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Titulo de la tesis: Interacciones educativas de docentes que se especializan en la ensefianza
de la matematica y sus estudiantes: Un estudio de caso desde el conocimiento didactico del

contenido.

El siguiente estudio se enmarca en el contexto de la educacion basica, con foco en caracterizar
las interacciones educativas de una docente especializada en la ensefianza de las matematicas,
partir de las respuestas pedagdgicas entregadas a las contribuciones de sus estudiantes. Para
ello se llevd a cabo un estudio de caso, obedeciendo a los principios de una metodologia de

investigacion cualitativa.

Durante la fase de campo, se realizaron entrevistas semiestructuradas y observaciones
etnograficas en aula, las cuales fueron realizadas desde un enfoque metodoldgico cercano a
las corrientes fenomenoldgica — hermenéutica, y analizados a partir del enfoque teérico del
CDC aportados por Shulman (1987) y Grossman (1990) en la lectura e interpretacion de los
datos. Dentro de los principales resultados se encontré que el CDC de la docente se conforma
por 3 tipos de saberes: el conocimiento del contexto, el conocimiento pedagogico de las
matematicas, y una competencia dialdgica que se expresan en distintos grados durante su

interaccion con los estudiantes.
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INTRODUCCION.

El presente proyecto se inscribe en el marco del FONDECYT Regular N°1181772, centrando
su foco en caracterizar las interacciones educativas de docentes que se especializan en la
ensefianza de las matematicas, a partir de las respuestas pedagogicas que plantean a las

contribuciones de sus estudiantes.

En este contexto, y sustentado en los resultados de diversas busquedas bibliogréficas, la
literatura a nivel nacional e internacional (Medina y Jarauta, 2018; Jacob et al., 2017,
Miranda et al., 2017), da cuenta de ciertas brechas de conocimiento asociadas a entender
como los programas de formacion permanente transforman las maneras de concebir la
ensefianza y fortalecen algunas competencias directamente vinculadas a la interaccion que
establece el docente con sus educandos, como el conocimiento didactico del contenido
(Shulman, 1987).

En consecuencia, la investigacion asume esta perspectiva teorica para el andlisis de las
interacciones educativas desarrolladas por un grupo de profesores en proceso de

especializacion.

La metodologia corresponde a un estudio de caso desde un paradigma cualitativo, el cual
contemplé entrevistas y observaciones etnogréficas a las interacciones educativas de una
maestra que realizé un postitulo de mencion en matematicas durante el afio 2019, con el fin

de alcanzar una vision compleja del fendmeno en estudio.

De este modo, los resultados apuntan a un Conocimiento didactico del contenido que consta
de 3 saberes que se presenta de manera simultanea y en distintos grados durante la leccién y
las respuestas pedagogicas erigidas por el caso estudiado. Estos serian el conocimiento sobre
el contexto, el conocimiento pedagdgico de las matematicas y la competencia dialdgica —

reflexiva.

Finalmente, dicha investigacidn aspira a aportar nuevos conocimientos por medio de la
evidencia empirica que pretende recabar, ademas de visibilizar y mejorar el abordaje de las
interacciones educativas, y su relacion con los PPMAT, como una linea poco explorada en

el marco de los procesos de formacion permanente de profesores.



CAPITULO I: EL PROBLEMA Y SU IMPORTANCIA.

1.1. Planteamiento del problema.

La relevancia de la educacion en el mundo contemporaneo ha alcanzado un lugar indiscutido.
En efecto, la globalizacion de la informacion requiere de ciudadanos con capacidad de
discernimiento, asi como a su vez de adaptacion a los rapidos cambios dentro de la compleja
vida cotidiana. También se ha generalizado la percepcion de insatisfaccion en torno a los
procesos de ensefianza — aprendizaje que suceden al interior de las actuales escuelas (Pérez-
Gomez, 2010).

En este contexto, se espera que los paises en vias de desarrollo impulsen un capital humano
avanzado, donde uno de los ejes centrales sea la formacion humana (Beyer, 2017; Baquero
y Renddn, 2011). Ante esta demanda, la figura del docente como mediador entre los procesos
de ensefianza — aprendizaje se sitUa en el centro de atencion puesto que, si los centros
educativos deben responder a estas nuevas y complejas exigencias del mundo
contemporaneo, la formacion docente debe asumir desafios similares para ser capaz de dar

respuesta a esas exigencias (Pérez — Gémez, 2010).

La preparacién que confiere la formacién permanente de los maestros para enfrentar los
complejos desafios de la ensefianza constituye la piedra angular del presente andlisis. En
efecto, un informe presidido por Delors (1997), sefiala que la educacion a lo largo de la vida
se apoya en 4 pilares: Aprender a conocer, entendido en una doble dimension de dominio
que implica tanto la cultura general, como las posibilidades de especializarse en areas
especificas del conocimiento; Aprender a hacer, asociado a una competencia que capacite,
en este caso, al profesor para hacer frente de la manera mas idénea a las distintas experiencias
y contextos sociales en los que participe; Aprender a vivir juntos, enfocado en la comprension
y desarrollo de tolerancia hacia otros, asi como también para aprender a trabajar en equipos,
logrando un 6ptimo manejo de conflictos y clima de respeto mutuo, y finalmente, Aprender
a ser, relacionado al proceso madurativo del docente que lo haga ser un profesional

responsable y con capacidad de juicio.



Bajo estos pilares debian cimentarse las politicas educativas de los diversos Estados, segln
sugerencias de la UNESCO (2004). En ese sentido, las reformas educativas llevadas a cabo
en Latinoamérica desde los afios noventa se caracterizan por dedicarse particularmente a la
naturaleza interna de los sistemas educativos (Martinic, 2001), es decir, hacia los modos de
gestion y evaluacion del sistema; los procesos pedagogicos y contenidos culturales que se

transmiten en la escuela.

Estas reformas tienen como nucleo la escuela y la calidad de los aprendizajes, considerando
para ello cambios curriculares y practicas pedagogicas pertinentes en funcién de ellos. Un
ejemplo de ello es el caso de Chile, en donde las politicas educativas implementadas durante
el segundo gobierno de la concertacion se han ampliado a todo el sistema escolar en sus

diferentes niveles constituyendo una reforma de tipo global (Garcia-Huidobro, 1999).

En este marco, es posible evidenciar algunos hitos claves vinculados a la evolucion de las
politicas publicas educativas chilenas; En primer lugar, entre 1990 a 1995 se encuentran una
serie de cambios orientados incrementar las condiciones laborales y profesionales del
docente en aula, asi como también de las condiciones para el aprendizaje, el ejercicio
pedagogico y la gestion educacional, destacAndose los proyectos de mejoramiento educativo
(PME) como principal medida en esta iniciativa (UNESCO, 2004).

Un segundo momento, desde 1996, esta ligado a la instauracion definitiva de la jornada
escolar completa, en conjunto con la implementacion de un profundo cambio curricular que
busca enriquecer la experiencia formativa que se entrega a nifios, nifias y adolescentes
(Berner y Bellei, 2011; UNESCO, 2004).

Finalmente, una tercera etapa esta mediada por los insatisfactorios resultados de aprendizaje
obtenidos en pruebas estandarizadas de corte nacional e internacional, tales como las pruebas
el SIMCE y TIMSS, intensificando el debate respecto de la calidad de la ensefianza (Berner
y Bellei, 2011).

Debido a esto, en el 2003 se da origen a una segunda reforma curricular centrada en el primer
ciclo basico, con énfasis en nuevas estrategias de desarrollo profesional docente, y las nuevas

competencias para hacer frente a la globalizacion entre otras reformas (UNESCO, 2004).



En esta linea entra en vigencia la ley 20.903, el 1 de abril de 2016, que crea el sistema de
desarrollo profesional docente en Chile cuyo objetivo es “Reconocer a la docencia, apoyar
Su ejercicio y aumentar su valoracion.” (MINEDUC, 2016), estableciendo una carrera
profesional que fomente la formacion continua, gratuita y pertinente, ademas de proporcionar

un sistema de acompafiamiento a docentes que comienzan su carrera laboral.

Dentro de sus medidas méas destacadas se observa un nuevo proceso de certificacion de
acciones de formacion para el docente en servicio, basado en criterios de calidad y
pertinencia, la ejecucion de programas de desarrollo profesional docente en modalidad a
distancia, y postitulos para docentes de 1° y 2° ciclo de ensefianza bésica, educacion mediay
técnico profesional, efectuandose trece postitulos para 390 docentes a finales de 2017
(CPEIP, 2016).

Bajo el amparo del siguiente contexto surgen en el 2004 los Programas de Postitulo de
Mencion (en adelante PPM), como respuesta a la falta de seguridad de los profesores al
ensefiar sus respectivas disciplinas “y como una estrategia de aprendizaje entre pares que
posibilita vincular los conocimientos que la disciplina tiene sobre su ensefianza y el curriculo
escolar” (Badilla et al., 2016).

Adicionalmente, el sistema de desarrollo profesional docente es el encargado del proceso
evaluativo que valora la experiencia, competencias y saberes disciplinarios y pedagdgicos
de los docentes. En esta linea, un estudio respecto a los resultados obtenidos por 72.810
profesores en la evaluacion docente entre los afios 2010 y 2013, sefiala que el portafolio
docente seria uno de los componentes mas débiles encontrandose por debajo del nivel

esperado en cuanto al desempefio de los maestros (Herrada y Zapata, 2015).

En un analisis desglosado de los aspectos que constituyen esta evaluacion, un 84% de los
profesores de escuelas publicas evaluados en el 2013 tuvo un dominio insatisfactorio en las
dimensiones denominadas “calidad de la evaluacion”, “reflexion a partir de los resultados de
los alumnos”, e “interaccion pedagogica”, siendo ésta ultima una de las dimensiones que
refleja mas bajos desempefios con un promedio nacional que no supera el 19%, sumados los

rangos competente y destacado (Herrada y Zapata, 2015).



Lo anterior suscita el interés de la investigacion, pues esta Gltima dimension evalta las
destrezas del docente para representar un determinado contenido a través de diferentes ideas,
adaptandolo a la comprension de los estudiantes. Adicionalmente, la interaccion pedagogica
alude a la capacidad del maestro para favorecer sistematicamente intercambios relacionados
con los aprendizajes, formulando preguntas de calidad que los incrementen, ademas de abrir
espacios para los cuestionamientos, aportes, opiniones y/o comentarios de todos los alumnos

y alumnas que forman parte de la clase (Manzi, Gonzalez y Sun, 2011).

Asimismo, un informe realizado por Manzi, Gonzalez y Sun (2011) del MIDE UC denomina
interaccion pedagdgica a aquella situacion en la que el docente es capaz de aprovechar las
preguntas e intervenciones de los alumnos por medio de estrategias que les permitan
profundizar sus conocimientos, constituyendo situaciones de aula fundamentales para lograr
un aumento en la comprensién y, por ende, en los resultados de desempefio que obtengan los

estudiantes.

En efecto, una revision a la evaluacion de docentes en Chile de la OCDE subraya la
importancia en la calidad de la interaccion entre los estudiantes, sus preguntas, las actividades
propuestas y la retroalimentacion del docente (Santiago, Benavides, Danielson, Goe y
Nusche, 2013), como una situacion que desafia permanentemente a los profesores a poner en

practica su conocimiento didactico de la disciplina ensefiada.

En acuerdo con lo anterior, un estudio realizado por el MIDE-UC durante afio 2015 logr6
establecer una fuerte relacion entre los resultados del portafolio docente y el aprendizaje de
los estudiantes, especificamente en el SIMCE de matematicas. En el analisis, se destaca que
el aspecto del portafolio que mas se asocia con el aprendizaje de los estudiantes, es la calidad
de la interaccion pedagogica (Taut, 2015), relevando la responsabilidad que tiene el profesor

en el desarrollo de estrategias que promuevan la construccion de aprendizajes en aula.

Del mismo modo, al momento de ensefiar es frecuente que los maestros evidencien bajos
dominios disciplinares (Avalos y Valenzuela, 2016), sefialando que una de sus mayores

complicaciones se encuentra asociado al uso de estrategia metodoldgicas o didacticas de



ensefianza (Mahias, Maira, Portigliati, Gonzalez, Rodriguez y Cabezas, 2016), y ademas
perciben dificultades para desarrollar clases motivadoras (CIDE, 2012).

En cuanto al uso del tiempo que hace el docente en el aula, la evidencia empirica permite
sostener que la estructura de la clase en aulas cuyas escuelas tienen resultados SIMCE mas
altos, la dedicacion gran parte tiempo en la fase del desarrollo de la clase, es decir, el
momento dedicado a la instruccion propiamente, el cual comienza cuando los maestros
enuncian los objetivos a trabajar en la clase y desarrollan las actividades de aprendizaje
planeadas (Martinic y Villalta, 2015).

A la luz de planteado, la calidad de la instruccion en el aula resulta crucial para lograr un
mayor aprendizaje del estudiante en la disciplina, y por tanto un mejoramiento sustancial a

nivel educativo.

Por otra parte, Cisternas (2011) releva la falta de evidencia empirica sobre el impacto que
tiene la formacion permanente sobre los saberes y practicas de los profesores, asi como
también existe un bajo interés en la mirada del docente en ejercicio, desde el rol activo que

podria aportar para retroalimentar la formacion continua

En acuerdo con lo anterior, el presente proyecto se sitia en el contexto que ofrece la
formacion de profesores en servicio, dentro de una linea de investigacion que inicia
aproximadamente en el afio 1999 con un estudio de Miranda (2004) que busca comprender
como la formacion permanente impacta sobre la autoestima profesional, el pensamiento
criticoy en la innovacion en las précticas pedagogicas. Su proposito fue describir qué aprende
el profesor que se encuentra en proceso formativo (En este caso, el Programa de Becas en el

Exterior).

A partir del analisis, la investigacion arroja los primeros datos con relacion al impacto
significativo que genera la especializacion del maestro sobre el proceso de aprendizaje de los
alumnos, donde ademas la formacion permanente adquiere un caracter motivador al elevar
el estatus del profesor, lo que confirma la importancia de los factores externos al docente en

la implementacion de innovaciones en el aula.



Ademas, es posible afirmar que el Programa de Becas en el Exterior provoca un cambio
significativo en la autoestima de sus maestros, observandose que los profesores tienen la
sensacion de que el éxito o fracaso de las innovaciones en el aula no dependen sélo de él,

por, sino que se encuentran mediadas por agentes externos a ellos (Miranda, 2005).

Estos hallazgos abrieron un umbral de interrogantes respecto a las condiciones bajo las cuales
aprende el docente que se especializa y los factores que inciden en una formacién permanente
eficaz (Miranda, Rivera, Salinas y Mufioz, 2010), no obstante, el Programa de Becas en el
Exterior dejo de existir, debido a la alta inversién econdmica que significaba para el
Ministerio de Educacion (OCDE, 2004) respecto de otras iniciativas de desarrollo profesional

docente en el contexto educativo chileno.

Sumado a lo anterior, un informe técnico presentado por la OCDE en el 2004 da cuenta de la
inseguridad de los profesores de segundo ciclo basico en la ensefianza de ciertas areas de alto
impacto para el curriculo, planteando la necesidad de responder a una mayor especializacion

por parte de los docentes.

A partir de esto, en el afio 2005 se posicionan los Postitulo de Mencién como el principal
programa del CPEIP en materia de desarrollo profesional docente. Asi, la linea investigativa
traslado su foco a los Programas de Postitulo de Mencion en Ciencias y Matematicas (en
adelante, PPECN y PPMAT respectivamente).

En este sentido, el analisis de los programas permitid hallar que las actividades de aprendizaje
activo eran altas, positivas y significativas en el PPMAT, en tanto en el PPECN era bajo, y
negativo, mientras que el foco del contenido de ambas propuestas es un elemento central en

las oportunidades de aprendizaje de los participantes.

Por otro lado, los resultados de los programas estudiados realzan el papel de la comunidad
profesional como una variable relevante sobre el aprendizaje estudiantil, pues se fortalece el
rol de los maestros como especialistas capaces de liderar, compartir y aplicar experiencias
innovadoras aprendidas en el marco su de formacidn, que beneficiarian tanto los procesos de
ensefianza y rendimiento sus educandos, como la retroalimentacion a pares docentes que no

han tenido la posibilidad de optar los programas de postitulo.



A la luz de lo planteado, las investigaciones relativas a la formacion de profesores en los
PPM han tenido diferentes focos. Respecto de la formacion en si misma, se han investigado
las concepciones epistemoldgicas y la eficacia del programa de formacion (Fonseca, 2010),
su percepcion por parte de los estudiantes con los que trabajan (Sanchez, 2012), y las
concepciones que los mismos docentes tendrian sobre la formacion permanente en las

distintas universidades (Beyer, 2017).

Los hallazgos previos y su contraste con la evidencia internacional llevaron al equipo de
investigacion a preguntarse como se transfieren estos aprendizajes en el aula y como evaluar
la transferencia docente, es decir, cuél era el impacto de la formacion permanente de

profesores sobre el aprendizaje escolar.

Sobre la base de lo anterior, un estudio realizado por Badilla, Saldiviay Vega (2016) presenta
aproximaciones en cuanto a los fines que persigue la investigacion actual, dado su énfasis en

las interacciones pedagogicas que desarrollaban docentes especializados en el PPMAT.

De esta forma, los hallazgos indican que el componente socio - emocional primaba en las
interacciones en la totalidad de los casos, destacando una fuerte dindmica de trabajo y apoyo
directo con los estudiantes de manera individual, en la que los maestros se dedican a resolver

dudas y trabajar en cada puesto con los alumnos.

Adicionalmente, en relacién al manejo del contenido se observé que los profesores manejan
la disciplina y los conocimientos matematicos; sin embargo, carecen de dindmicas que

permitan una mas alta interaccion con y entre los estudiantes.

Por ultimo, se evidencia gque los sujetos estudiados concuerdan en que las interacciones que
se dan en el aula son cruciales para el aprendizaje de los estudiantes y el desarrollo de la clase
a su vez, que recalcan la importancia en mantener un clima adecuado a través de una
comunicacion positiva y empatica con sus educandos (Badilla et al., 2016), por lo tanto,
analizar las interacciones educativas desde la perspectiva teérica del conocimiento didactico
del contenido postulada por Shulman (2005), supone un avance gque proveera continuidad a
la linea investigativa, ademas de conferir especificidad al fenomeno estudiado, de acuerdo a

los principios de una ensefianza efectiva.



Por otra parte, cabe destacar que el contexto que ofrece la especializacion a través de los
programas de postitulo de mencion (en adelante PP) del CPEIP, mantiene ciertas
caracteristicas que lo presentan como un escenario idoneo y a la vez relevante de ser
investigado. En primer lugar, se trata de una propuesta de formacion que inicia en el afio

2004, demostrando una permanencia histdrica en el transcurso del tiempo.

Asimismo, estos programas tienen una duracién prolongada de 13 a 15 meses, incluyendo
clases semanales, redaccion de informes finales, ademas de visitas en aula, por lo que
otorgaria oportunidades de desarrollo profesional, vinculando politicas educativas
sectoriales, con la investigacion - formacion del docente y las necesidades de la escuela
(Miranda, Arancibia, Gysling, Lopez y Rivera, 2014).

La segunda caracteristica de los PP es su relevancia pedagdgica, focalizando su contenido de
acuerdo con el Marco Para la Buena Ensefianza que define la ensefianza de calidad como
aquella que es capaz de generar mas y mejores oportunidades para el aprendizaje de todos
los estudiantes. A su vez, estos programas ponen énfasis en aquellos dominios que la
formacion inicial de pregrado no considerd por razones de estructura curricular, a través de
métodos que favorezcan un aprendizaje profundo por parte de los docentes durante largos
periodos de tiempo, facultdndolos para exponer la materia de distintas maneras frente a las

necesidades de los estudiantes (Miranda et. al, 2014)

De hecho, los resultados sugieren que en general, los PPMAT tienen mayor énfasis que los
PPECN no sélo en el tema que se esta ensefiando, sino también en cOmo se esta aprendiendo
y como es ensefiado, tendiendo a facilitar de una manera mas activa los procesos de

formacion permanente efectivos. (Miranda et. al, 2010)

En tercer lugar, los PP son iniciativas que promueven oportunidades de aprendizaje
colaborativo, mediante la valoracion de la experiencia previa y la retroalimentacion de los

formadores de profesores y pares.

Otra caracteristica importante de destacar es su relevancia politica, constituyéndose como
una oportunidad real en virtud de que cuentan con financiamiento del MINEDUC, a través
de una beca de matricula que cubre sobre el 75% del costo total de la mencion, permitiendo



el acceso a una formacién, que, por su alta exigencia presencial, dificulta el financiamiento

personal (Miranda et. al, 2014).

Finalmente, dichas propuestas de formacion en servicio generan un impacto positivo para
quienes administran los establecimientos educacionales; puesto que tanto sostenedores como
directivos, consideran la especializacion en Matematicas y Ciencias como un capital
importante para el mejoramiento en los aprendizajes y, por ende, en los resultados de
desempefio que obtengan los estudiantes, convirtiéndose en un factor clave al momento de

determinar la responsabilidad de los cursos que rinden el SIMCE (Miranda et. al, 2014).

De este modo, el siguiente estudio pretende vislumbrar como los docentes que participan de
los PPMAT aplican sus saberes disciplinares y pedagdgicos durante la interaccion con sus
estudiantes. Ese es el foco de este trabajo, tomando el modelo tedrico del CDC como
perspectiva tedrica para observar las respuestas entregadas por un caso seleccionado a las
contribuciones de los estudiantes. Estas interacciones educativas entre el profesor en proceso

de especializacién y sus estudiantes seran el objeto de estudio del presente proyecto.
1.2. Pregunta de investigacion.

Por los antecedentes anteriormente entregados se formularon las siguientes preguntas

orientadoras que ayudaran a guiar y comprender de mejor manera el fenémeno indagado:
> ¢cudl es la trayectoria de un docente que se especializa desde su relato biografico?
> ¢Cuadles son las caracteristicas de los episodios claves de interaccion pedagdgica?

> ¢Qué tipo de fuentes del conocimiento didactico del contenido intervienen en las

respuestas planteadas por docentes a la contribucion de sus estudiantes?
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De igual modo, y en virtud de las evidencias sistematizadas a través de los distintos
argumentos presentados, la pregunta central que guia el trabajo de investigacion es la

siguiente:

¢Como caracterizar la biografia e interacciones educativas de un/a docente que se
especialice en la ensefianza de las matematicas, desde las respuestas pedagogicas que

plantea a las contribuciones de sus estudiantes?

1.3. Objetivos.

1.3.1 Objetivo General.

Caracterizar la biografia e interacciones educativas de un/a docente que se especialice en la
ensefianza de las matematicas, partir de las respuestas pedagdgicas que plantea a las

contribuciones de sus estudiantes
1.3.2. Objetivos Especificos.

Conocer la biografia del/ la docente que se especializa en la ensefianza de la matematica
segun trayectoria laboral, especializacion, relacién con otros agentes educativos y

proyecciones de su desarrollo profesional.

Identificar episodios claves de interacciones educativas a partir de las respuestas pedagogicas

planteadas por el/la docente, a las contribuciones de sus estudiantes.

Describir los componentes del conocimiento didactico del contenido presentes en las

respuestas pedagogicas que entregan el/la docentes a la contribucion de sus estudiantes
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CAPITULO Il: MARCO REFERENCIAL.

El presente capitulo aborda tres componentes fundamentales que permitiran comprender la
investigacion en su totalidad. El primero de ellos se refiere al escenario en el cual se
desarrolla el estudio, el cual se constituye por el contexto que brindan los procesos de
formacion permanente de profesores, entre los que figuran los PPM. El segundo de ellos
alude al enfoque tedrico desde el cual se analizarén los datos recolectados por medios de
entrevistas, y que dice relacion con el conocimiento didactico del contenido (Shulman, 1987)
y algunos enfoques complementarios aplicados en estudios empiricos. Finalmente, el tercer
componente hace referencia a la unidad de analisis en la que se sustenta la investigacion, es
decir, las interacciones educativas que desarrolla un docente especializado en el area de las

matematicas con sus estudiantes en aula.

Cabe destacar que el presente capitulo se constituye en cada componente por dos
subdivisiones: La primera parte se encuentra dedicada a conocer el concepto y las teorias en
relacién al fenémeno descrito, seguido por un estado del arte empirico vinculado a la materia,

por lo que el modelo tedrico de la presente investigacion se presenta de la siguiente forma:

* Contexto Formacion .
de la permanente o * Enfoque
investigacion m;ﬂ?:r tedrico de la
contenido investigacion

A

Interacciones
educativa

* Unidad de
analisis de la

' investigacion

Figura 1: Esquema Teérico
Fuente: Elaboracién propia
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2.1. La formacion permanente de profesores.

Mejorar la educacion depende en gran medida, de que se cuente con docentes bien
preparados, motivados, considerados socialmente y a su vez, dispuestos a perfeccionar sus
practicas (Sacristan, 2010). En este sentido la OCDE (2005, p.34) ha desarrollado un
proyecto acerca de los retos que debieran asumir las politicas del profesorado, contemplando
entre sus principales objetivos: “convertir la docencia en una carrera atractiva; seleccionar y
contratar a los profesores; conservar a los profesores eficientes en las escuelas; aplicar la

politica en materia del profesorado; y capacitar a los profesores lo mejor posible ”.

Este ultimo objetivo destaca el hecho de considerar el desarrollo de los profesores como un
proceso continuo (OCDE, 2005), entre otros desafios. El desarrollo alude a una sucesion de
transformaciones o cambios que ocurren con cierto orden a lo largo del tiempo (Sacristan,
2010).

Sobre la base de lo planteado, es posible observar a lo menos 3 niveles de analisis que
permiten comprender la formacion permanente de profesores; Una de ellas es a través de la
incidencia que ha tenido el gremio de docentes en la tematica. Otra forma de mirar el
fendmeno descrito es a partir de las instituciones formadoras de profesores (Sotomayor y
Gysling, 2011), y finalmente desde las politicas educativas en la materia especifica. El
presente estudio, se focalizara en esta tltima dimensidn, dado el contexto de la investigacion

y los fines que persigue.

En los paises que conforman la region Latinoamericana durante los 90’ se iniciaron
importantes reformas de sus sistemas educativos, visualizando la necesidad de contar con un

modelo capacitacion masiva de los docentes en servicio (Terigi, 2010).

En Chile la formacion continua o permanente de profesores ha tenido una evolucion historica
a lo largo del tiempo, encontrandose siempre sujeta a la toma de decisiones por parte de las

distintas autoridades que encaran los gobiernos de turno, en materia de politicas publicas.

En esta linea es posible reconocer la existencia ciertos hitos claves que han marcado el
devenir historico de la formacion en servicio. Estos sucesos permiten comprender cOmo

emanan las actuales politicas educativas bajo las cuales se ampara el PPM.
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Asimismo, uno de los hitos relevantes en la historia de la formacion permanente en la década
de los 90’ dice relacion con la promulgacién de la Ley de Estatuto Docente en 1991, que
buscaba revertir el impacto negativo que habia provocado en los profesores la reforma

educativa de 1981, impulsada durante la dictadura militar (Donoso, 2009).

El Estatuto Docente se plantea como una solucion a los problemas derivados de la
descentralizacion del sistema educativo desde el gobierno central hacia los municipios, la
consecuente desprofesionalizacion que sufrié la carrera de pedagogia, la precarizacion del
mercado laboral de los docentes y los efectos neoliberales que comienzan a brotar en el
modelo educativo, pasando de un Estado benefactor a uno subsidiario que fomentaba la libre
competencia e incorporacion masiva de agentes privados al mundo de la educacion (Donoso,
2009).

Esta ley y sus correcciones siguientes establecen un ingreso econémico basico comdn,
algunas normas laborales compartidas y cierta flexibilidad en el sector municipal para
determinar la planta docente, adquiriendo mayor relevancia politica con el transcurso de los
afios (DIPRES, 2010).

Una de sus mayores virtudes fue devolver el estatus profesional a la carrera de pedagogia al
establecer que un docente debe mantener un “dominio apropiado de una competencia técnica,
sobre bases de conocimiento cientifico y tedrico alcanzables sélo en una formacién de nivel
superior” (Nufiez, 2003, p. 477); a su vez debe existir un reconocimiento de la sociedad
acerca del papel de interés puablico que cumple la profesion y las consiguientes retribuciones
materiales; Adicionalmente, se declara que los miembros de la profesion deben asumir su
desempefio con responsabilidad en el campo que la sociedad les confia, y se les entrega
autonomia en el ejercicio de la funcién. (Nufiez, 2003)

El Estatuto Docente es marca el devenir de la formacion permanente al establecer que es un
deber y un derecho de los profesionales de la educacion el acceso a iniciativas de
perfeccionamiento profesional. Asi se avanza en el fortalecimiento de la carrera docente,
cuyo objetivo es contribuir al mejoramiento del desempefio profesional de los maestros,

mediante la actualizacion de conocimientos relacionados con su formacion profesional, asi
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como la adquisicion de nuevas técnicas y medios que signifiquen un mejor cumplimiento de

sus funciones.

A partir de la reforma educacional promulgada en 1990, durante el gobierno de Patricio
Aylwin, se implementan una serie de cambios asociados al rol que cumplen los docentes
dentro del sistema educativo y la sociedad civil (NUfiez, 2007). En este contexto, a partir de
la segunda mitad de la década de los noventa, el CPEIP comienza a implementar los
Programas de Perfeccionamiento Docente, vinculado a la elaboracion y aplicacion del
Estatuto Docente que regula la carrera docente, con énfasis en el profesionalismo y el
aumento gradual de las remuneraciones e incentivos econdmicos a los mejores

establecimientos educacionales, entre otros (DIPRES, 2010).

Su objetivo era actualizar los conocimientos de las disciplinas a nivel curricular y el
mejoramiento de las practicas pedagogicas de docentes de aula que se desempefian en
establecimientos municipales y subvencionados por el estado, respondiendo al Marco para la
Buena Ensefianza, en lo relativo a los dominios centrados en las “Responsabilidades

Profesionales” y “Preparacion de la Ensefanza” (CPEIP, 2008).

Con respecto a este Ultimo dominio, el programa fortalece los criterios: “Domina los
contenidos de la disciplina que ensefia y el marco curricular nacional; domina la didactica de
las disciplinas que ensefia” (CPEIP, 2008, p. 12), los cuales se encuentran directamente
ligados al modelo del Conocimiento didactico del contenido propuesto por Shulman (2005).

Los Programas de Perfeccionamiento Docente contemplaban como principales iniciativas:

e EI programa Becas en el Exterior, asociado al componente referido al Desarrollo
Profesional de los Docentes en lo que respecta al polo de actualizacion pedagogica.

e Perfeccionamiento fundamental de profesores en servicio; el objetivo de estos cursos
era que todos los maestros pudiesen prepararse para la puesta en marcha del nuevo
curriculum y lograran apropiarse de las estructuras de los programas de estudios
implementados.

e Las politicas de formacion inicial, entre las que destaca el programa de

fortalecimiento
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e El otorgamiento de Premios Nacionales a la Excelencia Docente.

En el afio 2003, al Programa de Perfeccionamiento Docente, incluyo el financiamiento de los
programas Pasantias Nacionales y Perfeccionamiento en Areas Prioritarias de la Ensefianza
Bésica y Media, ademéas los mencionados anteriormente. En el afio 2005, se incorporo el
programa Planes de Superacion; el afio 2006, se adicionaron los programas Formacion
Continua para profesionales de la Educacién y Becas de Especializacion (hoy Postitulos de
Mencion) y el afio 2007, ademas de los anteriores, se financio el programa Plan de
Matematicas (DIPRES, 2010).

Paralelamente comienza la ejecucion del Programa de Fortalecimiento de la Formacion
Inicial Docente (FFID), entre el afio 1997 y el 2002, procedente también de los Programas

de Perfeccionamiento Docente.

Este seria un segundo hito relevante ya que el programa estuvo destinado a enriquecer y
estimular una formacién inicial muy debilitada durante los afios de dictadura, dado que era
imprescindible lograr un mayor avance en los contenidos curriculares de la formacion y a su
vez, consolidar un sistema de autoevaluacion mediante estandares orientadores (Avalos,
2014; Cox, Meckes y Bascopé, 2010).

El FFID se destaco debido al fuerte sistema de apoyo entregado desde el Ministerio de
Educacién en la implementacion de los proyectos educativos disefiados por las universidades
participantes, y favorecié el trabajo conjunto de las instituciones como medio de

comunidades de aprendizaje y practica (Avalos, 2002).

Esta politica de formacion inicial logré efectos importantes en cuanto a su cobertura,
beneficiando a un 80% de los estudiantes de la época, y ademas favorecidé un aumento del
nimero de matriculados en la carrera de pedagogia (Avalos, 2014). Sin embargo, su mayor
aporte fue visibilizar la necesidad de poner el foco en las préacticas de los profesores y estudiar

cémo interactdan con los nifios.

Con el transcurso de los afios, la formacion permanente evoluciona adquiriendo un nuevo
cariz junto con la creacion del Marco para la Buena Ensefianza en el afio 2003, con el

propésito de fundar el Sistema Nacional de Evaluacién del Desempefio Profesional Docente
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(DIPRES, 2010). Este seria el cuarto hito relevante que permite comprender en profundidad
como devienen los PPM ya que los docentes tienen un rol protagonico en el mejoramiento
de los aprendizajes de todos los estudiantes y consta de cuatro dominios referidos los
siguientes ambitos de ensefianza (MINEDUC, 2008).

e Planificacion y preparacion de la ensefianza

e Creacion de ambientes propicios para el aprendizaje

e Responsabilidades Profesionales: Implica la conciencia del docente sobre las propias
necesidades de aprendizaje, asi como su compromiso y participacion

e Ensefianza para el aprendizaje de todos los estudiantes

Este marco se encuentra estructurado por un conjunto de criterios e indicadores de los saberes
y competencias profesionales que deben poseer los docentes. Su diferencia con las otras
politicas educativas es que esta construido a partir de un acuerdo tripartito entre la autoridad
ministerial, los empleadores municipales y la profesion docente en conjunto (NUfiez, 2004).

Con el Marco para la Buena Ensefianza se adopta un régimen nacional de evaluacion de
acuerdo a Estandares de Desempefio profesional de los docentes, emanado de un consenso

que representa un esfuerzo de autoevaluacion colectiva (Nufiez, 2004)

Su principal objetivo fue mejorar la formacidn inicial y el desarrollo profesional docente,
promoviendo un mayor ingreso a la carrera docente y un fortalecimiento en las competencias

pedagdgicas de quienes postulan a ella (Nufiez, 2004).

A estas iniciativas se suma la generacién de Estandares Orientadores de la Formacion
Inicial (MINEDUC, 2011) para establecer los conocimientos base que deben adquirir y
manejar los estudiantes al momento de su egreso y los Estdndares de Aprendizaje, para 4to
y 8vo béasico en matematicas, lectura, ciencias naturales, historia, geografia y ciencias

sociales, los que definen niveles de logro de acuerdo al puntaje obtenido en la prueba SIMCE.

Este documento se basa en las competencias matematicas que se espera que adquieran los
estudiantes durante el desarrollo de su ensefianza bésica, poniendo énfasis en los
conocimientos que debe manejar, mas alla de lo estipulado en el curriculo para atender los

desafios que surgen en el aula (Ministerio de educacion, 2011).
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Los estandares orientadores en el area de matematicas se orientan en dos dimensiones; En
primer lugar, hacia el saber disciplinario, comprendiendo los conceptos, los procedimientos,
las representaciones, la resolucién de problemas, el razonamiento y el lenguaje matematico.
En segundo lugar, los estandares abordan el saber pedagodgico, vinculando aspectos tales
como el conocimiento del curriculo, la planificacion y gestion de clases (estrategias
metodoldgicas y didacticas) y la evaluacion del aprendizaje (Ministerio de educacion, 2011).

Los estandares de Matematica estan organizados de acuerdo a los cuatro ejes del curriculo
escolar: Nimeros, Geometria, Algebra y Datos y Probabilidades. En este sentido el docente,
debe ser capaz de dar coherencia a estos contenidos a través de su trabajo (Ministerio de
educacion, 2011).

Este es un quinto hito destacable en la historia de la formacion de profesores en servicio
(Fernandez, 2015) ya que denota una tendencia a la eficacia sobre la formacion en servicio.
Los estdndares de aprendizaje tienen como objetivo describir el ndcleo de aprendizaje
esperable en las etapas clave del proceso formativo de los estudiantes (Santiago, Benavides,

Danielson, Goe y Nusche, 2013).

Sin embargo, al estar los “aprendizajes esperables” de los estudiantes relacionados con el
puntaje SIMCE, los docentes se encuentran restringidos por las tensiones naturales que se
generan entre las prescripciones de esta nueva institucionalidad politica que se superpone a
leyes anteriores, ademas de entrar en una dialéctica con la realidad que enfrentan
cotidianamente en el aula, favoreciendo un trabajo pedagdgico desde una légica de rendicion

de cuentas, dada la presion que imprime cumplir con los estandares establecidos.

Es debido a esto que “las nuevas iniciativas no pueden promover, por si solas, un cambio
significativo en las practicas docentes si estan alojadas en una estructura politica opuesta a la
vision reformista del aprendizaje de estudiantes y maestros” (Hammond y Mclaughlin, 2003,
Pp.9).

Pese a lo anterior, la institucionalidad politica continGa su avance a lo largo de los afios,
destacandose en 2016 la entrada en vigencia de la ley 20.903, que instaura el Sistema de
Desarrollo Profesional Docente en Chile del cual se desprenden los PPM.
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El Sistema de Desarrollo Profesional Docente entra en vigencia el afio 2004 y consiste en
cursos de especializacion cuya ejecucion esta a cargo de universidades estatales y privadas,
debido a que sus escuelas y facultades de educacion cuentan con equipos académicos
competentes en la ensefianza de los subsectores de aprendizaje, definidos como prioritarios
por el programa (DIPRES, 2010).

“En los altimos afios ha habido una gran inversion en programas que cubren dos aspectos de
basicos de la ensefianza: mejorar el conocimiento matematico de los maestros y fomentar
razonamiento matematico de los estudiantes durante la instruccion”. (Jacob, Hill y Corey,
2005). En esta linea, el CPEIP en conjunto con las universidades acreditadas, invitan a
docentes de Segundo Ciclo de Educacion Basica a participar en los Programa de Postitulos
de Mencién en Matematicas, como una de las areas determinada dentro de las prioridades
curriculares de la Unidad de Curriculo del Ministerio de Educacion (DIPRES, 2010).

Los cursos de postitulos tienen una duracion minima de trece meses y la maxima de dieciocho
meses, dependiendo de la propuesta de cada Universidad. La extension horaria de los
Postitulos de mencion es de 875 horas pedagdgicas, divididos en 600 horas presenciales de
modulos disciplinarios, 100 horas para un mddulo de reflexion y 175 horas de clases no

presenciales donde aplican los saberes adquiridos en sus aulas de clases.
Sus objetivos generales son los siguientes:

e “Fortalecer competencias en el ambito pedagogico, disciplinario y de las didacticas
especificas en profesores/as de segundo ciclo de educacién basica, que permitan
cambios en las practicas pedagdgicas y la construccion, a través de redes de docentes,
de nuevas comprensiones de estas practicas y su contexto.”

e “Potenciar los diferentes liderazgos de los docentes participantes, facilitando
herramientas de conduccién y construccion de dialogos altamente profesionales que
permitan aportar a la reflexion critica y la conformacion de comunidades de
aprendizaje”

(Ministerio de educacién, 2011)
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En sintesis, a nivel historico es posible sefialar que las politicas pablicas en materia de
formacion permanente de profesores han seguido una tendencia desde un enfoque que se
sostiene en la compensacion de deficiencias a traves de la capacitacion: Muchos paises de la
region Latinoamericana recurrieron al perfeccionamiento desde una concepcién remedial a
lo que definieron como insuficiencias en la formacion inicial de los maestros, existiendo una
variedad de leyes que obedecen a esta l6gica (Terigi, 2010; Vaillant, 2004; Avalos, 2000;
Navarro y Verdisco 2000), en conjunto con otras que se perfilan en la linea del desarrollo

profesional docente.

En este escenario es posible observar que las nuevas iniciativas politicas no pueden
promover, un cambio significativo a largo plazo, en las practicas docentes si se encuentran
inmersas en una estructura que alberga visiones contradictorias, las cuales tensionan y a la
vez obstaculizan la transformacion total de la practica pedagdgica (Darling-Hammond,
1990).

A nivel conceptual, la formacidon permanente de profesores se constituye como un término
polisémico (Quintero, Miranda y Rivera, 2018) y adquiere distintas denominaciones de
acuerdo a la perspectiva tedrica y objetivos que persigue. Day (2004) entiende que el
desarrollo profesional es el proceso mediante el cual, solo y con otros, los profesores revisan,
renuevan y amplian su compromiso en cuanto agentes de cambio, con los propésitos morales
de la ensefianza y mediante el cual adquieren y desarrollan criticamente el conocimiento, las
habilidades y la inteligencia emocional, que son parte esencial de un estilo profesional de
pensar, planificar y actuar con nifios, jévenes y colegas en cada una de las etapas de su vida
docente. Ello abarca la totalidad de las experiencias naturales de aprendizaje y de aquellas
actividades conscientes y planificadas, dirigidas intencionalmente al beneficio de individuos,
grupos o escuelas, que contribuyen a la calidad de la educacion en el aula.

Imbernén (2004) manifiesta que la formacion y el desarrollo profesional serian términos
univocos, puesto que se visualiza la formacién como un proceso constante, dinamico, pero a
su vez asociado al “desarrollo de actividades profesionales y a la practica profesional y desde
ella. Esta seria la tendencia predominante en el marco de la formacion permanente del

profesorado durante las Gltimas décadas". Esto quiere decir que la formacion es vista como
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una integracion de “la cultura, contexto, conocimiento disciplinar, ética, competencia
metodoldgica y didactica”, pero a su vez, como un elemento ineludible para el desempefio

del docente como profesional.

Adicionalmente, la investigacion ha permitido identificar ciertas caracteristicas basicas de un

desarrollo profesional efectivo (Darling-Hammond, 2003), el cual debe:

Integrar a los maestros en tareas concretas de ensefianza, evaluacion, observacion y

reflexion que enriquezcan los procesos de aprendizaje y desarrollo.

e Basarse en la indagacion, reflexion y experimentacion.

e Ser colaborativo, es decir que el conocimiento se comparta entre los educadores, y se
enfoque en las comunidades de practica docente, mas que en los maestros
individuales.

e Relacionarse y derivarse del trabajo de los maestros con sus estudiantes.

e Ser sostenido, continuo e intensivo; apoyarse en la experiencia y en la capacitacion,

asi como en la resolucion colectiva de problemas especificos de la practica.

e Relacionarse con otros aspectos de cambio escolar

Por su parte, Alvarado (2003) plantea que perfeccionamiento, entrenamiento, desarrollo
profesional docente o reciclaje, se refieren a concepciones politico — ideoldgicas especificas

que dicen relacién con un contexto sociopolitico en particular.

En efecto, Avalos (2007) sefiala que existen distintos tipos de estrategias de formacion, y que
cada una de ellas es producto de la discusion derivada de la tension entre factores internos,
como la voluntad del docente por capacitarse, y aquellos externos a €l, como las diversas

exigencias institucionales y reformas politicas que los regulan.

Las estrategias de formacion docente, segin Avalos (2007) se sintetizan en dos grandes

polos:

e [Estrategias cercanas a la capacitacion: Se encuentran focalizadas en producir un
cambio conceptual (por ejemplo, una actualizacion curricular), un cambio en las

habilidades pedagdgicas, o bien combinar ambas con el fin de mejorar las practicas
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pedagogicas del docente. Subyace una mirada desde el déficit y si bien se constituyen
como estrategias medianamente directivas, que reconoce el respeto a la experiencia
del docente, y a partir de ello se instaura la capacitacion, el modelamiento y puesta
en practica de lo aprendido, ademas de considerar una retroalimentacion o coaching
durante el proceso.

e Estrategias cercanas al desarrollo profesional autonomo: Son mas cercanas a los
conceptos de crecimiento o desarrollo profesional, donde se encuentran una variedad

de modelos de formacion.

En esta linea, Imbernon (2004) presenta una sintesis de los diversos modelos de formacion
permanente existentes, lo cual es relevante a los fines del presente proyecto para comprender

adecuadamente la naturaleza del programa que sera objeto de la investigacion en curso:

e Formacion orientada individualmente: Parte de la premisa de que los docentes
aprenden de forma auténoma, a través de su experiencia personal en el aula, en el
contacto con sus pares, mediante lecturas o la reflexion de sus propias practicas, por
lo que su principal caracteristica de este modelo es que no requiere de un programa
formal y organizado, y a su vez, priman las actividades donde exista un aprendizaje
individualizado, cuyos contenidos sean disefiados por el propio docente, de acuerdo
a sus necesidades.

e Observacion/ evaluacion: Cercano a lo que actualmente se conoce como coaching o
formacion a través del entrenamiento, no obstante, es escasamente implementado
debido al fuerte sesgo positivista que se esconde tras la palabra “evaluacién’, sin
embargo, el autor plantea que la observacion podria favorecer el aprendizaje entre
pares, ya que esta valoracion (o evaluacion) de la ensefianza beneficiaria tanto al
observador, como docente observado. La discusion permite socializar experiencias
de aula, fomentando la reflexion y el analisis sobre como enriquecer la praxis y, por
ende, el aprendizaje de los alumnos a partir otros puntos de vista que se pierden
naturalmente, debido a que la ensefianza es una actividad primordialmente individual.

e Desarrollo y mejora: Se encuentra asociado a los procesos de gestion curricular u

organizativa, y tiene como ultimo fin lograr una mejora sustancial de la ensefianza
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dentro de un determinado entorno. Su principal caracteristica es ser contextualizado,
es decir que, al finalizar la formacion el profesorado debe presentar una propuesta de
mejora de su centro y su ensefianza, donde apliquen todos los conocimientos
adquiridos a problemas especificos de su entorno escolar. Se apoya en la premisa de
que el maestro que comprende y conoce en profundidad su contexto, estd méas
proximo a mejorarlo.

e Entrenamiento o institucional: ElI formador es quien selecciona las estrategias
metodoldgicas formativa que se suponen han de ayudar al profesorado a lograr los
resultados esperados. Las concepciones a la base de este modelo resaltan que los
profesores pueden cambiar su manera de actuar y aprender a reproducir ciertos
comportamientos y técnicas que pueden ser interiorizadas y retroalimentadas
posteriormente por un observador que lo asesore, idealmente en su lugar de trabajo.
Al igual que el anterior, este modelo enfatiza en los beneficios de la observacion entre
pares; ademas incluye una parte tedrica, asi como también contempla resolucion de
problemas de forma grupal, la realizacion de demostraciones y la experimentacion
para el traspaso de todo el conocimiento aprendido al aula.

e Investigacion o indagativo: puede desarrollarse de manera individual o bien grupal,
y su principal caracteristica consiste en que el profesorado identifique un area de
interés, una necesidad o problema, para obtener datos y asi responder a problemas de
ensefianza, la practica reflexiva por medio de la investigacidon — accion.

e Formacion y cultura profesional: Se apoya en la idea del aprender investigando de
forma colaborativa, conectando los conocimientos previos de forma coherente con la
formacion en curso. También considera el aprendizaje mediante la reflexion y
resolucion de problemas propios de la préctica, asi como también en donde se
socialicen experiencias pedagogicas. Por otra parte, este modelo contempla la

elaboracion de proyectos de trabajo e indagacion conjuntos.

En esta linea, es posible presumir que el PPMAT comparte caracteristicas del modelo de
desarrollo y mejora, como a su vez del modelo de formacion y cultura profesional al mantener

una estructura adaptada al contexto en que se desarrolla; su vez contempla médulos de
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formacion, como de reflexion pedagdgica y aplicacion didactica de los saberes aprendidos,
lo que fomenta un didlogo constructivo en relacion a las distintos desafios, preocupaciones,

y dilemas que los docentes enfrentan durante su quehacer dentro del aula.

Por otro lado, existen ciertos factores que definen la estructura de los programas de
formacion, y que se encuentran a la base de muchas iniciativas educativas en los paises que
componen la region de Latinoamérica: tales como: El tipo de actividades que contempla, ya
sea que estén destinadas a contenidos curriculares y/o practicas pedagogicas; La duracion, en
cuanto a la cantidad de horas y extension del curso; el nivel de participacion que ofrece, vale
decir, si este contempla acciones de retroalimentacién y seguimiento a los docentes; y por
ultimo, la coherencia entre el programa de formacion y la vida cotidiana de los maestros en

el mundo escolar, las reformas educativas, etc. (Avalos, 2007).

Desde la perspectiva de las politicas educativa, también existen 3 enfoques en la literatura
internacional que definen las decisiones en materia de formacion permanente (Miranda,
2010): En primer lugar, se encuentra el enfogque para la mejora, que se encarga de revisar el
programa en su totalidad, desde su planificacion, su metodologia, ejecucién y evaluacion,
con el propdsito de mejorar la gestion de este. El segundo enfoque es para la autorregulacion,
es decir, que intenta garantizar la calidad de los programas de formacion, cuidando los
procedimientos administrativos y de gestion previamente mencionados, ademas de velar por
la satisfaccion de sus docentes participantes. Y finalmente se encuentra el enfoque de la
eficacia, basado en el cumplimiento de estdndares de calidad de los programas, con el
objetivo de medir el impacto de la formacion entregada en el docente, sus practicas, y los

resultados obtenidos con sus estudiantes.

En complemento con lo sefialado Chang y Simpson (1997), clasifican los enfoques de
formacion permanente de acuerdo a modalidades de instruccion, segun: a) Actividad de
aprendizaje y b) Orientacién del proceso. Finalmente, para Lombardi (1999), los enfoques
de formacion permanente existentes se pueden agrupar segun el tipo de necesidades que

buscan satisfacer, siendo: a) Individuales; b) Institucionales; y c) Sistémicos.
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En cuanto al estado del arte sobre esta tematica, es preciso mencionar que existen pocas
revisiones sistematicas dedicadas a investigar los cambios que produciria la formacion
continua sobre los docentes, ya sea a nivel de conocimientos, o bien de practicas pedagdgicas
(Avalos, 2007)

En este contexto, la revision de Hilda Borko (2004) destaca debido a que examina en una
serie de estudios el “efecto de las actividades de formacion sobre el conocimiento curricular
para la ensefianza (didactica), sobre la comprension acerca del modo de pensar de los
alumnos y sobre cambios en las estrategias docentes de los participantes” (Avalos, 2007, Pp.
8). En relacion al conocimiento curricular para la ensefianza, los estudios examinados por
Borko coinciden en que los mejores resultados se desprenden de aquellos programas de
formacion cuyo énfasis se encuentra enfocado en los contenidos de ensefianza, en favorecer
la comprension de los profesores sobre determinados conceptos sobre la naturaleza de la
disciplina a estudiar.

En favor de lo anterior, Avalos (2007) sefiala que las actividades realizadas en estos
programas de formacion tendrian la particularidad de incorporar a los profesores en
actividades similares a las que harian posteriormente con sus alumnos, “tal como la solucién
de problemas matematicos o la conduccion de un experimento cientifico” (Avalos, 2007,
Pp.8).

Adicionalmente, dentro de la region Latinoamericana han existido diversas iniciativas en la
linea de Formacién Permanente de Profesores las cuales son resumidas por Quintero,
Miranda y Rivera (2018) en un articulo asociado a las tendencias investigativas en esta
materia. Dentro de ellas, es posible destacar el Programa RED de la Universidad Nacional
de Colombia (2017), el que ha desarrollado el Programa de Formacion Permanente de
Docentes en Matematicas, sin embargo, ain no se encuentran evidencias cientificas respecto
del impacto de este programa. En contraposicion un estudio realizado por Vaillant (2006) en
Uruguay muestra que algunos perfeccionamientos no generaron el impacto esperado en la
opinidn de los docentes participantes, y en Brasil, el estudio “Tendencias y paradigmas en la

Pesquisa Educacional”, sistematizé las tendencias paradigmaticas que predominaron en los
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trabajos de los estudiantes de postgrado en Educacion de la Universidad Estadual de
Campinhas, entre los afios 1995 y 1998 (Lima, 2003).

Asimismo, es preciso rescatar que un estudio del CIDE (2007) revela que el Estado del arte
de la Investigacion y Desarrollo de la Educacién en Chile esta todavia en proceso de
formacion, por lo que ain no existe un sustento que delimite su quehacer y una clara
definicion del campo de investigacion de politicas en torno a temas educativos especificos
(Quintero, Miranda y Rivera, 2018).

Por otro lado, dos estudios de EE. UU. sugieren que los programas de formacion mas
influyentes en el aprendizaje de los docentes son aquellos que contemplan ciertos espacios
de aplicacion practica de los saberes adquiridos por los maestros, con el proposito de evitar
una formacién descontextualizada de la préactica educativa (Zeichner, 2010; Darling-
Hammond, 2006; Tatto, 1996).

A la luz de estos planteamientos, Zeichner (2010) propone el concepto de “terceros espacios”,
denominando asi a la creacién de ‘espacios hibridos’ que retinen al profesorado de la
universidad y docentes de escuelas, y donde sucede una integracion del conocimiento teoérico

y préactico para dar con nuevas formas que mejoren los procesos de ensefianza — aprendizaje.

Lo anterior constituye un elemento relevante de acuerdo a los fines de la presente
investigacion, ya que los PPMAT generan “terceros espacios”, al considerar que combinan
3 fases: la formacion, la reflexion pedagdgica del grupo, y una aplicacion didactica del
contenido aprendido en los contextos laborales donde se desempefian los docentes,
constituyendo un escenario idoneo para ver como los maestros vinculan los saberes
pedagdgicos — disciplinares con el saber propio de su praxis, a través del analisis de las

interacciones educativas en el aula.

La construccion de “terceros espacios” en la formacion del profesorado, supone un factor
positivo, en tanto promueve una relacion mas igualitaria del conocimiento académico y el
practico para apoyar el aprendizaje de los maestros que participan de dichos procesos
formativos, y a su vez permite aterrizar el programa, sus contenidos y por ende aprendizajes

a la realidad cotidiana de los docentes en sus aulas (Zeichner, 2010; 1995).
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En relacion a este tema, Jokinen y Valijarvi (2013) realizan criticas al sistema educativo
finlandés debido a un estudio de la formacion permanente en dicho pais, enfatizando que es
necesario desarrollar un vinculo mas explicito con la formacién inicial del profesorado a fin
de tender hacia la construccion de un desarrollo reflexivo continuo del profesorado, siendo
crucial la experiencia vivida durante el proceso de formacion, y el saber que surge en dicha
experiencia, puesto que los docentes encuentran en este espacio una oportunidad de

reflexionar en torno a lo que ensefian diariamente (Contreras, 2010).

Es por esto que el contexto que ofrece el PPMAT se proyecta como una posibilidad real para
la presente investigacion, dada la alta interaccion entre los diversos niveles educativos y areas
del conocimiento que presentan los docentes en servicio, asi como también su potencialidad
para promover una préctica reflexiva en los profesores que acuden a la especializacion una

como via desarrollo profesional.
2.2. El Conocimiento didactico del contenido.

A partir de los antecedentes recopilados en el contexto que ofrece la formacidn permanente
de profesores, se decidio seleccionar un enfoque tedrico que relevara las competencias
didacticas que despliegan los docentes en la interaccion con sus estudiantes, para favorecer

0 acrecentar los procesos de ensefianza.

En este sentido, la didactica ha llamado profundamente la atencion de los investigadores
educativos, debido a que surge desde una mediacion entre el saber y el ser de un individuo
(Contreras, 2010), formando una amalgama que se manifiesta como un saber constituyente
(Cifali, 2005) de la experiencia del docente en el aula por lo que es posible diferenciar dos

grandes corrientes abocadas al tema.

La primera corriente es la transposicion didactica del contenido propuesta por Chevallard
(1998), la cual sostiene que la ensefianza de un determinado saber tendra ciertas
transformaciones que lo haran apto para ser ensefiado. Esta teoria supone el paso del saber
sabio al saber ensefiado, permitiendo al docente reflexionar, tomar distancia, interrogar las
evidencias, cuestionar sus ideas y asi desprenderse de la familiaridad inconsciente con que

ensefia la materia.
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La transposicion didactica permite la articulacion del analisis epistemologico con el anélisis
didactico (Chevallard, 1998). Sin embargo, esta teoria resultaba insuficiente a los fines
perseguidos en la presente investigacion, puesto que el saber escolar no es, en efecto, una
simple declinacién del saber sabio, sino mas bien responde a innumerables factores y
limitaciones que inciden en el entorno escolar, involucrando los diversos saberes docentes
durante la instruccion de un determinado contenido, como, por ejemplo, el conocimiento

sobre los estudiantes y el contexto, entre otros.

Debido a ello, el enfoque tedrico elegido fue el propuesto por Shulman (1986) referido al
conocimiento didactico del contenido (en adelante, CDC), con el objetivo de analizar los
procesos de ensefianza, como fuente primaria para mirar las interacciones educativas, y como

los cursos de formacion pueden retroalimentar las practicas pedagdgicas.

Shulman plantea en su enfoque cuales son las competencias, destrezas, habilidades y
conocimientos que convierten a un docente en un profesor experto o competente y como
aprenden a ensefiar las nuevas generaciones de profesores, centrando el estudio en dos

grandes nucleos tematicos: EI conocimiento base para la ensefianza 'y el CDC.

En este sentido el autor sostiene que lo fundamental para reconocer el conocimiento base
para la ensefianza esta en el encuentro que surge entre la materia y la didactica, es decir, “en
la capacidad de un docente para transformar su conocimiento de la materia en formas que
sean didacticamente impactantes y aun asi adaptables a la variedad de alumnos” (Shulman,
1987, Pp.21)

El conocimiento base para la ensefianza que subyace a la comprension del profesor esta
mediado por una serie de categorias que lo conforman, ademas de originarse a través de
diversas fuentes desde donde emerge el conocimiento base evocado por el docente para la

ensefianza, a saber:

El conocimiento base para la ensefianza que subyace a la comprension del profesor se origina

por medio de diversas fuentes desde donde emerge, a saber:

e Formacion académica en la disciplina a ensefiar
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e Los materiales y el contexto del proceso educativo institucionalizado
e Literatura educativa especializada
e Lasabiduria que otorga la misma préctica

Por otra parte, el autor sefiala que este conocimiento base para la ensefianza se encuentra

compuesto una serie de categorias que lo constituyen, las cuales se presentan a continuacion:

e Conocimiento del contenido

e Conocimiento didactico general

e Conocimiento del curriculo

e Conocimiento didactico del contenido

e Conocimiento de los alumnos y sus caracteristicas
e Conocimiento de los contextos educativos

e Conocimiento de los objetivos, finalidades y los valores educativos

Otro factor relevante dentro de la teoria de la ensefianza de Shulman y desde el cual se enfoca
la presente investigacion es el CDC, definido como un saber construido en la practica y desde
la practica y a través de un proceso de organizacion y transformacion que incluye la
comprension de lo que significa la ensefianza de un topico particular y de los principios,

técnicas y maneras de representar didacticamente ese contenido (Shulman, 1987)

Para explicar el proceso de elaboracién y utilizaciéon del CDC, Shulman (1987) propone su
Modelo de Razonamiento Pedagdgico y Accion. Segun este modelo, los docentes son capaces
de transformar el contenido en algo ensefiable y comprensible para los alumnos. Una vez
determinado el contenido a ensefiar, los maestros lo procesan y transforman seleccionando
los materiales con que facilitaran la comprension de lo ensefiado, los ejemplos, analogias,
explicaciones y metaforas que se emplearan con el fin de adaptar el contenido a los alumnos

teniendo en cuenta sus preconcepciones, edad, intereses, etc.

Si bien el razonamiento y la accién pedagogica suponen la existencia de un ciclo de

actividades que van desde la comprension, transformacion del contenido, ensefianza,
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evaluacion y reflexion, a los fines del estudio en curso, el andlisis se centrar en los procesos

de comprension, transformacion y ensefianza donde se encontraria alojado el CDC.

De este modo, la linea de Shulman (1987) incorpora una mirada profesionalizante de la
pedagogia y sobre el conocimiento del contenido, el cual sera objeto de ensefianza de los
docentes. Dentro del CDC es posible identificar 4 componentes claves que lo conforman:

e EIl conocimiento de la comprension de los estudiantes, sobre como entienden un
determinado topico disciplinar, los errores comunes que se cometen, y el grado de
dificultad con que aprehenden un contenido.

e Conocimiento del curriculo y medios de ensefianza en relacion con los contenidos
y alumnos

e EI conocimiento sobre estrategias didacticas y procesos instructivos, es decir,
aquellas representaciones de ensefianza validas para tépicos particulares o actividades
de aprendizaje especificas de la materia,

e Conocimiento de los propositos o fines de la ensefianza, referido a la naturaleza

epistemoldgica de una determinada disciplina

El contenido de orientacion disciplinar se reorganiza y adapta tomando en cuenta todos estos

componentes como se explica en el siguiente esquema:

Reorganizan:

Contenido
de orientacién
disciplinar

Transforma:

y

Figura 2: Mapa sobre el conocimiento base para la ensefianza
.Fuente: Elaboracion Propia
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En este sentido, Bolivar (1993, Pp.119) manifiesta que “el CDC se mostraria en la capacidad
para transformar el potencial curricular del conocimiento de la materia generando
representaciones que sean entendibles a los alumnos (metéforas, analogias, ejemplos,
ilustraciones, tareas para la clase o casa, etc.)”, por lo que esta linea tedrica comienza a tomar
fuerza durante la década de los 90’ en la Universidad de Stanford (E.E.U.U.), lugar donde
Lee Shulman desarrolla en profundidad la tematica, y le da continuidad a su trabajo
investigativo a través de sus estudiantes que operacionalizan el modelo del en diferentes

disciplinas que conforman el curriculo escolar.

A la luz de lo anterior, es posible evidenciar la existencia de diversos enfoques operativos al
modelo de CDC que serian una extension de este, asi como la prueba empirica de su validez

y aplicacion tedrica en aula, los cuales se sefialan a continuacion:

e Enfoque del CDC desarrollado por Grossman (1990)

Es un modelo basado en la disciplina de la ensefianza del lenguaje. Parte de la premisa de
que el profesor construye su CDC desde sus creencias y experiencias personales, formacion
disciplinar, conocimiento de la asignatura y conocimiento pedagdgico general y este a su vez
interactta con el conocimiento del contexto donde el profesor lleva a cabo su labor docente.
La particularidad del modelo de Grossman es que en cada tipo de conocimientos que incluyen
diversos elementos que lo componen. Dentro del conocimiento de la asignatura se distingue:
> Contenido: Hechos y conceptos mas relevantes de un campo y su relacién entre si
> Estructuras sustantivas: Se refiere a los paradigmas dentro de un campo que afectan
cdmo se organiza este campo y que preguntas orientan la investigacion en dicho
campo
> Estructuras sintacticas: comprension de los canones de evidencia de como se presenta
esta disciplina, el orden l6gico de los temas que la componen, y cémo se evallan los
conocimientos dentro de esta disciplina

Dentro del conocimiento pedagdgico general se encuentra:

> Aprendices y aprendizajes
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> (Gestion del aula

> Curriculum e instruccion

Dentro del conocimiento didactico del contenido la autora identifica:
> Conocimiento sobre la comprension de los estudiantes
> Conocimiento curricular

> Conocimiento de estrategias instruccionales
El CDC, segln Grossman, impacta en una triada compuesta por los estudiantes, el contexto
donde se situan el profesor y sus educandos y la experiencia de ensefianza que ambos

experimentan en dicho contexto.

e Enfoque del CDC desarrollado por Morine-Dershimer y Kent (1999)

En este modelo todas las categorias que se encuentran directamente relacionadas al CDC
pueden tener subcategorias de conocimiento especifico, distinguiéndose seis tipos de
conocimientos que lo constituyen: 1) conocimiento de los propdsitos y objetivos educativos
que, esta directamente relacionado con el conocimiento de los procedimientos de evaluacion;
2) conocimiento pedagdgico; 3) conocimiento curricular; 4) conocimiento del contenido; 5)
conocimiento de contextos especificos; y 6) el conocimiento de los alumnos y el aprendizaje.

El estudio llevado a cabo por los autores pone el acento en la estrecha relacion entre los
objetivos, los fines educativos y la evaluacién. En este contexto, el conocimiento del
curriculo se alimenta del conocimiento del contenido, como también por el conocimiento de
los objetivos y procesos de evaluacion, mientras que el conocimiento pedagogico se nutre
del conocimiento de los estudiantes y del aprendizaje y, por el conocimiento de los objetivos

y procedimientos de evaluacion.

Por otra parte, se distingue que el conocimiento pedagodgico general es producto de la
investigacion y la literatura cientifica, del conocimiento pedagogico personal que deriva de
las creencias y la experiencia practica personal del profesor. La interaccion entre estos tipos
de conocimientos generaria un conocimiento pedagogico especifico del contexto que permite

la toma de decisiones y acciones de los profesores en el aula.
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e Enfoque del CDC desarrollado por Carlsen (1999)

El presente modelo se basa en el conocimiento de profesores de ciencias, estableciendo que
este se compone por los siguientes dominios: 1) conocimiento del contexto general; 2)
conocimiento del contexto especifico; 3) conocimiento pedagdgico general; 4) conocimiento

de la materia; y 5) conocimiento pedagogico del contenido.

La particularidad de este estudio es su énfasis en la influencia del contexto sobre los otros
conocimientos, es decir, que el CDC podria formarse en cada nuevo contexto educativo, y

que las creencias del docente se van modificando en funcion del contexto.

Por otro lado, el autor postula que estos conocimientos son parte de un todo, aludiendo a

visién integradora de conocimientos que producen el CDC.

e Enfoque del CDC desarrollado por Magnusson, Krajcik y Borko (1999)

Los autores reconocen en un estudio sobre las Ciencias cinco componentes del CDC, a saber:
Orientaciones para la ensefianza de la ciencia; Conocimiento y creencias sobre el curriculo
de ciencias; Conocimiento y creencias sobre la comprension de los estudiantes en temas
especificos de la ciencia; Conocimiento y creencias sobre la evaluacion en ciencia; y

Conocimiento y creencias sobre estrategias para la ensefianza de las ciencias.

Una caracteristica particular de este modelo es que los autores otorgan igual relevancia a los
conocimientos y a las concepciones que manejan los maestros en la construccion y desarrollo
del conocimiento profesional, por lo tanto, las fuentes que lo constituyen no serian Unica 'y

exclusivamente académicas, sino mas bien construidas a partir de un saber personal.

En este sentido, el CDC es concebido como el resultado de una transformacion de otros
conocimientos, es decir, el pedagdgico, el disciplinar y el del contexto, generando una

interdependencia mutua entre el CDC y estos dominios del conocimiento profesional
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docente. El conocimiento dominante influira en mayor medida en la transformacion de su

conocimiento en la ensefianza
e Enfoque del CDC desarrollado por Park y Oliver (2008)

El presente modelo se apoya en el desarrollado inicialmente Magnusson, conservando las
siguientes unidades del CDC en profesores de ciencias: Orientaciones para la ensefianza de
la disciplina, conocimiento del curriculo en relacion a la disciplina ensefiada, conocimiento
sobre estrategias educativas y representaciones de contenido para la ensefianza, conocimiento
sobre la comprensién de los estudiantes del tema, y por Gltimo el conocimiento sobre de la

evaluacion del aprendizaje en ciencias.

No obstante, los autores incorporan un nuevo componente al CDC: La eficacia docente,
entendida como la percepcion que tiene el maestro sobre su practica en el aula. Este elemento
seria fundamental, pues se relaciona directamente con uno de los descubrimientos del estudio
de Park y Oliver, quienes sostienen que la percepcion sobre desarrollo de la instruccién
mediaria entre la reflexion y las acciones que estan siendo ejecutadas en el aula, modificando
constantemente el proceso de ensefianza y la comprension del profesor sobre ella a través del
CDC.

Otros hallazgos relevantes de este modelo recaen en el CDC y en la capacidad de desarrollo
simultaneo de los 6 componentes mencionados, a través de una integracion contextualizada
de todos estos tipos de conocimientos en la practica. Asi como también se enfatiza que la
comprension de los maestros sobre las ideas erroneas de los estudiantes fue un factor
importante que modifica el CDC en cuanto a la planificacion, la instruccion y evaluacion

subsecuente.

e Enfoque del CDC desarrollado por Rollnick, Bennet, Rhemtula, Dharsey y Ndlovu
(2008):

El siguiente modelo se basé en un estudio empirico aplicado en la disciplina de las Ciencias,
el cual proyectd que el CDC seria un conocimiento nuclear en el docente que se nutre de
diferentes dominios tales como el conocimiento pedagdgico general, el conocimiento del

tema a ensefiar, conocimiento del contexto, y el conocimiento sobre los estudiantes. A su
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vez, estos dominios tendrian diversas manifestaciones observables en el aula entre las que se
encontrarian las representaciones de contenido, el conocimiento del curriculo, las estrategias
de ensefianza especificas para un contenido y la evaluacion, aludiendo a la interdependencia
de todos estos aspectos al momento de ponerlos en préctica por medio de la ensefianza.

e Enfoque del CDC desarrollado por Mora y Parga (2008)

En este modelo el CDC es un conocimiento profesionalizado del contenido y de su ensefianza
— aprendizaje, a su vez que se comporta como un conocimiento practico que es individual e

idiosincratico, influido por saberes, creencias, el contexto y la experiencia de ensefianza.

Estos autores sefialan CDC se contextualiza en lo disciplinar de acuerdo a las didacticas
especificas de cada materia, partiendo de una transformacion— integracion de diferentes tipos
de conocimientos y saberes (disciplinares, histérico—epistemoldgicos, psicopedagdgicos, y
contextuales). La distincion de este modelo radica en que existen maltiples caminos para

desarrollar el CDC ya que algunos conocimientos se integran con mayor facilidad que otros.

En efecto, el modelo propuesto tiene como finalidad reconocer la existencia de un saber que
articula conocimientos cotidianos y cientificos, desde el cual se pretende complejizar el

pensamiento de un estudiante o profesor.

e Enfoque del CDC desarrollado por Helms y Stokes (2013); Gess-Newsome y Carlson
(2013)

Este modelo surge a partir de una conferencia celebrada en 2012, cuyo objetivo era
consensuar una definicion del CDC que fuese adoptada por varios grupos de investigacion y
un modelo tedrico para su comprension. De este modo, en el modelo del CDC se identifican
cinco dominios de conocimiento principales, que son: 1) conocimiento en evaluacion; 2)
conocimiento pedagogico; 3) conocimiento del contenido; 4) conocimiento de los

estudiantes; y 5) conocimiento curricular.

Cada uno de ellos influyen y son influenciados por el conocimiento profesional especifico de
una materia, compuesto por las estrategias de ensefianza, las representaciones del contenido,

la comprension de los estudiantes, las practicas cientificas y los habitos mentales. Este
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conocimiento profesional especifico le aporta un componente personal al CDC, al basarse en
las creencias sobre el contexto donde el docente orienta la ensefianza, asi como las

percepciones asociadas a los estudiantes, sus conocimientos previos, y sus resultados.

En funcidn de los objetivos que rigen la actual investigacion, se selecciond el modelo de
Grossman (1990) como un enfoque operativo del CDC que permite ver las implicancias
empiricas de esta teoria postulada por Shulman (1987) complementando el analisis

interpretativo desde estos dos referentes.

Por otro lado, los estudios empiricos del CDC se han interesado tanto por las caracteristicas
conceptuales presentadas anteriormente, como por sus manifestaciones empiricas. La
revision sistematica de estudios en torno al constructo evocado ha permitido identificar una
cantidad de trabajos que comparten algunos lugares comunes con el interés de la
investigadora.

Del mismo modo, se utilizaron palabras claves y filtros para detectar los estudios empiricos,
como fuentes secundarias en el fendmeno, de acuerdo al grado de antigliedad de las
publicaciones, considerando para ello una data de los ultimos diez afios, dada las

particularidades de la pregunta de investigacion.
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En razon de lo anterior, la basqueda bibliogréafica permitié establecer categorias tematicas
relativas al estado del arte del conocimiento didactico del contenido en el area de las

matematicas, las cuales se presentan a continuacion en el siguiente esquema:

Breda, Pino-Fan & ¢+ Yalley, 2017 o)
Font, 2018 + Willbergh, 2017 2015 e
+ Charalambous, + Ravanal y L6pez, R
2016 2016 + Arzarello el al, 2014
« Cueto et. al, 2016 « Alonzo, 2016
* Ligozat & + Asikainen,
Leutenegger, 2015 Pehkonen &
+ Campbell, 2014 Hirvonen, 2013
* Miotto et. al, 2014 + Mora & Lozano,
+ Vicente et. al, 2013 2008
+ Da Silva, 2011 + Prediger, 2008
Insertos en procesos de Insertos en procesos de
L formacion permanente/ formacion permanente!
formacion continua formacion continua
+ Melo, Cafada
U JaCOb, Hl", & COI'ey, Diaz 2017 y
2017 « Rusenkid ¢
+ Hoth et al, 2016 B e
+ De Rossi & Reuwsaat : :
! + Pino-Fan, Assis &
2014; 2012 Castro, 2015
+ Mclaughlin, 2012
+ Araya, 2008

Figura 3: Estado del arte del CDC en el area de matematicas

Fuente: Elaboracion propia

En este contexto, los antecedentes empiricos a nivel internacional que utilizan el modelo

analitico del CDC para analizar fendmenos educativos son los siguientes:
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En el 2016, Charalambous investigd la validez del conocimiento matematico para la
ensefianza con respecto a cuatro practicas de ensefianza: a) Proporcionar y evaluar
explicaciones; b) Seleccionar y usar representaciones; c¢) Analizar los errores, conceptos
erroneos y d) soluciones no convencionales de los estudiantes. Los resultados muestran
diferencias significativas entre los grupos examinados, indicando que las estrategias
asociadas a seleccionar y proporcionar explicaciones, ademas del uso de representaciones
fueron mas faciles para los maestros de las escuelas primarias de Chipre, respecto de aquellos
dedicados a la ensefianza en el nivel preescolar. Otro hallazgo revelador dice relacion con las
interacciones educativas, puesto que esta variable se encontr6 presente en todas las muestras
analizadas, evidenciando una coincidencia en que las actividades de aprendizaje dependen

de este intercambio social que sucede en tanto se ensefia el contenido.

Desde otro angulo, un estudio llevado a cabo en Pert (Cueto, Ledn, Sorto, y Miranda, 2017)
se exploro la relacién entre los componentes del CDC y el conocimiento de los estudiantes,
obteniendo que el nivel socioecondmico de los estudiantes se asocié al CDC de sus maestros,
lo que evidencia un sistema educativo desigual, no obstante, este contexto nutre el
conocimiento base para la ensefianza de los profesores en el area de matemaéticas. Ademas,
el CDC de los maestros se asocio positivamente con el rendimiento del alumno, pero solo

cuando se establecio un umbral delimitado para examinar el CDC.

Previo a los estudios anteriormente mencionados, Ligozat y Leutenegger (2015) exploraron,
bajo un paradigma de investigacion cualitativo, el conocimiento del contenido y las
epistemologias del aprendizaje resultantes de la transposicién y un analisis comparativo de
los recursos de ensefianza en las asignaturas de francés, matematicas y ciencias, para los
primeros grados (5-6 afios) en las aulas de Suiza occidental. En este contexto, los autores
pudieron observar que las diferentes intervenciones del profesor estan relacionadas con las
epistemologias de aprendizaje en juego, destacandose una importante distincion entre el
"conocimiento construido por medio de las interacciones sociales y transmision social" y "los

conocimientos construidos por el sujeto individual a través de sus propias acciones”.

Al considerar las muestras analizadas de recursos didacticos, el recurso de la matematica se

relaciona con una categoria que incluye el conocimiento relacionado a la ejecucion; y el texto
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como recurso de ensefianza remite a instrumentos cognitivos tales como “comparacion,

clasificacion, ordenar, contar" (Ligozat y Leutenegger 2015).

Una distincién importante es que la matematica ofrece un problema auténomo a los
estudiantes, que se puede resolver individualmente fomentando la ejercitacion de los
participantes de la clase. Sin embargo, esto sélo es posible si el maestro organiza discusiones
colectivas sobre los ejercicios para darles un significado adecuado en relacion con el
problema matematico, es decir, tiene que construir un discurso sobre las técnicas utilizadas
en determinada actividad de aprendizaje (Ligozat y Leutenegger 2015). Esta consideracion
resulta relevante para comprender como se originan las interacciones educativas desde el

docente.

En cuanto a los estudios focalizados en docentes de primaria que hayan participado en
procesos de formacidn continua, una investigacion con metodologia mixta llevada a cabo
recientemente por Jacob, Hill y Corey (2017), permitié encontrar evidencias respecto a como
aquellos docentes inmersos en procesos de formacion permanente se enfocan en tareas
particulares para detectar las mayores habilidades y dificultades de los estudiantes en relacion
al contenido, fomentando una participacién igualitaria en sus salas de clases, como estrategia

pedagdgica para hacer frente las dificultades estudiantiles.

Pese a los avances descritos, el estudio no logré hallar si existe un impacto significativo del
programa de desarrollo profesional analizado, en el conocimiento matematico de los docentes
para la ensefianza y el rendimiento estudiantil, debido a factores temporales y administrativos

que influyeron en el transcurso de este.

Por otro lado, Hoth, D6hrmann, Kaiser, Busse, Konig y Blomeke (2016) realizaron un
estudio cualitativo en Alemania, focalizado en las competencias diagnésticas que desarrollan
los profesores sobre aspectos especificos de ensefianza y aprendizaje en situaciones de aula,
propone una aproximacion a la dimension cognitiva que opera en el despliegue de dichas

competencias profesionales.

Utilizando un modelo de andlisis basado en la capacidad para percibir eventos particulares

en un entorno de ensefianza, interpretar las actividades percibidas en el aula y tomar de
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decisiones (Blomeke et al. 2015; Kaiser et al. 2015), se analizd la preparacion cognitiva de
los maestros para hacer frente a situaciones especificas del aula, por ejemplo, al erigir una
respuesta atingente a la contribucion del estudiante, y a su vez, capaz de generar nuevas

formas de mirar el contenido aprendido por sus estudiantes.

En este escenario, los hallazgos sefialan que los maestros que privilegiaron el anélisis de las
soluciones de los estudiantes en situaciones especificas se caracterizaron por un mayor

conocimiento del contenido en matematica.

Por otra parte, Medina, Cruz y Jarauta (2016) llevaron a cabo un estudio de casos en Espafia,
dedicado a explorar las manifestaciones del CDC en la docencia de 3 profesores
universitarios. Dicha investigacion presenta hallazgos reveladores en relacion a la dimension
dialégico — reflexiva, como explicitacién del razonamiento pedagdgico de los docentes

observados.

En efecto, los resultados de la investigacion indicarian que los saberes disciplinares y
pedagogicos que componen el CDC aparecian en el aula de manera simultanea, pero en
diferentes grados de explicitacion. Se observd como los profesores, en los momentos de
interaccidn con los alumnos, van mas alla de su propia comprension de la materia para captar

cémo el alumnado esta comprendiendo un determinado topico que se encuentra explicando.

A su vez, los profesores observados eran capaces de apreciar in situ el grado de pertinencia
de las intervenciones de los estudiantes. A esto se denomina la competencia dialdgica y
reflexiva, puesto que les permitia observar sobre la marcha el saber del estudiante en términos
de “comprension de la materia” y que, mediante retroalimentaciones inmediatas, contribuia
al refinamiento de la comprension que los estudiantes tenian sobre el tema que se estaba
abordando. Asi, se constata que el docente era capaz de adaptar sus estrategias de ensefianza,

acomodandose a las intervenciones de los estudiantes (Medina, Cruz y Jarauta, 2016).

Estos hallazgos son fundamentales para iluminar los pasos metodoldgicos a seguir, asi como
también es pertinente considerar las diferencias entre el contexto universitario donde realizan
sus estudios Medina, Cruz y Jarauta (2016) en comparacion con el escenario actual en que

se desarrolla la presente investigacion, es decir, el segundo ciclo de Educacion general bésica.
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2.3. Las interacciones educativas.

La educacion es un proceso complejo compuesto por la relacion entre ensefianza y
aprendizaje. Esta se transmite fundamentalmente a través del dialogo, es decir, de las
interacciones entre docentes y estudiantes, quienes se encuentran inmersos dentro de una
cultura cuyo desarrollo historico marca el desarrollo de ciertas practicas sociales en contextos
institucionalizados como lo son las comunidades educativas (Rojas Drummond y Mercer,
2003),

En efecto, los procesos pedagdgicos e interacciones en el aula son temas claves para lograr
comprender el funcionamiento de cualquier sistema educativo en términos de efectividad
(Mourshed, Chijioke y Barber, 2012).

En esta linea, Medina y Jarauta (2018) enfatizan en que toda interaccion entre profesor-
estudiante se encuentra mediada por un ‘“acoplamiento dinamico (subjetivo e
intersubjetivo)”, de la percepcidn, concepcidn, valoracion, significacion y comprension entre

los actores, como del contenido involucrado en la tarea de aprender.

Si bien estas definiciones nos muestran distintas maneras de entender las interacciones en
educacion, es preciso retroceder a sus inicios para entender la forma de concebir las

interacciones educativas desde diferentes enfoques.

En este sentido, la historia de las interacciones educativas permite remontarse a Dewey
(1963) quien apoyado en un enfoque experimental sobre la educacion se pregunta: “;Qué
escenarios para el aprendizaje y la participacion son creados en las escuelas y en las aulas, y
como se forman las identidades de los nifios durante el curso de su participacién en las

practicas institucionales?”.

Esta es una de las primeras interrogantes que pone de manifiesto la necesidad de participacion
conjunta que demanda la escuela, tomando en consideracion que en ella se infiltran diversas

experiencias, actitudes y conductas que provienen desde su exterior, y cOmo esto puede
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influir en la consolidacion de una identidad en una etapa del desarrollo madurativo de una

persona en formacidn, dentro un contexto institucionalizado.

Otra de las propuestas mas conocidos en esta tematica dice relacion con el modelo
desarrollado por Mehan (1974) quien presenta la denominada estructura de interaccion IRF,
consistente en la Invitacion del profesor al dialogo mediante preguntas, la subsecuente
Respuesta por el/ los estudiante/ s, y el Feedback final entregado por el profesor para cerrar

la interaccion.

Este modelo es el mas frecuente de observar en las salas de clases y ha sido ampliamente
investigado, no obstante, para efectos de la presente tesis, la investigacién se enfocard una
estructura inversa la mencionada, es decir, que inicie con una contribucion espontanea del
alumno, la respuesta del maestro frente a ella, y la asimilacion de la informacién por parte
del estudiante al finalizar la interaccion dado la riqueza y poca frecuencia que presenta esta

estructura en el aula.

Desde un enfoque mas cercano a la psicologia social destaca Vygotsky (1986), quien postula
que la interaccion verbal activa tiene la cualidad de ayudar los estudiantes a descubrir sus
errores o0 vacios conceptuales (Piaget, 1989), a la vez que les permite conectar el nuevo
conocimiento con aquellas nociones previas que manejan sobre la materia, aumentando un

pensamiento comprensivo, mas alla de lo memoristico.

Desde la postura teorica del interaccionismo simbolico, se entiende todos los procesos que
ocurren durante la vida cotidiana de las personas son parte de la interaccion social, abordando
desde sus relaciones, y las conductas adaptativas que los grupos humanos desarrollan en
determinados contextos, a través de un elevado intercambio de simbolos que constituyen una
cultura o subcultura (Woods, 1998).

A partir de los referentes sefialados, se sientan las bases para entender y estudiar los procesos
de interaccién que tienen lugar en el aula. Sin embargo, la manera de concebir las
interacciones se va complejizando dado el amplio desarrollo que ha presentado el concepto

con el transcurso del tiempo.
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Durante la época del 2000 las investigaciones en el campo de las practicas educativas sobre
pusieron el énfasis sobre el papel desempefiado por las interacciones dialdgicas entre los
profesores y estudiantes para apoyar el desarrollo y aprendizaje del nifio (Littleton y Howe,
2009; Mercer y Littleton, 2007).

En esta linea, Castejon y Espafia (2004) argumentan que la interaccion educativa produce
una afectacion mutua en el marco de una accion interdependiente en la que el profesor se
guia por la respuestas y conductas del alumno para orientar su accion pedagogica, por lo que
la interaccion podria otorgar mayor sensibilidad al docente respecto de como ajustar el
proceso de ensefianza a los estudiantes entendiendo que el conocimiento se construye de
manera conjunta. Esta definicion parece pertinente de ser adoptada como concepto para mirar

como unidad de analisis en la presente investigacion.

La interaccion social permite al sujeto abstraerse de su propio punto de vista, para
involucrarse en las distintas informaciones aportadas por el grupo. Esto favoreceria un
aprendizaje colaborativo como a su vez implicaria la movilizacion de recursos cognitivos, y

motivacionales del sujeto para la resolucién del conflicto cognitivo (Bourgeois, 2009).

Por su parte, Wuttke (2012) postula que en cuanto a la interaccion, existen ciertas reglas que
seguiria la comunicacién de acuerdo a las relaciones sociales. En efecto, no hay actividades

pedag6gicamente relevantes que se puedan realizar sin comunicacion.

En esta direccion, Rojas Drummond y Mercer (2003) presentan una sistematizacion de dos
importantes estudios empiricos realizados en la materia a nivel internacional. Estas
investigaciones permiten reconocer una serie de reglas orientan la interaccion en aula: Por
un lado, en Inglaterra se estudia el uso del habla exploratoria por parte de los docentes como
una forma eficaz de utilizar el lenguaje para pensar colectivamente. Por otro lado, en México
se analiza la capacidad de los docentes de crear andamios dialégicos para facilitar el

desarrollo de la comprension en los estudiantes

La primera de las investigaciones se basé en un grupo de control de profesores pertenecientes

a escuelas inglesas que recibié entrenamiento para aprender a estimular la conversacion
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exploratoria en sus aulas, en comparacion con establecimientos que no recibieron dichas
directrices a fin de comparar las interacciones entre profesores y estudiantes (Rojas

Drummond y Mercer, 2003).

Como resultado se concluyé que los profesores que utilizaron mas la dinamica de
conversacion exploratoria tendian a resolver problemas matematicos con mas facilidad,
confirmando que las lecciones conversacionales estaban cambiando la calidad del
razonamiento conjunta de los nifios. En los andlisis se destaca que la colaboracién grupal
para resolver problemas ha mejorado la capacidad de razonamiento individual de los
estudiantes (Rojas Drummond y Mercer, 2003; Rojas-Drummond, Torreblanca, Pedraza,
Vélez y Guzman, 2013).

El segundo estudio efectuado México se enfocd en analizar si los maestros estaban
proporcionando un andamiaje mas eficaz para el aprendizaje de sus alumnos. Dentro de sus
hallazgos se encontr6 que los docentes utilizaban pequefias secuencias de preguntas y
respuestas, no sélo para poner a prueba los conocimientos, sino también para guiar el
desarrollo de un aprendizaje visto como un proceso social, mayormente comunicativo. Los
andamios dial6gicos no sélo eran una forma de ensefiar el contenido, sino también fomentaba
un aprendizaje de los procedimientos para la resolucion de problemas en torno a las
actividades de clase. Finalmente, también se concluyé que el uso de preguntas como andamio
en sus interacciones con los nifios fue una oportunidad para animarlos a hacer explicitos sus
propios procesos de pensamiento (Rojas Drummond y Mercer, 2003; Rojas-Drummond,

Torreblanca, Pedraza, Vélez y Guzman, 2013).

Siguiendo la linea de investigaciones empiricas en el tema, se destaca un estudio dedicado
observar interacciones en tiempo real entre los profesores y estudiantes (Granic y
Hollenstein, 2003). En este se determind que la estabilidad en las interacciones es importante
para que el maestro logre relaciones positivas con sus estudiantes; y estas relaciones ponen
de manifiesto el desarrollo recurrente de patrones relativamente estables de interacciones en
tiempo real (Thelen y Smith, 1998)
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En consistencia con lo anterior, un estudio llevado a cabo por Sanchéz et. al (2008), conciben
la interaccion a partir de ciclos sucesivos de intercambios necesarios para que dos 0 méas
personas lleguen a un consenso en funcién del desarrollo de alguna meta. A partir de esta
premisa la investigacion permitio encontrar que dentro de la interaccidn existen ciertos
patrones simétricos, en los que el estudiante puede iniciar el intercambio (1) con el docente,
contribuyendo asi activamente en el proceso de confirmacion (F) de lo aprendido.

Para profundizar en los componentes de la interaccion, un estudio realizado por Wuttke
(2012) logr6 determinar que aquellas preguntas de orden superior realizadas por los
estudiantes, en términos fomentar el aprendizaje y ayudar con la construccion del
conocimiento, les permitirian a los docentes detectar el déficit de conocimiento e identificar

errores y conceptos erréneos en la comprension del contenido.

Asimismo, los datos muestran que los estudiantes hablan mucho méas cuando se les otorga la
oportunidad de hacerlo. Sin embargo, la mayor parte de su conversacion se centra en las
tareas de aprendizaje, como por ejemplo comprender la instruccién de un determinado
ejercicio por lo que no existieron suficientes preguntas de orden superior y no todos los
estudiantes eran capaces de participar en las discusiones de alta calidad como el caso de la

dindmica de conversacion exploratoria (Wuttke, 2012).

Por otra parte, dentro del contexto nacional Araya et al. (2008) analizan las précticas docentes
en escuelas con trayectorias de mejoramiento y las compara con practicas en otros
establecimientos escolares que no han mostrado mejoras en su desempefio. En este sentido,
las interacciones son vistas a través de una pauta de observacion, y sus hallazgos indican que
en clases de matematica los estudiantes suelen hacer pocas preguntas, y el profesor pasa mas
tiempo haciendo uso del pizarron y “escribiendo ejercicios”, ademas de no utilizarse muy
frecuentemente recursos didacticos para apoyar el proceso de aprendizaje (Araya et al.,
2008).

En cuanto a las escuelas con trayectorias de mejoramiento estudiadas, se destaco la existencia
de profesores centrados en la tarea de una ensefianza activa, por sobre cualquier otra actividad

(retroalimentar, mantener el orden o dar instrucciones) ademas de observarse un predominio
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de un trabajo més individual por parte de los estudiantes, por sobre una de dinamica
colaborativa (Araya et al., 2008).

Otro articulo mas reciente en Chile es el estudio de Godoy et al. (2016) centrado en captar
interacciones pedagdgicas entre el profesor y los estudiantes a partir de tres grandes
dominios: Apoyo Emocional, Organizacion de la Sala y Apoyo Pedagégico desde la
perspectiva tedrica postulada por Pianta et al. (2012).

Los investigadores utilizaron una metodologia mixta, para comprender las percepciones de
sobre la ensefianza de la matematica en salas de clase de cuarto, quinto y sexto grado de
educacion bésica, de escuelas 11 ubicadas en una de las cuatro categorias de mejoramiento
(puntual, incipiente, en vias de institucionalizacion e institucionalizado). Los resultados
resaltan que las escuelas alcanzan un nivel medio de Apoyo socioemocional, un nivel alto en
su capacidad de organizar las clases, y un nivel bajo en su Apoyo pedagogico a los estudiantes
(Godoy et al., 2016).

Los resultados sefialan que tanto el software utilizado para captar presencialmente las
interacciones (CLASS), como el analisis de la percepcidon de los nifios a través de los dibujos,
dan cuenta ciertas caracteristicas de las escuelas con trayectorias exitosas de mejoramiento,
distinguiéndose por ser clases altamente estructuradas, productivas, ordenadas, y centradas
en la labor del docente, mas que en las oportunidades de los alumnos para exponer sus
pensamientos, intercambiar ideas, e involucrarse en actividades de un alto nivel de

pedagdgico (Godoy et al., 2016).

Villalta (2017) ha estudiado permanentemente la tematica de las interacciones en Chile,
ofreciendo insumos relevantes a la unidad de analisis que constituye la presente
investigacion. La técnica de recoleccion de informacion fue la grabacion de tres sesiones
consecutivas de clases a cada profesora de lenguaje, con alumnos de 4to Basico de dos
establecimientos de la Region Metropolitana, uno con una trayectoria sistematica de buenos

resultados en el SIMCE y otra que no mantenia una trayectoria irregular de buenos resultados.
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Los resultados sugieren en la escuela con trayectoria de logros de aprendizaje escolar
sostenido se da mas tiempo para interacciones que ponen de manifiesto la iniciativa del
estudiante, y la intervencién de la profesora favorece una mayor comprension de los
contenidos de ensefianza. Por otro lado, en la escuela con bajos logros de aprendizaje las
estructuras de interaccion predominantes hacen referencia al control del orden dentro de la
sala de clases, y las intervenciones de la profesora en favor del aprendizaje se centran en

promover el autocontrol de la conducta de los estudiantes (Villalta, 2017).

En este contexto, el autor concluye que el aprendizaje no se logra privilegiando un mayor
nivel de interaccion, por sobre las actividades curriculares de la clase, si estos intercambios

entre profesora - estudiantes no conducen al desarrollo cognitivo (Villalta, 2017).

Finalmente, uno de los estudios fundamentales en interacciones es aportado por Medina y
Jarauta (2018) dado las similitudes con el contexto actual de la presente investigacion. Si
bien fue desarrollado en el contexto universitario, el analisis de las clases posibilitd seleccion
de episodios clave. caracterizados por interacciones educativas del tipo E-P-E (estudiante-
profesor-estudiante). Este elemento se considera vital para la fase de campo puesto el primer
objetivo se fundo en la identificacion de dichos episodios debido a la riqueza que contienen,

como también la poca frecuencia con que se dan en el aula.

Dentro de los resultados, se logré determinar que las contribuciones de los estudiantes fueron
consideradas por las docentes como preguntas o intervenciones con cierto nivel de dificultad
para ser respondidas, que implicaban la disposicion del saber disciplinar de la docente para

la elaboracidn de una respuesta (Medina y Jarauta, 2018)

Otro hallazgo importante es que las docentes observadas percibian como relevante la
pregunta del estudiante para conocer sus hipétesis de comprension en torno al contenido y

las necesidades educativas de los alumnos (Medina y Jarauta, 2018).

En Chile la interacciones entre docentes y estudiantes son miradas desde la politica publica

con un enfoque mas bien formativo, denominandolas interacciones pedagogicas, a aquellas
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vinculadas especialmente con el dominio “Ensefianza para el aprendizaje de todos los

estudiantes” del Marco para la Buena Ensefianza. (Manzi, Gonzalez y Sun, 2011).

Este dominio requiere que el docente esté atento al trabajo y resultados de sus estudiantes,
los retroalimente y apoye constantemente para avanzar hacia los logros esperados dentro de
la asignatura, por ejemplo, que los observe, les de pistas, modele conductas asociadas al

aprendizaje por medio de ejemplos, ejercitacion, etc. (Collins, 2006).

Si bien esta definicion es necesaria de contemplar al momento de examinar las interacciones
en segundo ciclo de educacion basica, los avances en las investigaciones de Medina y Jarauta
(2018) aportan una guia clara que servira como el alero para levantar los episodios claves de
interaccidn y posteriormente analizar las respuestas entregadas por la docente especializada
en un PPMAT a sus estudiantes, desde la perspectiva del conocimiento didactico del
contenido.

CAPITULO I1I: MARCO METODOLOGICO.

3.1. Paradigma y enfoque de investigacion.

De acuerdo con los razonamientos que se han venido realizando, es precisa la eleccion de un
paradigma cualitativo, debido a sus virtudes en relacién a la entrega de informaciéon subjetiva
(Hernandez, Fernandez y Baptista, 2006), ya que se entiende que la vision personal de cada
profesional puede ayudar a fortalecer y enriquecer el fendmeno que dio origen al proyecto
de titulo. En este sentido, es necesario destacar que la informacion, sera recolectada a traves
de un instrumento y técnica, que puedan hacerla tributar de forma fidedigna, evitando
cualquier tipo de manipulacion. Todo esto para al finalizar la obtencion de datos y mantener

una gama de averiguaciones que reflejen en su totalidad las concepciones del docente.

De igual manera, dado el caracter social y dindmico del objeto de estudio, lo méas conveniente
es adoptar un enfoque fenomenoldgico-hermenéutico. Ayala (2008) plantea que este enfoque
enriquece la investigacion educativa, ya que permite descubrir y comprender de forma
acabada la naturaleza relacional y conversacional que tienen las acciones que se desarrollan

dentro del aula, otorgando mayor profundidad a la problematica investigada.
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En este sentido, el enfoque fenomenoldgico favorecerd un acercamiento real a los
fundamentos del conocimiento en la vida cotidiana del docente (Briones, 1999), observando
la realidad in situ a través de un analisis empirico y a su vez descriptivo de las interacciones

educativas en el aula.

Una de las ventajas de los estudios fenomenoldgicos es su cualidad para revelar las diversas
dimensiones que tiene una misma experiencia y las distintas estructuras de significado con
que los actores construyen la realidad social analizada. A su vez, este enfoque hace énfasis
en la interaccion de un individuo con otros (Berger y Luckmann, 1966), como un proceso

que continuamente reafirma la realidad cotidiana en este caso, en las clases de matematicas.

Por otra parte, el estudio pretende lograr una profunda comprension de los sucesos
analizados, a partir de los marcos de significados que constituyen el universo social (Briones,
1999) de los profesores, para ofrecer una interpretacion desde el enfoque tedrico propuesto
por Shulman, considerando el lenguaje corriente y técnico del caso estudiado (Giddens,
1967).

De esta forma, la investigacion pretende este doble acercamiento para comprender las
interacciones educativas entre profesores y estudiantes, momento a momento, desentrafiando
de ellas las concepciones y significados que los participantes ponen en juego para interpretar
el fendmeno estudiado.

3.2. Tipo de investigacion.

El principal interés de la investigacion se centrara en comprender el universo simbolico que
guia el que hacer de los maestros, y cémo actlan dentro de un determinado contexto
institucional educativo (Berger y Luckmann, 1966), es decir, como experimentan este
fendmeno, para develar las estructuras del conocimiento didactico del contenido implicitas
en los procesos de interaccién educativa. A raiz de lo evidenciado en la problematizacion
del fendmeno, se observan elementos que pueden ser comprendidos desde el estudio de caso
intrinseco (Stake, 1998). Esto implica que el estudio se constituye a partir de un caso que

presenta caracteristicas Unicas y que permite su mayor comprension; en el caso de esta
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investigacion, una realidad especifica, compleja y en constante dinamismo, como es el

contexto de una sala de clases.

El estudio de caso intrinseco resalta la utilizacion de un unico caso para estudiar la realidad
que se desea explorar, describir, e interpretar. Rodriguez, Gil y Garcia (1996) plantean que
la seleccién de dicho caso debe hacerse desde la importancia potencial que dicho caso pueda
aportar al estudio. Ademas, este tipo de disefio favorecera la produccion de datos confiables
que permitirdn robustecer un analisis que dé cobertura a la diversidad de elementos que
pueden surgir en el transcurso de las interacciones educativas, sin limitarlas a una sola

realidad.

En este sentido, lo postulado ofrece un acercamiento al objetivo que erige la investigacion;
es decir, caracterizar las respuestas pedagdgicas planteadas por el docente, perteneciente a
un programa de postitulo de mencion, respecto a las contribuciones de sus estudiantes, desde
la perspectiva del conocimiento didactico del contenido.

3.3. Técnicas para la recogida de informacion.

Con el propdsito de dar cumplimiento a los objetivos que sustentan la investigacion, se
consideraron diversas técnicas que favorecieron una recoleccién de informacién fidedigna y

que guardan ciertas similitudes con el contexto escolar a estudiar.

En relacion a esto, se decidid realizar dos entrevistas en profundidad semiestructuradas:
primero, una entrevista biografica, debido a que, segin Rockwell (2009) el conocimiento
local se construye en la relacién entre las biografias y trayectorias particulares de los docentes
y la historia social e institucional que les toca vivir en los establecimientos donde se
desempefian; y otra posterior que esta referida exclusivamente a las interacciones educativas

gue mantiene con sus estudiantes.

Esta técnica, segun Delgado y Gutiérrez (1999) se utiliza para recopilar informacion a través
de la experiencia del sujeto, puesto que el objeto tematico de la investigacion sera analizado
posteriormente en sus elementos internos y en funcion de una estructura flexible, pero

coherente. De este modo, la entrevista semi estructurada en profundidad sera adecuada para
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la investigacion llevada a cabo, pues se intenta develar o conocer las concepciones logicas e
incluso disciplinares que articulan los discursos de los docentes en torno al conocimiento
base para la ensefianza (Shulman, 1987), como uno de los componentes del proceso educativo
global y como factor concomitante en las interacciones educativas fructuosas, desde el punto

de vista del aprendizaje que otorga a quienes la generan.

Por otra parte, bajo los pardmetros establecidos, la técnica de la entrevista resulta idonea al
tipo de investigacion desarrollada, pues se encuentra situada en el campo de estudio que
abarca las representaciones sociales personalizadas; En este caso, dentro de instituciones
sociales con roles, normas y jerarquias predefinidas, para comprender los aprendizaje
internalizados en la interaccion, asi como también las imagenes, creencias y prejuicios que
pudiesen influir en la practica educativa, y los codigos y estereotipos cristalizados en relacion

a los métodos de ensefianza.

Dicho de otra manera, la entrevista nos permitira “una aproximacion a la individualidad de
cada docente, nos puede permitir acceder a lo que significa ser docente, a como se entiende
a si mismo como tal, al compromiso que mantiene con su profesion, a la satisfaccion o
insatisfaccion que muestra en relacion a su labor, a la idea respecto de como entiende su
funcién social, cuales son los supuestos y teorias que sustentan su vision sobre los alumnos,
etc. ”(Sacristan, 2010).

Dado el estrecho vinculo entre observacion y anélisis, los puntos que conforman los guiones
tematicos de preguntas a realizarse en las entrevistas semiestructuradas, fueron validadas
previamente por dos grupos de expertos en el area, sin embargo, este podra ser adaptado en

el proceso de la investigacion etnografica, de acuerdo a lo observado en el aula de clases.

La otra técnica por utilizar en la investigacion es la observacién etnografica, a través de
grabaciones de video y notas de campo para identificar las interacciones educativas claves
que desarrollan durante sus clases. Es asi como se decidio implementar la técnica de la
observacién etnogréafica puesto que las descripciones sobre el entorno donde tienen lugar los
procesos de ensefianza y aprendizaje permitiran conocer el mundo tal como lo conocen los

sujetos que lo experimentan cotidianamente (Berger y Luckmann, 1966).

51



El etnografo puede percibir en las explicaciones, o conductas observadas ciertas
interpretaciones. Esta técnica permite representar la realidad estudiada con todas sus capas

de significado social en su plena riqueza (Woods, 1993).

En Chile, durante los ultimos 40 afios la etnografia escolar ha mantenido una tendencia a
estudiar teméticas que develan evidentes relaciones de poder y subordinacion, que se insertan
dentro de un contexto politico mayor: La desercion estudiantil fue el fenémeno que movilizo
las primeras observaciones en la década de los setenta, para posteriormente desplazar su foco
hacia la falta de participacion de los jovenes como parte de una cultura y una sociedad mas
alla de la comunidad escolar, durante los noventa (Assael y Valdivia, 2018).

A partir del afio 2000 la etnografia educativa entiende su foco, abordando tematicas como la
multiculturalidad y los problemas de aquellos estudiantes cuya cultura es negada, el rol de la
cultura patriarcal dentro de las escuelas, asi como aquellos estudios relativos al aprendizaje
y el desarrollo de los pupilos. De esta forma, la descripcién densa de los entornos cotidianos,
formales e informales donde ocurre el aprendizaje, tanto dentro como fuera de los limites
donde se sitla la institucion escolar, permite una critica fundada sobre los elementos que lo

atentan y minimizan (Assael y Valdivia, 2018).

En esta linea, la actual investigacion guarda relacion con los preceptos epistemoldgicos que
forman parte de la observacion etnogréafica, pues se trata de una pesquisa sobre episodios
claves de interaccion educativa donde se encuentre presente de manera implicita el
conocimiento didactico del contenido que tienen profesores especializados bajo la oferta
programatica del Estado en formacion permanente (programas de postitulo de mencion). El
principal aporte de esta técnica es la oportunidad de incorporar la teoria y el contexto
historico a la interpretacion de la cultura escolar (Rockwell, 1985; Assael y Valdivia, 2018),

permitiendo asi un didlogo con las politicas publicas educativas.

Por otro lado, la literatura revisada muestra como la etnografia en educacion ofrecié un
retorno a la observacion de la interaccion social en situaciones "naturales”, tales como

aquellas que ocurren dentro de un aula de clases, brindando la posibilidad de acceder a
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fendmenos no documentados y dificiles de incorporar mediante técnicas de recoleccion no
cualitativas (Rockwell, 1985).

Con la préctica, los docentes incorporan el saber social de como interactuar con los nifios, el
conocimiento cultural de la lenguay su relacion con la escritura, junto con saberes cotidianos
y cientificos que forman parte de su acervo de general conocimientos, por lo que parece
pertinente analizar las interacciones educativas a partir de la estructura que adopta el lenguaje
dentro de un discurso, y la comunicacion entre profesor y estudiantes, y las posibles

relaciones entre estas, y el contexto de la sala de clases (Rockwell, 2009).

Adicionalmente, se analiz6 la factibilidad de producir la investigacién bajo las premisas
metodoldgicas de la observacion no participante, sin embargo considerando la presencia de
quien suscribe como también de herramientas audiovisuales al momento de la recoleccion de
datos, esta opcion fue desestimada ya que la presencia del observador modifica los cursos de
accion y motivaciones de los actores, teniendo incluso repercusiones en la conducta del
propio observador - participante como consecuencia de conocer las razones del fenémeno
estudiado (Delgado y Gutiérrez, 1999).

Asimismo, se estudio la posibilidad de desarrollar la pesquisa conforme a los preceptos de la
observacion participante, opcion que fue refutada a debido a que una de las limitaciones de
dicha técnica es que conlleva inevitablemente a una reduccion de la complejidad del sujeto,
pues a la hora de comprender las acciones, se produce el efecto de que no existiesen
demasiadas diferencias entre los sujetos de una misma sala de clases, tendiendo a informar

sobre un tipo ideal y estable (Delgado y Gutiérrez, 1999).

3.4. Instrumentos.

En la fase de recoleccion de la informacién se contemplan varios tipos de instrumentos. En
primer lugar, para llevar a cabo las entrevistas, se trabajé con guiones tematicos, para otorgar
mayor flexibilidad a la investigacion, pues si bien los topicos se definen previamente en
reflejo a los objetivos de investigacion, la particularidad de emplear una entrevista

semiestructurada permite decidir la secuencia de las preguntas durante el despliegue de la
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entrevista, de acuerdo al perfil del docente. Asi, el investigador podra entregar las directrices
de la situacién conversacional, controlandolas con una pauta flexible que se ajuste a una
dindmica particular, es decir, dentro de un contexto educativo el que se gesta la interaccion

verbal y las relaciones humanas.

Como el primer objetivo especifico consiste en “Conocer la biografia del/ 1a docente que se
especializa en la ensefianza de la matematica segun trayectoria laboral, especializacion,
relacién con otros agentes educativos y proyecciones de su desarrollo profesional.”, se
trabajo en la construccion de un instrumento que fue elaborado considerando el contexto
nacional y de la investigacion en conjunto con un panel de expertos que componen el Nucleo
IFODOC de la Universidad de Chile, con el proposito de validar los constructos en los que
se baso el guion tematico de la entrevista. En esa linea las preguntas estuvieron relacionadas
a explorar aspectos de su experiencia laboral, su proceso de especializacion, su relacion con

otros agentes educativos, y proyecciones de desarrollo profesional del/ la docente.

Por otro lado, como el segundo momento de la investigacion corresponde a “Identificar
episodios claves de interacciones educativas a partir de las respuestas pedagdgicas planteadas
por el/la docente a las contribuciones de sus estudiantes.”, la seleccion de dichos episodios
se realizara en base a registros de video y notas de campo que den cuenta de la observacion

etnografica en el aula.

Estas Gltimas consistieron en apuntes realizados al momento de la observacion etnogréafica
para hacer hincapié en situaciones particulares que suscitaron el interés del investigador y se
desean registrar con posterioridad cuando se dispone de mas tiempo para hacerlo (Woods,
1993).

Cada visita a la escuela fue acompafiada con anotaciones en un diario de campo, donde se
consigno toda la informacion recogida, pareciera o no relevante en el momento. Se trato de
plasmar palabras claves, nombres, o bien frases capaces de agilizar luego la memoria para

recordar la parte relevante de la accion.
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Finalmente, el tercer objetivo especifico correspondia a “Describir los componentes del
conocimiento didactico del contenido presentes en las respuestas pedagdgicas que entregan
el/la docentes a la contribucion de sus estudiantes”, por lo que se revisaron las preguntas que
guiaron el estudio denominado “Interpretacion docente frente a las contribuciones de los

estudiantes en el &mbito universitario” de Medina, Rivera y Diaz (2019).

En este sentido, las preguntas fueron ajustadas pensando en el contexto chileno y el escenario
particular en el que se centra la presente investigacion, siendo validadas por el grupo FODIP

de la Universidad de Barcelona, y el ntcleo IFODOC de la Universidad de Chile.

De esta forma, los principales temas que constituyen las preguntas pretenden evocar la
percepcion del/ la docente en relacion a la forma en que organizo a nivel cognitivo la
informacidn aportada por un estudiante, los principales elementos a los que presté atencion
para responder a las intervenciones emergentes durante la clase, qué intencion tenia
determinada respuesta entregada, su conocimiento en relacion a la disciplina, su sobre las
formas de comprender que tienen los estudiantes, el contexto y las estrategias de ensefianza

que utiliza en frente al tipo de situacion descrita anteriormente.

Asimismo, es preciso hacer énfasis en que si bien este guion tematico se estructurd en funcion
de ciertos temas, la cualidad de efectuar una entrevista semiestructurada permite flexibilizar
la pauta de preguntas este podra en funcion del proceso de la investigacion etnografica, y de

lo observado en el aula de clases.

3.5. Caracterizacion de la muestra.

Al momento de producir los datos requeridos, fue necesario contar con un sujeto que forme
parte de la investigacion con el propdsito es acceder en profundidad a las perspectivas,
creencias y actitudes que presenta el/la docente de esta realidad en particular, para lograr
significatividad y no representatividad. En este caso, se determinod que la muestra fue
estructural (Stake, 1998) pues se trata de un caso que simboliza o representa la estructura del

grupo donde se esta formando, cumpliendo con las siguientes caracteristicas:
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e Docente de género femenino, ya que el PPMAT investigado se compone
mayoritariamente por personas de este sexo.

e Docente que se encuentre especializandose en la disciplina de las matematicas, ya
que dicha asignatura es considerada dentro de los requerimientos basicos para ser
promovido desde un nivel educativo a otro superior, ademas de poseer fuertes
implicancias vinculadas a mediciones estandarizadas a nivel nacional tales como el
SIMCE y la PSU.

e Que la profesional se encuentre en la fase de aplicacion didactica del programa de
postitulo de mencion, con el objeto de conocer in situ su razonamiento y accion
pedagogica dentro de su sala de clases en la interaccidn con estudiantes.

e Que la docente se encuentre trabajando en un contexto educativo vulnerable.

e El criterio de seleccidn para el informante clave que formo parte de la investigacion
fue su factibilidad, ya que la participacion en el estudio es voluntario y libre, una vez

firmado el consentimiento informado.

3.6. Criterios de credibilidad.

A modo de complemento con lo anteriormente sefialado, se utilizo la triangulacién de fuentes
tedricas como criterio de credibilidad para cautelar el rigor del estudio y calidad de los datos
producidos, ya que se consideraron 3 referentes tedricos para responder a la pregunta de
investigacion. Los constructos fueron operacionalizados en las 2 entrevistas propuestas,

siendo validadas por los equipos de expertos mencionados.

Asimismo, se realiz6 una triangulacion de fuentes metodoldgicas al contemplar inicialmente
una entrevista biogréafica sobre su trayectoria profesional, posteriormente observaciones
etnograficas sobre las interacciones educativas de la docente en aula, y finalmente se estipulo
efectuar una entrevista semiestructurada en relacion a las interacciones claves mantenidas
por la docente con sus estudiantes, con el fin de dar coherencia y confiabilidad al estudio.
Segun Martinez Miguélez (2006), este criterio consiste en la utilizacion de diversas fuentes
tedrico-metodoldgicas que se consideren pertinentes, Utiles y que tengan relacion con la

temaética investigada.
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Adicionalmente la técnica elegida servird como un insumo que facilitard una caracterizacion
del fenomeno estudiado: La entrevista cumple “(...) una funcion perceptiva y comparativa,
en la cual el sujeto se evalta a si mismo en el plano interactivo de relacion del caracter
personal con el otro generalizado, esto es, en el &mbito de la integracion de la estructura
psiquica con los roles sociales de la persona” (Gerth y Mills, 1984). Es decir, los profesores
podrédn mirar y analizar sus practicas pedagdgicas en funcién de su discurso, y cdmo este

discurso se cristaliza en la realidad cotidiana de su mundo ético, pedagogico y profesional.

Cabe destacar que se hizo un pilotaje a la metodologia durante el segundo semestre del 2018
a un profesor especializado en el area de las ciencias, perteneciente al colegio Grace School

ubicado en la comuna de Pedro Aguirre Cerda.

3.7. Fase de campo.

Los datos recopilados fueron observados considerando la gradualidad de los objetivos
especificos y los diferentes momentos metodoldgicos que siguid la investigacion: EI primero
de ellos correspondio a la entrevista biografica, la cual obedeci6 a una logica exploratoria.
Seguidamente, el segundo objetivo destinado a describir las interacciones educativas guarda
relacién con la linea fenomenoldgica desarrollada a lo largo del estudio. Finalmente, la
entrevista semiestructurada posterior observaciones etnograficas en aula, se ajusta con la
I6gica hermenéutica que pretende dar una interpretacion a la temética estudiada a partir del

enfoque tedrico seleccionado.

Las entrevistas fueron desglosadas bajo un analisis que se dividié en dos fases: En primer
lugar la entrevista biografica permitié la basqueda cddigos que contengan significados a
partir de los cuales es posible hacer categorias inclusivas (Glaser y Strauss, 1967); Posterior
a ello se trabajé en la construccion de redes de significados a partir de las categorias, que

permitan organizarlas y retomarlas al final del analisis durante la fase hermenéutica.

En segundo lugar, el andlisis bajo el método de anélisis se reanuda en la entrevista efectuada
posterior a las observaciones etnograficas en aula, repitiendo el proceso de codificacion y

categorizacién para finalmente darle una interpretacion a ambas matrices dentro de una
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coherencia que vincule la trayectoria personal con las concepciones de la docente asociadas
a sus interacciones educativas, intentando buscar relaciones o conexiones que abordan la

realidad social del docente (Ruiz, 1999).

Para efectos del plan de analisis, las observaciones etnograficas se concentraron en
descripciones exactas, minuto a minuto, que unicamente guardaran relacion con la unidad de
andlisis, es decir con episodios identificados como interacciones educativas claves entre la
docente y sus estudiantes con foco en lo pedagdgico, con el objeto de apoyar desde lo

fenomenologico el anélisis final durante la fase interpretativa.

3.8. Aspectos éticos.

En la investigacion se vel6 por cautelar los aspectos éticos, respecto a obtener las
autorizaciones del equipo directivo de la escuela, profesor/a, apoderados/as, y estudiantes
para que las clases pudiesen ser grabadas y observadas, solicitando un consentimiento/
asentimiento informado a cada una de las partes involucradas en el estudio, cuidando de
resguardar la confidencialidad y sensibilidad de los datos recogidos. Estos documentos
fueron visados por el comité de ética de la Universidad de Chile. Se establecié un
compromiso entre la investigadora y la entrevistada, de que toda la informacién obtenida en

las entrevistas y observaciones seria utilizada con fines Gnicamente académicos.

3.9. Andlisis de la informacién.

Para el analisis de datos, se utilizé la Teoria Fundamentada mediante el método de las
comparaciones constantes (Glaser y Strauss, 1967). Este método constructivo combina la
codificacion inductiva de categorias, a partir de una lectura textual y recurrente de los datos
que permita compararlas entre si de manera constante. El objetivo final de esta modalidad
de andlisis es la generacion de “temas” centrales que junto con las categorias y codigos
correspondientes conformen un entramado conceptual que englobe todos los elementos

de larealidad estudiada.

La estrategia metodologica en el proceso de analisis fue inductiva, puesto que se levantan los

codigos a partir de las diferentes unidades de significado identificadas durante las entrevistas
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realizadas. Por otra parte, es preciso destacar que el proceso es constructivo dado que el grupo
final de categorias para llevar a cabo la sintesis y la interpretacion no se encuentra

predeterminado, sino mas bien compuesto por datos provenientes de las codificaciones.

La técnica analitica de la comparacion constante (Glaser y Strauss, 1967), busca comparar y
contrastar cada temay categoria para determinar las caracteristicas distintivas de cada uno.
En esta linea cabe preguntarse: «;es éste el mismo tema que éste otro o son diferentes?».
«¢En qué se diferencia o coincide este tema con los demas?». La generacion de categorias a
partir de los datos debe realizarse comparando constantemente cada categoria con otras para

identificar sus similitudes y particularidades que las distinguen.

CAPITULO IV: RESULTADOS.

El trabajo de campo inici6 con el desarrollo de la entrevista biografica cuyo objetivo era
“conocer la biografia del/ la docente que se especializa en la ensefianza de la matematica
segun trayectoria laboral, especializacion, relaciébn con otros agentes educativos y
proyecciones de su desarrollo profesional”. En este sentido el analisis permitio identificar 26
cbdigos, pertenecientes a 9 categorias que se encuentran integradas por 4 temas centrales en
los que se basd la entrevista. A continuacion se presenta la identificacion de cada uno de

estos momentos metodoldgicos dentro del analisis de los datos:

4.1. ldentificacion de las unidades de significado de la entrevista biogréafica.

La lectura textual de los datos fue realizada tomando en consideracion los ndcleos tematicos
planteados en el marco teérico, como los emergidos durante el mismo proceso de analisis.
Asimismo, cada cddigo se elaboré teniendo en cuenta el primer objetivo de la investigacion,
descartando aquellas unidades de sentido no relevantes a los fines de este estudio, los cuales

se presentan en la siguiente tabla, en conjunto con su frecuencia de repeticion:
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CODIGO FRECUENCIA
Hitos relevantes que influyeron en su eleccion universitaria | 6
Formacion inicial 5
Afos de experiencia profesional 1
Desempefio institucional 1
Expectativas laborales 2
Hitos relevantes en su ejercicio laboral actual 3
Comienzos en el ejercicio laboral 3
Razones para especializarse 5
Razones para la movilidad laboral 5
Especializacion 2
Postitulo en matematica 5
Relacion con la comunidad de practica 2
Nuevo cargo profesional 6
Autoeficacia 4
Desafios profesionales 6
Vocacion profesional 5
Estrategias pedagdgicas 4
Vision sobre ensefianza de las matematicas 4
Apoyo institucional 1
Relacion con directivos 2
Funcionamiento del equipo de matematica 4
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Relacién con docentes 7
Desidia por la matemaética 2
Procesos cognitivos de los estudiantes 3
Relacion con estudiantes 6
Interacciones educativas 5

Tabla 1: Unidades de significado de la entrevista biografica
Fuente: Elaboracion propia

4.2. Unificacién de los codigos en categorias de analisis en la entrevista biografica.

Estos 26 codigos fueron agrupados en 9 categorias de andlisis. Esta agrupacion de unidades
de significado se realiza en base a la correspondencia temética entre uno o méas codigos de
acuerdo a un determinado concepto. Cabe enfatizar que cada categoria, con sus respectivas
definiciones, guarda cierta relacion con los objetivos del estudio y se presentan a

continuacion:

CATEGORIAS DEFINICION OPERATIVA
1. En el &mbito de su formacion en Constructo vinculado a la carrera que siguid la
pregrado docente durante su formacion inicial, y los

hitos relevantes que influyeron en su eleccion
universitaria.

2. Ambito laboral Constructo vinculado a la carrera que ha
seguido la docente en relacion a los diferentes
contextos laborales de los que ha sido parte.
Este concepto aborda dimensiones como los
afios de experiencia de la docente, hitos
relevantes en su ejercicio laboral, el
desempefio institucional del establecimiento
donde se desempefia actualmente y
expectativas ligadas al escenario laboral.
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3. Fundamentos para la especializacion

Dicese de aquellos argumentos personales y
subjetivos que impulsaron a la docente a optar
por el perfeccionamiento, abarcando sus
comienzos en el ejercicio laboral, razones para
especializarse asi como también para la
movilidad laboral

4. Formacion permanente

Dice relacion con la valoracion otorgada por la
docente a la continuidad de estudios como
medio de superacion constante. Este término
alude a la intencion de la docente para
proseguir con su especializacion, su inmersién
en el postitulo de matematicas, la relacion con
la comunidad de practica y por ultimo un
nuevo cargo profesional, como consecuencia
de proseguir procesos formativos en servicio.

5. Concepciones arraigadas al ejercicio
profesional

Estructura mental que contiene creencias,
conceptos, significados, representaciones y
preferencias (Eisman, Gonzéalez, Fernandez et.
al, 1999) referidas a su percepcion de
autoeficacia, vocacion y desafios
profesionales. Este concepto hunde sus raices
en el contexto del ejercicio profesional y se
desarrolla, en gran medida, gracias a los
procesos personales de la docente.

6. Ensefianza de disciplina
especializada

Concepto alusivo a la forma en que se organiza
la matematica para ser ensefiada en diferentes
niveles y como sus contenidos se conectan
entre si. Este constructo se compone de dos
dimensiones: Estrategias pedagdgicas, y vision
sobre la ensefianza de las matematicas
aportada por la docente.

7. Apoyo directivo

Concepto asociado al vinculo profesional
existente entre la docente y sus superiores, el
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cual se compone por un apoyo institucional y a
la vez, por la relacion entre directiva - docente.

8. Trabajo Colaborativo

Es aquel en el cual un grupo de personas
aportan sus ideas y conocimientos con el
objetivo de lograr una meta comdn. En este
sentido el trabajo colaborativo es visto desde la
relacion que se establece con el cuerpo docente
y el funcionamiento del equipo de
matematicas.

9. Concepciones sobre los estudiantes

Todos aquellos constructos que dan sentido al
mundo percibido por la docente. En este caso,
los procesos cognitivos de los estudiantes, la
desidia por las matematicas, las interacciones
educativas, y relacion con sus estudiantes son
los elementos que configuran la visién
personal y subjetiva con que la docente
interpreta la realidad percibida en torno a los
estudiantes.

Tabla 2: Categorias de analisis de la entrevista biogréfica
Fuente: Elaboracion propia

4.3. Agrupacion de las categorias en temas centrales de la entrevista biogréfica.

La lectura recurrente de los cddigos y la comparacion constante de las categorias

conceptualizadas permitieron refinar las mismas dando paso al tercer momento en el analisis

de la entrevista biogréfica.

Para esto se agruparon las categorias emergidas durante el analisis, segln su concordancia o

relacién tematica. A partir de este proceso iterativo, se obtienen los siguientes temas con sus

debidas definiciones operativas:
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TEMAS

DEFINICION OPERATIVA

Trayectoria profesional

Constructo vinculado a la carrera que ha
seguido la docente desde los albores de su
formacion inicial, hasta la actualidad. Este
concepto abarca tanto la trayectoria
universitaria, como laboral que ha realizado la
docente entrevistada.

Desarrollo profesional docente

Proceso constante y dinamico mediante el cual
la entrevistada en conjunto con otros docentes
reflexionan, fortalecen y amplian sus saberes
pedagdgicos y disciplinarios para un ejercicio
laboral pleno. Se distingue dentro de sus
categorias constituyentes los fundamentos para
la especializacidn, asi como aquellos aspectos
propios de la formacion permanente de
profesores

Proceso de ensefianza - aprendizaje

Desarrollo de una metodologia que permite al
docente transformar el contenido en
representaciones didactica pedagdgicamente
atractivas e impactantes para los estudiantes,
que se adapten a sus intereses y particularidades
favoreciendo la apropiacion de los contenidos
de parte de los educandos. Este constructo se
encuentra conformado por las concepciones
arraigadas al ejercicio profesional y la
ensefianza de la disciplina especializada.

Relacion con la comunidad educativa

Se denomina asi a la relacion que establece la
docente con los diversos agentes que
constituyen el entorno escolar, destacando la
comprension que desarrolla sobre los
estudiantes, la relacion de trabajo colaborativo
que se da con el cuerpo docente, y la dimension
de apoyo directivo que la entrevistada refiere.

Tabla 3:. Temas centrales de la entrevista biografica
Fuente: Elaboracién propia
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A cada tema, se encuentran asociadas las siguientes categorias y subsecuentes cédigos:

TEMAS

CATEGORIAS

CODIGOS

Trayectoria
profesional

En el &mbito de su
formacion en pregrado

Hitos relevantes que influyeron en
su eleccion universitaria

Formacion inicial

En el ambito laboral

Afos de experiencia profesional

Desempefio institucional

Expectativas laborales

Hitos relevantes en su ejercicio
laboral actual

Desarrollo
profesional
docente

Fundamentos para la
especializacién

Comienzos en el ejercicio laboral

Razones para especializarse

Razones para la movilidad laboral

Formacién permanente

Especializacion

Postitulo en matematica

Relacién con la comunidad de
préctica

Nuevo cargo profesional

Proceso de
enseflanza —
Aprendizaje

Concepciones arraigadas
al ejercicio profesional

Autoeficacia

Desafios profesionales

Vocacion profesional

Estrategias pedagogicas
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Ensefianza de la disciplina | Vision sobre ensefianza de las

especializada matematicas
Relacion con la Apoyo directivo Apoyo institucional
comunidad » .
educativa Relacion con directivos
Trabajo colaborativo Funcionamiento del equipo de
matematica

Relacién con docentes

Concepciones sobre los Desidia por las matematicas
estudiantes

Procesos cognitivos de los
estudiantes

Relacién con sus estudiantes

Interacciones educativas

Tabla 4:Matriz de andlisis de la entrevista biografica
Fuente: Elaboracién propia

4.4. Analisis de la entrevista biografica bajo el método de comparaciones constantes.

El relato de la docente permitié la identificacion de 4 temas centrales a partir de los cuales
desglosar su trayectoria y que configuran el espacio temporal en 3 grandes momentos: El
antes, el durante, y el después de su transito por un PPMAT. Asimismo, es posible ubicar el
discurso de la docente y sus grandes temas en dos planos de andlisis: Lo objetivo y subjetivo

del relato, lo que evidencia la red de categorias que se cruzan entre si.

En este sentido, la trayectoria biografica de la docente antes de su transito por el PPMAT se
encuentra atravesada por dos categorias pertenecientes a diferentes temas, pero relacionadas
entre si. Estas serian: Ambito de su formacion en pregrado, perteneciente al tema Trayectoria
Profesional y por otro lado, Fundamentos para la especializacion, perteneciente al tema

denominado Desarrollo Profesional Docente.
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En cuanto al Ambito de su formacion en pregrado, una primera etapa del desarrollo de la
docente se encontraria asociada a los Hitos relevantes que influyeron en su eleccion
universitaria, los cuales estarian marcados por una serie de sucesos que orientaron la
busqueda de una identidad profesional tales como haber tenido una buena profesora de
matematicas durante su ensefianza basica, y sus habilidades en esta asignatura desde que
estudiaba en el colegio segln el testimonio de la entrevistada.

Asimismo, la docente alude a al hecho de que comienza a hacer clases particulares de
matematicas a la hija de una cercana, en un momento dilematico en que decidia qué estudiar,
y que los sucesos mencionados favorecieron su inclinacién por la matemaética con el

transcurso de los afios como lo ilustra el presente extracto:

“Empecé a hacerle clases, porque una vecina me dijo “oye Ingrid, sabes ¢qué? pucha, me
podrias ayudar, sabes que esta super perdida y todo estaba ahi po, o sea... en el qué estudiaba,
0 sea sabia que era pedagogia, pero no sabia si en historia o0 matematicas.” (Ver anexos 7.3.;
L14 - L17)

Una segunda etapa en el desarrollo de la docente antes de cursar el PPMAT corresponde a su
formalizacion profesional que englobaria categorias como la formacién inicial que recibio la
maestra, ademas de sus comienzos en el ejercicio laboral, razones para la movilidad laboral,
y razones para especializarse. Esta etapa se caracteriza por ser el primer eslabon en la
formacion profesional del caso estudiado, asi como sus primeros pasos en la aplicacion de

los saberes pedagdgicos aprendidos, en la practica docente.

Los codigos que se encuentran con mayor énfasis en el discurso se relacionan con elementos
tedricos, metodoldgicas, pero a su vez actitudinales transferidos por la Universidad durante

su formacion inicial a la profesora estudiada. En esta linea se resalta la siguiente frase:

“Yo siento que la Universidad de las Américas me entreg6 todas las bases, la confianza y
también me sirvié como a aprender a encantarme pero también a desencantarme de cosas que
sucedian, o sea a nivel... a nivel como pais, a nivel de educacion también.” (\Ver anexos 7.3.;
L127 - L129)
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El término del pregrado de la docente se encuentra aparejado con sus comienzos en el
ejercicio laboral, contexto en el que la maestra encuentras las primeras limitaciones asociadas
a su interes de realizar la asignatura de matematicas, y que se constituyen como razones para

la movilidad laboral, tal como se ilustra a continuacion:

“En el colegio que estaba trabajando, no me daban la posibilidad de ejercer como profesora
de matematicas” (Ver anexos 7.3.; L34 - L36)

Adicionalmente, la entrevistada hace alusion a ciertas falencias disciplinares y pedagogicas
en su forma de ensefiar el contenido, y a las dificultades de ser asignada como profesora de
matematicas en segundo ciclo sin haber certificado la especialidad como argumentos que la

movilizaron a optar por un perfeccionamiento, siendo una de sus razones para especializarse:

“Cuando uno mira, osea se da cuenta del error que va cometiendo es cuando yo creo que

surge la necesidad de especializarte y de ponerle empefio” (Ver anexos 7.3.; L144 - L145)

Si bien se encuentra con menor frecuencia en el discurso, es preciso incluir la especializacion
seguida por el docente previo a su llegada al PPMAT ya que esto pone de manifiesto una
vision de desarrollo y mejora sobre sus practicas pedagdgicas tal como se expone en la

presente cita:

“(...) Yo yatengo claro que me gustan las matematicas, que para alla va el foco y de inmediato

hago un magister en gestion con mencion en matematicas” (Ver anexos 7.3.; L32 - L 34).

Estas 2 etapas configuran el antes de haber transitado por el PPMAT segun lo reportado por
la docente, poniendo sobre relieve una vision critica de la educacion que la lleva a mantener
una actitud de constante superacion respecto al fortalecimiento de sus competencias en el

aula.

Posteriormente, la biografia de la maestra durante su transito por el PPMAT es un segundo
momento importante que se acentla en su trayectoria temporal hasta la actualidad, de acuerdo

con el relato analizado.
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De este modo, se reconoce ampliamente presencia de la categoria Formacion Permanente
perteneciente al tema denominado Desarrollo Profesional Docente como a su vez, se advierte
que la docente menciona en menor medida el Apoyo institucional recibido al momento de
cursar el Programa de Postitulo, no obstante este codigo refleja la facilidad otorgada a nivel

directivo para la formacion en servicio que refiere.

Esta seria una tercera etapa en el desarrollo de la docente durante su transito por el PPMAT
que definen su presente profesional, dadas las implicancias y repercusiones positivas que le
generaron y reporta desde su biografia. Desde este punto de vista, el postitulo en matematicas,
la relacion con la comunidad de préactica y un nuevo cargo profesional son los codigos de la
categoria Formacion Permanente presentes en el relato durante este momento sociohistérico

de la entrevistada.

En consistencia con lo anterior, el testimonio de la profesora destaca la importancia de que
el Ministerio de Educacion mantenga ofertas formativas como el postitulo en matemaéticas
cursado en Rancagua, ya que este suceso evitd un posible traslado a otras regiones para
estudiar en modalidad vespertina, en un momento en que la docente decide optar por su
segundo perfeccionamiento. A modo de ilustrar mejor dicha realidad, se presenta el siguiente

extracto:

“Este postitulo nos ayudd muchisimo a consolidar lo que sabemos, aprender también y por
supuesto poder llevarlo al aula (Ver anexos 7.3.; L331 - L333)”

En acuerdo con lo anterior, la docente también se refiere a la relacion con comunidad de
practica donde realiza el postitulo, mostrando una vision critica respecto de las condiciones
de ingreso al PPMAT.

Por otro lado, uno de los acontecimientos mas significativos que ocurren durante su paso por
el postitulo dice relacion con el desempefio de un nuevo cargo profesional dentro del equipo
de gestidn educativa del establecimiento destinado a apoyar la unidad técnica pedagogica
(UTP).
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Si bien la docente valora la oportunidad entregada por el equipo directivo, su relato también
describe ciertas condicionantes propias del contexto educativo en segundo ciclo basico, tal y

como sefala a continuacion:

“Se veia como un poquito interferido el hecho de que uno de los dos profesores saliera del
aula, pero me decian que igual también podia ser un aporte desde afuera, mirandolo y por
supuesto hacer un equipo mucho mas grande(...)” (Ver anexos 7.3.; L123 - L125).

El discurso refleja las tensiones dilematicas a las que se ve enfrentada actualmente la
profesora pues, si bien visualiza la formacion en servicio como una herramienta para mejorar
sus procesos de ensefianza con los estudiantes, el hecho de ser especialista en una disciplina
confiere un estatus distinto que produce un alejamiento del aula con el propoésito de cautelar

los procesos de gestion curricular de las diversas asignaturas. En efecto, la docente indica:

“Mira este cargo de directivo no... no estaba entre mis planes en realidad, porque la idea era
estar en el aula mucho mas tiempo, porque a mi de verdad me gusta hacer clases de
matematicas” (Ver anexos 7.3.; L312 - L314).

Este segundo momento temporal de la maestra durante su transito por el PPMAT es clave
para entender la evolucidn que ha seguido su trayectoria profesional hasta la fecha, como las
consecuencias que se desprenden de cada acontecimiento relevante, concatenandose en su

relato biogréfico.

Por otro lado, después de haber transitado por el PPMAT, es posible observar de forma
acentuada en el discurso la presencia de las categorias referidas a sus concepciones arraigadas
al ejercicio profesional y ensefianza de disciplina especializada, las cuales pertenecen al tema
denominado Proceso de ensefianza - aprendizaje. Ademas es posible visualizar en menor
medida la presencia de ciertas expectativas laborales como codigo perteneciente al tema
Ilamado trayectoria profesional, que se fortalecen posterior a su paso del postitulo en relacion
al interés de la docente por mantenerse activamente en aula pese a las exigencias planteadas

desde el nuevo cargo profesional asumido.
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En lo que respecta a las concepciones arraigadas al ejercicio profesional, es posible hallar
marcadamente la presencia de codigos destinados a describir la percepcidn de autoeficacia
que la docente desarrolla, los desafios profesionales y como su vocacion profesional han
definido un camino vinculado a la especializacion, evidenciando una evolucién en estas

concepciones, una vez atravesado el PPMAT.

Por estas razones, esta seria la cuarta etapa en el desarrollo de la docente, la que estaria
principalmente caracterizada por desafios propios de la especializacion, asociada a una

mirada profesionalizante de la docencia. En acuerdo con esto, la entrevistada resalta:

“Entonces yo voy fijandome metas y dentro de las metas era como un dos por uno en realidad,
porque yo sé que estando dentro de un equipo de gestion puedo aportar mucho mas” (Ver
anexos 7.3.; L94 - L95).

La cita anteriormente presentada demuestra como la docente somete constantemente a
pruebas sus capacidades y competencias a lo largo de su trayectoria biografica, logrando
cumplir retos personales tales como avanzar de la educacion subvencionada a la
municipalizada, especializarse y fijarse desafios en relacion a su trabajo actual y los puntajes
en la prueba SIMCE.

En segundo lugar, en el testimonio de la maestra se identifica la existencia de concepciones
referidas a su vocacion profesional, aludiendo a los sacrificios que se derivan de la
especializaciéon , como por ejemplo la disminucion de sus tiempos dedicados a su vida
familiar y el cansancio, no obstante estos obstaculos son resueltos por medio de la vocacion

de servicio que la docente mantiene como se muestra a continuacion:

“Yo creo que si uno se mete en un postitulo es porque realmente quiere surgir
profesionalmente, quiere consolidarse de cierta forma, pero es un sacrificio enorme en
realidad que se hace” (Ver anexos 7.3.; L299 - L301).
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Del mismo modo, el relato permite notar algunas percepciones de autoeficacia aplicadas a su
ensefianza que se han visto fortificadas tras haber cursado el PPMAT, lo cual se refleja en el

siguiente extracto:

“Puedo explicar, y ensefiar a los chiquillos, y a mi me ha servido principalmente para... para

darme cuenta de que si lo estoy haciendo bien.” (Ver anexos 7.3; L176 - L177)

Finalmente el analisis temporal de la biografia permite determinar que la docente logra
consolidar una Vision sobre ensefianza de las matematicas posterior al curso de la
especialidad referida. Esta vision enfatiza las particularidades que pueden y/o deben
caracterizar a cada profesor de matematicas para hacer mas cercana esta asignatura a los
estudiantes, la relevancia de resolver y aclarar errores en el contenido, como también la

importancia de la disciplina ensefiada como sefiala la siguiente cita:

“En la vida diaria, no pueden estar sin matematicas, todo, todo estd relacionado con

matematicas, todo” (Ver anexos 7.3.; L240 - L241).

Estos cddigos conforman la ultima dimension temporal destinada a comprender la biografia
de la docente después de haber cursado el programa de postitulo, lo que permite constatar las
implicancias positivas que suponen la especializacidn, asi como el nlcleo de factores previos

que guiaron las decisiones de la entrevistada para llegar a ese camino.

Por otra parte, como se mencion0 inicialmente, es posible reflexionar sobre el discurso de la
docente y las categorias que lo conforman en dos planos de anélisis: Lo objetivo y subjetivo

del relato.

En lo que respecta al nivel de lo objetivo, la narracion de la maestra permite reconocer la
existencia de 3 categorias diferentes. De esta forma uno de los primeros codigos encontrados
alude a las estrategias pedagogicas pertenecientes a la categoria ensefianza de la disciplina

ensefiada. En este sentido la entrevistada refiere:

“Primero nosotros vamos hablando de qué vamos a hacer en la clase, segundo tenemos la

activacion de conocimientos previos” (Ver anexos 7.3.; L213 - L214)
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Las concepciones versan sobre aspectos relativos a la gestion de la clase de acuerdo a la
planificacion, desarrolladas durante su practica pedagdgica. Otro de los elementos
recurrentes atafie al funcionamiento del equipo de matematicas, tal como se sefiala a

continuacion:

“Nos reunimos una vez a la semana o incluso durante la semana, nos intercambiamos las
pruebas (Ver anexos 7.3.; L113 - L114)”

La cita ilustra el trabajo que sisteméaticamente el equipo realiza liderado por la docente dada

su especializacion en el area de matematica.

Finalmente, una de las ideas que se encuentra en la linea del discurso objetivo son aquellos
hitos relevantes en su ejercicio laboral actual, en lo que respecta a las causas que generan su
Ilegada a establecimiento en donde actualmente se desempefia y el rendimiento en términos
de los puntajes logrado por sus estudiantes en la prueba SIMCE de matematicas. Lo anterior

se refleja en el siguiente parrafo:

“Este es el cuarto afio que llevo, hemos sacado resultados pero fabulosos en el SIMCE,
subimos 16 puntos el primer afio desde que estoy, después subimos 10 (Ver anexos 7.3; L65
- L66).

Estos planteamientos se apoyan en la premisa de las précticas docentes sistematicas que la
entrevistada emplea a nivel individual y en conjunto con el departamento de matematicas de
su colegio para obtener ciertos resultados con sus estudiantes.

Desde el plano de lo subjetivo, es posible identificar que el discurso de la maestra hace apunta
a 3 categorias de andlisis diferentes: Trabajo colaborativo, apoyo directivo y finalmente

concepciones sobre los estudiantes.

En cuanto al trabajo colaborativo y apoyo directivo, los codigos implicados en el relato de la
entrevistada son la relacion con los docentes y directivos respectivamente. En este sentido
ambas unidades aluden a un buen vinculo desde el espacio laboral compartido, caracterizado

por una valoracion de la especialidad, ademas de una vision de mejora y perfeccionamiento
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constante por ambos estamentos de la comunidad educativa segun el testimonio de la

entrevistada. Un ejemplo de ello lo resalta la siguiente cita:

“El grafico de torta en si es complicado y trabaja con porcentajes y todo, pero con una simple
tira uno puede hacer el grafico y... y eso yo lo llevé a un consejo de profesores, en una

reflexion que hicimos y les encantd” (Ver anexos 7.3.; L284 - L286).

Finalmente, una de las categorias que se observa en su totalidad presente en el discurso de la
profesional a nivel subjetivo dice relacion son las concepciones sobre los estudiantes.
compuesta de los siguientes codigos: Desidia por las matematicas, procesos cognitivos de los

estudiantes, relaciéon con los estudiantes e interacciones educativas.

En este contexto, la entrevista muestra que la docente mantiene creencias personales, y
profesionales arraigadas al efecto psicoldgico que puede causar la disciplina ensefiada a sus

estudiantes y como la entienden durante sus clases.

Adicionalmente, dentro del plano intersubjetivo el relato apunta con énfasis a la relacion con
sus alumnos como una oportunidad de mutuo aprendizaje en donde el caso busca respetar y
rescatar las formas de resolucion para llegar al resultado que pueda tener cada estudiante

como se sefiala en el extracto presentado:

“Es como mutuo el aprendizaje, siempre vas, Si bien ti les vas ensefiando a ellos, tG también

vas aprendiendo de ellos y... y siento que es gratificante” (Ver anexos 7.3.; L253 - L254)

La cita anteriormente ilustrada, muestra un vinculo emocional que se constituye como una
fuente de informacion que le ayuda a guiar su practica pedagogica. Ademas, la maestra
refiere que esta relacion se basa en la entrega de confianza y espacios para la participacion
activa en clase, tema que se relaciona directamente con la categoria de analisis mas relevantes

de acuerdo a los objetivos que persigue la presente investigacion: Interacciones educativas.

Esta unidad de sentido es valorada por la docente desde el potencial aporte que puede generar

en el aprendizaje de los estudiantes, haciendo especial hincapié en la oportunidad que otorga
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para preguntar dudas y aclarar errores en la comprension las veces que sea necesario segun

refiere en el siguiente relato:

“Yo les digo que lo mejor es ir preguntando, lo mejor es ir comentando de inmediato, cuando
por ejemplo yo les explico algo y los chiquillos saben- me levantan la mano altiro cuando no
entendieron” (Ver anexos 7.3.; L193 - L195)

Dicho aspecto constituye un punto inicial a destacar, ya que la docente resignifica el temaen
estudio a través de su discurso, asignandole un valor, asi como a su vez es preciso considerar
la importancia que revisten las interacciones en la presente investigacion, aspecto que sera
desglosado con mayor profundidad a partir de la informacién recopilada en funcion de los
objetivos especificos 2 y 3 que se presentan a continuacion.

4.5. ldentificacidn de episodios claves de interaccidn educativa.

Una vez realizada la entrevista biogréfica, se procedid a “Identificar los episodios claves de
interacciones educativas a partir de las respuestas pedagogicas planteadas por el/la docente,
a las contribuciones de sus estudiantes” tal como estaba previsto en el segundo objetivo

especifico de la presente investigacion.

Cabe recordar que esta parte del estudio fue desarrollada desde un enfoque fenomenolégico
con el fin de lograr descripciones densas de la realidad en aula in situ, por medio
observaciones etnograficas que combinan notas de campo, y a su vez, registros fotogréaficos

de las grabaciones a las clases realizadas por la docente.

A continuacion, se presentan los episodios claves de interaccion educativa que pudieron ser

captados durante la fase de campo:

e 1° Episodio clave de interaccion educativa: “Duda conceptual en relacion a las

transformaciones isométricas en el eje Y.

El 1° episodio clave levantado a través de las observaciones etnograficas inicia con una
pregunta de la estudiante “K”, quien presenta una duda especifica durante el transcurso de la

clase. La siguiente imagen ilustra el momento en que la alumna sefiala su vacio conceptual a
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la profesora, cumpliendo con la estructura E-P-E sefialada previamente en el marco teodrico

de la investigacion en curso:

5

llustracion 1: Interaccién E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “K”
Fuente: Observacion etnogréfica a partir de las grabaciones de clases.

En consonancia con lo planteado, se presenta un fragmento de las notas de campo para
acompariar esta fase descriptiva de las interacciones educativas:

“10.47 A.M: 1° Pregunta realizada por la estudiante ‘K’ a la docente. En este contexto, la
alumna consulta qué pasa con el eje Y cuando la figura queda hacia la parte inferior del plano
cartesiano.” (Ver anexos, 7.4.; Pp.147)

Esta pregunta contiene el vacio de conocimiento de la alumna respecto a la rotacion de figuras
que quedan bajo la linea de origen, es decir, del nimero 0, lo que desencadena una respuesta

inmediata en la maestra tal como se muestra en el siguiente extracto de las notas de campo:

“10.48 A.M: Profesora responde la duda comenzando, debido a un orden I6gico-matematico,
por el eje X para establecer la diferencia entre los nimeros positivos y negativos.
Posteriormente replica la misma explicacion para el eje Y del plano cartesiano.” (Ver anexos,
7.4.; Pp.147).

Esto corresponde al segundo momento en la estructura de interaccion, caracterizado por una

respuesta de la docente que combina el uso de power point, ademas de su lenguaje corporal
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como recursos didacticos que permiten proyectar el contenido, y apoyar el aprendizaje como
se muestra en la imagen:

P et ot
——

- —

llustracion 2: Interaccién E-P-E centrada en la respuesta pedagégica de la docente a la contribucion de la estudiante “K”
Fuente: Observacion etnografica a partir de las grabaciones de clases.

Finalmente, la interaccion cierra con la respuesta de la estudiante “K”, quien cambia en su
postura corporal inclindndose hacia delante, en una actitud que demuestra interés por la

explicacion ofrecida por la maestra como indica la imagen a continuacion:

llustracion 3:. Interaccion E-P-E centrado en la asimilacion de la respuesta pedagdgica por parte de la estudiante “K”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases
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De este modo la maestra responde a la pregunta siguiendo con una dinamica que le permite
mantener la atencion del curso a través de la respuesta coral, como enfatiza el siguiente

parrafo de las notas de campo registradas:

“10.50 A.M: Profesora contintia con actividad de cierre, aplicando contenidos ensefiados con
una dindmica participativa de respuestas cortas en donde pide informaciones precisas a sus
estudiantes” (Ver anexos 7.4.; Pp. 147).

e 2° Episodio clave de interaccion educativa: “Interaccion extendida”

El siguiente episodio detectado, dice relacion con una nueva pregunta iniciada por la
estudiante “A” quien demuestra una confusion respecto a la instruccion sobre una actividad
de aprendizaje organizada por la profesora en la pizarra. En efecto, la alumna sefiala con la

mano derecha su duda a la maestra como se refleja a continuacion:

lHustracion 4: Interaccion E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “A”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

Este relato es reforzado por las notas de campo elaboradas, no obstante una particularidad de
esta interaccion es que si bien comienza la estructura E-P-E con la intervencion de una
estudiante, se observa cémo esta duda referida al enunciado de un ejercicio es capaz de
originar una nueva pregunta, dando origen a una “interaccion extendida” como se observa a

continuacion:
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“08.48 A.M: 2° Pregunta de la estudiante ‘A’ sobre la traslacion de figuras isométricas: -“; A
qué se refiere con dos movimientos?”- profesora entrega una breve devolucion ante la
pregunta sin embargo, la interaccion se extiende provocando una 3° pregunta de la estudiante

‘R’ en torno al ejercicio planteado.” (Ver anexos 7.4.; Pp.149)

lHustracion 5: Interaccion E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “R”
Fuente: Observacion etnografica a partir de las grabaciones de clases

La estudiante “R” expresa con dificultad su duda, indicando la pizarra con el proposito de
dilucidar si la figura quedaba en reverso desde el punto en que se empieza a rotar. A modo
de ilustrar mejor esta realidad se ensefia un extracto de las notas de campo tomadas:

“En este contexto, la estudiante ‘R’ sale a la pizarra para ilustrar de manera grafica su duda

a la profesora”. (Ver anexos 7.4.; Pp. 149)
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Lo anterior se ve ilustrado en la siguiente imagen:

Ilustracion 6: Interaccion E-P-E centrado en la respuesta pedagdgica de la docente a la contribucion de las estudiantes “A” y “R™
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

Finalmente, la docente cierra la interaccion aclarando las dificultades para comprender el
contenido aprendido que ambas estudiantes presentaban al aplicarlo en un ejercicio préactico.
Un ejemplo de ello se presenta en la siguiente de las notas de campo:

“Esta tltima recoge esta contribucion de la estudiante para hacer un cierre pedagogico al
problema, planteando preguntas a la estudiante ‘R’ y al curso para llegar a la solucion del
Pp. 149)

problema.” (Ver anexos 7.4.;

llustracion 7: Interaccién E-P-E centrado en la asimilacion de la respuesta pedagégica por parte de la estudiante “R”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases
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A partir de lo relatado, es posible observar como la estudiante se queda de pie mientras la
docente responde a su interrogante. Ademas, se visualiza que la docente aprovecha las
contribuciones de las estudiantes para involucrar a todo el grupo en una dindmica de

aprendizaje colaborativo.

e 3° Episodio clave de interaccion educativa: “Duda en torno a un ejercicio que aplica

el contenido visto”

En el presente episodio se evidencia como un alumno realiza una consulta relacionada a la
instruccion entregada por la docente, a partir de la extension de un ejercicio de aplicacion

como se ve en el siguiente extracto de las notas de campo:

“10.07 A.M. 1° pregunta del estudiante "M” hacia la profesora Ingrid. En el contexto del
gjercicio desarrollado, el joven pregunta: “;Se gira la imagen en relacion a la 1° 0 a la 2°?”
(Ver anexos 7.4.; Pp. 151)

En complemento con lo anterior, la imagen presentada muestra el momento en que el
estudiante, a diferencia de otros, levanta su cabeza para dirigir su inquietud a la maestra

respecto a como continuar con la segunda instruccion del ejercicio planteado.

lustracion 8: Interaccion E-P-E centrado en la contribucion del estudiante “M”
Fuente: Observacion etnografica a partir de las grabaciones de clases
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El segundo momento de la interaccion corresponde a la inmediata respuesta de la profesora,
quien clarifica la duda del estudiante gesticulando en la pizarra como deberia quedar la figura

rotada, tal como se ilustra en la imagen:

llustracion 9: Interaccion E-P-E centrada en la respuesta pedagdgica de la docente a la contribucion del estudiante “M”
Fuente: Observacién etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

A modo de ilustrar mejor esta realidad se sefiala el siguiente extracto de las notas de campo:

“Profesora responde -En correspondencia a la primera, excelente pregunta-, apuntando
gestualmente a partir de qué punto de la imagen se genera el movimiento. (Ver anexos 7.4.;
Pp. 151).

Finalmente el episodio de interaccion E-P-E finaliza con la reaccién del estudiante, quien
continda en seguida la realizacion del ejercicio una vez que la maestra contesta su pregunta,

como se refleja a continuacion en la presente imagen:
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Ilustracion 10: . Interaccion E-P-E centrada en la asimilacion de la respuesta pedagégica por parte del estudiante “M”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

e 4° Episodio clave de interaccion educativa: “Dificultades de comprension a nivel

general sobre el contenido visto”

El siguiente episodio E-P-E identificado se encuentra vinculado a un problema de
comprension que impide a los estudiantes verbalizar sus inquietudes asociadas a la materia,
escuchandose normalmente la frase: “Profesor/a no entiendo nada” “No entiendo que hay
que hacer” en multiples y diferentes aulas. En este orden, la interaccién comienza con una

contribucion semejante a la planteada, tal como se ve en las notas de campo:

“10.34 A.M: Interviene la ‘estudiante J’ sefialando no comprender como resolver el ejercicio.
Profesora recoge la acotacion y responde a ella indicando lo que debe hacer paso a paso (...)”.
(Ver anexos 7.4.; Pp. 152)
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A modo de complemento con lo sefialado, la siguiente imagen, ilustra el momento en que la
alumna se encuentra mirando atenta a la pizarra, mientras otros comparfieros ejecutaban el

ejercicio de rotar una figura de acuerdo a la instruccion de la maestra:

llustracion 11: Interaccion E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “J”
Fuente: Observacién etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

En este momento de la interaccion la docente voltea al curso con el fin de sondear cuantos
estudiantes se encontraban confundidos respecto de como hacer el ejercicio al igual que la
estudiante ‘J’, y mientras comienza a explicar los pasoS a seguir, se provoca una segunda
contribucion de otra estudiante quien muestra una hipétesis sobre su comprensién de como
efectuar el ejercicio. Al respecto se sefiala la siguiente cita como parte del trabajo etnografico

recabado:

“(...) la interaccion se extiende provocando una 2° pregunta de la ‘estudiante V’ relativa a los
posibles movimientos que podria tener una figura segun la instruccién recibida (Ver anexos
7.4.; Pp. 152).

En este caso, la interrogante de la estudiante V, se enfoca en el segundo paso que enuncia la
profesora para la resolucion el ejercicio entregado, orientado a entender cobmo encerrar en un

circulo la magnitud de rotacion. Dicho término mencionado por la profesora es la que genera
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este quiebre cognitivo que desencadena la intervencion de la estudiante como se ilustra a

continuacion:

llustracion 12: Interaccién E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “V”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

Posterior a las contribuciones levantadas por los estudiantes, la docente responde de una
manera particular, pues si bien intenta liderar la interacciéon guiando el aprendizaje de los
estudiantes por medio de preguntas claves, esta dindmica no produce el resultado lo cual se

refleja en el presente extracto de las notas de campo:

“Profesora explica entregando ayudas que promuevan un razonamiento 16gico, y a Su vez
insta a la estudiante a participar de la interaccion por medio de preguntas, sin embargo esta
finaliza con el remate de la docente quien da un cierre a la intervencion dando una respuesta

propia de la disciplina.” (Ver anexos 7.4.; Pp. 152).

La estructura de la interaccion finaliza con las estudiantes “J” y “V” mirando al pizarron y
su cuaderno respectivamente, al igual que el grupo curso, mostrando intentar reflexionar
sobre las interrogantes planteadas por la profesora, prestar atencion al cierre pedagdgico que

desarrolla la docente y asimilar el contenido como se muestra en la siguiente imagen:
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llustracion 13: Interaccién E-P-E centrada en la asimilacion de la respuesta pedagdgica por parte de las estudiantes “V”y “J
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

e 5°Episodio clave de interaccidn educativa: “Orientacion en la rotacion de una figura”

El dltimo episodio levantado ocurre cerca de las 10.56 A.M, observandose la siguiente
pregunta, de acuerdo a la estructura de interaccién E-P-E como se muestra en la siguiente

nota de campo:

“Interviene la estudiante ‘N’ preguntando a la docente si la rotacion de la figura -¢Se refiere

hacia la izquierda o a la derecha?- ” (Ver anexos 7.4.; Pp. 153).

En este sentido, la imagen presentada muestra el momento en que la profesora le pide a la
estudiante que repita su consulta en un tono de voz mas alto para que pueda escucharla todo

el curso suponiendo que mas de un estudiante puede tener la misma duda:
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llustracion 14: Interaccion E-P-E centrado en la contribucion de la estudiante “N”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

El segundo momento de la interaccion corresponde a una respuesta de la profesora
caracterizada por una dindmica de preguntas que pretenden estimular el razonamiento I6gico
- matematico de la estudiante, sin embargo este tipo de estrategia pedagdgica no logra el
resultado esperado, obligando a la docente a responder entregando ciertas pistas que le
permitirian ubicarse con mayor precision en la recta numérica. Al respecto se sefiala el

siguiente extracto de las notas de campo:

“10.56 La profesora responde, y a su vez insta a la estudiante a participar de la interaccion
por medio de preguntas, para que la estudiante participe de la interaccion, sin embargo ante
el silencio finaliza el episodio entregando tips que favorezcan que se fije si la figura va hacia
la izquierda (es decir hacia el lado de los niUmeros negativos) o hacia la derecha (es decir,
hacia el cuadrante de los nimeros positivos).” (Ver anexos 7.4.; Pp. 153).

Finalmente el ultimo momento de la estructura corresponde a la respuesta de la estudiante

quien se queda escuchando a la profesora, mostrando una disposicion atenta mientras entrega
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la respuesta a su pregunta, en tanto otros estudiantes contintan en la ejecucion del ejercicio

dado como se muestra en la imagen a continuacion:

llustracion 15: Interaccién E-P-E centrada en la asimilacion de la respuesta pedagégica por parte de la estudiante “N”
Fuente: Observacion etnogréafica a partir de las grabaciones de clases

4.6. Identificacion de las unidades de significado de las entrevistas efectuadas para la

reconstruccion de los episodios E-P-E.

Una vez levantados los episodios de interacciones educativas claves a los fines de la presente
investigacion, se procedio a la realizacidn de las entrevistas semiestructuradas finales con el
objetivo de “describir los componentes del conocimiento didactico del contenido presentes
en las respuestas pedagdgicas que entregan el/la docentes a la contribucion de sus
estudiantes” y asi complementar las observaciones etnogréficas con el juicio de la docente,
entendiendo que en su discurso intervienen dimensiones objetivas y subjetivas de percibir la

realidad, asi como también visiones personales y profesionales sobre el fendmeno en estudio.

En efecto, el analisis bajo el método de comparaciones constantes permitio encontrar 23
codigos, pertenecientes a 6 categorias, integradas por 3 temas centrales que guiaron el relato
de la docente durante las entrevistas. A continuacion se presenta la identificacion de las

unidades de significado de las entrevistas efectuadas post observacion de clases:
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CODIGO FRECUENCIA
Gestion educativa del establecimiento 1
Recursos didacticos 2
Contexto espacial del aula 3
Contingencia social 5
Conocimiento sobre los fines de la ensefianza 2
Conocimiento sintéctico 3
Estrategias pedagdgicas 3
Reforzamiento positivo 3
Innovaciones en resolucién de problemas 3
Analogias 4
Actividades de aprendizaje 5
Conocimientos previos de los estudiantes 4
Errores mas comunes de los estudiantes 9
Expectativas de aprendizaje 8
Motivacion de los estudiantes 4
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Procesos cognitivos de los estudiantes 9
Aprendizaje colaborativo 7
Necesidades educativas de los estudiantes 10
Necesidades educativas especiales 4
Clima de aula 1
Espacios de participacion de los estudiantes 18
Respuesta pedagdgica 12
Autocriticas sobre su préctica pedagdgica 29

Tabla 5: Unidades de significado de las entrevistas para la reconstruccion de los episodios de interaccién E-P-E

4.7. Unificacion de los codigos en categorias de andlisis en las entrevistas efectuadas

para la reconstruccion de los episodios E-P-E.

Fuente: Elaboracién propia

Estos 23 cddigos fueron agrupados en 6 categorias de analisis. Esta agrupacion de unidades

de significado obedecié a correspondencia entre uno o mas codigos de acuerdo a un

determinado concepto. Asimismo, es preciso destacar que cada categoria, con sus respectivas

definiciones, guarda cierta relacion con los objetivos del estudio y se presentan en el siguiente

recuadro:

CATEGORIAS DEFINICION OPERATIVA

1. Funcionamiento del | Concepto que comprende aspectos referidos a la gestién

establecimiento educativa del establecimiento y la distribucion de los recursos
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didacticos para estimular el aprendizaje de los alumnos en

aula.

2. Limitaciones del

contexto educativo

Constructo orientado a describir obstaculos y restricciones
que dificultan el proceso de ensefianza - aprendizaje en el
contexto espacial del aula, como también contingencias
sociales a nivel nacional que han alterado el funcionamiento

regular del establecimiento en si.

3. Proceso de ensefianza

Este concepto alude a aspectos tanto disciplinares, como
pedagdgicos que hacen posible una articulacién del
conocimiento a traves de la ensefianza. En este sentido es
posible reconocer la existencia de un conocimiento sintactico,
el conocimiento sobre los fines de la ensefianza y ciertas
estrategias pedagdgicas a nivel general que maximizan el
potencial aprendizaje, desde la perspectiva del sujeto en

estudio.

4. Estrategias didacticas

La presente categoria alude al uso de técnicas que favorecen
el aprendizaje, como el reforzamiento positivo de ciertas
conductas de los estudiantes. Ademas, se incluyen algunas
representaciones del contenido que permiten aterrizarlo de
mejor manera al contexto de las matematicas, como el uso de
analogias, actividades de aprendizaje, e innovaciones en

resolucion de problemas.

5. Conocimiento sobre los

estudiantes

Esta denominacion engloba aquellas concepciones de la
docente destinadas a comprender las principales
caracteristicas de los estudiantes durante el proceso de
ensefianza - aprendizaje, tales como sus conocimientos

previos, 10s procesos cognitivos que siguen, Sus errores mas
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frecuentes y el rol que cumple el aprendizaje colaborativo
dentro de sus modalidades de ensefianza.

Adicionalmente, se abordan dimensiones subjetivas como las
expectativas de aprendizaje que mantiene la docente en el
transcurso de su clase, las principales motivaciones y
necesidades educativas que presentan los estudiantes, asi
como también se incluye una categoria referida a la atencion
a la diversidad de alumnos en aula, denominada necesidades

educativas especiales.

6.Interacciones

pedagogicas

Dicha terminologia aborda las percepciones de la docente
derivadas de los permanentes intercambios que establece con
sus estudiantes, los espacios de participacion que les otorga,
las caracteristicas de sus respuestas pedagdgicas, el clima de
aula que se gesta en base a estas interacciones, asi como
algunas autocriticas sobre su préctica pedagdgica una vez
vistos los videos de las clases impartidas.

Tabla 6: Categorias de analisis de las entrevistas para la reconstruccion de los episodios de interaccion E-P-E

Fuente: Elaboracién propia

4.8. Agrupacion de las categorias en temas centrales de las entrevistas efectuadas para
la reconstruccion de los episodios E-P-E.

La lectura recurrente de los cddigos y la comparacidn constante de las categorias permitieron

la agrupacion de estas Gltimas segun su concordancia o relacion tematica. A partir de este

proceso repetitivo, se reconocen los siguientes temas principales con sus debidas definiciones

operativas:
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TEMAS

DEFINICION OPERATIVA

Conocimiento del contexto
educativo

Conjunto de saberes acumulados sobre la practica
que favorecen una opinion informada respecto del
funcionamiento  del establecimiento y las
limitaciones presentes en el contexto educativo
estudiado.

Conocimiento pedagdgico de las
matematicas

Conjunto de saberes pedagdgicos y disciplinares
acumulados desde formacion inicial hasta formacion
en servicio, que impactan en el proceso de ensefianza
y estrategias didacticas desplegados por la docente en
aula.

Competencia dialdgica — reflexiva

Conjunto de saberes experienciales que dotan a la
docente de una sensibilidad pedagogica al momento
de mantener interacciones educativas dado su
conocimiento sobre los estudiantes.

Tabla 7: Temas centrales de las entrevistas para la reconstruccion de los episodios de interaccion E-P-E

Fuente: Elaboracién propia

A cada tema, se encuentran asociadas las siguientes categorias y subsecuentes cédigos:

TEMAS CATEGORIAS cODIGOS

Conocimiento del | Funcionamiento

del | Gestion educativa del establecimiento

contexto establecimiento .
educativo Recursos didacticos
Limitaciones del contexto | Contexto espacial del aula
educativo _ _ ]
Contingencia social
Proceso de ensefianza Conocimiento sobre los fines de la

ensefianza
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Conocimiento
pedagogico de las
matematicas

Conocimiento sintactico

Estrategias pedagogicas

Estrategias didacticas

Reforzamiento positivo

Innovaciones en resolucion de problemas

Analogias

Actividades de aprendizaje

Competencia
dialdgica -
reflexiva

Conocimiento sobre
estudiantes

los

Conocimientos previos de los estudiantes

Errores mas comunes de los estudiantes

Expectativas de aprendizaje

Motivacion de los estudiantes

Procesos cognitivos de los estudiantes

Aprendizaje colaborativo

Necesidades educativas de los
estudiantes

Necesidades educativas especiales

Interacciones
pedagogicas

Clima de aula

Espacios de participacion de los
estudiantes

Respuesta pedagogica

Autocriticas sobre su préctica pedagogica

Tabla 8: Matriz de analisis de las entrevistas para la reconstruccion de los episodios de interaccion E-P-E

Fuente: Elaboracion propia
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4.9. Analisis de las entrevistas efectuadas para la reconstruccién de los episodios E-P-
E bajo el método de comparaciones constantes.

Las entrevistas para la reconstruccion de los episodios claves de interacciones educativas

permitid configurar la informacion producida en funcion del objetivo especifico contemplado

para ello. Del analisis se identifica la existencia de 3 temas centrales que se presentan de

manera recurrente en las reflexiones y concepciones entregadas por la docente en estudio y

son las siguientes: “Conocimiento del contexto educativo”, “Conocimiento pedagogico de

las matematicas” y “Competencia dialogica - reflexiva”.

Estos tipos de conocimientos se influyen de manera interdependiente impactando finalmente
en la competencia dialogica - reflexiva que refleja el razonamiento pedagdgico del docente
al momento de ensefiar el contenido de acuerdo a los estudiantes como se muestra en el

presente esquema:

CONOCIMIENTO DEL
CONTEXTO

CONOCIMIENTO
PEDAGOGICO DE

EDUCATIVO LAS MATEMATICAS

COMPETENCIA
DIALOGICA -
REFLEXIVA

Figura 4: CDC de la docente especializada en la ensefianza de las matematicas en sus interacciones educativas
Fuente: Elaboracién propia

En primer lugar, se evidencia que la docente mantiene un cierto “conocimiento del contexto
educativo”(Shulman, 1987) que la ampara para planificar y dirigir sus clases, y el cual la

participante considera al momento de los episodios de interaccion E-P-E. En este sentido uno
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de los cddigos con mayor presencia en el discurso alude a la “contingencia social”,
perteneciente a la categoria denominada “limitaciones del contexto educativo” que impiden
un dar cobertura total a los contenidos en base a los tiempos estimados a nivel de curriculum

nacional, como sefiala la entrevistada en la siguiente cita:

“Si bien se ha tratado de optimizar el tiempo... nos pasa la cuenta osea, yo tengo mucho
material que vamos modificando con mi paralelo afio a afio pero igual nos hemos saltado

algunos pasos” (Ver anexos 7.5.; L202).

Este factor seria también el motivo de la baja inasistencia durante el segundo dia de
observaciones etnograficas realizadas ya que la fase de campo coincidié con un movimiento
social y cultural que exigia mayores pronunciamientos politicos en materia de pensiones,

salud, jornadas laborales y educacion entre otros aspectos.

En esta linea es posible observar que si bien la educacion se constituye como un simbolo de
reivindicacion, las movilizaciones que buscan promover un cambio también acrecientan la
crisis del sistema al desestabilizar el funcionamiento regular de los establecimientos con el

ausentismo masivo de sus estudiantes.

Asimismo, la maestra describe ciertas limitaciones del “contexto espacial del aula” como
otro codigo con una mediana relevancia, el cual dificultaria un proceso de aprendizaje mas
libre para los alumnos. Estos hallazgos se encuentran en la linea del estudio realizado por
Cueto, Leon, Sorto, y Miranda (2017) en Perd, donde se sefiala que el contexto alimenta el

conocimiento base para la ensefianza en profesores de matematicas.

Por otra parte, el relato de la profesora permite inferir la existencia de un “conocimiento
pedagdgico de las matematicas” (Grossman, 1990) que se ha visto reforzado por sus afios de
experiencia préactica en aula, como también por los procesos de formacion permanente a los

que ha acudido la participante del estudio.

En este contexto, una de las unidades de sentido que se encuentra marcadamente en el

testimonio de la maestra dice relacion con las actividades de aprendizaje que aplican los
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contenidos revisados en clases con los estudiantes, y permiten a la docente verificar qué nivel

de comprension estan logrando con respecto a la materia.

Si bien las interacciones giran en torno a actividades de aprendizaje concretas, la profesora
enfatiza mayormente en su discurso sobre la importancia que revisten y la funcién de las
actividades de aprendizaje estas para facilitar la ensefianza de su especialidad como lo refleja
el siguiente pérrafo:

“Yo creo que a través de la practica, osea de material concreto por ejemplo la clase de
hoy...haciendo” (Ver anexos 7.5.; L103).

La cita ilustrada coincide con la investigacion desarrollada por Ligozat y Leutenegger (2015)
en la que rescatan que la matematicas incluye un conocimiento asociado a la ejecucién, el cual
puede llevarse a cabo de manera individual o bien, colectiva en tanto el profesor sea capaz de
generar discusiones sobre los ejercicios que permitan entender las técnicas que se emplean en

determinadas actividades de aprendizajes.

Adicionalmente es posible observar que las interacciones educativas claves bajo el modelo E-
P-E se generan en torno a las actividades de aprendizaje especificas, lo que se encuentra en
linea con un estudio de Charalambous (2016) quien encontrd que estas actividades dependen

del intercambio social que sucede cuando el maestro ensefia el contenido.

Uno de los componentes del modelo del CDC postulado por Grossman (1990) que aparece
en el relato de la maestra alude al conocimiento sintactico de la materia. Lo anterior se refiere
a una clara comprensidon conceptual de las matemaéticas y del significado de los
procedimientos requeridos para la solucion de las actividades de aprendizaje implementadas
por la profesora, como lo expresa en relacion a la unidad de “Transformaciones Isométricas”

vista con sus estudiantes:

“Es por el hecho de que, asociamos que el eje ‘X’ en la coordenada va primero y la ‘Y’ va

después” (Ver anexos 7.5.; L92)
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El extracto presentado demuestra cdmo la docente responde a sus estudiantes a partir de un
conocimiento que proviene de la naturaleza de las matemaéticas, entregando una
retroalimentacion de acuerdo al orden logico de los diferentes elementos que implican la
traslacion de una figura geometrica, no obstante este tipo de respuesta pedagogica se presentd
de manera escasa tanto en la observacion de clases, como sus posteriores entrevistas al caso

investigado.

Al margen de lo anterior es posible inferir que esta categoria se relaciona estrechamente con
la denominada actividades de aprendizaje, puesto que las contribuciones de los estudiantes
son en su mayoria dudas sobre ejercicios especificos que la profesora realiza para desarrollar
la habilidad matematica requerida.

Del mismo modo, otra categoria que se encuentra vinculada a las actividades de aprendizaje
se refiere a las Analogias que la docente utiliza para facilitar el aprendizaje en los alumnos.

Al respecto se presenta la siguiente cita:

“Yo les dije que era como el abecedario. Osea, el abecedario a primero la X y después la Y”’
(Ver anexos 7.5.; L96).

Las analogias podrian ser un recurso util a la hora de representar de manera didactica el
contenido (Shulman, 1987) dedicado a comprender las transformaciones isométricas en
funcion de determinadas coordenadas, dentro de un plano cartesiano. A partir de este tipo de
oraciones la maestra adapta el contenido a sus estudiantes, siguiendo una ordenacién

alfabética.

Por otro lado, la entrevista evidencia en menor grado ciertas reflexiones de la docente en
torno al Reforzamiento positivo que ejerce sobre aquellos alumnos que hacen contribuciones
en la clase, fomentando la participacion y validando a los estudiantes que manifiestan sus
dudas, como también se refiere a las Estrategias pedagogicas que utiliza a nivel general para
combinar todos los tipos de aprendizaje en una misma leccibn como se muestra a

continuacion en el extracto:
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“(...) Netamente construyendo, primero ojala mediante concreto, pictorico y finalmente
simbdlico” (Ver anexos 7.5.; L106)

La cita ilustra como la docente transforma el conocimiento matematico para adaptarlo a los
distintos niveles de comprension de sus estudiantes, explicitando su razonamiento

pedagogico (Shulman, 1987).

Finalmente uno de los temas con mayor presencia en las entrevistas efectuadas a la docente,
terminada la fase de observacion etnogréafica, hace referencia a la Competencia dialogica
(Medina y Jarauta, 2016) que desarrolla la profesora en interaccidn con sus estudiantes. En
efecto, uno de los cédigos que se repite de manera mas frecuente corresponde las Autocriticas

sobre su practica pedagogica.

Las autocriticas sobre su practica pedagdgica se originan de forma inmediata cuando la
docente mira los episodios de interaccion educativa durante las entrevistas semiestructurada

destinadas a reconstruir estos momentos claves.

Estas concepciones se sustentan en su manera de potenciar las contribuciones individuales
durante la interaccion para lograr extrapolar una respuesta pedagogica que genere un impacto
en el aprendizaje a nivel grupal, criticas positivas sobre su actuacién en aula, elementos
pedag6gicos hicieron falta durante la instruccion, y cémo mejorar su practica pedagdgica tal

como se evidencia a continuacion:

“Se supone que hay mas de una duda, osea por lo tanto...quizéas no fue clara la instruccion”

(Ver anexos 7.5.; L416).

El testimonio evidencia que la maestra explicita criticas constructivas sobre aspectos a
mejorar en su practica a partir de las preguntas efectuadas por sus estudiantes en lo que se

determin6 como episodio de interaccion educativa clave bajo el modelo E-P-E.

Un segundo cddigo al que alude la profesora por medio de las entrevistas, y que dice relacion
con el anteriormente mencionado, se denomina espacios de participacion de los estudiantes.

Ambas unidades de sentido pertenecen a la categoria denominada interacciones educativas,
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que a su vez es mencionada inicialmente por la participante del estudio durante la entrevista

biogréfico - profesional, de ahi su importancia.

De este modo, la maestra sefiala que los espacios de participacion constan de ciertas
caracteristicas que lo definen como por ejemplo, el respeto a los turnos concedidos para
intervenir en la clase, dotar de confianza a sus estudiantes para realizar consultas, la forma
que tiene la docente de aprovechar las contribuciones de cada estudiante para proyectar una
imagen visual al curso en términos pedagdgicos, y de fomentar a su vez la participacion
validando a los alumnos que ponen sobre relieve sus dudas y alcances sobre las

transformaciones isométricas. Lo anterior se ve reflejado en el presente extracto:

“Osea estoy segura de que cuando los chiquillos tienen la duda si uno no responde, levantan

de nuevo la mano” (Ver anexos 7.5.; L179).

En este sentido, es posible inferir que la competencia dialégica asociada a las interacciones
educativas le permite a la docente mantener una vision critica sobre su practica pedagogica
y su vez, tener un manejo que le permite orientar su relacion con los estudiantes durante los

blogques de clases.

El altimo de los codigos perteneciente a la categoria de interacciones educativas, se
denomind respuesta pedagdgica, emitida por la referida de acuerdo a los episodios E-P-E

levantados durante la fase de campo de la investigacion.

En este sentido, las concepciones de la profesora se inclinan hacia como las diapositivas
proyectadas en la pizarra sirven como un recurso didactico que le permite apoyar su
respuesta, como procesa la informacidn expresada en la contribucion que aporta el estudiante
para producir una respuesta que tenga una resonancia a nivel de grupo curso, y la relevancia
de entregar una respuesta pertinente a la pregunta hecha por los estudiantes para capturar su
atencion y satisfacer sus inquietudes relativas al contenido como se muestra en el siguiente

parrafo de la entrevista:
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“Cuando interactuan... osea uno les toma mas la atencion y ellos igual se sienten valorados,

cuando uno es capaz de darles una, una respuesta” (Ver anexos 7.5.; L303).

La cita anterior refleja las habilidades sociales que pone en juego la maestra al momento de
producir una respuesta en situaciones de interaccion especificas dentro de las clases
observadas. Esto apoyaria las conjeturas emanadas del estudio de Ligozat y Leutenegger
(2015) en las que se concluye que las diversas intervenciones del profesor se encuentran
vinculadas a las epistemologias de aprendizaje requeridas en situaciones determinadas,
profundizando en aquellas manifestaciones que tiene el conocimiento construido a través de

las interacciones sociales.

De igual modo, la respuesta pedagodgica entregada por la docente se adapta al estudio
empirico realizado en Alemania (Hoth et al., 2016) en el que se obtiene que los docentes que
se dedicaban a analizar las soluciones de los estudiantes en situaciones especificas tenian un

mayor conocimiento del contenido matematico.

Por otra parte, otra categoria perteneciente a la competencia dialdgica - reflexiva se refiere
al conocimiento sobre los estudiantes (Shulman, 1987). En este sentido uno de los cédigos
mencionado de manera recurrente son las Necesidades educativas de los estudiantes,

visualizadas por la docente desde distintos ambitos:

En cuanto a la necesidad de implementar nuevas modalidades de trabajo que fomenten un
aprendizaje colaborativo en aula, la necesidad de estar atenta a los estudiantes cuyo ritmo de
aprendizaje es mas lento, como también sefiala que las interrogantes hechas por los alumnos
encierran sus carencias frente a contenido, enfatizando en que es fundamental que ellos no

pospongan sus preguntas, tal como lo muestra la presente cita:

“Yo prefiero que ellos me vuelvan a preguntar y asuman, y asumimos todos en realidad que

estuvo despistado a que se quede ahi y al final no haga nada”( Ver anexos 7.6.; L66).

Este resultado coincide con uno de los hallazgos del estudio de Medina y Jarauta (2018),

quienes determinaron que las preguntas eran consideradas relevantes por las docentes
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universitarias observadas, ya que les hacia posible conocer las hip6tesis de comprensién y
principales necesidades de aprendizaje de sus estudiantes.

Asimismo, la participante de la investigacion devela ciertas concepciones alusivas a las
necesidades educativas especiales de sus estudiantes a las que debe enfrentarse
cotidianamente durante las interacciones que lleva a cabo, como parte de la diversidad de
perfiles estudiantiles que atiende un establecimiento municipalizado.

En segundo orden de importancia, es posible observar en el discurso de la docente la
presencia de codigos asociados a Errores mas comunes y Procesos cognitivos de los

estudiantes

Entre los errores mas comunes de los estudiantes se identifican la falta de comprensién de
las instrucciones para realizar determinadas actividades de aprendizaje, asi como vacios de
contenido especificos que impiden a los estudiantes verbalizar sus dudas, dado el

desconocimiento de la materia. A modo de ilustrar lo descrito se presenta la siguiente frase:

“En realidad con Valentina no quedé cien por ciento clara la instruccion” (Ver anexos 7.6.;
L161).

Este cadigo se relaciona directamente con las necesidades de los estudiantes, ya que las
interrogantes planteadas por los estudiantes de manera espontanea permiten a la docente
detectar los errores mas comunes que presentan, ademas de las necesidades de aprendizaje
que deben nutrir, y como funcionan los procesos cognitivos de sus educandos, por tanto se
infiere que estas unidades de sentido estan estrechamente vinculadas, dando forma a lo que

Shulman (1987) denominaria el conocimiento sobre los estudiantes.

Asimismo, los procesos cognitivos de los estudiantes evidencian una comprension respecto
de como piensan el contenido revisado, como los niveles de autoeficacia proveen de
confianza personal a los estudiantes, que la equivocacion también es una forma de aprender
en matematicas, y cuales son los tipos de aprendizajes mas adecuados para presentar la

unidad de transformaciones isométricas en especifico como se refleja a continuacion:
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“Son capaces de captar, de ubicarse de hacer la proyeccion... osea para ellos les queda mucho

mas grabado lo visual mas que lo auditivo.” (Ver anexos 7.5.; L67).

Este hallazgo esté en la linea de los estudios desarrollados por Medina, Cruz y Jarauta (2016)
en los que se dedujo que la competencia dialdgico - reflexiva se desarrollaba en la interaccion
con los estudiantes, captando como el alumnado estd comprendiendo la materia explicada

mas all& de su dominio disciplinar de las matematicas.

En complemento con estos resultados, en el analisis de las entrevistas se encontraron
extractos que describen las Expectativas de aprendizaje que mantiene la profesora sobre sus
alumnos. Estas percepciones se inclinan a nivel general por lograr la habilidad de aprendizaje
requerida en todos los estudiantes de su saldn, para que desarrollen confianza en base a la
ejercitacion; por otro lado a nivel especifico, la referida alude a las expectativas que mantuvo
durante los episodios de interaccion E-P-E detectados, asociadas a lo qué queria lograr con

determinada respuesta pedagdgica. A modo de ejemplo se muestra el siguiente parrafo:

“Por eso traté de situarme para que ellos también lograran eso, canalizar en este caso primero

la, la coordenada, o sea el eje X y después el de la Y” (Ver anexos 7.5.; L99).

Dicha cita se refiere al momento en que la estudiante “K” consulta sobre la rotacion de figuras
por debajo del eje del 0. En este contexto, la maestra esboza un razonamiento pedagogico en
el que privilegi6 una respuesta desde lo que Medina y Jarauta (2018) denominaron el saber
disciplinar, a partir de lo observado en clases, mas las entrevistas afiadidas.

Finalmente otros cddigos relevantes en la evocacién de los episodios de interaccion
identificados se vinculan a los Conocimientos previos de los estudiantes, como una
herramienta cognitiva que permite a la profesora asociar el nuevo contenido con temas ya
vistos, como también recordar a los estudiantes la materia ya pasada; la Motivacion de los
estudiantes, entendida por la docente desde aquellos factores que podrian estimular o
desalentar el avance y desarrollo de aprendizajes en matematicas, y el aprendizaje

colaborativo, como una modalidad de trabajo en equipo que posibilita un aprendizaje mutuo

103



y se traduce en interacciones multiples con més de una pregunta en un mismo episodio, como

los descritos en las notas de campo. Al respecto se sefiala la siguiente cita:

“Vamos entre todos complementando una respuesta o un procedimiento en este caso”( Ver

anexos 7.5.; L419).

La frase anterior refleja la combinacion de distintas estrategias pedagdgicas y didacticas para
guiar un aprendizaje que sea construido con las contribuciones de los alumnos durante la

interaccion educativa.

A modo de sintesis es preciso mencionar que los elementos aqui descritos pertenecen a la
denominada “Competencia dialdgica - reflexiva” de la profesora observada, considerado uno
de los grandes temas que se desarrollan a partir de la especializacion cursada dada la

frecuencia con que se mantiene en el discurso durante las entrevistas de evocacion.

Lo anterior coincide con el estudio desarrollado en el contexto universitario de Espafia
(Medina, Cruz y Jarauta, 2016) donde se obtuvo como resultado que la competencia dialégica
- reflexiva permitia a los profesores calibrar el grado de pertinencia de las contribuciones del
estudiante, observar in situ el saber que manejan sobre el contenido, y adaptar sus respuestas

pedagdgicas a las necesidades educativas e hipdtesis de comprensién de los alumnos.

Este entramado de significados interdependientes entre si se encuentra en consonancia con
la investigacion empirica efectuada por Jacob, Hill y Corey (2017) en la que se descubrid los
maestros que se encontraban cursando programas de formacion permanente se enfocan en
tareas especificas para detectar las mayores dificultades y ventajas de los estudiantes ademas

de estimular una participacion igualitaria en clase.

A partir de la informacion recopilada, es posible inferir que el CDC de la profesora cumple
con el modelo desarrollado por Grossman (1990) ya que se integra a partir de diversos

conocimientos que lo alimentan de menor a mayor grado:

En este orden se encuentra el conocimiento del contexto, el conocimiento pedagogico de las

matematicas, compuesto por aspectos disciplinares del contenido y didacticos de la
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ensefianza y finalmente, la competencia dialdgica - reflexiva que es impactada por los saberes
previamente mencionados modifica constantemente el conocimiento sobre los estudiantes y

por ende, sus actuaciones de la maestra observada durante las interacciones educativas.

CAPITULO V: CONCLUSIONES

Los resultados anteriormente ilustrados pretender dar cobertura a los distintos objetivos
especificos que orientaron la presente investigacion, cuyo propoésito final era “Caracterizar
las interacciones educativas de un/a docente que se especialice en la ensefianza de las
matematicas, partir de las respuestas pedagogicas que plantea a las contribuciones de sus

estudiantes”.

Para esto inicialmente se realiz6 una entrevista biografica con el fin de conocer la trayectoria
profesional del caso seleccionado, y los hitos mas relevantes que guiaron sus decisiones en
el ambito de la formacion permanente profesores y favorecieron su acceso al Programa de
Postitulo en Matematicas impartido por la Universidad Metropolitana de Ciencias en la
Educacion (UMCE) con sede en Rancagua. Los hallazgos del analisis bajo el método de
comparaciones constantes permitieron ubicar el discurso de la docente de acuerdo a 3
momentos cronoldgicos en su historia de vida: El antes, durante y después de haber transitado
por un PPMAT.

Adicionalmente, los codigos, categorias y sus grandes temas que lo conforman se encuentran
en dos planos de andlisis: Lo objetivo y subjetivo del relato. En esta Gltima se aloja la
dimensién intersubjetiva, cuyos cédigos describen de manera preliminar las interacciones
educativas que mantiene con sus estudiantes y sus procesos cognitivos, aspectos que permean
posteriormente en la fase de campo y a su vez trascienden en las entrevistas dedicadas a
reconstruir los episodios de interaccion E-P-E desde el juicio profesional de la docente

especialista.

En esta linea, la maestra busca estimular la participacion constante de los alumnos,
dotandolos de confianza en si mismos y en el grupo con el objetivo de sonsacar aprendizajes

en funcidn de las dudas surgidas durante la instruccion, regulando y reforzando positivamente
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las contribuciones efectuadas. Otro de los enunciados radica en la importancia de que todos
los estudiantes logren ejecutar el proceso requerido para la solucion de un problema

matematico.

Por otro lado, las observaciones etnograficas permitieron identificar episodios de interaccion
claves bajo el modelo E-P-E desarrollado en los estudios de Medina y Jarauta (2018). No
obstante, una diferencia notable permite establecer que las interacciones en el contexto de la
educacion basica, especificamente en el area de las matematicas pueden ser bilaterales es
decir, profesor - alumno, o bien extendidas, en las que mas de un alumno pregunta,
complementando la intervencion inicial, lo que habla de un aprendizaje colaborativo en

funcién de contribuciones individuales.

Finalmente, durante la fase interpretativa desde los enfoques tedricos aportados por Shulman
(1987) y Grossman (1990) da cuenta de los saberes pertenecientes al CDC que se presentan
en distintos grados durante la respuesta pedagdgica entregada durante los momentos de
interacciones claves pesquisados, constando de un conocimiento del contexto, de un
conocimiento pedagdgico de la matematicas y de una competencia dialdgico - reflexiva

(Cruz, Medina y Jarauta, 2016) que iluminan su practicas cotidianas en aula.

En cuanto al conocimiento pedagdgico de las matematicas, se rescata la presencia de codigos
relativos a estrategias pedagdgicas como didacticas, asi como también se alude al
conocimiento sobre los fines que persigue la disciplina ensefiada y el conocimiento sintactico

del contenido (Grossman, 1990).

Si bien este es un hallazgo relevante, el nimero de respuestas pedagogicas entregadas por la
participante del estudio desde el conocimiento sintactico fue baja. Esto puede tener dos
causas posibles: Que las contribuciones de los estudiantes en general apuntaban a una falta
comprension lectora en la instruccion para ejecutar determinado ejercicio, o bien debido a
falta de atencion que impidid escuchar la leccion en su totalidad, por lo que se sugiere indagar
en mayor profundidad sobre este tipo de interacciones durante un tiempo mas prolongado al

que se observaron en la presente investigacion.
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De todos planteamientos realizados, es posible concluir que los dominios de conocimiento
descritos se manifiestan de forma simultanea ya que se influyen de manera interdependiente
y dindmica en el transcurso de la instruccién y ademas estan siendo alimentados por proceso
de formacion permanente “hibrido” que combina elementos de modelo de desarrollo y
mejoray del modelo de cultura profesional (Imberndn, 2004) conjuntamente, el cual subyace

a la comprension de la maestra estudiada, como se muestra en la siguiente imagen:

PROCESOS DE FORMACION PERMANENTE

b

CONOCIMIENTO
PEDAGOGICO DE

CONOCIMIENTO DEL
CONTEXTO
EDUCATIVO

LAS MATEMATICAS

COMPETENCIA

DIALOGICA -
REFLEXIVA

Figura 5: Esquema teérico de los principales resultados

Fuente: Elaboracién propia

Si bien fue posible inferir estos 3 tipos de conocimientos a partir del discurso de la maestra,
y de las observaciones etnograficas a sus interacciones educativas en aula, no se pudo hallar
la presencia del conocimiento sobre el curriculo (Shulman, 1987) en sus respuestas
pedagdgicas. Esto puede deberse a que la fase de campo se vio obstaculizada por las ultimas
contingencias sociales surgidas a nivel nacional que han alterado el funcionamiento regular
del establecimiento en observado.Por esto se sugiere ampliar la cantidad de casos estudiados
en las proximas investigaciones de este campo, con el proposito de poder presentar una
discusion de resultados que permita poner en tension las diferentes politicas publicas que

rigen el contexto escolar y las contradicciones que las mismas encierran.
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CAPITULO VII: ANEXOS.

7.1. Pauta de Entrevista Semiestructurada para Profesores de PPMAT.
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Preguntas en relacion a su experiencia laboral
1. ¢Por qué decidiste estudiar pedagogia?
2. ¢Como fue tu formacion inicial? ;Como valoras tu Formacion Inicial Docente?

3. Puede describirnos su experiencia profesional docente

Nota: Profundizar en aquellos sucesos humanos, familiares, sociales y profesionales
que han sido relevantes en su trayectoria e identidad como personay profesor. Ademas,
indagar en personas, ideas, eventos que han influido en su vida, destacando su aporte.
Finalmente, evocar el presente de su ensefianza con la pregunta: ;Qué disciplinas

ensefia actualmente?)

En la pregunta 3. Profundizar en caso de ser necesario en ¢Como fue tu experiencia
durante sus primeros afos de ejercicio docente? Y su experiencia profesional actual

Preguntas en relacion a la especializacion
4. ¢Cuando y por qué decidiste especializarte en matematica?
5. ¢Como es tu experiencia en la ensefianza de la matematica?

6. ¢Como es tu experiencia durante el desarrollo del postitulo?

Nota: Profundizar en las experiencias de cambio de rumbo o de decisiones
disciplinarias que han motivado su desarrollo en matematicas u otros cambios
generados a partir de la especializacion. Ademas que aspectos sociales, politicos y/o
econdémicos han condicionado los cambios operados o las expectativas no cumplidas

del mismo.
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Para profundizar la pregunta 6 se puede complementar preguntando ¢Has percibido

cambios durante tu paso por el postitulo?

Preguntas sobre la relacion con otros agentes educativos
7. ¢Como ha sido tu experiencia en la relacion con tus estudiantes?
8. ¢Cdmo ha sido tu experiencia en la relacién con tus colegas?

9. ¢Como ha sido tu experiencia en la relacion con los directivos?

Nota: Profundizar en temas, problemas y dilemas que ha tenido que enfrentar en su
experiencia pedagdgica con estos agentes y que han marcado su trayectoria. Identificar
los sucesos profesionales que han condicionado las relaciones con los distintos agentes

involucrados en su préctica pedagdgica.

Preguntas relacionadas a las proyecciones de desarrollo profesional

10. ¢Qué tipo de apoyo institucional has recibido para desarrollarse profesionalmente?

11. ¢Cbémo te proyectas profesionalmente?

Nota: Profundizar en las condiciones laborales que han marcado y marcan su
trayectoria profesional con foco en aquellas que se relacionan al soporte institucional

para desarrollar su carrera. Ademas, reconocer las perspectivas de futuro profesional
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que se relaciona con su carrera en lo general y con la ensefianza de las matematicas en

lo particular.

7.2. Pauta de Entrevista Semiestructurada para la reconstruccion de los episodios
claves de interacciones educativas.

1. ¢Podria decirme que estaba pensando cuando oy0 la intervencion del/la estudiante?

¢A qué elementos prestd atencion para responder a esa intervencion? ¢ Porqué?

2. ¢Me podria decir desde donde cree usted que emerge la respuesta que entrego al/ la

estudiante? ¢Por qué?

3. (Como caracterizaria respuesta entregada a la intervencién del estudiante? ¢Por qué

responde eso?

Nota: Profundizar en aquellos aspectos derivados del CDC, tales como la forma de
comprender a los estudiantes, y otros factores que inciden en el desarrollo de
interacciones educativas positivas para el aprendizaje, segin su percepcion.
Finalmente, evocar el presente de su ensefianza con la pregunta: ¢ Cuéles son principales

dificultades para ensefiar un determinado tema?

4. ¢Qué intencidn tenia cuando entregd determinada respuesta?

5. ¢Crees que el/la estudiante ha quedado satisfecho/a con la respuesta entregada a su

intervencion? ;Porqué?
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Nota: Profundizar en aspectos relativos a las estrategias que utiliza para responder a

determinadas intervenciones surgidas en el transcurso de la clase.

Para profundizar la pregunta 5 se puede complementar preguntando ¢Crees los
estudiantes han aprendido lo que se perseguia con la interaccion? ¢Qué repercusiones

crees que tuvo eso en el aprendizaje del alumno?

7.3. Transcripcion entrevista biografica.

Fecha de realizacion 17 de Octubre

Comuna Rancagua

Lugar de Realizacién Colegio Aurora de Chile
Duracién 38:14 en total
Entrevistador Ricardo Abarca

Claudia Garcia

Observador/apoyo Julieta Cardenas

Transcriptor Julieta Cardenas

1. Entrevistador: ;Qué te llevd a estudiar pedagogia?, ¢Qué te llevo aqui?,;Cuantos

afios tienes de experiencia?

2. Profesora: Jajaja...Ehh, bueno, yo tengo 12 afios de experiencia. Ehhh (>3), bueno,
mi situacion. >yo soy la primera< profesional de la familia, empecé a estudiar bien
tarde en realidad, yo trabajaba en la feria del disco, en ese momento de vendedora y
me puse a pensar ¢quiero yo esto toda la vida? Con respecto al horario, o sea, trabajar
feriados, trabajar domingos, y dije yo: “bueno, necesito hacer algo mas, y ahi me puse

a pensar ;/Qué queria yo ser para toda mi vida?; Ehh (>2)... entonces de ahi nace, me
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gustaba, siempre estuve con respecto a pedagogia, pero me inclinaba también por
historia, me Ilamaba mucho, mucho la atencion la historia, ehhh (>3), después me
toco la situacion de que empecé a interactuar con una nifiita chica, a ensefiarle un

poco matematicas y de ahi nace o sea...-
3. Entrevistador: ¢pero antes de estudiar pedagogia?
4. Profesora: Antes de estudiar pedagogia, cuando estaba en el proceso de...
5. Entrevistador: ;Y empezaste a hacer como clases?

6. Profesora: >Claro, empecé a hacerle clases, porque una vecina me dijo< “oye Ingrid,
sabes ¢qué? pucha, me podrias ayudar, °sabes que esta super perdida® y todo. Y...y
estaba ahi po, o sea... en elll qué estudiaba, >0 sea sabia que era pedagogia<, pero no
sabia si en historia o matematicas. Ehh (>2) después me puse a ver mi vidaaa... o sea
hacia atras, y yo estudie en este mismo colegio, yo soy exalumna de este colegio, ehh
y bueno, mi profesora deee matematicas, la profesora Gloria Torrealba era seca, seca,
no puedo decir otra cosa, ehh pero también a la vez me pasaba que yo como era una
de las mejores alumnas, nunca me preguntaba, nunca me preguntaba cosas, y de hecho
yo tengo que reconocer que en media yo me aprendi las tablas de multiplicar, porque

nunca me las preguntaba, nunca, de memoria, nunca, nunca, entonces decia yo °a lo

mejor® “uno puede aportar desde su realidad, desde su experiencia a que... bueno, no
sean tan fomes las matematicas, a que sean mas entretenidas, pero también a la larga
que sean... ehhh (>5) o sea quitarle ...como esa barrera, esa pared que tienen en

general las matematicas.
7. Entrevistador: ;Como la predisposicion?
8. Profesora: Claro

9. Entrevistador: ;Y ta estudiaste antes pedagogia basica?
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10.

11.

12.

Profesora: No yo- Si... si. Estudié pedagogia basica en la Universidaaaaad ehhh (>3)
de las Américas, so(j)rry es que me puse nerviosa. Claro, ahi estudié, en Santiago,
ehh lo hice diurno, clases de lunes a viernes, después empiezooo- 0 sea yo ya tengo
claro que me gustan las matematicas, que para alla va el foco y de inmediato hago un
magister en gestion con mencion en matematicas; que lo hice acd en Rancagua los
dias sabados por un afio y medio. (>2) En el colegio que estaba trabajando, no me
daban la posibilidad de ejercer como profesora de matematicas, si no, solamente como
profesora de... ((Entrevistador: Educacion basica)) Claro, de educacion basica, y ahi
en ese momento hacia ciencias, estuve dos afios haciendo ciencias, después cuando
terminé el magister me dieron a cargo 5° y 6° en matematicas, pero también tenia esas
horas ahi °entre medio que... que son como...° profe comodin en realidad. Después
de ahi empiezo a ganar como un poco de confianza en lo que estoy haciendo, ehh me
di cuenta de que en realidad nos iba bastante bien con las interacciones de los
chiquillos, iban aprendiendo y realmente fue ahi en ese momento cuando como que
dije “yo soy para profe de matematicas, y no vuelvo a hacer otra cosa que no sea
matematicas”. Me cambié de colegio, al colegio Nahuelcura, que esta aqui en...en
Machali, ahi hacia clases de tercero a sexto y después por un tema administrativo me
cambié a mostazal, ahi hacia solamente matematicas, hice tres afios también, pero ahi
era solamente un curso, 0 sea un curso por nivel, por lo tanto, le hacia de tercero a
octavo, menos un curso que no me daba la cantidad de horas, pero seguian con su
profesor jefe desde pequefiitos. Empez6 a surgir hh esta idea de siempre ir mejorando,
de ir viendo el aporte que uno puede hacer con los chiquillos y, y dije yo* bueno, he
estado siempre en colegios particulares subvencionados, este es el momento que
tengo que darme el salto y si realmente me la puedo en un colegio municipal”; empecé
a gestionar mi curriculum por ahi por agosto, y en septiembre empecé a mandar

curriculum pero... establecido o sea no a la CORMUN, si no a los colegios.
Entrevistador: (A los colegios que querias?

Profesora: Claro, los colegio que queria. Ehh bueno mi primera opcion fue aqui La

Aurora de Chile de hecho, me llama la secretaria y me dice “la sefiorita Ingrid Turra”
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13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

yo le digo si, y me dijo “;Cémo estd? Habla cristina del colegio Aurora de Chile,

tanto tiempo.
Entrevistador: ;Y se acordaba?
Entrevistador: Bienvenida a su casa jajaja.

Profesora: Si, si... esa es la verdad, cuando llegué aca hubo una entrevista y todo,
ehh (>4) fue volver a mi casa en realidad, me entrevistaron los profesores, parte de
los profesores que me habian hecho clases, jaja ehh (>2) bueno y dije yo esta es laaa-

esto es lo que quiero po, o sea quiero empezar desde aqui y aportar a los chiquillos.
Entrevistador: ¢Cuanto llevas en este colegio?

Profesora: Cuatro afios, este es el cuarto afio que llevo, hemos sacado resultados pero
fabulosos en el simce, subimos 16 puntos el primer afio desde que estoy, después
subimos 10, en total hemos subido como 38-39 puntos, vamos por esos 292 puntos
que necesitamos este afio, ehhh (>3) y no, cada dia me enamoro en realidad con
respecto a las clases... Ehh me sucede, bueno no sé si es muy personal o no, pero, me
pasa que mi esposo, ya sabe los horarios de recreo y todo, y en mas de una oportunidad
él me llama en ese horario y me encanta sentir esa sensacion cuando uno sale y dice
“uhhh, lo logré, me sali6 bien”, entonces él dice que él siente la sonrisa, como la
energia y todo, y en nuestro colegio en general es asi, todos nos ponemos la camiseta
y por eso consideramos que bueno y los estudios también nos comprueban, que somos
el mejor colegio de la comuna.(murmullos entrevistador) Y para adelante, no tenemos
techo, y consideramos que nuestros nifios son los mejores y por lo mismo, porgue son

los mejores, tenemos que esforzarnos dia a dia para que ellos tengan lo mejor.

Entrevistador: TU comentaste que habias hecho un. Magister aca, ¢con cual

universidad lo hiciste?

Profesora: Universidad Andrés Bello, los sdbados
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20

21.

22.

23.

24.

25.

26.

217.

. Entrevistador: Y ahi me surgié una duda, porque ese magister era de gestion y

matematicas... mencién en matematicas.

Profesora: Si, en la mafiana ibamos a matematicas y en la tarde ibamos a gestion los

sabados

Entrevistador: Y ¢Por qué ese magister y no por ejemplo ahi inmediatamente el
postitulo?

Profesora: Porque aca en Rancagua no habian, y de hecho, este postitulo que estamos
haciendo ahora, a mi cuando me informd la sefiora Jaqueline, que era la secretaria,
esto fue hace cuatro afios. Este postitulo recién salio el afio pasado, sin ninguna
esperanza de que saliera, sin ninguna esperanza, yo de hecho habia hasta visto en la
Universidad Catdlica unos postitulos y hacer el esfuerzo de ir y viajar y lo que
corresponde, porque acd en Rancagua no tenemos la posibilidad, como Region, no

tenemos la posibilidad de postitulo
Entrevistador: ;0 sea que esa fue la Ginica opcion?
Profesora: o sea en una universidad tradicional, cero, imposible.

Entrevistador: ;Y qué parte de esta, de tu magister de gestién o de curriculum te

quedd? ;0 eso fue solamente porque tenia la mencién en matematicas?

Profesora: Mira, ehhh yo ahora- es que esto siempre ha sido comooo... como la
posibilidad de ir cambiando, entonces yo voy fijandome metas y dentro de las metas
era como un dos por uno en realidad, porque yo sé que estando dentro de un equipo
de gestion puedo aportar mucho mas, entonces eso fue como “ah, lo vamos a tener
aqui como guardadito, me va a servir en algin momento y matematicas el punto que
realmente yo necesitaba ehh verificar contenidos, aprender porque de verdad aprendi
muchisimo, ehhh y ahi po, lo deje como stand by, me dediqué s6lo a matematicas, y
ahora, este afio surgi6 la posibilidad de incluirme al equipo de gestidn, yo tengo

solamente- tenia, bueno 33 horas en aula, que le hacia matematicas de 5° a 8°, que de
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28.

29.

30.

31.

32.

33.

34,

35.

36.

37.

38.

hecho el afio pasado, yo empecé el postitulo con esas horas y este afio en abril, me
quedé solamente a cargo de matematicas de mi curso que es la jefatura y hago un

apoyo a UTP.

Entrevistador: ;Eres como coordinadora junto con UTP?

Profesora: Claro, claro. entonces hacemos visitas al aula, reviso lo que son las
planificaciones para colocarle ahi también el 0jo, el aporte que uno puedeee presentar.
Entrevistador: ¢Y este apoyo lo haces sélo en matematicas o en otras asignaturas
también?

Profesora: En otras también, pero siii...-

Entrevistador: ¢Y en algun ciclo, o en general?

Profesora: No, en general, de 1° a 8°

Entrevistador: Ah, ya para la basica.

Profesora: Pero si tengo mi equipo, por ejemplo, de matematicas, que en este

momento somos tres profesores, porque esta el profesor de matematicas que hace de
5° a 8°, llegd otro profesor que tomd las horas que yo dejé, que €l hace de 5°a 7°, y
yo que hago las horas de 8°, pero nos reunimos una vez a la semana o incluso durante
la semana , nos intercambiamos las pruebas, “mira ehh sabes que podrias colocarle
esto, mira yo opino... y siempre estamos en constanteee conversaciones de mejora,

de eso se trata...

Entrevistador: Y este nuevo cargo ¢crees que surgio a partir de que estabas haciendo

el postitulo, o venia siendo conversado de antes?
Profesora: No

Entrevistador: O aparecio asi de repente...
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39.

40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

Profesora: No. Surgi6 la posibilidad del cargo, es porque nuestra directoraaa ehh fue
Ilamada como directora comunal de Rancagua, entonces ella tiene a cargo- la
directora de los 36 colegios de la comuna. (Murmullos) Si estaban complicados... y
de hecho cuando me Ilamaron a informar de que existia esta posibilidad, si estaban
complicados porque nosotros tenemos una muy buena conexion acd como
departamento de matemaéticas y se veia como un poquito interferido el hecho de que
uno de los dos profesores saliera del aula, pero me decian que igual también podia ser
un aporte desde afuera, mirandolo y por supuesto hacer un equipo mucho mas grande,

si de eso se trata.

Entrevistador: Y volviendo a tu formacion inicial ;Como valorarias tu formacion

inicial cuando te formaste como profesora?

Profesora: Ehh (>2) ...A ver, yo siento que la Universidad de las Américas me
entregd todas las bases, ehhh (>3) también la confianza y también me sirvié como a
aprender a encantarme y- pero también a desencantarse de cosas que sucedian, o sea

a nivel... a nivel como pais, a nivel de educacién también.
Entrevistador: o sea ¢ Tenia como una actitud critica? ;Los hacian mirar eso?
Profesora: Si

Entrevistador: Ya (Y tu sientes que salio fortalecida por ejemplo, tanto la parte
didactica, como de profesional? Todo eso.

Profesora: Si

Entrevistador: Y ;Cdmo fueron tus primeros afios haciendo clases? Porque uno con

la experiencia que adquiere...

Profesora: Ohh me pasé una anécdota que me da una verglienza contarla, eh, bueno
(entrevistador: de aqui no sale jajaja) cuando hice clases en un quinto basico, me tocé

ensefiar el Minimo Comuan Multiplo y Maximo Coman Divisor, y yo me acuerdo que
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48.

49.

50.

ol.

52.

53.

no tenia idea por ejemplo del méximo comdn divisor, no_me acordaba no me

acordaba, yo sabia que era, pero como explicarlo no, no me acordaba y busqué un
video, yo el video lo entendia y le iba a dar unos ejercicios y no me salian después en

clases, me puse tan tan nerviosa, y después dije ya, me tengo que poner las pilas si o

si, y ahi o sea en la marcha uno va... la verdad uno va echando a perder y ahi va...va
puliendo, y cuando uno mira, 0 sea se da cuenta del error que va cometiendo es cuando
yo creo que surge la necesidad de especializarse y de ponerle empefio, porque o sea. ..

son personas, 0 sea, son seres que si se llevan un error se lo llevan siempre, siempre,

siempre.

Entrevistador: ¢Y a los cuéntos afios hiciste el magister?

Profesora: Altiro, o sea, sali de la universidad e hice el magister, pero me tocé que
el primer afio fue como caotico en realidad, o sea, ehhh porque como te digo, uno va
viendo, va adquiriendo y la Universidad no te entrega eso en realidad, yo creo que
ninguna universidad te entrega asi como ensefiar el contenido nopo, o sea ensefiamos
lo que son las teorias, la didactica un poquito, pero de conocimiento muy muy poco
en realidad, porque como es bésica, es un poquito de todo, por eso nace la necesidad
de enfocarme en lo que realmente queria explicar, o sea, queria ensefiar y todo lo que

son las matematicas

Entrevistador: ;Y después de hacer el magister cambi6 un poco? ;te sentias mas

segura?
Profesora: Si
Entrevistador: ;Y después del postitulo o durante el postitulo?

Profesora: A mi el postitulo, tengo que ser super franca y a lo mejor no les va a servir
como para esto... Mira, yo tengo una vision y pucha, de verdad que lo- no sé como

decirlo para que no suene feo, pero yo me he dado cuenta que en el postitulo, si bien
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54,

55.

56.

57,

58.

59.

60.

61.

es un postitulo de segundo ciclo, en el cual los profesores trabajan haciendo clases en
segundo ciclo, yo me he dado cuenta que los profesores no manejan los contenidos.

Entrevistador: ;Coémo que es muy bajo el nivel?

Profesora: De los profesores, no del postitulo, el postitulo de verdad nos ha sacado

el jugo

Entrevistador: ¢De los profes compafieros o los profes que ejecutan el postitulo?
Profesora: Los profes comparieros

Entrevistador: ;Cémo que entraban con un nivel muy basico?

Profesora: Muy muy bésico, entonces, por ejemplo, en una oportunidad me di cuenta

de que la profesora dice, “ya (Y coémo ti ensefias lo que es la rotacion? Las
transformaciones isométricas, la rotacion dijo “no es que ahi le pido ayuda a otra
profesora de media y ella me viene a explicar ese concepto la clase y después yo voy
y les hago practica a los chiquillos”, entonces yo digo, no puede suceder una situacion
asi, 0 sea, si soy un profesor de segundo ciclo se supone que yo tengo que manejar
contenidos de segundo ciclo. En el caso mio, yo bueno a punta de estudios logré saber
lo que se hoy dia 'y como lo puedo explicar, y ensefiar a los chiquillos, y a mi me ha

servido principalmente para... para darme cuenta de que si 10 estoy haciendo bien.
Entrevistador: ;Ha reafirmado un poco eso?

Profesora: Claro, reafirmado y si ta me dices ¢Qué he aprendido? bueno, aprendi las
coordenadas polares, eso y otra cosa como en si, no, 0 sea yo siento que si esta bien
enfocado a segundo ciclo el postitulo, stper bien, pero siento de que... de que... al
abrirse este postitulo a profesores que también son de primer ciclo les cuesta mucho
como engancharse, porque hay contenidos que nunca, nunca han visto, es facil cuando
por ejemplo tu no entiendes algo, pero algo has visto de... pero cuando no has visto

nada es super super complicado.
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62.

63.

64.

Entrevistador: Tienes que partir de cero y retroceder ¢Y como es tu experiencia en
la ensefianza de las matematicas con los estudiantes? ;Qué rescatarias o como te

caracteriza?

Profesora: Hh... ;Como me caracterizo? Jajaja bueno, trato de darles confianza a los
chiquillos, ehh primero me enfoco en que ellos no tengan miedo a preguntar, no
tengan miedo al ridiculo, o sea yo siempre les digo que es preferible que alguien a lo
mejor me mire feo o que a lo mejor me quede mirando extrafio, pero la duda en si me
va a quedar toda la vida si no pregunto y de hecho les digo yo que es como cuando
uno tiene una mascota, la mascota la va criando bajo la mesa, es chiquitita, es
chiquitita, pero después se forma un elefante lleno de dudas, entonces lo mejor es ir
preguntando, lo mejor es ir ehhh comentando de inmediato, cuando >por ejemplo yo<
les explico algo y los chiquillos saben- >me levantan la mano altiro cuando no
entendieron<, inclusive, me pasa que ehhh a veces estan stper dispersos, o0 sea uno
que otro esta disperso y no esta atento a la instruccion y se encontrd de repente con
que ya estaba escrito todo, entonces ellos, mi curso y en general en realidad , bueno
voy a enfocarme en mi curso para explicarlo, ellos saben que van a poder levantar la
mano y no les voy a decir “no, pero no estuviste atento, yo acabo de explicar”, no,
eso jamas. Ellos si saben que yo por ejemplo, explico una vez, si ellos estan
despistados igual les vuelvo a explicar, ya?, y ahi es cuando ellos si tienen que poner
atencion porque después ya la otra explicacion se supone que es particular porque
tampoco puedo retrasar al resto, pero ellos si tienen la instancia de preguntar y parar,
y opinar y sobre todo trato de rescatar las estrategias que tienen ellos, porque uno
puede tener dos o tres estrategias, pero a ellos les salié de otra forma, o sea ellos
hicieron el proceso de otra formay al hacerlo también es enriquecedor porgue ¢Quién
soy yo también para cambiarlo como lo hagan? Si lo importante es que lleguemos al
proceso, o sea, terminemos el proceso y lleguemos al resultado y los caminos son

maultiples.

Entrevistador: ;0 sea en tus clases preguntan harto?
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66.

67.

68.

69.

70.

71.

72,

Profesora: Si, son bien preguntones, y lo otro es que trato como de engancharlos a
través de la motivacion. Ehh bueno, nosotros como colegio tenemos primero las
normas de...de...del colegio que son las del decélogo del buen trato, que nosotros
vamos hablando de qué vamos a hacer en la clase, segundo tenemos la activacién de
conocimientos previos o bien hacemos la motivacion, la motivacion siempre tratamos
de hacer algo novedoso por decirlo asi, para que no sea como rutinario, no solamente
asi de dictar por dictar y “no, esto se hace asi”, no, al contrario, tratamos de
engancharlos de alguna u otra forma. Después de ahi, explicamos como se hace, el
cdmo yo te ensefio, después vamos haciendo algo en conjunto y después cuando
hacemos algo en conjunto, siempre hacemos como un quiebre, que ahi le llamamos
“un recreo cerebral”, que puede ser, no sé, por ejemplo, una adivinanza o encuentra

las diferencias porque uno va notando el cansancio de los chiquillos y eso...-

Entrevistador: Perdon, ;y eso es espontaneo? o dicen “ya, ahora es momento de...”

¢Ellos saben que hay un momento? ;es parte de la estructura de la clase?

Profesora: Es parte de la estructura de la clase, porque sabemos que la concentracion

de ellos no va a ser més alla de 45-50 minutos.

Entrevistador: ;Y eso es transversal? ;Se hace en diferentes disciplinas, diferentes

asignaturas?

Profesora: Si, pero no siempre todos los profesores lo realizan, pero en matematicas,
nosotros como departamento si tratamos de que siempre esté, y nosotros por ejemplo
les colocamos al power un hipervinculo a la parte de abajito en todas las diapos,
entonces sabemos cudndo pinchar, que ahi la decision es del profesor, o sea, cuando

tl lo aprietas. ..
Entrevistador: Ahh, para hacer este quiebre, ya
Profesora: Para hacer este quiebre.

Entrevistador: Es como un botdn de panico
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73.

74,

75.

76.

77,

78.

79.

80.

Profesora: Claro, es como un botén de pénico, y ahi de nuevo vuelven como a
engancharse y a concentrarse, bueno y finalmente tenemos ahi el cierre, que es lo que

enfoca en todo lo demas.

Entrevistador: Yo no sé si precisamos en consultarte sobre ;Por qué decidiste

especializarte en las matematicas y no en otra area?

Profesora: Bueno, nace por la necesidad, o sea, todos los nifios o la gran mayoria
tiene problemas en matematicas, como te decia al comienzo , yo empecé a ayudar a
esta nifiita, pero al final si tU te pones a escuchar, a poner atencion, la gran mayoria

en chile, yo creo que dice “no, me cuestan las matematicas” ehh como que “no, trato

de alejarlas de mi” y en realidad estan en la vida diaria, no pueden estar sin

matematicas, todo, todo esta relacionado con matematicas, todo.

Entrevistador: Y es tu experiencia personal la que te llevé a decir, “ya las

matematicas son mi area de interés”

Profesora: Claro... claro, bueno y lo otro es que, si tU te pones a pensar, siempre fui

buena para las matematicas

Entrevistador: Si, porque tu dijiste que al principio hiciste ciencias, entonces quizas

podrias haber seguido por ahi...-

Profesora: Si, pero hice ciencias porque era profesora general basica y no me daban
la oportunidad en ese colegio, o sea, tu llegas a hacer clases de lo que sea y ahi es
cuando digo yo, bueno, la posibilidad que tengo de que realmente...- hacer lo que yo
quiero, es especializarme, porgue si no tengo la especializacion ningun directivo me

va a dar clases de matematica

Entrevistador: ;Como definirias la relacion con tus estudiantes? Preguntan mucho

nos contaste, pero si nos pudieras contar mas de eso
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81.

82.

83.

84.

85.

86.

87.

Profesora: Jajaja... o sea, yo siento que igual hay una buena relacion, es que siempre
tu aprendes po, 0 sea, es como... es como mutuo el aprendizaje, siempre vas, si bien
tu les vas ensefiando a ellos, tu también vas aprendiendo de ellos y... y siento de
queee es gratificante, por ejemplo, cuando te dicen, bueno, yo soy profesora jefa de

ellos y me tocé completar un librito de aca del colegio.
Entrevistador: ¢ De qué curso?

Profesora: De octavo, yo vengo con ellos desde quinto basico, ya, 0 sea ahora vamos
a ver en el SIMCE cuanto logramos en todo este proceso jajaja y bueno, dentro de las
preguntas que se hacian, estaba relacionado el que asignatura te gusta y varios
pusieron matematicas, no la gran mayoria, o sea todos, todos no, pero si un yo creo

que un 30-35% e igual eso es gratificante porque dice, “ya, no lo estds haciendo tan

mal” jajaja o no...
Entrevistador: ;Y COomo es tu relacion con tus colegas, con tus pares?

Profesora: Muy muy buena, en general el colegio es muuuy acogedor. Si somos
super exigentes, ¢ya? somooos competitivos pero competitivos en- yo creo que en el
buen sentido, de que yo si puedo aportar y si me dan la instancia para hacerlo, lo hago.
Y en ese sentido todos nos subimos como al... al carro y vamos para adelante y no sé

po uno comenta por ejemplo “ay, me sali6 super buena la clase”, “-; Y qué hiciste?”

y todos y se nota en general en los profes eso, se nota de que hay como entusiasmo y

que bueno, si no te resultdé no importa, enfoquémonos en el trabajo.

Entrevistador: Y, por ejemplo, ¢has notado un cambio antes y después del postitulo

0 el postitulo te ha ayudado a traer -“mira hice este ejemplo de actividad alla”?

Profesora: Si, mira de hecho, ahora estoy haciendo... estoy haciendo un trabajo de
la universidad jajaja, en el cual, la profesora Daniela nos ehh... nos llevo... ;Cuanto
se llama? Tiras... tiras fraccionarias, y bueno este es un trabajo de la U, donde

trabajamos con tiras fraccionarias y tenemos que mandar este trabajo, entonces yo les
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88.

89.

comentaba a mis comparieros que nosotros tenemos de esto, tenemos harto material,
pero que siempre estd como ehh seleccionado por curso, por decir asi, pero no siempre
lo ocupas y no siempre tienes para todos, entonces, con estos mismos ejemplos, la
idea es también encantar al profe y decir “ya, no si da igual, necesito dos o tres no
importa, pero igual nos sirve” y... y no o sea, todo lo que he aprendido lo he tratado
de llevar a cabo porque siento de que cuando ti lo ensefias, cuando lo compartes es
cuando te queda la vivencia. Me pasé en una oportunidad también que la profesora
Karen de geometria nos ensefid6 como... como hacer un... ;jCuanto se llama?... un

grafico de torta, que el gréafico de torta en si es complicado y trabaja con porcentajes

y todo, pero con una simple tira uno puede hacer elll graficoy... y eso yo lo llevé a
un consejo de profesores, en una reflexion que hicimos y les encantd, de hecho los
profesores de tercero dijeron “Oh si esta siper bueno, empezar desde chicos a hacer

el proceso.”

Entrevistador: ¢Y con los directivos?, bueno ahora tienes otra relacion porque tienes

otro cargo, pero ¢Como ha sido la relacion con ellos?

Profesora: Ehh .hh muy muy buena. Cuandooo, bueno cuando yo pido el auspicio
de todo esto, porque se supone que la directora es la que te firma el consentimiento,
la carta,ehhh o sea, le lam6 mucho la atencién el que yo le pidiera, pero no era por el
hecho de... de- no le sorprendi6 el hecho que quisiera perfeccionarme, pero si como
la atencion del esfuerzo que uno hace como profe, porque por ejemplo, el dia viernes
en la tarde son cuatro horas, el... el sabado son 8 0 9 horas dependiendo la asignatura,
entonces es un sacrificio que uno hace, dejando a su familia de lado, porque por
ejemplo de aqui salgo a las 16:15 los viernes y... y tengo clases a las 5 y el sdbado
yo estoy desde las 9 de la mafiana hasta las 5 de la tarde, entonces qué me queda?, yo
llego a mi casa, tomo once el sabado y se fue el sabado; y el domingo en realidad es
que uno va dejando de hacer cosas por esto, por perfeccionarse y todo, yo creo que si

uno se mete en un postitulo es porque realmente quiere surgir profesionalmente,

quiere consolidarse de cierta forma, pero es un sacrificio enorme en realidad que se

hace
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91.
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94,
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96.

97.

98.

99.

Entrevistador: ;Y aqui te han apoyado institucionalmente? Por ejemplo, te han dado
horas, ¢te han dado facilidades?

Profesora: No

Entrevistador: ;Ha sido como mas esfuerzo tuyo?
Profesora: Si, si.

Entrevistador: o sea, la carta de patrocinio

Profesora: Lo que si- claro. Bueno, lo que me ayudo en este caso- >no, no sé si me
ayudo en realidad< mira en la evaluacion institucional de final de afio la directora
comentd y agradeci6é publicamente con todo el esfuerzo que hacia por... por ehh

estudiar y que todo es en base a que los chiquillos reciban una mejor educacion
Entrevistador: ;Y finalmente como te proyectas profesionalmente?

Profesora: Ehh...Yo espero el proximo afio evaluarme, yo soy experto 1, el proximo
afio...- yo tengo ahora los 10 afios, y espero llegar a experto 2, ehhh mira este cargo
de directivo no... no estaba entre mis planes en realidad, porque la idea era estar en
el aulaaa mucho mas tiempo, porque a mi de verdad me gusta hacer clases de
matematicas, porque tampoco es mala la oportunidad que me dan, entonces al final
uno va haciendo el... el analisis ahi, la comparacion entre ambos, ehh pero yo no

espero salir del aula o sea, a mi me gusta trabajar con los chiquillos, a mi me gusta-

yo de hecho, el proximo afio igual me van a dar horas para evaluarme, pero espero
estar mucho tiempo siendo un aporte, y si quizas no es como profe de matematicas,

si tener mi propio equipo de matematicas para aportar a esta educacion.

Entrevistador: ;Algo méas que quieras comentar como para finalizar? ¢Algun hito

clave que tu consideres que no haya salido?

Profesora: o sea yo siento que, bueno >a lo mejor no tiene nada que ver con esto<

pero si en la universidad- o sea, como a nivel de gobierno si tienen que impulsar mas
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postitulos en la region, si o si se tienen que abrir nuevas instancias para... para que
no sea un sacrificio de perfeccionar a sus profesores de ir a Santiago, de pegarse el
pique todos los dias, porque si bien uno ya esta haciendo un esfuerzo presencial aca
en la region, imaginate lo que es ehhh hacer el esfuerzo de viajar... de viajar fuera de

nuestra region, y bueno ahora estamos nosotros en otra sede, o sea no sé si ustedes. . .-
100. Entrevistador: ¢En el colegio?

101. Profesora: Claro, nosotros estabamos en la universidad, y este afio nos mandaron
al colegio, porque si no aceptabamos el colegio nos cerraban el postitulo, a ese

extremo llegamos...
102. Entrevistador: Si, si nos comentaron eso, porque parece que se cerré la sede

103. Profesora: Si, se cerro la sede o sea, espero que...yo siento de que... de que este
postitulo nos ayudd muchisimo a... a... consolidar ehh lo que sabemos, aprender
también y por supuesto poder llevarlo al aula, para nosotros lo méas enriquecedor son
las reflexiones pedagogicas que hacemos, el taller de reflexién pedagoégica que es una
vez al mes, el que fueron ustedes, porque ahi compartimos experiencias, vemos
videos, inclusive estamos viendo ahora videos de clases de nosotros mismos y vamos
viendo por ejemplo, inicio, desarrollos y cierres y vamos evaluandonos nosotros
mismos, en qué ir mejorando y con una... con una idea siempre de ir mejorando

siempre

104. Entrevistador: Si, que importante eso, bueno esa es la oportunidad también que
nosotros estamos ofreciendo, porque uno no siempre tiene la posibilidad de mirarse,
de ver y de sentarse un rato y pensar ¢por qué lo hice? ¢estuvo bien? ;habra quedado
conforme el estudiante?, preguntarles a ellos, que tambiéen tienen harto que decir, esa
€S como una bonita experiencia para nosotros también y esperamos que para ustedes
también y lo enriquecedor de la entrevista posterior a la grabacion también deja

espacio para poder mirarse
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105. Profesora: Mira, yo de hecho, cuando le comenté a la directora de que existia esta

posibilidad y me dijo “Ingrid, pero ideal, porque podemos rescatar”, porque yo les

comentaba de rescatar estos momentos y llevarlos a una reflexién en el colegio, y

darle la importancia que merece esta situacion.

106. Entrevistador: De hecho, nos ha pasado varios que lo estan empezando a

implementar a nivel de colegio. EI muchacho con el que hicimos el pilotaje también,

tuvimos una reunion con el director y lo queria hacer con sus profesores, porque es

bonita esa instancia de a partir de algo tan chiquitito y simple, poder sacar e ir

7.4.Transcripciones notas de campo.

e Observacion Clase n°1

Fecha:

11 de noviembre de 2019

Hora inicio clases:

09.50 AM

Asignatura: Matematicas

Curso: 8° aflo A

Tema: Transformaciones isométricas
Duracion: 90 minutos

Bloques: 2

Hora fin clases: 11.20 AM

Cantidad de alumnos | 28/33

09.50 A.M: Profesora inicia la clase haciendo una recapitulacion de los contenidos vistos con

el propdsito de activar conocimientos previos. La interaccion la mayoria del tiempo es

iniciada por la profesora con preguntas hacia los estudiantes. Es preciso destacar que la
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grabacion comienza al inicio del desarrollo de una nueva unidad de contenido curricular

denominada “Transformaciones Isométricas”

10.00 A.M: Utiliza material didactico constantemente para apoyar el aprendizaje mediante
el uso de guias con ejercicios relacionados al tema en estudio. A partir de esto, la profesora
da vuelta alrededor de los puestos de los estudiantes entregando un apoyo pedagdgico en
relacion en relacion a las dudas surgidas durante resolucion de la guia. Se privilegia una

atencion individualizada de estudiantes en relacion a los ejercicios practicos entregados.

10.05 A.M: Se revisa el ejercicio con el curso completo, por lo que la profesora va
seleccionando diferentes alumnos para pasar a la pizarra con el proposito de resolverlo por

etapas.

10.08 A.M: A partir del ejercicio profesora introduce el contenido a trabajar durante la clase:
Se trata de traslacion, reflexion y simetria, manteniendo una interaccion centradas en las

preguntas hacia el estudiantado

10.10 A.M: Profesora mantiene un discurso explicativo en torno al nuevo contenido
presentado. Posteriormente, realiza un nuevo ejercicio dando 3 minutos a sus estudiantes para

completarlo, retomando orientacion pedagogica alumno por alumno.

10.13 A.M: Se revisa el ejercicio con todo el curso, y prosigue ensefiando los contenidos a

través de un discurso explicativo.

10.18 A.M: Profesora presenta objetivo de aprendizaje: Describir la posicion y movimiento

de figuras 2D al reflejarlas.

10.20 A.M: Profesora plantea preguntas a los estudiantes respecto del contenido denominado

“reflexion” dentro de las transformaciones isométricas

10.24 A.M: A partir de ello, la profesora comienza a explicar con mayor profundidad el
contenido

10.33 A.M: Entrega una nueva guia que se va realizando en conjunto con todo el curso a

modo de préactica guiada.
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10.35 A.M: Posteriormente la profesora entrega un nuevo ejercicio a los estudiantes para que

lo resuelvan de manera personal con el fin de fomentar una practica independiente.

10.38 A.M: Profesora retoma orientacion pedagogica alumno por alumno sobre sus dudas en

relacion al ejercicio planteado.

10.47 A.M: 1° Pregunta realizada por la “estudiante K” a la docente. En este contexto, la
alumna consulta qué pasa con el “eje Y” cuando la figura queda hacia la parte inferior del

plano cartesiano.

10.48 A.M: Profesora responde la duda comenzando, debido a un orden l6gico-matematico,
por el eje X para establecer la diferencia entre los nimeros positivos y negativos.
Posteriormente replica la misma explicacion para el eje Y del plano cartesiano.

10.50 A.M: Profesora continda con actividad de cierre, aplicando contenidos ensefiados con
una dindmica participativa de respuestas cortas en donde pide informaciones precisas a sus

estudiantes

11.08 A.M: Se revisa el ejercicio en conjunto con el alumnado para dar cierre a la clase.

Atencién de los estudiantes se diluye, sala se comienza a desordenar al final de la clase.

11.16 A.M: Profesora pregunta a los estudiantes si tienen dudas en relacién a la materia
ensefiada. Todos contestan al unisono que no, por lo que hace participar aquellos que no lo
hicieron en el transcurso de la clase. Finalmente hace un resumen de los contenidos vistos

para cerrar la clase.

e Observacion Clase n°2

Fecha: 12 de noviembre de 2019

Hora inicio clases: 08.00 AM

Asignatura: Matematicas
Curso: 8° afo A
Tema: Transformaciones isométricas
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Duracioén: 90 minutos

Bloques: 2

Hora fin clases: 09.30 AM

Cantidad de alumnos | 13/33

08.02 A.M: Profesora inicia la clase haciendo una recapitulacion de los contenidos vistos
durante el dia de ayer con el propdsito de activar conocimientos previos en los estudiantes.
Es necesario destacar que la baja asistencia de estudiantes se debe a la jornada de paro
nacional anunciada por la Mesa de la Unidad Social.

08.08 A.M: Profesora presenta objetivo de aprendizaje: Describir la posicién y movimiento
de figuras 2D al reflejarlas. Profesora mantiene un discurso explicativo en relacion a la

“reflexion” de figuras.

08.12 A.M: Profesora realiza un ejercicio a los estudiantes para que lo resuelvan de manera

personal con el fin de fomentar una préactica independiente.

08.13 A.M: 1° Pregunta realizada por la “estudiante R”. A partir de ello, la profesora
devuelve la consulta al curso, fomentando una dinamica grupal en la que los alumnos son los
encargados de encontrar una respuesta a la pregunta de la “estudiante R” por lo que no se
produce el modelo EPE (pregunta estudiante, respuesta del profesor, asimilacion del

estudiante en relacion a la respuesta).

08.16 A.M: La profesora da vuelta alrededor de los puestos de los estudiantes entregando un
apoyo pedagogico en relacion en relacion a las dudas surgidas durante resolucion del
gjercicio, privilegiando una atencion individualizada. Si bien esta dindmica permite una
mayor profundidad en las explicaciones, se pierde la riqueza de las contribuciones de los

estudiantes.

08.27 A.M: Se revisa el ejercicio con el curso completo

148



08.34 A.M: La interaccion inicia con preguntas con la profesora de cara al curso completo,
buscando la confirmacion de los conocimientos adquiridos a través de preguntas cortas en la
que los estudiantes deben responder con una informacion precisa respecto de las

transformaciones isométricas revisadas, para la resolucion de conflictos.
08.36 A.M: Profesora realiza un resumen de la actividad

08.41 A.M: Posteriormente, realiza un nuevo ejercicio, retomando orientacion pedagogica

alumno por alumno.

08.47 A.M: Una estudiante responde a la profesora, sin embargo la docente le responde con

otra pregunta, intentando estimular un razonamiento l6gico matematico de la estudiante

08.48 A.M: 2° Pregunta de la “estudiante A” sobre la traslacion de figuras isométricas, sin
embargo, interaccion se extiende provocando una 3° pregunta de la “estudiante R” en torno

al ejercicio planteado.

En este contexto, la “estudiante R” sale a la pizarra para ilustrar de manera grafica su duda a
la profesora. Esta Ultima recoge esta contribucion de la estudiante para hacer un cierre
pedagdgico al problema, planteando preguntas a la “estudiante R” y al curso para llegar a la

solucion del problema.

08.58 A.M: Profesora plantea nuevo ejercicio al curso, utilizando texto del Ministerio de
educacién como material didactico para apoyar el aprendizaje de los estudiantes. Cabe

destacar que este texto se encuentra bajo los criterios de curriculum nacional.

09.03 A.M: Los estudiantes muestran dificultades para realizar el ejercicio por lo que la

profesora comienza a resolverlo de manera conjunta con el curso desde la pizarra.

09.04 A.M: La “estudiante R” hace una pregunta en relacion al ejercicio, mostrando su
hipdtesis de solucion y la profesora refuerza positivamente esta conjetura al estar en lo

correcto.

09.06 A.M: Profesora retoma orientacion pedagdgica alumno por alumno sobre sus dudas en

relacion al ejercicio planteado
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09.07 A.M: “Estudiante I” plantea en relacion a la transformacion isométrica de una

circunferencia: -“No entiendo porque no tiene puntas”-. Sin embargo, profesora realiza una

breve explicacion que no alcanza a representar la estructura EPE, ya que luego se enfoca la

mayor parte de la interaccion en preguntar al resto de los alumnos como hicieron el ejercicio

a fin de sondear el proceso grupal, en vez de dar un tiempo para la asimilacion de la respuesta

entregada por parte del estudiantado.

Profesora saca a un estudiante a la pizarra para que intente explicar su procedimiento a la

“estudiante 1”.

09.17 A.M: Realiza un ultimo ejercicio

09.24 A.M: Revision el conjunto con el curso, sin embargo la resolucion queda pendiente

para la proxima clase.

e Observacion Clase n°3

Fecha:

14 de noviembre de 2019

Hora inicio clases:

09.50 AM

Asignatura: Matematicas

Curso: 8° afio A

Tema: Transformaciones isométricas
Duracion: 90 minutos

Bloques: 2

Hora fin clases: 11.20 AM

Cantidad de alumnos | 28/33

9.50 A.M: Profesora inicia la clase explicando a sus alumnos que si bien regularmente en el

horario actual les corresponde la clase de lenguaje y comunicacién, hoy se realizara la clase
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de matematicas que quedd pendiente el dia miércoles 13 de octubre ya que el establecimiento

se encontraba cerrado debido a las Gltimas contingencias surgidas en el contexto nacional.

9.54 A.M: Profesora presenta el tema denominado “rotacion”, recordando a sus estudiantes
que este fue visto durante 5to afio basico con un menor nivel de profundidad. A su vez les

entrega tijeras y papel con figuras geométricas para recortar, a modo de material didactico.
9.57 A.M: Entrega instrucciones respecto al ejercicio, manteniendo un discurso explicativo.

10.04 A.M: Profesora comienza a resolver ejercicio de manera conjunta con el curso desde
la pizarra con el propoésito de generar una practica guiada en la que los alumnos aprendan a
usar correctamente el transportador como instrumento necesario para rotar figuras

geométricas una determinada cantidad de grados.

10.06 A.M: Resume los pasos realizados para la solucion del ejercicio y lo extiende
entregando una segunda indicacion a los estudiantes. La profesora da vuelta alrededor de los
puestos de los estudiantes entregando un apoyo pedagogico en relacion en relacion a las
dudas surgidas durante resolucion del ejercicio, privilegiando una atencién individualizada.

Estudiantes se muestran distraidos, se genera ruido en la sala de clases.

Una nifa se dirige al puesto de otra, se pone en cuclillas y le pide ayuda para hacer el ejercicio

en conjunto con ella durante algunos momentos.

10.07 A.M. 1° pregunta del “estudiante M” hacia la profesora Ingrid. En el contexto del

ejercicio desarrollado, el joven pregunta: “;Se gira la imagen en relacion a la 1° 0 a la 2°?”

Profesora responde: “En correspondencia a la primera, excelente pregunta”, apuntando

gestualmente a partir de qué punto de la imagen se genera el movimiento.
10.09 A.M: Profesora retoma orientacion pedagogica alumno por alumno.

10.11 A. M: Una alumna quiere preguntar pero le pide a la profesora que acuda a su puesto.

Las camaras inhiben cierto nivel de participacién

10.14 A.M: Profesora entrega una tercera instruccion de rotacion en 180° relacionada al

ejercicio planteado.
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10.15 A.M: Entra unos segundos otra docente en sala, mas no se interrumpe el hilo conductor

que lleva la profesora de la clase

10.17 A.M: La docente recoge las dudas de los estudiantes puesto por puesto, y desarrolla la
respuesta en la pizarra con la participacion de la alumna que habia solicitado ayuda a las
10.11 A.M. con el objeto de fomentar su razonamiento l6gico - matematico.

10.19 A.M: Profesora entrega una cuarta instruccion de rotacion en 270° relacionada al

ejercicio planteado.
10.21 A.M: Profesora comienza a revisar el ejercicio con todo el curso.

10.22 A.M: Presenta el objetivo de aprendizaje a los estudiantes: “Describir la posicion y
movimiento de figuras 2D al rotarlas mediante apoyo de guia demostrando una actitud de

interés y curiosidad”

10.24 A.M: Profesora cambia de puesto a un alumno debido al desorden que se genera dentro

de la sala de clases.

10.26 A.M: Realiza un cierre al ejercicio, y comienza a ensefiar contenidos de manera oral,

apoyada en proyeccion de power point. Mantiene un discurso explicativo.

La profesora inicia una dindmica discursiva en la que busca la confirmacion de los
conocimientos adquiridos a través de preguntas cortas que los estudiantes deben responder

precisando una informacion respecto de las transformaciones isométricas revisadas.

10.31 A.M: Muestra ejemplos visuales del contenido con el propdsito de aterrizar a la vida

diaria lo ensefiado.
10.34 A.M: Interviene la “estudiante J” sefialando no comprender como resolver el ejercicio.

Profesora recoge la acotacién y responde a ella indicando lo que debe hacer paso a paso, no
obstante la interaccion se extiende provocando una 2° pregunta de la “estudiante V” relativa

a los posibles movimientos que podria tener una figura segun la instruccion recibida.

Profesora explica entregando ayudas que promuevan un razonamiento l6gico, y a su vez insta

a la estudiante a participar de la interaccion por medio de preguntas, sin embargo esta finaliza
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con el remate de la docente quien da un cierre a la intervencién dando una respuesta propia

de la disciplina.
10.38 A.M: Profesora entrega un nuevo ejercicio a los estudiantes

10.43 A.M: Se revisa ejercicio con todo el curso. Estudiantes van respondiendo y

completando el ejercicio a coro.

10.50 A.M: Docente retoma discurso explicativo para desglosar dar mayor profundidad a las

rotaciones o giros en torno a un punto del exterior de la figura.
10.53 A.M: Profesora plantea nuevo ejercicio en base al contenido explicado anteriormente

10.55 A.M: Estudiante olvida algunos aspectos de geometria y la profesora le recuerda

contenidos vistos durante la semana.

10.56 A.M: Interviene la “estudiante N” preguntando a la docente si la rotacion de la
figura“;se refiere hacia la izquierda o a la derecha?”. La profesora responde, y a su vez insta
a la estudiante a participar de la interaccion por medio de preguntas, para que la estudiante
participe de la interaccion, sin embargo ante el silencio finaliza el episodio entregando tips
que favorezcan que se fije si la figura va hacia la izquierda (es decir hacia el lado de los

nlmeros negativos) o hacia la derecha (es decir, hacia el cuadrante de los nUmeros positivos).

10.57 A.M: Una estudiante sefiala que no comprende el ejercicio, no obstante profesora le

responde instandole a realizarlo en su cuaderno
11.00 A.M: Profesora retoma orientacion pedagdgica alumno por alumno.

10.07 A.M: Profesora resuelve ejercicio en la pizarra en conjunto con los estudiantes al

mantener una dindmica de preguntas y respuestas cortas de los estudiantes.

10.14.M: Realiza un cierre a la clase sintetizando los principales aspectos revisados.
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7.5.Transcripcion N°1 entrevista semiestructurada posterior a las observaciones

etnograficas en aula.

Fecha de realizacién

14 de noviembre de 2019

Comuna

Rancagua

Lugar de Realizacion

Colegio Aurora de Chile

Duracion

1:04:16 en total

Entrevistador

Julieta Cardenas

Observador/apoyo

Pablo Falndez

Transcriptor

Julieta Cardenas

* Entrevista a la docente comienza en el minuto 15:52

1. Entrevistadora: () es la clase del dia uno completa?

2. Profesora: La ultima no ha pasado nada...

3. Observador: La ultima no se la he pasado pero la traje ahora

4. Entrevistadora: Ahhhh esa la trajiste...ya bacan, excelente

5. Profesora: No, no me han pasado nada

6. Entrevistadora: Ya. Aca tenemos solamente los momentos de interaccién clave

7. Profesora: Sisi

8. Entrevistadora: YA, son momentos en que parten con preguntas o contribuciones

de los estudiantes en donde presentan alguna duda de conocimiento...

0 estan
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tratando de plantear como hipdtesis de compresion de la materia. hhy en relacién a

cada una de las intervenciones te voy a hacer como algunas preguntas
9. Profesora: Buena
[se coloca el video 1]
16:41
10.Entrevistadora: °Eso es lo que me interesa... la de (Kelly)®
17.21

11.Entrevistadora: Y ahi es como que finaliza...me voy a devolver al momento en que

ahh la estudiante hace la contribucion para hacerte la primera pregunta
12.Profesora: °Okay
[se retrocede la grabacion del video 1]
17.45
13.Entrevistadora: YA.
14.Profesora: ¢ella me pregunta si la x esta arriba?
15.Entrevistadora: Lay...
16.Profesora: No, ya...

17.Entrevistadora: El ehh, te pregunta en el fondo porque cuando es hacia abajo, pasado
la linea deeel, del eje X y del, del eje cero. Como se llamaria en el fondo, esa es la

pregunta que, que trata de hacer un poco Kelly, °mira te vamos a poner de nuevo...°

18.0bservador: ...Si es que igual ella estaba equivocada porque estaba refiriéndose

hacia abajo y el ehh... () esel eje X, 0 seael eje Y
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19.Profesora: Si
20.Entrevistadora: °Vamos a verlo de nuevo

[se vuelve a colocar la grabacion del video 1]

18.24
21.Profesora: Dice ahi ahi esta arriba
22.Entrevistadora: Si
23.0Observador: Y para abajo como se llama
24.Entrevistadora: Porque iba transportandose ()

25.Profesora: Si si si si si. Ya, pero seguimos en el mismo ehh, en el mismo eje de las
Y

26. Entrevistadora: Si
27.Profesora: Ya... no si ya me ubiqué

28.Entrevistadora: Ya... el de abajo como se llama... esa era la pregunta. Ya entonces
qué estabas pensando cuando la ehhh escuchaste esta pregunta, intervencion de esta

estudiante

29.Profesora: Pensé que estaba, estaba errada o podia estar confundida con respecto a
que ehh, o sea ella no se sitda en la, en el eje completo se ehh o sea segmento de cierta

forma la recta
30. Entrevistadora: Ya

31.Profesora: osea ella a lo mejor asocio que solamente una parte de la rectaeray, y no

completa
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32.Entrevistadora: Ya. Y a qué elementos de esa frase que ella dijo le prestaste atencion

para saber eso?
33.Profesora: Cuando lo especifico si era arriba o abajo
34.Entrevistadora: Ya
35.Profesora: Ahi, ahi, ahi entendi que estaba preguntando en realidad

36.Entrevistadora: Ya. Ehhhhhmm y me podria decir desde ¢donde cree usted que

emerge la respuesta que usted le entrega a... a esa contribucion?

37.Profesora: osea trate de ehhh... como siempre de ehhh...ir asociando contenidos

previos, conocimientos previos que, que ya hemos visto con anterioridad osea en este

caso el tema de los nimeros enteros. ..

38.Entrevistadora: No si, pero me refiero desde ¢donde cree que emerge la respuesta

que usted le entrega, a la pregunta de esta estudiante?, desde ¢donde cree que emerge

Su respuesta?

39.Profesora: visualizandola... la recta, osea visualizando la... ehhhhh la imagen que

estaba... que estaba proyecta en el... en el data jajaja
40.Entrevistadora: ya, ya
41.Profesora: el proyectar

42.Entrevistadora: Si, ya... y por qué utiliza como este tipo de ejercicios ehhh en el
proyector ohhhhh, ;0 por qué utiliza como esta forma de ehh... esta modalidad como

mas visual?
43.Profesora: Porque los chiquillos eeh, bueno mi curso en general es visual.

44 Entrevistadora: Ya
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45.Profesora: Entonces...nosotros, bueno yo tengo con ellos desde quinto basico ehhhh
y...y es, es... osea ellos funcionan asi. ehhh les llama la atencion la imagen son

capaces de captar, de ubicarse ehhhh de hacerla, la proteccion... osea para ellos les

queda mucho mas grabado lo visual mas que lo, lo auditivo. Ehh si bien a veces igual
trabajo con, con ellos con videos explicativos y todo, pero finalmente lo, lo...ehhh, o

sea voy mezclando en realidad lo visual con lo auditivo a través del video
46.Entrevistadora: Ya

47.Profesora: Ya. Pero ellos lo que mas se enfocan en la imagen, al color y.... y todo

€S0

48.Entrevistadora: Y ahora pensando en la respuesta que usted le entrega ahh, ah Karie,
la voy a devolver un poco para que la vea y hacerle la pregunta

[ se vuelve a colocar la grabacion del video 1]
22.18

49.Entrevistadora: Ya, entonces ¢cOmo caracterizaria esta respuesta que usted le

entrego a la estudiante?

50.Profesora: Ehhhmm...creo que podria haberla resumido ehhhhhh...creo que deberia

haberle sefialado que...

51.Entrevistadora: Pero méas allad de cdmo la podria haber hecho mejor, ;Como la

caracteriza esta respuesta?

52.Profesora: Siento que igual la podria mejorar
53. Entrevistadora: Ya. Pero cree que ¢es una mala respuesta entonces?

54.Profesora: NO, no creo que estuvo bien, pero profundice mas quizas en lo que estaba

preguntando ehh, o sea nue... nuestro proceso es, ehh trata de ir asociando una cosa
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con otra, para que ellos vayan asi ehh recordando también materia antigua y todo, y
yo sé que si le explico, por ejemplo a través de los nimeros negativos ya va a quedar

mucho mas claro

55.Entrevistadora: Ya...°ya® y ;Por qué eh hmm le responde eso finalmente? porque
ella hace una pregunta que tiene que ver mas con el eje Y, y usted parte aclarando

primero con el eje X y después con el eje Y
56.Profesora: Es porque-
57.Entrevistadora: ;Por qué?

58.Profesora: Ya, es por el hecho de que ehhh, asociamos que el, el eje X en la
coordenada va primero y lay va después

59. Entrevistadora: Ya

60.Profesora: De hecho, yo en una oportunidad, en la primera clase, sino me equivoco
aqui mismo ehhhh yo les dije que era como el abecedario. osea el abecedario a

primero la X y después la Y
61.Entrevistadora: Ya

62.Profesora: Entonces por eso traté de situarme para que ellos también lograran eso,
ehh canalizar en este caso primero la, la coordenada, osea el eje X y después el de la
Y

63.Entrevistadora: Ya, y ademas de ser ehh muy visuales ;de qué forma cree que

comprenden los estudiantes estos contenidos matematicos?

64.Profesora: Yo creo que, a través de la practica, osea de, de materia concreto por

ejemplo la clase de hoy...haciendo

65. Entrevistadora: mm...
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66.Profesora: osea netamente construyendo ehhhhh, primero ojala mediante concreto,

pictorico y finalmente simbolico
67.Entrevistadora: Ya
68.Profesora: osea el copisi

69.Entrevistadora: Yasiy... ;{Qué otros factores usted cree que influyen o inciden en
el desarrollo de estas interacciones?... {Qué factores cree que influyen o que inciden

de cierta manera en estas interacciones que usted va desarrollando?
70.Profesora: ya, incide primero ehhh...
71.Entrevistadora: de manera positivo 0 negativa, da lo mismo

72.Profesora: no por supuesto osea incide ehh... primero con los chiquillos eh tengan
la libertad de poder preguntar. Ya, que no sientan el ridiculo con respecto a sus
compafieros. Nosotros como colegio igual tratamos de que sea asi, ehhhh ellos saben
ehhhh osea constantemente estamos haciendo una... un refuerzo en este caso positivo
sefialandoles que si ellos se equivocan_no importa, osea de los errores también se

aprende
73.Entrevistadora: Claro

74.Profesora: Entonces, ninguna pregunta es tonta, ninguna pregunta nos hace

ignorantes, al contrario, 0 Sea si... si nosotros nos quedamos con una... con una
interrogante, esto funciona y ellos me lo podian sefialar... es como, como una mascota

que yo tengo abajo de mi puesto, entonces esta mascota va creciendo, va creciendo y

finalmente se transforma en un elefante gigante el cual ya es como dificil de cierta
forma ehhhh...

75.Entrevistadora: tomarle el peso...

76.Profesora: tomarle el hilo, el ritmo y todo lo demas
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77.Entrevistadora: Ya, si y por ejemplo ¢Cudles cree que son las mayores dificultades,

de usted para ensefiar un tema como las transformaciones isometricas?

78.Profesora: ehhh la distribucion de la sala, osea el espacio que tenemos en la sala de
clases no es el adecuado. Ehhh sentimos que los chicos estan en una organizacion

donde todos nos miramos, se miran las nucas entonces se podria distribuir de otra

forma la sala, pero, si bien hemos probado en reiteradas ocasiones ehh inclusive
apoyandonos hasta con internet con respecto a la estructura, osea desde la distribucién

de cada uno de los puestos, es muy muy complejo
79.Entrevistadora: Ya, y ¢Por qué?

80.Profesora: Y... porque no te da la posibilidad, osea no te da la posibilidad donde
ellos pudieran interactuar, de hecho se ha planteado en varias ocasiones la posibilidad

de juntarlos en grupos de cuatro, como estan en prekinder y kinder
81.Entrevistadora: Si...

82.Profesora: Ya, también estamos trabajando en un proyecto en el cual estamos viendo

la posibilidad de crear salas tematicas
83.Entrevistadora: Ya

84.Profesora: Entonces con las salas tematicas ya tendriamos todo el material,
tendriamos la distribucion apropiada y todo eso

85. Entrevistadora: Ya, jqué bueno! Seria super bueno para desarrollar un aprendizaje

nuev-

86.Profesora: si estamos trabajando con diferentes proyectos, osea por ejemplo ahora
estamos con movamonos por la educacion, se esta postulando para hacer unos pilares

externos en el patio de los prekinder

87.Entrevistadora; Ya
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88.Profesora: De, de parvulo y de ahi trasladar en este caso lo que son el...la sala de

profesores
89. Entrevistadora: Ya
90.Profesora: Ampliar los kinders
91.Entrevistadora: Ahhhh ya...
92.Profesora: Ehhh los prekinder y ahi organizar bien las salas. ..
93. Entrevistadora: °los espacios®

94.Profesora: Porgue en este momento no nos da, esa es la verdad. De hecho tenemos
cuatro cursos en la tarde, porque no nos da la posibilidad de que cada curso tenga su,

su propia sala

95. Entrevistadora: Mmmm, claro ese es un problema... y bueno cuando usted hizo esta

respuesta... ;la quiere ver de nuevo o...?
96.Profesora: No, no es necesario
97.Entrevistadora: ;Qué intencion era la que usted tenia con esa respuesta que entregd?

98.Profesora: Que ella lograra situarse, que ella lograra entender ehhhh...lo que estaba,
osea RESPONDER A SU PREGUNTA

99. Entrevistadora: Ya

100. Profesora: ehh situarse y que lograra asi seguir con la actividad. osea ir
progresando de a poco con la habilidad, al desarrollo de la habilidad

101. Entrevistadora: Y justed cree que quedo...satisfecha la estudiante con esa
respuesta?
102. Profesora: yo creo que si
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103. Entrevistador: Ya, ;Por qué?

104. Profesora: Porque si no conociendo a Kelly habria levantado la mano de

nuevo y me habria hecho la acotacion
105. Entrevistadora: Ya jajaja

106. Profesora: osea estoy segura que cuando los chiquillos ehhhh tienen la duda
ehhh si uno no responde ehhh levantan de nuevo la, la mano y finalmente... osea
tratamos... porque, ellos también se apoyan mucho entre unos y otros... entonces se
van, se van comentando y ahi van surgiendo todas las, todas las interrogantes y
aplicamos mucho el tema de ehhhhhh... buscar estrategias nuevas, osea, si a mi no

me resulto esto eehh (Como lo hiciste tu? Y asi vamos buscando una respuesta

107. Entrevistadora: Si, hay harto aprendizaje colaborativo en sala. Y sobre esto
mismo usted ¢Qué repercusiones cree que tuvo en el aprendizaje, de esta nifia en

particular, de Kelly que pregunto sobre los ejes Y, X?

108. Profesora: °qué repercusiones...°
109. Entrevistadora: Tuvo la respuesta que usted le entreg6 a ella
110. Profesora: Yo creo que le quedé claro, tal como te decia anteriormente osea,

ehh siento que le sirvid la, la explicacion ehhhhh y también sirve como guia para

haciendo el...

111. Entrevistadora: ¢Quiere ver como la reaccion que tiene ella acd mientras

usted le esta respondiendo?
112. Profesora: Ya
[Se retrocede la grabacion del video 1]

30.49
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113. Entrevistadora: Ella presenta una respuesta, corporal... y como dice usted
quizas si hubiese tenido alguna duda hubiese vuelto a preguntar... por ultimo ;Qué

puede destacar de la forma de ensefiar las transformaciones isométricas?

114. Profesora: Mmmm... a ver, bueno nosotros en general le damos alrededor de
tres semanas a este, a este contenido... debido al tema del paro y todo hemos tratado
de como resumirlo y... y lamentablemente siento de que, de que si bien se ha tratado
de optimizar el tiempo ehhhh no... nos pasa la cuenta osea, yo tengo mucho material
que vamos modificando con mi paralelo afio a afio pero igual nos hemos saltado
algunos pasos ehhh por ejemplo, la misma posibilidad de hacerlo concreto, empezar

por el concreto y terminar por el...por el simbdlico en este caso. Y nos fuimos casi

directamente al pictorico ehh que fue la construccion ehhh... porque no nos da el

tiempo en este momento, osea nos esta pasando la cuenta

115. Entrevistadora: Claro, con toda la situacion
116. Profesora: Si... toda la contingencia nacional
117. Entrevistadora: Ya...ahora voy a pasar a hacerte las mismas preguntas en

relacién a los otros dos episodios, pero algunas preguntas las vamos a omitir como

esta Ultima porque, es lo mismo digamos que me vas a responder
118. Profesora: Ya

119. Entrevistadora: Entonces ahora vienen los otros dos episodios. Aca

participan Roci6 y Antuanet

120. Observador: Yo creo que muéstraselos todos de una y después se los

muestras separados
121. Entrevistadora: Si, si

[Se muestra segundo video con la participacién de otros estudiantes]
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32.57

122. Entrevistadora: Ahi pregunta, podria ser una traslacion...

123. Observador: Son super seguidas las preguntas, osea una tras la otra

124. Entrevistadora: Una interaccion da origen a la otra pregunta

125. Observador: Claro, no se terminaba de explicar la primera y... preguntd
Rocio

[Intervencidn de la entrevista debido a un Ilamado que recibe la profesora en la

oficina, por lo cual se corta la grabacion]
33.59.

126. Entrevistadora: Ehhhmm bueno aca como te comentabamos, un poco antes
de seguirlo viendo. Parte con una pregunta de Antuanet que dice...por que se ha ()
el movimiento. Esas son las interacciones que a nosotros mas nos interesan, que a lo
mejor son super cortitas, super acotadas silenciosas, pero son preguntas muy
importantes. Que ahi reflejan en el fondo para donde esta llendo la comprensién o,
digamos donde existen los vacios de comprension de lectura... Y esa ademas genera

la segunda pregunta de Rocio
[se continta observando la grabacion de las intervenciones de Antuanet y Rocio]

127. Entrevistadora: Ehh...bueno ahi la primera pregunta que sale, es la de
Antuanet que dice, pero a que se refiere con los (movimientos). Entonces en relacion
a esa pregunta que plantea Antuanet usted ¢Qué estaba pensando cuando oyo la

pregunta...la pregunta de Antuanet?

128. Profesora: Mira yo me acabo de... no sé si dentro de la pregunta pero, cuando
dice dos movimientos yo le digo dos transformaciones. Ehhh me percaté de que en

realidad no ocupe el término correcto, ahora claro ahora me acabo de dar cuenta...
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129. Entrevistadora: Pero esas cosas pasan
130. Profesora: Ya, ehhhmm... que estaba pensando ehh jejeje... oh complejo

131. Entrevistadora: jajaja... o ;a qué elementos de la pregunta que ella hizo, que
fue una pregunta super concreta super corta, que elementos de esa pregunta usted

prestd atencion para responder?
[La profesora pide volver a revisar la grabacion]
37.12

132. Entrevistadora: ;Qué estaba pensando cuando vio la intervencién?

133. Profesora: Que no habia entendido a que...osea no habiamos hablado

deeel...del concepto movimiento
134. Entrevistadora: Si

135. Profesora: Ya, entonces como no habiamos hablado ella no entendi6 a que

se referia con movimiento porque...osea...
136. Entrevistadora: Hablaban de traslacion

137. Profesora: Claro. Entonces yo creo que eso no fueeeee...deberia a 1o mejor

haber profundizado un poquito mas y haber empezado a lo mejor explicar de que las

transformaciones isométricas eran, todo producto de movimiento osea a través de
interacciones ehhh...osea a través de un movimiento ya sea de una recta ehhh, bueno

todas en realidad van en una recta. ..

138. Entrevistadora: Y ;desde donde cree usted que emerge la respuesta que

usted le entrego a... a la Antuanet?

139. Profesora: Yo creo que ahi tiene que ver con la comprension ehhh...de la

instruccion
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140. Entrevistadora: Ya

141. Profesora: Ya, bueno Antuanet pertenece al programa PIE
142. Entrevistadora: Ya
143. Profesora: Ya, ehhhh...0 sea yo creo que va en eso en base a la, a la

comprension de la instruccion que see... que se planted

144, Entrevistadora: Ya... y ;Como caracterizaria usted la respuesta que
entreg6?

145. Profesora: Ehhh, eso lo que te decia me equivoque en el concepto...

146. Entrevistadora: Ya, si

147. Profesora: Ehhhhh...pero después siento que es capaz de...de asociarlo

148. Entrevistadora: Y por qué responde eso usted?

149. Profesora: Por qué jajajaja... POR QUE RESPONDO ESO... porque asocie

que eso me estaba preguntando jajaja...no se
150. Entrevistadora: Ya

151. Profesora: Ehhhh...osea trato de explicarle el movimiento, osea porque la

instruccion decia que con do...ahora, ahora lo estoy visualizando
152. Entrevistadora: Ya

153. Profesora: Estaba la imagen ahi y pedia que con dos movimientos...hay una

imagen arriba y una imagen abajo, que la de abajo salia un uno y arriba salia un dos

154, Entrevistadora: Si si
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155. Profesora: Entonces decia que con dos movimientos tenia que llegar a la
imagen de arriba, a lo mejor la instruccion que dio, a lo mejor faltaba ser como mas

precisa porque ehhh, pedia que...

156. Observador: Por menos dos movimientos...

157. Profesora: Por lo menos dos movimientos

158. Entrevistadora: Claro

159. Profesora: Claro, pero no no hice énfasis a que el uno tenia... porque durante

la clase después preguntan de hecho ehhh...que la, que la UNO o sea la imagen
original tenia que cambiar, hacer los movimientos para que finalmente terminara en

la imagen dos

160. Entrevistadora: Ya claro, y ahora yo te pregunté por qué respondié eso o

¢Qué intencion tenia respondiéndole eso de los, dos movimientos en el fondo que

eran dos...?

161. Profesora: Que ella llegara al desarrollo, que lograra hacer la actividad

162. Entrevistadora: Ya

163. Profesora: osea poder visualizarlo y poder ella avanzar ehhhh...en la
actividad

164. Entrevistadora: Claro

165. Profesora: Creando la habilidad deece...de la traslacion osea en este caso

estabamos en reflexion

166. Entrevistadora: Ya, ¢y tu crees que Antuanet ha quedado satisfecha con la
respuesta que le has dado? ¢quieres ver como su cara o alguna reaccion fisica? Igual

eso ayuda porque a veces el lenguaje corporal habla mucho
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[la profesora vuelve a colocar la grabacion donde se presenta la intervencion de la

estudiante]

41.03
167. Entrevistadora: ¢Crees que no ha quedado satisfecha?
168. Profesora: No yo siento que no
169. Entrevistadora: Que ella respondi6 que si
170. Profesora: ¢Si?
171. Entrevistadora: Si

[Se contintia observando la grabacion]
41.30

172. Entrevistadora: La Gltima pregunta antes de empezar con estas interacciones
(crees que quedo, crees que tuvo repercusiones esta respuesta en el aprendizaje de

Antuanet?

173. Profesora: osea los chiquillos siempre cuando...cuando interactiian ehhhh...
0 seaaaa...uno les toma...osea uno les toma mas la atencion y ellos igual se sienten
valorados cuando uno es capaz de darles una, una respuesta. osea siendo de que si
ellaaa...es capaz de...de entender lo que, lo que dice osea ehhh...le permite ella ir
creando como confianza en lo...osea confianza en si misma porque logra entender
yyy...y también le permiteee...crear el interés de, de seguir con la con los con las
otras actividades porque si queda con la duda ehhh lo mas probable es que pierda ese

interés y no... y osea como presente la actividad, osea no la realice

174. Entrevistadora: Y esta estudiante en particular, ti me decias que forma parte
de un programa PIE

169



175. Profesora: Si

176. Entrevistadora: Ehhh ¢tiene algin problema como de atencién?

177. Profesora: ehhhh si, ella tiene...esta en el rango limitrofe

178. Entrevistadora: Ya

179. Profesora: de necesidades educativas especiales-

180. Entrevistadora: Y pese a eso igual tiene el interés y pregunta de

Mmanera...espontanea

181. Profesora: Si...pero tal como ti lo sefialaste, que es timida, oseaaa...ehhh...o

sea ella prefiere que uno le conteste en forma ehhh...mas cercana

182. Entrevistadora: Personal
183. Profesora: Personal, si
184. Entrevistadora: Pero ¢a qué crees que se debe que haya preguntado aun asi

teniendo...ehhh, siendo diagnosticada como por el PIE y teniendo algun tipo de...?

185. Profesora: Porque tiene la confianza osea tiene la confianza en el curso, tiene
la confianza en mi en este caso de ir a pregun...de ir preguntando y en general es eso
0 sea, los chiquillos hemos creado esteee...este proceso durante el tiempo de

confianza en el cual somos capaces de los... osea de reciprocamente ir aprendiendo
186. Entrevistadora: Claro

187. Profesora: osea vamos discutiendo cosas ehhh... y como...te he sefialado
los chiquillos preguntan, vuelven a preguntar...son super inquietos en ese sentido y...
y queda como satisfechos cuando realmente les respondes la pregunta, osea ellos

quedan tranquilos cuandooo...cuando satisfaces esa necesidad de la curiosidad
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188.

Entrevistadora: Claro como los nifios que se acercaron al final de clase a la

pizarra a ver si podian terminar de resolver, aunque hubiese empezado el recreo...y

en relacion a Antuanet ;Coémo le va en cuanto a notas...?

189.

190.

Profesora: Esté alrededor del cinco Antuanet, del cinco y cinco cinco

Entrevistadora: osea, para ella es super provechoso hacer este tipo de

preguntas porque en el fondo le ayudan. Ya ahora vamos a pasar al dos

191.

192.

193.

194.

Profesora: Ya
Entrevistadora: Que es la intervencion que hace Rocio
Profesora: Si

Entrevistadora: La pregunta no esta tan clara porque, nace de la primera

intervencion que hace Antuanet, entonces ella no termina de hacer la pregunta y

empieza a haber como un “pimponeo” entre usted y ella. Pero la pregunta tiene que

ver con la traslacion, si es que la puede hacer en otro sentido

[se coloca la segunda grabacion con la finalidad de revisar la pregunta que realiza la

estudiante]
45.22

195.
dice

196.
197.
198.

199.

Entrevistadora: Claro, dice puede ser la traslacion...y ahi no $é qué mas

Observador: Si quiere le prestamos audifonos, pa que lo escuche
Profesora: Mmm no
Entrevistadora: Pero ;se acuerda del momento?

Profesora: Si si si, si me acuerdo

171



200. Observador: Ahi como que lo que dice, se puede hacer una traslacion y

después un...otro una cosa asi, como que puede repetirse el mismo paso

[Se sigue observando la segunda grabacion]

46.17
201. Entrevistadora: del uno al dos, del dos al tres... eso le pregunta
202. Profesora: De hecho, ella empieza de la parte de arriba, del dos, o sea ella
empieza contrario
203. Entrevistadora: Ya. Usted la insta digamos a que lo haga para que lo aprenda

[se contintia observando la segunda grabacion]

47.29

204. Profesora: Ahi quizas me falto-

205. Entrevistadora: ;NO ESPERA! Jajajaja... ya ahi cuando escuchas la
intervencion de Rocio un poco entremedio cortada porque son dos preguntas que no
termina de hacer. ;Qué estabas pensando cuando ella te estaba preguntando eso?

206. Profesora: ehhh a ver lo mas probable es que me haya quedado como...como
dando vuelta la pregunta de Antuanet ehhhhh...

207. Entrevistadora: Si, que fue como conjunta la interaccion

208. Profesora: si, en conjunto ehhh...

209. Entrevistadora: ;A qué elementos prestaste atencion para decirle, bueno ven
a hacerlo acé?

210. Profesora: En que, le estaba costando como verbalizar el...osea explicarlo,

explicar el problema entonces a veces cuando uno construye osea hace, lo lleva al
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papel th puedes estar haciendo un célculo en la mente y a veces igual nos complica
entonces si lo aterriza existe la posibilidad de que lo haga mucho maés répido

211. Entrevistadora: Claro, entonces para como ayudarla a que ella pudiese

explicar cudl era su consulta, la trajiste a la pizarra

212. Profesora: Si
213. Entrevistadora: Ya. Ehhhy... ;Por qué la llevaste a la pizarra?
214. Profesora: Porqueee la idea es que todos entendieran lo que estaba haciendo

y también ehhh... como logro entender un poco a que se refiere, osea ehhh visualizo
que si estd en lo correcto le sirve también la imagen al, al curso ehhh y la la valido,

la valido frente a sus comparieros

215. Entrevistadora: Claro porque finalmente igual ti haces como una pasada
puesto a puesto y ahi quizas te puedes dar cuenta que hay muchas cosas que se repiten
dentro de las consultas y todo. Y ¢desde donde crees que emerge como esta respuesta

que le vas entregando tu de ir entregandole ciertas luces...?

216. Profesora: De acuerdo a los pasos que ella que ella va dando y lo que va
planteando, osea cuando ella va preguntando algo la trato de ir guiando para que... y
a la vez también afianzando lo que ella va diciendo...yyy y lo vaya haciendo...osea

a través de la motivacion, osea deeel...del de ir demostrandolo que ella puede y

queeee... que 0sea nos equivocamos a veces pero, pero también es parte del proceso

osea del aprendizaje

217. Entrevistador: Si, si el aprendizaje nunca es correcto jaja...emmm y en ese
sentido ta me dijiste hace un rato bueno ahi lo que me falto y yo te dije NO espera
para guardarlo para la pregunta. ; Como caracterizarias en el fondo esta respuesta que
tu le fuiste entregando, este feedback que le fuiste entregando a la estudiante?

218. Profesora: Jajajaja...Ay se me olvido jajaja
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219. Entrevistadora: Jajaja
220. Profesora: Ya ehhmm...a ver...se me fue jajaja

221. Entrevistadora: Pero te, te muestro si quieres la parte que ella se parayla...la

llevas adelante
222. Profesora: °Ya°

[se vuelve a colocar la segunda grabacion para observar la intervencion de la

estudiante]

51.40

223. Entrevistadora: ;Como caracterizarias esta respuesta tuya?

224. Profesora: Ehhh, creo que deberia haberle...ehhhh.. .haberle corregido
porque empezaba desde el uno y finalmente llegaba al dos, porque Rocio empieza
desde el dos para terminar en el uno yyy entonces ahi deberia haber corregido de que
de la figura original salia laaaa, la imagen osea la la preimagen en este caso

225. Entrevistadora: ;Y por qué le respondes esto? La voy a seguir continuando
para que la veas

226. Profesora: Ya aqui me falto cuando ella me dice una rotacion, me falt6
ejemplificarle lo que era la la la rotacién, osea lo mismo que hicimos hoy dia en la
clase osea ir haciendo el esquema de rotacion

2217. Entrevistadora: Claro

228. Profesora: A lo mejor con algun ejemplo de imagen osea con un lapiz por

ultimo ir diciendo rotar osea tenemos un punto y vamos avanzando y todo, me falto

explicarle méas concreto eso
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229. Entrevistadora: Ya, ya...ehhhmm bueno ;Qué factores crees que inciden en
estas como interacciones un poco mas conjuntas que hay mas de un estudiante
participando o que pregunta uno y luego salta otro que también tiene algin alcance?
¢qué crees que influye en ese desarrollo de esa interaccion? porque es distinta la

primera

230. Profesora: osea se supone que hay méas de una duda, osea ehh por lo tanto
ehhh...quizas no fue clara la instruccion porque, porque con la misma interaccion que
vamos haciendo osea van, osea yo voy validando a alguien, pero el otro va también a
la vez ehhhh surgiendo la duda con respecto a eso y vamos entre todos

complementando unaaaa una respuesta o un procedimiento en este caso. Ehhh siento

que... que al ir cada uno aclarando la duda ehhhhh...osea...logran ellos laaaa...la

respuesta, pero también a medida que van trabajando con términos distintos osea si

se van utilizando las respuestas van surgiendo nuevas preguntas, y ahi te das cuenta
de que en realidad no estaba tan clara la instruccidn osea no entendieron bien de que

se trataba lo mas probable

231. Entrevistadora: Claro y quizas también tiene que ver con que sea un

contenido nuevo...
232. Profesora: Si

233. Entrevistadora: Ehhmmm y ¢Qué intencion tenias cuando respondiste de
esta manera? cuando la sacaste adelante ehh la hiciste que en el fondo ella aclarara su
duda en la pizarra, hiciste como un juego con el curso en que todos tenian que tratar
de responder qué es lo que se habia hecho. (Cuél fue tu intencién con toda esa

interaccion?

234. Profesora: osea yo siento queee, que ya respondi esa pregunta que es
validarla a ella frente al curso. Ehhh también que ella logre visualizar queeece...que

tenga la confianza queeee que necesita
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235. Entrevistadora: Ehhhh ¢tl crees que ha quedado ella satisfecha con la

respuesta?
236. Profesora: Si...
237. Entrevistadora: ¢Lo quieres ver? Ohhhh, es que ella es muy grafica se rie

[vuelve a colocar la grabacion] mas encima justo esta de pie...ella responde

238. Profesora: Jajaja...ahi si...ahi fue como que hizo el clic deee...ahi cuando lo

miro desde atras logro visualizarlo osea ya logro...

2309. Entrevistadora: Darse cuenta
240. Profesora: Darse cuenta si...
241. Entrevistadora: Ehhh ;Qué repercusiones crees que tuvo en el aprendizaje

de Rocio? Que es una estudiante bastante particular
242. Profesora: Si jaja

243. Entrevistadora: Ehhh dicho sea de paso porque, es una estudiante bastante

participativa

244, Profesora: Si, bueno la Rocio el afio pasado salié del programa de integracion

por si acaso jaja

245. Entrevistadora: Ya, que bueno

246. Profesora: Si, logro salir ehhh ella es muy espontanea... ehhmmmm no ehhh
247. Entrevistadora: ;Qué repercusiones tuvo esto para ella?

248. Profesora: No yo creo que fue muy significativo, para haber salido o seaaaa

inclusive hasta me emociona un poco porque siento que...que le di en el clavo ehhh

249. Entrevistadora: Avanzo
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250. Profesora: Si avanzd, yo creo que estaba aca y dio el paso, dio el salto

251. Entrevistadora: Siii, y eso que nosotros sin saber que ella estuvo en PIE
nosotros habiamos comentado con Pablo que encontrdbamos una chica muuuy
participativa en clases. Ehhh como Ultima pregunta, algo que te parezca... ;Qué te
parecio esta metodologia de poder ver en el fondo las reacciones de los estudiantes
cuando tu les entregas una respuesta 0 cdmo respondes tu, queé te parecid en general

el ejercicio?

252. Profesora: Siento que es muy valioso muy valioso porque, por ejemplo ahora

con Rocio en realidad me emociona que, uno no se da el tiempo a veces no se daaa. ..
253. Entrevistadora: No es tan inmediato

254. Profesora: Si si es taaaaan... osea estan tan uno inserto en que los chiquillos
aprendan que quizas no se toma uno el tiempo para. No se toma el tiempo para

disfrutar estas, estas posibilidades que nos brinda el nosotros osea como profesores

ehhh tener en la sala de clases

255. Entrevistadora: Y son segundos minimos que uno se da cuenta jOh!
Aprendid

256. Profesora: Si, si no y de verdad me emociona jajajajaja

257. Entrevistadora: No, pero eso también habla de un trabajo suyo como
profesora

258. Profesora: Si, hemos...pucha yo siento que que si ellos logran queeee 0sea

logran aprender, tienes ganado osea... jes tu paga po!

2509. Entrevistadora: Si...ehh ;algo mas que agregar, que tu sientas que se pueda

haber quedado fuera de esta entrevista, que te gustaria...destacar?
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260. Profesora: Ehhhh...chhh si me gusté mucho la experiencia de verdad_mucho
ehhh de hecho creo que deberian seguir ehh con este tipo de proyecto, porque no solo
nos miramos a nosotros como profesores, no siempre tenemos la instancia de
observarnos a nosotros mismos. Ehhh si bien nosotros aca en el colegio bueno la
mayoria de los colegios sucede eso que te van a supervisar, te van a hacer un
acompanamiento al aula...pero es la, la...es la mirada de otro punto de vista, en
cambio, uno mirarse a uno yyy ser critica de lo que estas haciendo yo creo que eso te

hace crecer profesionalmente

261. Entrevistadora: Si sobre todo que nosotros no seguimos ningun fin
evaluativo, no venimos acé a evaluarlos ni a cuestionar sus formas de ensefiar, sino
que simplemente ustedes se miren examinen su propia practica y puedan en el fondo
reflexionar a partir de eso. Enhmmm como ultima pregunta Ingrid ehhh para ya ir
finalizando ¢Qué crees que el postitulo a de cierta manera influido en la forma que ta

tienes de ensefiar hoy?

262. Profesora: Mira nosotro-
263. Entrevistadora: Ahora que has visto esto
264. Profesora: Si mira en reflexion de la préctica nosotros hacemos algo muy

similar a esto, oseaaaa tenemos que hacer dos grabaciones ehhh...eh al inicio del
postitulo y después del postitulo en reflexiones de la practica que tenemos clases una

vez al mes, nosotros en este proceso estamos evaluando clases de comparieros
265. Entrevistadora: Ya

266. Profesora: En la cual tratamos de ser muuuy objetivos y por supuesto
editando experiencias de, como me funciona a mi como te puede funcionar a ti ehh
qué error cometiste ehhh, pero siempre en... en la posibilidad de ir mejorando osea

ehh yo no me puedo enojar si, por ejemplo, un compafiero me dice mira Ingrid
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utilizaste mal un término al contrario yo creo que, eso es ganancia. Eso es ganancia

en todo esto porque ehhh nosotros tenemos que entregarles lo mejor po oseaaaa. ..
267. Entrevistadora: Nadie hace las clases perfectas, todos nos equivocamos...

268. Profesora: Todos los dias aprendemos ehh todos los dias vamos viendo oye
mira me funciono inclusive cuando comentamos con otros colegas, ya sea en el
colegio o en el postitulo, oye que estas pasando tu ehhh tal cosa, tal materia y jOye

como lo hiciste! Sabes que a mi no me resulto esto

269. Entrevistadora: Claro

270. Profesora: Eehh, oye, pero y ¢te resulto a ti?...

271. Entrevistadora: Hay una relacién colaborativa con los colegas

272. Profesora: Claro si, si

273. Entrevistadora: Que bueno

274. Profesora: Y es muy muy enriquecedor en realidad este...la interaccion que

se tiene con, con los colegas, con los comparieros de la universidad

275. Entrevistadora: Y ¢t crees que ellos notan...? Ah los compafieros de la

universidad del postitulo

276. Profesora: Clara del postitulo. Bueno aca también en todo caso, nosotros
trabajamos con paralelos. Ehhh eso, me ha servido muchisimo el postitulo para ir
afianzando ehhhh...metodologia y también ir aclarando dudas porque ehh cuando
nosotros, por ejemplo, yo estudié educacién basica ya, después hice un postitulo éseo
un magister en posgrado en educacion matematica yyyy, y si bien fue bastante bueno
ehhh...los contenidos van cambiando de niveles entonces te encuentras con

realidades que ti no...osea con contenidos que nunca has visto...
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277. Entrevistadora:_ Y las bases curriculares se van actualizando

278. Profesora: Claro, no presupuesto, y yo siento que nosotros como profesores
dia a dia tenemos que ir tratando deeee...de ir estudiando osea si un doctor si un

médico tiene que estar siempre...osea ¢ Por qué los profesores no?
279. Entrevistadora: Exacto

280. Profesora: osea yo siento que... de que un profesor que realmente tiene
vocacion y le gusta hacer lo que hace...ehhhhh tiene que ir especializandose, tiene
que ir a veces quizas dejando de lado un poco su familia y pagando el coste de, porque
0 sea seria ideal que nosotros tuviéramos la posibilidad de durante la jornada quizas
tener una capacitacion claro. Yo me encuentro que los viernes en la tarde o sea me

voy de aqui cansada con el postitulo y los sabados me pierdo todo un dia sabado con

mi familia
281. Entrevistadora: Claro
282. Profesora: Y...como todos trabajamos osea...
283. Entrevistadora: También son sacrificios
284. Profesora: También son sacrificios, osea termino viendo solamente el

domingo en familia osea compartiendo en familia yyyyy...pero bien vale la pena o

sea yo siento que si vale la pena hacer el esfuerzo

285. Entrevistadora: Al verte ahi ¢tu sientes que el postitulo ha permeado, en tu

manera de ensefiar?

286. Profesora: Si, siento que como te decia meee... afianza mis contenidos, mis
capacidades yyy...y también...osea permite que yo vaya creciendo profesionalmente,

me permite ehh ir cambiando quizés errores que voy cometiendo yyy...

287. Entrevistadora: °Ir creciendo®
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288. Profesora: Ir creciendo. De todo sentido en realidad, en todo sentido como

persona como profesional

2809. Entrevistadora: Bueno Ingrid muchas gracias, te queremos agradecer todos
estos dias que en realidad has tenido una excelente disposicion hoy dia moviste los
horarios para poder hacernos la clase y de verdad que se nota la vocacion y el
compromiso que... que tu tienes con tus estudiantes y con tu labor como profesora.

Ehh bueno la entrevista la dejamos hasta aca

290. Profesora: Si

291. Entrevistadora: VVamos a ver el lunes como lo hacemos, quién viene a hacer
la segunda

292. Profesora: Ya

293. Entrevistadora: Ehhh, el lunes también te vamos a hacer firmar...

7.6. Transcripcion N° 2 entrevista semiestructurada posterior a las observaciones

etnograficas en aula

Fecha de realizacién 18 de noviembre de 2019
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Comuna Rancagua

Lugar de Realizacion Colegio Aurora de Chile
Duracion 50.42 en total

Entrevistador Claudia Garcia, Ricardo Abarca
Observador/apoyo Pablo Falndez

Transcriptor Julieta Cérdenas

* Entrevista a la docente comienza en el minuto 32.30

1.

Entrevistadora: Bueno, tu sabes la metodologia de trabajo porque ya lo han hecho,

entonces vamos a partir con el primer episodio...Ingrid

[Intervencion, debido a que se solicita abrir una ventana por el calor dentro del espacio

donde se realiza la entrevista. Se coloca el primer episodio]

33.46

2.

N o g bk

Entrevistadora: Ehhh, bueno ¢Qué estabas pensando cuando viste la intervencion
del estudiante?

Profesora: Quee, no habia sido especifica en la...en la... que si, era la figura original
0 era la segunda figura

Entrevistadora: Ya

Profesora: En eso

Entrevistadora: Y ¢a qué elementos prestaste atencion para responderle a Miguel?
Profesora: Ehhhh, osea visualice en este caso laaa...la...la imagen, (que estaba)
proyectada en la pizarra yyy, observo laa...la pizarra yyy ahi me doy cuenta de que
la...la instruccion a lo mejor podria haberse...ehhh visto alterada en este caso

paraaaa... ehhh para revisar la segunda actividad. Porque ahi cambiamos la F, la
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rotamos en cuarenta y cinco, en noventa, en ciento ochenta y en doscientos setenta.
Claro, y més adelante igual le explico el tema de que, se supone que es al revés porque
eran menos cuarenta y cinco, menos noventa etc.

8. Entrevistadora: De hecho, tu se lo haces ver cuando dices muy buena prequnta y se

lo agradeces, como que le haces notar que fue una contribucién. Ehhh y ¢ De ddnde
crees que emerge la respuesta que le entregaste al estudiante? osea como tratando de
resol...de remediar esto por decirlo asi

9. Profesora: ;de donde surge? Ehhh... osea de laaa...jajaja. Lo que pasa es que, al
hacer él la pregunta yo tengo que volver aaaa... a explicar y, hacer el alcance para
gue todos los alumnos ehh con... osea realicen bien la actividad

10.Entrevistadora: Claro

11.Profesora: Entonces, en este casooo ehhhmmm cuando-... me tomo de lo que ¢l esta
diciendo de la palabraaaa ehhh... Ay no me acuerdo cual era la palabra que menciona
¢l...para...

12.Entrevistadora: ¢la vemos de nuevo?

13.Profesora: YA

[se vuelve a colocar el episodio]
36.16

14.Profesora: Ahi esta cuando laaa... una sobre la otra y tendria que haber dicho ehhh
en referencia a la primera

15. Entrevistadora: Claro

16.Profesora: En la original. Porque daba a entender de que era ehh con respecto a la de
cuarenta y cinco grados

17.Entrevistadora: De hechooo...él nos comentd que el ejercicio anterior habia sido
como...como sobre la otra

18.Profesora: Si

19.Entrevistadora: Ehh ¢como caracterizarias entonces la respuesta entregada al

estudiante?
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20.Profesora: Creo que fue clara, se entendio... ehhhh pero jajaja deberia hacer sido
jajaja la otra parte, osea porque ese ejercicio lo hiceee, con nimeros negativos pero
les hable a ellos en nimeros positivos

21.Entrevistadora: Ya

22.Profesora: osea de, de grados positivos

23.Entrevistadora: Yyy ¢crees que el estudiante quedo satisfecho con la respuesta?

24.Profesora: Si

25.Entrevistadora: ;si? ;después pudiste revisar o comprobar que...?

26.Profesora: Si, si si. En general la mayoria osea yo creo que como el noventa y cinco
por ciento lo realizo bien

27.Entrevistadora: Ya

28.Profesora: hizo bien la actividad completa

29.Entrevistadora: Ya, bien...veamos el segundo episodio
[se coloca el segundo episodio]
38.47

30. Entrevistadora: Ya
31.Profesora:_Ahi le di la respuesta jajaja
32.Entrevistadora: jajajaja...ya

33. Entrevistador: porque ella no contesto...

34.Profesora: Claro jajaja...si...tendria que haber hecho...jajaja

35. Entrevistadora: Bueno, pero ¢Qué estabas pensando cuando ella te pregunto?

36.Profesora:_jajaja, 0 sea primero que estaba despistada, que no escucho la instruccion
primera jajaja... lo primero, por eso tuve que volver a repetir. Ehhhh, bueno como yo
les comentaba en las entrevistas anteriores, los chiquillos aunquee...mira esto lo
hemos hecho desde quinto. Yoo prefiero que ellos me vuelvan a preguntar y asuman,
y asumimos todos en realidad que estuvo despistado a que se quede ahi y al final no
haga nada. Entonces en este caso la, la Jasmine pregunta que se hacia en realidad

porque no escucho la instruccion, entonces por lo mismo ella va, consulta
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yyy...prefiere...ehhhh, en este caso que sus comparieros se den cuenta que ella no
puso atencion a quedarse con la duda

37.Entrevistadora: Yyy, pero ahi tu...optas por preguntar al resto del curso, ya quien
mas no entendio

38.Profesora: Si

39. Entrevistadora: y luego dijiste que como levantaran la cabeza ¢cierto?

40.Profesora: Si

41.Entrevistadora: Ehhhmmm y esto porqué crees que podria haber quedado una duda
y, y aprovechas de retomar a los que...ya

42.Profesora: Si, para para identificarlos. osea para...para garantizar que
efectivamenteee todooos, todos estan aprendiendo y en este caso todos van a hacer la
actividad

43.Entrevistadora: Claro

44.Profesora: Porque también le da pie, en este caso comooo...Jasmine levanta la mano
ehhh...da la confianza a los demas también de levantarla si es que se equivocan, osea
si también...estan, dispersos, estaban en este caso sin poner atencion

45.Entrevistadora: De hecho, varios se sumaron ahi...jajaja...y ;de donde crees que
emerge la, la respuesta que le diste a Jasmine en este caso?

46.Profesora: Ehhhhhhhh...osea recuerdo lo que le habia explicado anteriormente y
vuelvo a repetir lo mismo que habiaaa...que habia hecho con los ejemplos anteriores
enel...en el ppt

47.Entrevistadora: mmm ya, y ¢Como caracterizarias la respuesta entregada? Bueno
ya nos habias dicho un poco esto, pero ¢Como la caracterizarias?

48.Profesora: jajaja...ehhhh... oseaaa...eehh creo que fue apropiado que ella
consultara, porque también le ayuda al...al resto de los chiquillos a, a tener la
confianza para asumir que, que tampoco entendieron

49. Entrevistador: mmm

50.Profesora: osea, asi nosotros...o sea yo por lo menos trabajo en eso, en base a que,
a que ellos vayan creando laaa...laaa...osea su nocion de, de ir preguntando, de ir eh

aclarando las dudas de no quedarse con...ehhhh...con esa interrogante porque esto,
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osea las matematicas son asi , esto...osea son la base siempre de algo mas y si nos
quedamos con la...conel...el problema de...osea de una interrogante al final termina
siendo enorme la dificultad...

51.Entrevistadora: Claro

52.Profesora: Entonces aprovecho eso paraaa...para que, que todos logren...incluirse a

lo que estan...en ese proceso po, en esta parte del video

53. Entrevistador: bueno tu en, en general en...estos dos tipos, estos dos ehh ejemplos
que vimos ahora, fragmentos son bien significativos porque...son situaciones
distintas. EI primero no pregunta desde la ignorancia o desde el no entender

54.Profesora: Claro

55.Entrevistador: Si no al contrario, se nota que él ehhh, entendié bien la materia
entonces lo que pregunta tiene que ver con completar una informacion, un vacio

56.Profesora: Si

57.Entrevistador: El segundo ejemplo tiene mas que ver con una alumna que pregunta
porque estaba distraida, no entendié y un poco no sabe como hacer esto

58.Profesora: Si, claro

59.Entrevistador: En general ti ;Como abordas estos dos tipos de perfiles, en la
interaccion con ellos ehh, en el momento cuando surgen... de alguna manera tu
alcanzas aahh, a reconocer eso y a tomar una estrategia?

60.Profesora: osea yo... conozco a los chiquillos desde quinto, osea yo $é que la
Jasmine va...va a preguntar porqueee hay que estar como constantemente ehhhh
atenta a ella porqueee... porque se distrae facilmente. osea ella trata de ayudar por
ejemplo al resto, osea ella te va a escuchar una parte yyy...y va a tratar de explicarle
a los chiquillos lo que entendi6... porque al lado si N0 me equivoco esté el Mati...si
y al otro lado la Valentina, entonces se va...VA A QUEDAR COMOQO...COMO
EN EL AIRE...yyy en el caso de la...de Miguel, bueno Miguel es el mejor alumno
de la clase. De hecho, el...

61.Entrevistadora: Se le nota jajaja

62.Profesora: De hecho, es el mejor promedio de...del curso y estd compitiendo en este

momento como el mejor de la...de la generacion
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63. Entrevistador: mmm ya

64.Profesora: Como en octavo premiamos la promocién esta, en este momento mejor
que el otro...en... en comparacion a notas. Y... y considero queee, que Miguel en
este caso...bueno yo aprovecho todas las intervenciones que hace Miguel porque ¢l
siempre...¢€l...¢l es venezolano

65. Entrevistadora: Si

66.Profesora: Yay trae siempre como dudas...no se si distintas, pero, pero siempre trata
de ir como mas alla

67.Entrevistadora: Claro

68.Profesora: Siempre trata de...de aportaaaar, inclusive ¢l a veces hace como un
resumen en la clase, dice jA yo lo entendi asi, asi y asi! Y los chiquillos como que
esperan también esa...esos momentos para

69. Entrevistador: Claro Jasmine también decia que, le pregunta a la compafiera antes. ..

70.Profesora: Ya

71.Entrevistador: y, y si la companera no sabe, ahi... () porque es timida

72.Profesora: Claro si, si

73.Entrevistadora: Si, si ella se identificd como una persona timida

74.Profesora: Si

75.Entrevistadora: Yyy ¢Como valoraria o caracterizaria tu respuesta hacia ella?

76.Profesora: Ehhh...siento que fueeeee...correcta ehhh...siento queeee... que fue
buena la explicacion que le di

77.Entrevistadora: Ya

78.Profesora: Pero también abord...osea...también ahi es cuando rescato queee, que en
realidad ehhh con Valentina que... en realidad no quedo cien por ciento clara la
instruccion

79.Entrevistadora: Mmm ya...la previa

80.Profesora: Finalmente, osea en la conclusién porque, porque Miguel pregunta
ehhhh...Miguel pregunta, pregunta la Jasmine y pregunta la Valentina; entonces
cuando yo le pregunto a la Valentina ahi yaaa...ella contesta otra cosa po, no lo que

estabamos haciendo ehhh...relacion, osea no era la pregunt...no era la respuesta a 1a
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pregunta directamente. Entonces ahi es como una luz deee...de a no... igual a lo
mejor hay que profundizar méas, a lo mejor el ejercicio 6seo el ejemplo a lo mejor
podria cambiarlo, modificarlo para una proxima clase ehhh para que quede mucho
mas, mas claro. En realidad, como les comentaba la semana pasada hemos tenido
queee... que disminuir osea reducir todas las que son las actividades yyy... y en esto
nosotros siempre lo trabajamos primero con mucho concreto ehhhh, pero ahora

debido al... a que estamos muy muy atrasados ehhhh... se pas6 solamente en, en

concreto, pictorico y simbolico
81.Entrevistadora: Falto una parte
82.Profesora: Si, nos falté la otra parte
83.Entrevistadora: ¢Veamos el tercer episodio?

[se coloca el tercer episodio]
43.37

84.Entrevistadora: Mmm, bien ehhh lo mismo ¢Qué estabas pensando cuando te hizo
esa pregunta?

85.Profesora: Ehhh... queeee no habiaaa...osea en, en si todas las preguntas son en base
a dudas que ellos van planteando osea, yo considero que si ellos van teniendo la duda
es porque no fue clara la instruccion. Entonces... ahiii... no se en realidad si durante
de la clase no, no lo puedo recordar si, si hice énfasis en eso o sea de que si no aparecia
ehhh...el signo en este caso positivo o negativo ehhhmm... era comooo... osea que
se hacia en ese caso

86. Entrevistadora: Claro. Yyy ¢a qué elemento le prestaste atencion para responderle,
la intervencidn para responderle?

87.Profesora: A laimagen que habiamos puesto en la pizarra que era como una ayuda
memoria. Que era un reloj en el cual tenias... osea decia antihorario, horario
antihorario y decia positivo o negativo. Me apoyo en esa imagen para poder
responderle

88. Entrevistadora: °Para poder respoderle®
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89.Profesora: osea logre eehh, aterrizar la pregunta en la imagen para poder responderle

90. Entrevistadora: Yyy ¢de donde habré surgido la duda que tenia la estudiante? ¢Por
qué?

91.Profesora: Deelll... de que no estaba estipulado o sea nooo...no decia como te
sefialaba anterior no salia el positivo negativo

92.Entrevistadora: °Faltdé esa informacion® yyy (Como caracterizarias tu respuesta
entregada al estudiante?

93.Profesora: Ehhh...creo queee...creo que falto hacerle una contra pregunta, después
de la respuesta que yo le hice deberia haberle preguntado de nuevo pero que ella me
lo explicara

94.Entrevistadora: Ya, eso lo mejorarias

95. Profesora: Si, si

96. Entrevistadora: De hecho, es super grafico en esta parte donde otro... tu le haces
una pregunta ella y otro estudiante va a responder y tl le haces [ realiza un gesto con
la mano sefialando detencién] como no

97.Profesora: Claro, claro

98. Entrevistador: ¢Por qué no le diste la palabra a é1? ;qué, qué pasoé ahi?

99.Profesora: No porque nosotros trabajos del... a ver se supone que... el que esta
hablando, osea respetamos al que estd hablando. Ya, después cuandooo...despues

cuando nos contesta le decimos a la otra persona que si quiere complementar algo

con respecto a esa pregunta

100. Entrevistadora: Ahh ya
101. Entrevistador: osea ahi respetaste el derecho a palabra que tenia el alumno
102. Profesora: Si si claro si por qué, porque si habla otro, le roba como la idea de

lo que iba a contestar, entonces sii... Si yo no la dejo hablar después ella
probablemente no va a querer contestar porque...o sea le va a robar laaa...la palabra

osea el, el puesto dseo la...situacion

103. Entrevistadora: ¢Y qué crees que la estudiante quedo satisfecha con la
respuesta?
104. Profesora: Ehhh por la cara...no se si tanto JAJAJAJA
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105. Entrevistadora: Jajaja... no pudiste comprobarlo después
106. Profesora: Nooo, porque me falto eso hacerle una (contra show) jajaja...pero

seglin yo no yo creo que no puede ser jajaja

107. Entrevistadora: Jajajaj...bue...lo bueno es que se vienen mas clases
108. Profesora: Sl jajaja
109. Entrevistadora: Bien Ingrid eso serian las...preguntas, los episodios de hoy

50.42 Finalizacion de la entrevista
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