncate_report/documents/EECEBackwardDesignLessonP
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