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RESUMEN

Comprender los procesos de razonamiento implicados en la mente del
docente durante su actuacion pedagogica es fundamental y complejo.
En ese sentido, la investigacion pretende explorar y caracterizar la
accion pedagogica del profesorado universitario desde tres dimensiones:
contenido, metodologia y evaluacion. El disefio consistio en videograbar
al menos seis clases de ciencias desarrolladas en un aula universitaria, para
luego realizar un andlisis cualitativo del contenido seglin las dimensiones
antes indicadas. Los resultados revelan que existe coexistencia teorica
de la ensefianza y la evaluacién en el docente universitario, asunto
que, por ahora, no nos resulta controversial, si entendemos que esta
coexistencia representa un andamio de pensamiento, para una accion
pedagdgica determinada. En relacion con la evaluacion, persiste la idea
de una verificacion que intenta promover el aprendizaje por sustitucion.
Los hallazgos nos llevan a pensar en programas de acompaiamiento
profesional que contribuyan a generar conocimiento didactico de y sobre
la disciplina a ensefiar; asi como, espacio de reflexion para identificar
obstéaculos propios de la ensefianza y aprendizaje de un tipo de contenido
entre docentes universitarios de ciencias.
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Pedagogical action in university science
teachers: An analysis from the study of
courses

Eduardo Ravanal Moreno
Johanna Camacho Gonzalez

ABSTRACT

Understanding thereasoning provesinvolvedintheteacher’s mind during
their pedagogical performance is critical and complex. In this sense,
this research aims to explore and characterize the pedagogical action of
university faculty from three dimensions: content, methodology, and
assessment. The design consisted of videotaping at least six science
classes in university classrooms, the content of which was analyzed
qualitatively according to the aforementioned dimensions. The results
reveal that there is theoretical coexistence of instruction and assessment
in university faculty, an issue that, for now, we do not find controversial,
if we understand that this coexistence represents a thought scaffold for
a particular pedagogical action. In relation to assessment, the idea of
verification that attempts to promote learning by substitution persists.
The findings lead us to think on professional development programs
that contribute to the generation of didactic knowledge of and about
the teaching discipline. Likewise, they lead us to imagine a space for
reflection to identify barriers in teaching and learning embedded in a
type of content among university science teachers.

Key words: Science university teacher, teaching, assessment, content,
pedagogical action.
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Introduccion

La actuacion pedagogica de quienes
ejercen tanto en el aula universitaria
como en secundaria, es hoy un tema de
preocupacién publica; especialmente
si el foco estd situado en el desempefio
profesional de quienes egresan de
las universidades. En esa direccion,
la responsabilidad de los formadores
es relevante y crucial. Por ello, la
investigacion, discusion y reflexion
sobre la accion educativa de los docentes
universitarios, por cierto, cobra valor y
adquiere sentido en el contexto social
actual.

Desde esa perspectiva, resulta pertinente
la busqueda incesante de modelos
tedricos y metodologicos que permitan
entender los procesos implicitos en
la ensefianza para la promocion de
aprendizajes de calidad que convoquen
a los jovenes a participar activamente
en la sociedad y a comprometerse
profesionalmente con ella. Dicho
proposito, entonces, es una invitacion
a discutir y a debatir sobre el modo en
que debemos enfrentar la tarea de educar
para la formacion profesional; asi como,
tutelar lo que dia a dia se hace en las aulas
universitarias. En ese sentido, lareflexion
no ingenua acerca del pensamiento y la
accion docente conlleva quizas a nuevos
modos de entender la profesion docente
universitaria.

Enlaactualidad, la linea de investigacion
del pensamiento del profesor abarca
un gran numero de estudios acerca

de cuales son las concepciones del
profesorado sobre ciencias, su ensefianza
y aprendizaje, entendiendo la importante
relacion entre dichas concepciones del
profesorado y la practica pedagogica
(Medina, Simancas y Garzén, 1999).
Diferentes antecedentes de investigacion
muestran que, a pesar de los cambios
curriculares en la formacion de docentes
de ciencias, en varios paises del mundo,
en general impera una vision tradicional
en dichas concepciones (Martinez et
al, 2001; Mellado, 2001; Contreras,
2010; Ravanal et al, en evaluacion), una
vision diversa y compleja matizada por
visiones tradicionales y constructivistas
(Copello y Sanmarti, 2001; Angulo,
2002; Ravanal y Quintanilla, 2010).

Estos antecedentes han llevado a
consensuar y asumir como prioridad en
la educacion la exploracion de dichas
concepciones (OEI 2008), a fin de poder
establecer nuevas estrategias hacia el
mejoramiento del conocimiento del
profesorado en relacion con la disciplina
cientifica que ensefian y el cambio en
las mismas concepciones de este hacia
enfoques alternativos, constructores
de conocimiento. En particular, en
el marco de la educacién superior,
estos desafios se hacen mas evidentes
(Moreno, 2009;  Ruiz-Larraguivel,
2011), puesto que, como afirma De
Vincenzi (2009), el vertiginoso avance y
la transformacion del conocimiento, asi
como la masificacion progresiva de la
educacion superior y la heterogeneidad
del estudiantado, obligan a comprometer
una profunda reflexion acerca de la
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enseflanza universitaria que centre la
atencion en el estudiante, sin descuidar
el rol del docente universitario
como promotor de espacios de
aprendizaje auténticos. Asi, los estudios
sobre concepciones del profesorado
universitario se constituyen como un
aporte significativo para comprender y
resignificar el contexto de ensefianza/
aprendizaje y la toma de decisiones en
su ensefianza, desde un conocimiento
personal, practico, biografico y basado
en la experiencia (Solar y Diaz, 2009),
asi como situado y social (Fan-Tang,
2010) e integrado (Perafan, 2005).
Por ello, creemos que, los cambios
curriculares orientados a la formacion de
profesionales de calidad debe exigir la
reorientacion de la actuacidon educativa,
desde la reflexién en la accion, con
el propdsito de favorecer espacios de
desarrollo profesional (Warford, 2011)
que contribuyan a resignificar la accion
docente en la ensefianza universitaria.

Comprender los procesos de
razonamiento implicados en la mente
del docente durante su actuacion
pedagdgica es fundamental y, al mismo
tiempo, complejo. No obstante, a la
hora de ensefiar y pretender construir
la ciencia, vista como empresa humana,
debemos asumir que el docente
universitario de ciencias es un sujeto
reflexivo metacognitivamente y racional;
(Angulo, 2002) que toma decisiones,
tiene creencias (Ravanal et al, 2011),
propone y dispone de rutinas de accion
para la ensefianza (Perafan, 2005; Porlan
et al, 1998); actitudes que interesa seguir
explorando para aumentar el nivel de

comprension sobre el “pensamiento”
del docente universitario de ciencias.
Clark y Yinger (citados en Sandin,
2003) sostienen que el pensamiento
del profesor orienta su conducta; por lo
tanto, los cambios reales en la educacion
universitaria, definitivamente, pasan por
lo que piensa y hace el profesor en la
sala de clases, mas que por programas
especificos que orienten la formacion
profesional.

Concepciones del profesorado

Porlan y Martin del Pozo (2004) afirman
que el estudio de las concepciones
docentes es prioridad desde finales de
los ochenta; estudios sobre la imagen
de la ciencia (Lederman, 1999),
exploracion de la concepcion de la
ensefianza (Aldana, 2011), aprendizaje
(Aguirre y Haggerty, 1995) y curriculo
(Cronin-Jones, 1991) son algunos
nucleos de investigacion importantes de
considerar. Desde ese contexto, autores
como Perafan y Aduriz (citados en
Bravo, 2002) sefialan que un docente
es, incuestionablemente, un sujeto
reflexivo, racional, que toma decisiones,
emite juicios, tiene creencias y genera
rutinas propias de desarrollo profesional;
es decir, posee un tipo de conocimiento
profesional particular y peculiar que
implica un entramado de concepciones
epistemoldgicas, por decirlo de alguna
manera, que condicionan y determinan,
en gran medida, su accion educativa.
En ese sentido, el profesor “piensa”
su ensefianza desde concepciones que
transitan, como estadios de desarrollo
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cognitivo, creencias, teorias, recursos o
representaciones implicitas (Garcia et
al, 2011).

En el profesorado universitario en
particular, diferentes estudios muestran
ademas que la complejidad en Ia
comprension de los procesos implicados
en su actuacion es diversa y que, por
tanto, requiere de un profundo analisis,
debate e investigacion desde diferentes
marcos teoéricos (Hammer y Elby,
2002), ya que existen muchos factores,
segun De Vincenzi (2009), como la
transformacion del conocimiento y el
avance de la informacion, las nuevas
herramientas tecnoldgicas, el aumento
masivo en la incorporacion a las
carreras universitarias, entre otros, que
complejizan mas la practica de estos
procesos en el aula, que tiene relacion
con que las concepciones sean mas
intuitivas que racionales y, en particular,
que hay una tendencia hacia una labor
docente caracterizada por el aislamiento,
la accion individual, la escasa
comunicaciéon entre pares y la poca
reflexion sobre su quehacer pedagogico
(Medina, Simancas y Garzon, 1999).

A pesar de estas dificultades, se hace
imperativo realizar mas investigacion al
respecto, asi como desarrollar propuestas
de mediacidn profesional que permitan
la evolucion teorica de los docentes
universitarios de ciencias en su saber y
en el hacer en la practica pedagdgica.
Algunos autores (Moreno y Azcarate,
2005; Friedrichsen y Dana, 2005)
afirman que el profesorado piensa en

diversos contenidos, y que su discusion
estd centrada siempre en la terminologia
cientifica y en la comprension solida
de los conceptos cientificos. Nuestros
estudios coinciden con lo planteado
por los autores; asi como también han
revelado que la discusion acerca de
la didactica del contenido y del saber
didactico del profesorado, es necesaria
y oportuna.

Contexto y diseiio de la investigacion

La investigacion se realizd6 en el
marco del proyecto de investigacion
interno  institucional “Concepciones
epistemoldgicas sobre la ensehanza y
evaluacion en el profesorado de ciencias
de la Universidad Central de Chile y
sus implicaciones para el desarrollo de
competencias especificas”. Inicialmente,
se realizd una convocatoria a docentes
universitarios de ciencias bioldgicas y
del area de la salud, para explorar sus
concepcionesentornoalaenseianzadela
ciencia que promueven y su relacion con
el desarrollo de competencias cientificas.
En ese contexto, la investigacion definio
dos momentos: el primero correspondid
a la aplicacion de un cuestionario
sobre accion educativa, ajustado de la
propuesta de Martinez et a/ (2002), con
el objeto de explorar las representaciones
de los docentes universitarios de ciencia
frente a la dimension de contenido
(qué ensenar), de evaluacion (qué y
cuando evaluar), de metodologia (cémo
ensefiar) y de percepcion profesional
(qué creo y como creo). A partir de los
resultados obtenidos, cuatro docentes
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fueron seleccionados para continuar
la investigacion. El segundo momento
considerd la observacion y el analisis
de cuatro clases. La observacion de
clases fue filmada y transcrita para,
posteriormente, realizar un analisis
cualitativo del contenido que buscaba
interpretar como era la accion educativa
de los docentes participantes de esta fase
de la investigacion, y que constituye hoy
el objeto de esta publicacion.

Muestra y recoleccion de informacion

En el primer momento de Ia
investigacion, participaron trece
docentes universitarios de ciencias

universitarios, cinco que pertenecen a la
Facultad de Ciencias de la Salud, siete
son de la Facultad de Educacion y uno
proviene de ambas facultades, quienes
abordan un cuestionario tipo Likert.

Cuestionario tipo Likert

El instrumento acerca de la accion
educativa desarrollado por Martinez et
al (2002) consta de sesenta enunciados
distribuidos en dos dimensiones:
curricular (contenido, metodologia y
evaluacidon) y profesional (percepcion
profesional). Para la investigacion
realizada, se considerd solo la dimension
curricular.  Los  enunciados  del
cuestionario fueron formulados como
afirmaciones y organizados de manera
aleatoria, en formato tipo Likert, cada
uno con cinco posibilidades de respuesta
(siempre, frecuentemente, a veces, casi
nunca y nunca). Los resultados de esta
fase no se presentan en este articulo,

dado que deseamos compartir los
hallazgos derivados del estudio de clases
(fase dos).

Participantes de la fase dos de
investigacion: Observacion y analisis
de clase

A partir del analisis de significacion
otorgado a los enunciados propuestos
en el cuestionario —muestreo tedrico—
se seleccionan a cuatro docentes cuyo
perfil profesional es: bidlogos (dos)
con estudios de doctorado en Ecologia,
ambos ejercen la docencia en la carrera
de Pedagogia en Biologia y Ciencias; y
tecnologos médicos (dos) con estudio
de maestria en Ciencias Biologicas,
ambos ejercen la docencia en la carrera
de Enfermeria. Junto a lo anterior, se
consideran como un segundo criterio
los afios de experiencia docente; en ese
sentido, todos cuentan, en promedio,
con cinco anos de ejercicio en docencia
universitaria. Para este  articulo,
analizamos cuatro horas pedagogicas por
docente, que en este caso corresponden
a las clases de Esteban y Gabriela,
Patricio y Reinaldo. Los nombres son
ficticios y se utilizan para efectos de esta
publicacion.
Preparacion y andlisis de la
informacion

Esta primera fase del andlisis consistio
en la transcripcion, organizacion y
sistematizacion de la clase observada, lo
que constituyd el corpus. En tal proceso,
se consideraron las reglas propuestas
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por Bardin (2002), en cuanto a la
exhaustividad, en relacion con tener en
cuenta todos los elementos del corpus;
la no selectividad, en tanto que no se
omitié algiin elemento por ninguna
razon no justificable desde el punto de
vista del rigor; la representatividad de
los casos seleccionados y la pertinencia,
las videograbaciones y posteriores
transcripciones, fueron tomadas como
materiales empiricos que permitieron
una adecuada fuente de informacion
respecto a los objetivos y la problematica
a investigar. Para la transcripcion de las
clases, se utilizd el software Express
Scribe v. 4.31.

Una vez que se constituy6 el corpus de
la investigacion, se procedi6 a realizar
la reduccion de los datos a través de la
segmentacion de unidades de analisis.
Este proceso se llevd a cabo con el
software Atlas Ti, el cual ha sido
reconocido en la investigacion educativa
como una herramienta potente para el
analisis de datos cualitativos (Varguillas,
2006). En primer lugar, se realizdo una
codificacion abierta de las unidades de
analisis, la que, segun Miles y Huberman
(1994) y Rodriguez et al, (1999),
consiste en una actividad concreta y
sistematica basada en la asignacion
de coédigos. Es decir, que se asignaron
codigos en relacion con las distintas
unidades, considerando cada una de
ellas como fragmentos que aludian a
una misma idea. Posteriormente, se
aplico una codificacion axial con la
intencion de relacionar dichos codigos
con categorias, tratando de mirar coémo

se relacionaban. Esto demostré que
el proceso de codificacion no fue un
proceso lineal y determinado en un solo
momento, sino que, como afirman Miles
y Huberman (1994), estuvo presente a
lo largo de todo el proceso de analisis.
Ademds, como sefialan Strauss y
Corbin (1990), permite representar las
operaciones por las cuales los datos se
desglosan, conceptualizan y vuelven a
reunir en nuevas maneras, permitiendo
asi una primera transformaciéon de los
datos. La construccion de categorias
para el agrupamiento de las unidades de
analisis se llevo a cabo a priori, segun
lo propuesto en el cuestionario de la
primera etapa de la investigacion. A
partir de la codificacion, se agruparon
o clasificaron conceptualmente los
codigos asignados en relacion co la
metodologia de ensenanza, la evaluacion
y los contenidos.

Resultados de la investigacion

a) El caso de Esteban
Dimension: Metodologia de ensefianza

La clase del docente inicia manifestando
que va a cambiar de metodologia de
ensefanza “que ami parecer es innovador
porque nunca lo habia implementado”
(1: 1). La nueva propuesta estd basada
en el trabajo autonomo de cada grupo
de estudiantes con base en lecturas
propuestas, de las cuales deben realizar
una sintesis y posteriormente “exponer
ese dia mas que la clase que estamos
acostumbrados asi” (1: 28). Esta nueva
propuesta se constituye en un desafio:
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“Es un desafio para todos, para mi como
evaluador y profesor del curso” (1: 79).
En ese sentido, el profesor Esteban se
interesa por conocer la opinion de los
estudiantes sobre su nuevo desafio:
“; Ustedes tienen nociones de lo que es la
competencia?”’ (1: 16). Las actividades
propuestas se centran en “el apoyo
de textos” (1: 22); estos consisten en
lecturas que se entregan para indagar o
profundizar en los contenidos cientificos
a tratar. De estos textos, se propone
realizar sintesis o resumenes, ‘“cada
lectura tiene que venir acompafiada de
un resumen de no mas de una pagina” (1:
64), y ademas el estudiantado, en grupo,
realiza una exposicion. A partir de esto,
el docente regula su clase. “después de
cada clase o de cada clase que ustedes
expongan, yo voy a ver los puntos mas
importantes, los voy a recalcar y asumir
el rol que me corresponde” (1: 24).
La principal fundamentacion de esta
actividad se centra en la discusion de
los temas: “La idea es que sean sesiones
mas de discusion de este tema” (1: 27).
Resulta muy interesante la incorporacion
de estos recursos en la fundamentacion
de la ensefanza, puesto que, segun
Campanario (2004), es poco usual su
uso alternativo y resultan relevantes
para fortalecer la comunicacion del
conocimiento, al “presentar una vision
mas cercana a la realidad de los procesos
de construccion y justificacion de las
disciplinas” (Campanario, 2004, p. 266).

Ademas de promover otro tipo de
habilidades, por ejemplo cognitivas
y metacognitivas (Maturano, 2002),
en el caso de Esteban, se observa la
promocion de la capacidad de sintesis

en la elaboracion de los resumenes de
cada lectura. Si bien el uso de textos o
articulos cientificos son eje fundamental
para el desarrollo de las clases, se hace
necesario considerar algunos requisitos
para la utilizacion efectiva de este tipo de
textos, de tal manera que no se presenten
obstaculos en el aprendizaje. Hay que
tener en cuenta, por ejemplo, cuales
son las caracteristicas del texto, cual
es su estructura, cudl es la profundidad
con la que aborda el tema, si presenta
errores o contradicciones, entre otros
cuestionamientos. Ademas, también
es importante el acompafiamiento del
trabajo lector, en el caso de que existan
problemas de comprension. Ademas del
uso de lecturas cientificas, el docente
Esteban les otorga importancia a las
actividades practicas, en donde sea
posible relacionar lo aprendido con
contextos mas cotidianos. Esto, en
particular, se evidencia en la salida de
campo que propone: ‘“vamos a tener
nuestra salida a terreno al afloramiento
de los Andes” (1: 33). A través de la
clase analizada, no es posible identificar
otros aspectos para profundizar en las
actividades practicas en su ensefianza.
Las actividades propuestas en general
para orientar la enseflanza estan
determinadas para que las realice el
estudiantado en pequeios grupos. Asi,
seran ellos quienes actuaran como
docentes en las clases, estudiantes que
se estan formando para ser docentes de
ciencias.

La clase no solamente va a ser
hecha por su comparieros, sino que
ustedes van a tener que hacer una
disertacion de aproximadamente 30 a
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45 minutos cada uno, del tema que les
corresponde (1: 25); van a tener que
realizar como si fuesen los profesores
a los comparieros del tema que van a
tener que disertar (1: 66), es la misma
dinamica, la diferencia es que la clase
la hacen ustedes mismos (1: 177);
pero la idea es que puedan elaborar
y transformar eso en producto
pedagogico y todos podamos aprender
algo de su exposicion (1: 181); como
un desafio pedagogico, que en el fondo
es cuando haces tu cuando planificas
una clase, me imagino (1: 186); tu
vas a llegar, vamos a llegar ese dia
a clases y vas a comenzar el tema y
nosotros nos vamos a sentar, lo vamos
a escuchar y lo vamos a discutir lo
que tu estas diciendo y no es que sea
tan [???] sino que se convierta en una
especie de discusion (1: 171).

De esta manera, se observa una relacion
entre las actividades que el estudiantado
debe realizar en la clase y su quehacer
como profesional, para promover
competencias que le permitan enriquecer
su rol como docentes de ciencias. Un
aspecto muy relevante, ya que, como
sefalan Oliva y Acevedo (2005), este
tipo de actividades son limitadas en la
formacion inicial del profesorado de
ciencias.

Las actividades, ademas, fomentan el
trabajo auténomo:

pueden venir a la biblioteca y
darse una tarde de lectura sobre
evolucion, lo cual es parte de su...
de lo que deberian hacer. Hay horas
contempladas para esoy su formacion
(1: 156); Y en la clase tu vas a tener
que entregar eso, la exposicion, o

sea no entregarla, darla, el resumen
en una pagina del tema, el resumen
que tu hagas y dos preguntas que tu
consideres atingentes que hacer a tus
comparieros (1: 227).

Y permiten abrir paso a la expresion de
las emociones: “a veces ustedes pueden
expresar ideas propias y sentimientos”
(1: 146).

Si bien, las actividades propuestas para
la participacion del estudiantado, se
hacen desde una forma autoritaria,

“no hay eleccion ni nada” (1: 5), es
cumple con las cosas o no cumple
con las cosas” (1: 6); es una
actividad de cardcter obligatoria (1:
34), también es un poco categorico
cuando lo estoy proponiendo con
que las lecturas no sean elegidas,
por ejemplo, que las fechas estén
determinadas. Todos tienen que
leer y llegar ese dia con las con los
capitulos leidos (1: 176).

Esta accion es fundamentada en la
organizacion de la programacion y los
contenidos a tratar durante el curso: “eso
tiene que ver también con un orden que
no quiero que se desarme” (1: 72).

Los recursos utilizados para promover la
ensefianza se pueden agrupar en dos:

e Lecturas cientificas, que son a las
que mas se les atribuye importancia
y se consideran fundamentales
para el desarrollo de las clases.
Estan disponibles en la biblioteca
y/o en formato digital, se asignan
previamente a las clases.
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Lecturas son capitulos de libros, de
articulos (1: 152); que va a estar
disponible el libro o los capitulos
(1: 154); los libros estan en la
biblioteca (1: 155); todos van a
estar en pdf, a excepcion de los
capitulos de libros que yo no tengo
digitalizados (1: 169); las lecturas
son de tamario variable, hay lecturas
muy cortas y hay lecturas muy largas
(1: 63); tomar ejemplos que sean
directamente de la lectura (1: 136).

e Materiales visuales, con el propdsito
de apoyar la exposicion de los
contenidos. En particular, este item
hace alusion a recursos digitales que
tienen que ver con la proyeccion
de imagenes relacionadas con el
contenido cientifico a tratar, que
permitan comprender lo que pasa.
“Proyeccion en la pizarra” (1: 112);
“no es lo mismo, una persona que se
pare aca y que me ore todo el rato, que
es valido, a una persona que cree un
power o que lo copio porque pueden
ustedes bajar algo de Internet” (1:
141); “usar el programa para simular
lo que pasa en distintos contextos” (1:
214).

Tradicionalmente las representaciones
graficas en la ensefianza de la biologia
han sido muy recurrente, no obstante las
imagenes con fines didacticos son menos
usuales (Perales, 2006). El proposito
que le da el profesor Esteban al uso
de las imagenes como representacion
de los objetos constituye una finalidad
explicativa (Perales y Jiménez, 2002),
pues busca facilitar la comprension de
los conceptos cientificos.

Dimension: Evaluacion

Laevaluacion, segtin el profesor Esteban,
tiene como finalidad regular que el
estudiantado alcance las competencias
propuestas en el curso: “yo me tengo que
asegurar de que ustedes jen mi ramo!
sean capaces de lograr esa competencia”
(1: 48). Esta finalidad, ademas, esta
relacionada con aspectos externos al
curso, como la acreditacion: “;A qué
viene todo esto? Es a que el proximo
afio viene nuevamente el sistema de
acreditacion de la carrera y cada ramo
va a tener que presentar” (1: 49), o las
pruebas de egresados en pedagogia: “si
a ustedes les va mal en la prueba Inicia,”
a todos, obviamente a todos, nos va a
ir mal, pero si a ustedes les va bien, a
todos nos ira bien” (1: 76). Se evidencia
que el docente utiliza, como estrategia
evaluadora, plantear diferentes preguntas
a lo largo de su clase, de tal manera que
vaya regulando lo que ha trabajado.
En consecuencia, las preguntas de
indagacion que utiliza el profesor
Esteban permiten que el estudiantado “no
se limite a reproducir una respuesta, sino
que mire, piense y actie para construir
una buena respuesta” (Marquez y Roca,
2004, p. 72). Desde ese punto de vista,
la funcion del profesor como evaluador
consiste en garantizar el logro de las
competencias propuestas. Es decir,
como senalan Cal y Verdugo (2009), el
profesor es evaluador de aprendizajes
y no solo de conocimientos, ya que el

* Es una evaluacion que mide el nivel de
conocimiento pedagoégico y disciplinar de los
profesores de Educacion Basica y Enseflanza
Media. La prueba Inicia se aplica a los egresados
de carreras pedagogicas.
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logro de las competencias propuestas le
permite considerar diferentes aspectos,
tales como: crear un entorno cémodo
para el estudiantado y promover su
participacion en actividades complejas y
el trabajo colaborativo entre pares.

que yo sea capaz de evaluar que
ustedes son competentes en esas
cosas que estamos declarando (1:
51); si yo veo que las personas no
logran el objetivo, yo siempre voy a
terminar las clases, esto no significa
que yo me voy a sentar a mirar como
exponen ustedes, yo voy a hacer la
clase, pero voy a retomar todo lo que
ustedes dejen sin completar o que yo
vea que ustedes se fueron muy por
las ramas y entonces hay que reducir
hacia los aspectos principales, eso
es a lo que apelo hacer yo (1: 182).

Los tipos de evaluacion que se
evidencian en la clase del profesor estan
centrados en la evaluacion sumativa.
Asi, la medicion de los aprendizajes se
constituye en un aspecto fundamental en
la regulacion de los aprendizajes.

esta nota 3 se llama clase, va a
estar compuesta a su vez con varias
subnotas, 1 es la presentacion oral
que ustedes hagan, con eso van a
tener una nota y va a valer el 30% de
esa N3 (1: 69); ahi vamos sumando
puntos (1: 98); Y ahi estd el sistema
de evaluacion, cuanto va a valer la
presentacion oral, el resumen, cuanto
la nota de controles, que todos tus
controles van a ir incluidas en esa
nota, y una pregunta de evaluacion
que tu vas a tener que proponer,
va ademds se va a tener en cuenta
el promedio que van a tomar tus

comparieros ese dia en el control que
deben, ahora los controles se dan a
final de la clase (1: 228).

A pesar de que no se identifican
indicios de la evaluacion diagnostica,
formativa o formadora, si se proponen
coevaluaciones entre pares para
diferentes actividades; las cuales, segun
Sanmarti (2007), resultan efectivas para
la autorregulacion y la corregulacion
de los aprendizajes cientificos: “Es
que ustedes también van a incorporar
la nota del promedio que saquen sus
compaiferos el dia de la exposicidén en
ese control” (1: 73); “Y para eso yo los
invité a ustedes a que evaluaran. ;Lo
hicieron o no?” (1: 211).

El profesor Esteban fundamenta su
evaluacion en la medicion de varios
indicadores en relacion con las
competencias declaradas en el curso:
“estas son las competencias que tenemos
que evaluar” (1: 140); “De forma que yo
pueda, declarar ciertas competencias
que las vamos a ver en el curso, jque no
son todas!” (1: 50).

Dimension: Contenidos

Acerca de los contenidos cientificos a
ensefiar, Esteban hace mucho énfasis
en la necesidad de comprender los
conceptos basicos involucrados.

tienen que saber los conceptos
basicos de lo que estamos hablando
(1: 62); yo voy a ver los puntos
mas importantes, los voy a recalcar
(1: 113); si tiene que hablar de
evolucion de los dinosaurios, bueno,
yo les tengo que preguntar qué es un
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dinosaurio, tienen que saber eso, no
pueden hablar de la evolucion del
dinosaurio, sin entender qué es un
dinosaurio (1: 126); si alguien me
va a exponer del viaje de Darwin y
habla de la geografia, bueno, tiene
que saber sobre la geografia de ese
tema (1: 128).
La importancia que el docente otorga a
los contenidos se puede relacionar con
la cantidad de preguntas que realiza
durante toda la clase, para indagar
conceptos propios. Es decir, identificar
como es la apropiacion conceptual de
alguna nocion cientifica y cudles son
las ideas o modelos del estudiantado.
A través de este tipo de preguntas, él
conoce las representaciones mentales
del estudiantado, las cuales se explicitan
en sus respuestas. Esta interaccion en el
aula de profesor y estudiantes permite
que el estudiantado enriquezca sus ideas,
genere nuevas relaciones e identifique
dificultades en el aprendizaje: “Los
modelos construidos con las nuevas
explicaciones deben poder servir
para hacer predicciones, aplicarse en
situaciones parecidas y ser utiles para
tomar decisiones coherentes. Es un
proceso de transferencia que conduce,
ante la necesidad y la emocion de querer
saber mas, a la formacion de nuevas
preguntas” (Marquez y Roca, 2004, p.
76).

A pesar de que los contenidos cientificos
a tratar en el curso tienen diferentes
caracteristicas en términos de amplitud o
complejidad, se sefiala la importancia de
que estos sean transferibles a su ambito
profesional, en este caso al trabajo en el
aula de ciencias.

Dependiendo de (???) [ruido de
silla] obviamente hacer una clase
de la evolucion de vertebrados
nos puede tomar un curso y anos
completos, pero la idea es que se
acote a un tiempo de media hora...
donde quede clarito cudles son los
conceptos mds importantes, si aqui
lo mas importante no es cuanto
saben ustedes de ese papel que
les entregué, sino como lo pueden
exponer, si manejan los conceptos
basicos, si pueden transformar eso
en una clase, eso, y si aprende,
por supuesto, de evolucion, de
relacionarlo con la biologia (I:
185).

De igual manera, también se evidencia la
intencion de que dichos contenidos sean
contextualizados en ambitos sociales
e historicos, a fin de comprender la
relacion de la biologia en la sociedad.

el capitulo del libro de Darwin que
estd basado en los viajes de Darwin
y tomé el capitulo de Chile, ya, asi
que habla de qué vio Darwin aqui
en Chile y por eso le hago énfasis
porque tiene importancia para el
curso (1: 179); o sea, saber que
esa lectura tiene una importancia
no solo para la disciplina genética
y evolucion, si no que para la
biologia en general y ademas tiene
un alcance social y eso cuesta
(1: 194); lo que quiero yo es que
ustedes le tomen el peso de cudl
es la relevancia en la biologia y en
el pensamiento social también (1:
172); no es lo mismo explicar qué
entienden de evolucion ahora, que
en base a las lecturas van a realizar
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que muchas fueron realizadas hace
un tiempo atras, ya (1: 139).

Los contenidos propuestos en el curso,
organizacion
predeterminada y progresiva, en funcion

corresponden a una

de la complejidad de las tematicas.

no sé si este modelo serd adecuado
0 no, pero para mi estos son los

estaban pendientes, me parece que
también los vamos a ver (1: 1).

La clase, en general, se estructura a través
de didlogo triadico (IRE): interrogacion-
respuesta-evaluacion (Lemke, 1997). Es
decir, la profesora inicia el dialogo con
una pregunta, luego hay una respuesta por
parte del estudiantado, y, finalmente, una
evaluacion. De esta manera, se desarrolla
el contenido de la clase.

conceptos bdasicos y de ahi hacia
arriba vamos complejizando (I:
61); desde la proxima clase vamos a
entrar en temas que tienen mas que
ver con la teoria evolutiva, seleccion
natural, teoria (???), concepto de
adaptacion, unidad de seleccion,
especie, especiacion,  patrones
macroevolutivos tanto en plantas
como en vertebrados, extinciones
masivas, etc. (1: 110).

b) El caso de Gabriela
Dimension: Metodologia de enserianza

La clase de la profesora presenta dos
momentos diferentes. El primero y mas
extenso, que constituye el desarrollo del
contenido cientifico a abordar, en este el
caso sistema digestivo; y el segundo, que
corresponde a asuntos administrativos.

Hoy dia la estructura de la clase
va a ser la siguiente, vamos a
hacer la clase como corresponde
a la de hoy y luego al terminar la
clase vamos a ver todos los asuntos
que estan pendientes con pruebas,
con recalendarizacion, con las
actividades de la semana pasada,
las dos pruebas que hay, las dos
pruebas grandes y ademas los
ejercicios de herencia que también

40. D1. ;Momento, todas las plantas
o particularmente de las carnivoras?
(Barbara?

41. Aa. Eso, las plantas que son
carnivoras, igual estan tomando algo,
nutrientes de insecto.

42. D1. Basicamente, lo que toman
son algunos nutrientes especificos,
pero en general igual recurren a este
alimento que ellas normalmente
utilizan de obtencion de la energia que
es la fotosintesis.

43. Aa. Pero, en la planta existe algun
organelo u 6rgano que esté adaptado
para cumplir esa funcion o son, o sea,
como estructuralmente iguales a las
otras plantas.

44. D1. O sea, estructuralmente de
todas maneras que son distintas a las
otras plantas.

45. Aa. Lo estructural si, pero una
estructura interna que haga ese
proceso como de degradacion.
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46. D1. La verdad que la degradacion
que realizan es bastante simple y
rudimentaria.

47. Aa. No podria decirse que tienen
aparato digestivo.

48. D1. No podria decirse que tienen
aparato digestivo, lo que tienen
son c¢lulas especializadas. Nicolas
[entrega la palabra a estudiante].

50. Aa. No es que a mi me llama la
atencion que una planta pudiera tener
sistema digestivo.

Si bien en el desarrollo de la tematica
no se observan otras estructuras,
como discusiones o debates, esta,
segin Bertelle, Iturralde y Rocha
(2006), favorece las intervenciones del
estudiantado, promoviendo la opinion de
los estudiantes en diferentes contextos.

JPor qué, no entiendo Nicolas tu
razonamiento, por qué partiendo de
ese postulado si? (1: 73); la Paulina
parece que mencionaba las bacterias,
¢Jono? Paulina, tu decias las bacterias
que ayudan (1: 103); ;Qué es lo que
plantean ustedes? (1: 107); Pero a ver,
pero Nicolas, ;tu dijiste lipasa porque
estaba ahi? O por qué en realidad (1:
260), Si, qué importante lo que dice la
Barbara. Y jpor qué evolutivamente
habra pasado esto? (1: 272); Anafase
Jcierto? O sea mas, mdas, mas bien,
mas que anafase, mas bien es telofase,
porque la anafase recién se estan
separando, jo no?, ;Nicolas? (I:
303); ya si siendo como bien benigno,
¢Jverdad? Ya se ven cromosomas
todavia, ;si? ;jCamilo? Que lo veo
con cara de mmm (1: 305); Eso. Ya,

a ver, con respecto a esto, Jhay mas
preguntas? ;Rodrigo? (1: 327).

La estructura triddica de la clase se
caracteriza particularmente por que el
tipo de preguntas que realiza la profesora
Gabriela son principalmente de control
y de control de contenido, segin la
clasificacion que proponen De Longhi et
al (2012). Las preguntas de tipo control
son utilizadas en un 29% durante su
clase, principalmente con el propdsito
de verificar el nivel de conocimiento
del estudiantado (Roca, 2005). Estas
preguntas en varias ocasiones son
cerradas, las cuales se responden con
una o mas palabras, sin la necesidad de
elaborar o implicar una teoria o modelo.
Por ejemplo: “Anafase ;cierto? O sea,
mas, mas, mas bien, mas que anafase,
mas bien es telofase, porque la anafase
recién se estan separando, ;o no?
(Nicolas?”.

pero antes de entrar a sistema
digestivo, me gustaria que nos
insertaramos en esto que vimos en
algiin momento, no es cierto, en
las primeras clases, que son los
niveles de organizacion bioldgica,
porque hasta el momento hemos
estado trabajando (1: 7); Célula y
Jqué hemos visto de célula? (1: 9);
Ya, la respiracion celular, jy eso
basicamente asociado a qué? (1:
11); ;A qué organelo? (1: 12); A
la mitocondria, cierto, ;jqué otras
cosas hemos visto? ;Qué otros
procesos biologicos hemos visto?
(1: 13); Fotosintesis como un
proceso biologico, ;relacionado a
qué organelo? (1: 18).
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A pesar de que la estructura que
caracteriza a la clase puede considerarse
tradicional, también es importante
sefalar que, segun Cinto y Rassetto
(2009), las preguntas en la clase de
ciencias permiten establecer puentes
entre el lenguaje coloquial y el cientifico,
a través de los contenidos cientificos.
Esto se evidencia, particularmente al
inicio de las clases, cuando ella realiza
varias preguntas, en busca de que el
estudiantado defina algunos conceptos
vistos anteriormente. Dentro de las
actividades propuestas, ella resalta la
importancia de las actividades experim
entales, las cuales aborda en otros
momentos, lo que conlleva a suponer
una separacion entre las actividades
tedricas y practicas y, por tanto, cual
es el énfasis fuertemente conceptual
de esta clase: “Recuerden también que
la idea es recuperar laboratorios, y que
para recuperar laboratorios tenemos
otro horario y no me acuerdo en estos
momentos cudl era. Martes, parece” (1:
296). Ademas, propone la formulacion
de ejercicios:

Ya, ejercicio. En las arvejas, el color
verde es dominante con respecto
al color amarillo, es decir, verde
v amarillo, jqué resultados se
obtendran en la primera generacion?
Y en la segunda generacion, eehh,
bueno, ahi hay varios, parece que no
sale (1: 329); Ejercicios asi (1: 330),;
los ejercicios de herencia que también
estaban pendientes (1: 5); También
es especial la Pauli [murmullos]. Ya,
bueno, estos ejercicios son los que me
interesan (1: 341).

Dentro de los recursos, en los cuales
apoya su metodologia de ensefnanza, se
evidencian basicamente dos tipos:

e La pizarra. El uso de la pizarra
se focaliza en escribir algunos
conceptos que van surgiendo
durante la interaccion en el aula y
que se desean destacar.

e £l Power Point. El contenido es
desarrollado a través de diapositivas,
con texto, ejercicios, imdgenes y
graficos.

Independientemente de los recursos, se
evidencia que los dibujos y/o imagenes,
para apoyar la ensefianza de los
contenidos cientificos, son importantes,
de acuerdo con Perales y Jiménez (2002),
y tienen una finalidad explicativa: “[la
docente dibuja en la pizarra]” (1: 334);
“la proyeccion de la Diapo” (1: 96);
“Y tengo un dibujo mas delante de las
camaras del estomago” (1: 108); “la
imagen proyectada en la pizarra” (1:
112); “vimos un grafico” (1: 299).

Dimension: Evaluacion

A lo largo de la clase, se identifica que
la nocion de evaluacidon de la profesora
esta centrada en la calificacion (Sanchez
et al, 1996). Asi, se identifica una visioén
tradicional donde es factible comprobar
los aprendizajes conceptuales, mediante
la aplicacion frecuente de pruebas
escritas (Martinez, 2001).

Tengo dos propuestas, a mi me da
lo mismo en realidad qué prueba
hacer, pero quizds a ustedes no les
da lo mismo, entonces qué es lo que
prefieren: ;hacer prueba el viernes o
el control de lectura el viernes y la
prueba la otra semana o el control el
lunes de la otra semana? (1: 281).
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Chiquillos, cualquier duda o consulta,
me mandan un mensaje y yo les
respondo, estoy viniendo siempre
y quedamos claros entonces que la
prueba para el viernes es la prueba
para el control, y que la prueba para
el otro viernes que es la gran prueba,
y el otro miércoles tenemos clases
normales (1: 342).

Al parecer, para ella es importante
aclarar cuando, como y qué contenido
se tendra en cuenta en las pruebas, con
el grupo de estudiantes. Por ello, asigna
unos minutos finales de la clase para
acordarlo:

Jqué dudas o consultas hay con
respecto a la prueba, a la gran
prueba? (1: 297); Ya, pero antes de
ver las dudas respecto a eso hay otra
cosa que quiero mostrar. Entonces
recuperacion de clase ya sea
tengamos prueba lo que sea, viernes,
Jde qué hora hasta qué hora? Esa es
otra cosa que tiene que quedar claro
(1: 285); Lo que pasa es que en una
hora tenemos que pensar que vamos
a hacer la prueba, ;una hora para
hacer un prueba? Si es control, no hay
problema (1: 287).

Los instrumentos de evaluacion
referenciados corresponden solamente a
pruebas y controles escritos, reafirmando
su nocion de evaluacion tradicional, a
pesar de que en la clase analizada no hay
evidencia de las caracteristicas de estas:
“las dos pruebas que hay” (1: 3); “las
dos pruebas grandes” (1: 4); “el control
de lectura” (1: 292).

Dimension: Contenido

Los contenidos desarrollados en la clase
presentan una estructura progresiva

en funcién de la complejidad. En este
caso, que aborda el sistema digestivo,
inicia la secuencia con la redefinicion de
célula, luego con tejidos y, finalmente,
desarrolla el sistema de oOrganos. “Lo
que vamos a ver esta clase es sistema
digestivo” (1: 6); “;Qué viene después
de célula?” (1: 26); “Tejidos, 6rganos.
Nosotros vamos a trabajar precisamente
a este nivel, de organos, de sistemas de
organos. Y el primer sistema de 6rganos
que vamos a ver es el sistema digestivo”
(1: 27).

En la estructuracion y desarrollo de los
contenidos, se aprecian claramente tres
fases:

e [nicio. Consiste en preguntas tipo
control de contenido, que realiza
para retomar conceptos de las clases
anteriores: “;Qué es lo que hemos
visto? ;Cuales son las tematicas
abordadas hasta ahora?” (1: 8); “Ala
mitocondria, cierto, /qué otras cosas
hemos visto? ;Qué otros procesos
bioldgicos hemos visto?” (1: 13);
“;qué hemos visto de célula?” (1:
14); “¢Y antes de reproduccion?”
(1: 17); “Fotosintesis como un
proceso bioldgico, ;relacionado a
qué organelo?” (1: 18).

Y preguntas, paraexplorarideasacercadel
contenido a abordar. “;Especificamente
qué nivel estuvimos trabajando? Nivel
celular particularmente, ;qué procesos
a nivel celular relacionados con Ia
reproduccion vimos? (1: 21).

e Desarrollo. En este momento, se
aborda la tematica propiamente,
desde el punto de vista conceptual.
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En este caso, la fase corresponde al
desarrollo funcional y estructural
del sistema digestivo. El tipo de
preguntas querealiza para desarrollar
el contenido, son especificamente
de tipo control, con el objetivo de ir
verificando el nivel de conocimiento
y, ademas, captar la atencion de sus
estudiantes.

e (ierre. Corresponde a una sintesis
o un resumen de lo visto en clase,
realizado por la profesora, y
acuerdos o tareas para la siguiente
semana.

Bueno, eeeh, en resumen hasta esta
hora a nivel de intestino esto es lo
que tenemos, jya? Por una parte,
el higado, produciendo y liberando
bilis, almacenando en la vesicula
biliar, donde ademas se concentra,
Jcierto? Esto ayuda a emulsionar
grasas, a dejarlas pequeriitas para
que después puedan ser degradadas
mads facilmente por la ayuda de lipasa
proveniente del pancreas, jverdad?
Y por otro lado, también enzimas
eeeh, a nivel de, que son liberadas
a nivel del intestino, van terminar
con los procesos de degradacion
de carbohidratos, degradacion de
proteinas 'y, bueno, generalmente
degradacion de lipidos, con eso
vamos a quedar hasta aqui, todo lo
que tiene que ver con absorcion y
digestion lo vamos a ver la proxima
clase (1: 276).

La secuenciacion de los contenidos es
lineal y esta relacionada clase por clase.
Por ello, constantemente se hace alusion
a conceptos vistos antes y que de alguna
manera no pueden perderse de vista en
el contenido que se va a desarrollar.

para que finalmente que ocurra
el proceso que ya alguna vez
habiamos  visto  anteriormente,
Jcierto? (1: 46); Entonces, no hay
que perder de vista esos elementos
que ya habiamos visto antes en esta
clase (1: 50); ;se acuerdan cuando
vimos biomoléculas organicas, qué
era la celulosa? (1: 60); nosotros
vimos enzimas, Jverdad? ;Qué
caracteristicas tenian las enzimas?
(1: 170); Nosotros vamos a llegar en
esta clase aca, hasta la digestion no
hasta, no hasta que estd con caca.
Pero vamos a llegar a la digestion,
vamos a ver todo el proceso de
digestion, vamos a llegar hasta
la digestion, hasta que termina la
digestion, vamos a dejar lo de la
absorcion porque dado que tenemos
cuantas pendientes (1: 231); Vamos
a dejar lo de la absorcion para la
proxima clase (1: 232).

En momentos emergentes de la clase y
de acuerdo con las intervenciones del
estudiantado, la profesora problematiza
o contextualiza el contenido mediante
diferentes situaciones cotidianas, lo que
le permite, ademas, establecer ejemplos
concretos de lo que esta explicando. En
varios casos, es el estudiantado quien
propone una situacion a partir de la cual
se realiza la explicacion.

“Eso, eso, Nicolas, principalmente,
eso esta preguntando particularmente
Roberto. Roberto dice, bueno esto es
lo que hay para los vertebrados, pero
Jqué pasa con los invertebrados? ;Es
igual? ;No es igual? ;Qué diferencias
hay?” (1: 81); “Por ejemplo, ellos
tienen ano? Los moluscos” (1: 83).
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Normal [risas]. Ya, bueno, eh, ;qué
es lo interesante de la saliva? Lo
interesante de la saliva, tres cosas,
primero lubricar, cierto, el alimento,
humedecerlo para facilitar este
proceso de deglucion, porque si
es tan seco, imaginense comiendo
harina tostada. Lo otro interesante es
la presencia de esta enzima que es la
amilasa (1: 153).

No deberia haber problema, sin
embargo, cuando estamos comiendo
y tenemos que tragar, entonces lo
que sucede es que la epiglotis baja
v la laringe sube de manera que este
conducto que va hacia el sistema
respiratorio, no cierto, queda tapado
v el alimento se viene por el esofago,
eso es lo que normalmente sucede y
en realidad uno no puedo respirar y
tragar al mismo tiempo porque o si
no se ahoga (1:161).

¢) El caso de Reinaldo
Dimension: Metodologia de Ensernianza

La clase del profesor Reinaldo
corresponde a una tradicional exposicion
de contenidos conceptuales durante
toda la sesion (Martinez, 2001; Aldana,
2011). El promueve la participacion del
estudiantado en la clase, sugiriendo que
ellos realicen preguntas sobre lo que
estudiaron antes de la clase: “pero es
importante que ustedes hayan estudiado,
de manera de poder resolver las dudas,
es importante que hayan estudiado” (1:
47).

A pesar que no hay un momento definido
o establecido de la clase para recoger las
dudas previas del estudiantado, por ello

no se evidencia si el estudiantado tiene
0 no preguntas acerca de lo estudiado
anteriormente o ideas que surgen a
través de su experiencia, con respecto al
contenido a tratar, en este caso el sistema
mayor de histocompatibilidad.

También, el profesor invita al
estudiantado a exponer las dudas que
emergen durante su declaracion de
contenidos.

Asi que ahi vamos a resolver las
dudas mas importantes (1: 19);
les solicito que pregunten, no se
queden con las dudas y tomen nota
de lo mas importante (1: 26); asi
que ahi vamos a resolver las dudas
mas importantes (1: 19); /jtienen
dudas de eso, preguntas? (1: 38);
Pregunten, no se queden con las
dudas” (1: 39); asi que pregunten,
no hay problema en explicar algo
que no hayan entendido [risas] (I:
40).

Entonces, la participacion de los
estudiantes” se realiza con el proposito
de aclarar conceptos o complementar
informacion, solamente.

“Aa. Profe, jen qué se diferencia el
sistema MHC 1 y el sistema MHC
2?27 (1:31).

“Aa. ;Podria explicar de nuevo lo
de codominancia?” (1: 35).

“da.  ;Podria  explicarlo de
nuevo?” (1: 36).

“Ada. ;Como se llama, profe?” (1:
37).

"En toda la clase solo hay tres intervenciones de
varones y ninguna de ellas es pregunta.
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La metodologia de ensefianza del
profesor, en general, esta relacionada
con una tendencia instrumental. Es decir,
hay una secuencia estructurada, lineal,
cerrada de actividades, que generalmente
se centra en la explicacion del profesor
y solo en algunos casos se considera
la intervencion del estudiantado para
consultar dudas (Martinez et al, 2001;
Aldana, 2011). En este caso, los intereses
y las motivaciones del estudiantado, asi
como sus experiencias previas no son
considerados, y el énfasis de la clase
esta centrado solamente en el contenido
cientifico. Los recursos que son
utilizados como apoyo de la ensefianza
estan disponibles en el aula virtual del
curso y, en este caso, se pueden agrupan
asi:

e Materiales visuales. Corresponden
especialmente a la proyeccion de
imagenes en la pizarra, para apoyar
lo que ¢l va diciendo. Pueden ser
ldminas incluidas o no en una
presentacion de Power Point.
“esta lamina es muy buena” (1:
11); “[indicando la imagen que se
encuentra expuesta] porque es un
resumen” (1: 12); “todas estas clases
estan, estan en la plataforma” (1:
23); “la proyeccion” (1: 42).

e Textos cientificos. Principalmente
son capitulos de libros
especializados, los cuales estan
disponibles en la biblioteca de la
universidad, en formato digital e
internet. “El libro” (1: 13); “El libro
se llama Roy” (1: 14); “Esta en pdf”
(1: 15); “lo pueden bajar de internet”
(1: 16); “hay un capitulo en el libro
de histologia” (1:46).

Las lecturas de textos se proponen al
iniciar el desarrollo de la clase para
aclarar dudas principalmente, una vez
concluya el profesor. El sefiala que se
debe dar prioridad a su exposicion.
Por tanto, el uso del texto se considera
como un recurso complementario de su
ensefianza: “De lo contrario van a tener
que estudiarlo de un libro y el libro tiene
80 hojas para poder entender esto y no
van a alcanzar a desarrollarlo de aqui a
la otra semana” (1: 28).

e Resumenes. Sintesis de contenidos
que el profesor entrega y que
considera importantes. “Aqui hay
un resumen interesante” (1: 41);
“Aqui hay un pequeiio resumen,
esto es importante” (1: 9).

Dimension: Evaluacion

Lanocién de evaluacion que se identifica
corresponde a la sumativa. Se identifica
que esta nocion esta relacionada con
la calificacién y, por tanto, el docente
solo considera instancias para verificar
los contenidos (Sanchez et al, 1996;
Martinez, 2001). No se evidencia que
la evaluacion tenga finalidad de caracter
pedagogicooregulador (Sanmarti, 2007).
La prueba solemne se constituye como
instrumento que evalua los contenidos
vistos en las clases anteriores. A través
de su discurso en el aula, no es posible
identificar cuales son las caracteristicas
de dicho instrumento y si existen otros
que utilice: “La prueba solemne” (1:
17); “les recuerdo que hasta esta clase
entra en la prueba solemne, la prueba
solemne es el proximo viernes” (1: 21).
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Sin embargo, a través del tipo de
preguntas que el profesor propone
durante la clase, las cuales son para
controlar el contenido (30%), se puede
inferir que estas preguntas son las que
estan presentes en los instrumentos
de evaluacion. Este tipo de preguntas,
principalmente cerradas, se caracterizan
por ir verificando si el estudiantado
reproduce onolovistoenlas clases; segun
Roca (2005), aluden principalmente al
aprendizaje memoristico, ya que piden
una unica respuesta, que el estudiante
puede copiar de un texto o memorizarla.
“La proteina se llama porfirina, es una
proteina producida por el linfocito T
citotoxico, genera es hidrofobica y
genera poro en la membrana, (ya?
(Esto, se acuerda como se llamaba ese
contacto entre el citotoxico y la célula
infectada?” (1: 37).

Dimension: Contenidos

La organizacion y secuenciacion de
los contenidos en la clase, es lineal y
progresiva.

estamos viendo la importancia
que tiene el sistema  mayor
de  histocompatibilidad en la
presentacion antigénica (1: 1);
vamos a continuar con la clase de
inmunidad (1: 20).

Habiamos visto ya cudles son
los elementos participantes de la
inmunidad, dijimos que habia una
inmunidad innata y una inmunidad
adquirida, ahora, generalmente,
entonces la respuesta inmune estd
constituida por componentes que

son innatos y componentes que son
adquiridos (1: 29).

Vamos a ver enseguida la diferencia
entre y en qué tipo de representacion
participan estas moléculas, tienen
funciones  diferentes.  Primero,
tenemos que saber que todos
los genes que codifican para las
proteinas del sistema mayor de histo-
compatibilidad en el humano estan en
el brazo corto del cromosoma 6, son
varios genes, esta es una herencia
poligénica, son varios  genes,
entonces un individuo va a expresar
muchos antigenos HLA, muchos
antigenos MHC a diferencia de otro
tipo de genes (1: 39).

Segun el profesor, los contenidos
cientificos a ensefiar son complejos,
dificiles y requieren de mucho estudio y
atencion: “vamos a ver dos contenidos
bastantes complejos” (1: 24); “les
sugiero que estudien porque es mucha
informacién y muy compleja” (1: 25);
“léanlo para poder comprender bien esta
parte que es mas compleja” (1: 45); “una
integracion especialmente de la parte
inmunoldgica, les sugiero que estudien
porque es mucha informaciéon y muy
compleja” (1: 18).

Debido a estas concepciones acerca de
los conceptos a ensenar, ¢l desarrolla
como estrategia en clase indicar los
contenidos mas importantes, para que el
estudiantado tenga en cuenta que debe
anotarlo. Ademas, plantea preguntas
tipo control durante toda la exposicion
de los contenidos de la clase.

cuando yo les voy a dar ciertas
senales, cuando hay alguna parte que
sea muy relevante, yo les voy a decir
que esto es importante y ustedes tienen
que anotarlo (1: 27).
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La, eeeh, esto es importante por favor
pongan atencion, la proteina MHC
de clase uno tiene un dominio de
transmembrana y tiene un dominio
extracelular, estda formado por tres
estructuras, el dominio alfa uno,
alfa dos y alfa tres, es una proteina
globular y ademas hay otra proteina
que se une a esta estructura que se
llama beta dos macroglobulina (1: 2).

Citotoxico, Jya? Esto es muy
importante asi que anotenlo (1: 7).

No se identifica en la clase, aun
existiendo  esta  distincion  entre
conceptos, que se realice mas énfasis
en su ensefianza o en el desarrollo de
otras estrategias metodologicas. Sino,
mas bien, que al momento de tratar estos
contenidos importantes, se resaltan para
captar mayor atencion.

El desarrollo de los contenidos
cientificos se lleva a cabo de manera
muy conceptual y expositiva durante
toda la clase. No obstante, se evidencia
en algunos momentos que los contenidos
son contextualizados con casos clinicos
especificos, en los cuales, por lo
general, el docente es el especialista y
el estudiantado asume el rol de paciente:

es mas probable que estas moléculas
MHC sean iguales o similares entre
personas que son parientes, entre los
hermanos, por ejemplo (1: 3).

estas moléculas son importantes
para los rechazos de los trasplantes.
Cuando yo quiero buscar un organo
que sea compatible, necesito que
las moléculas MHC de clase uno
se parezcan, que sean idealmente
idénticas, idénticas es imposible,

tendrian que ser gemelos univitelinos
que se desarrollan de un mismo huevo,
porque todo el resto va a tener una
diferencia, pero lo mas cercano son
aquellos que son parientes, o sea entre
los hermanos y los primos podemos
encontrar compatibilidades a nivel
de la molécula del complejo mayor de
histocompatibilidad (1: 4).

d) El caso de Patricio

Dimension: Metodologia de ensefianza

El profesor se refiere a sus clases en
términos de conversaciones sobre
contenidos cientificos especificos. Esto
implica una interaccion comunicativa
frecuente entre ¢l y el estudiantado:

primero que todo, hoy dia vamos a
conversar de dos temas de lo que es de
tubo digestivo y un tercer tema que es
de glandulas anexas, de higado (1: 1).

Lo primero de lo que vamos a hablar
es la enfermedad diverticular, la
fisiopatologia de la  enfermedad
diverticular (1: 2).

Porque ahi existe mayor presion

intraluminal, debido a lo que se

converso la semana pasada (1: 6).

si uno recuerda lo que habiamos

conversado la semana pasada (1: 9).

En el integrado numero uno

conversabamos de eso, ;les suena? (1:

19).
Se promueve la discusion de casos
especificos, en relacion con temas
determinados: “entonces si mnosotros
pudiéramos discutir mas adelante en
un caso (???), las complicaciones de la
diverticulosis” (1: 24).



126 REVISTA DOCENCIA UNIVERSITARIA Vol 13, diciembre de 2012

Asi la participacion del estudiantado
permite construir consensos a partir de
las ideas que se estan presentando:

lo vamos a ir descubriendo en la
medida que vayamos planteando
ideas(1:8)

D: jEra directa o inversamente
proporcional? As. No, inversa (1: 10).
¢Cudles eran los factores de riesgo;
edad, bajo (???), bajo en agua,
constipacion y a qué lleva presion
intraluminal a nivel del colon? ;A
qué nivel del colon? (1. 18).

Habiamos dicho que existian tres
tipos de sangramientos digestivos
bajos (1: 20).

Y ademads, orienta a la discusion y
profundizaciéon de conceptos junto con
el profesor.

Aa. jProfe el amonio también se
elimina?

D. El amonio arterial se
metaboliza en el higado.

Ao. ;Qué pasa cuando no se
destruye?

Este tipo de actividades para desarrollar
la clase, segun Bafios y Pérez (2005),
promueven la capacidad analitica y
sintética, a través de la discusion y la
resoluciéndeproblemas, ylaconsecuente
toma de decisiones que forman parte
del quehacer profesional, todo lo
cual permite promover el desarrollo
de competencias transversales en los
profesionales de las ciencias de la salud.
También se observa, en particular, una
actividad que ¢l realiza especificamente
al terminar la discusion de una idea o
situacion, y se presenta como sintesis o

conclusion de los conceptos abordados.
Si bien es expuesta como cierre por él,
alli recoge las ideas que ha discutido
con el estudiantado, constituyéndose
esto en un momento de estructuracion
o sistematizacion de los conocimientos,
segin Sanmarti (2002).

Ya, repasemos lo que hemos
conversado:  diverticulosis  son
herniaciones satulares que
provienen de la mucosa del
intestino grueso y por donde (???),
por las capas mas debilitadas, y
cudles son los factores de riesgo
(1:22).

8t yo les planteo una idea o un hilo
conductor [refiriendose a la manera de
sistematizar los contenidos], primero,
formacion de saco diverticular,
después podriamos responder con
cuadros inflamatorios, la diverticulitis
v luego puede haber perforaciones,
sangramientos, pero después con qué
vamos a responder con regeneracion,
Jqué proteina es fuerte en regenerar?
(1: 30).

En los recursos utilizados como
apoyo para la ensefianza, se destaca
notablemente el uso de imagenes a
través de:

e Power Point. El uso de diapositivas
proyectadas en la pizarra: “la
imagen de la diapositiva” (1: 7); “la
diapositiva proyectada en la pizarra”
(1: 14); “la imagen proyectada” (1:
26); “la diapositiva proyectada” (1:
34).
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e Laminas y fotografias. ‘“Voy a
mostrar una foto nada mas para que
me entiendan con una imagen lo
relevante que es este tema” (1: 80);
“voy a llegar a hasta esta lamina
después, vamos a continuar” (1: 72);
“lamina” (1: 73); “mostrar una foto”
(1: 81); “una imagen” (1: 82).

Ademas, utiliza otros recursos como:

e FEsquemas. Donde el docente sintetiza
e integra algunas ideas principales.
“Este es un esquemita regalo de
pascua, pero aqui se concentra lo que
necesitan integrar” (1: 16); “realiza un
esquema” (1: 47).

o Textos cientificos. Corresponden a los
libros sugeridos en el programa, los
cuales se entregaran. “La bibliografia
correspondiente de cada tema esta al
final, yo se las hago llegar” (1: 56).

e Pizarra. La utiliza para proyectar
imagenes, dibujar, realizar esquemas
y escribir: “escribe en la pizarra” (1:
46); “la representacion de estrés de la
pizarra” (1: 48); “voy a dibujar” (1:
77); “Les voy a dibujar a ver si me
entienden la idea” (1: 76).

Todos los recursos estan disponibles en
el aula virtual, para que el estudiantado
pueda acceder, “esta todo en el material
ya en el sistema” (1: 39) y tienen como
propdsito complementar lo conversado
en la clase: “material eeeh para poder
complementar con lo que hemos
conversado, para poder apoyar la parte
fisiologica” (1: 94).

Dimension: Evaluacion

La  evaluacibn = propuesta  esta
relacionada con la capacidad que
tiene el estudiantado para aplicar los
conceptos especificos a través de casos
clinicos. Es decir, su rol esta relacionado
con la evaluacion de aprendizajes, v,
para ello, él propone diferentes tipos
de situaciones, casos clinicos, a fin de
poner en juego lo aprendido: “nosotros
planteamos casos clinicos u ojo en la
misma evaluacion, vean bien las vifietas
del contexto clinico, y si se asocia esto
0 no porque si aparecen elementos
organicos, la verdad es que uno tiene
que descartar esta opcion” (1: 51).

El docente Patricio, ademas, promueve
durante toda la clase, que el estudiantado
formule preguntas para aclarar dudas y/o
realizar consultas. Las preguntas que ¢él,
en general, realiza tienen la finalidad
de controlar y verificar el aprendizaje
(44%), segun De Longhi (2012), asi
estas le permiten monitorear y regular el
nivel de conexion entre sus explicacion y
lo que sus estudiantes van aprendiendo.

Dudas, por favor, consultas [el
profesor se dirige a los estudiantes
para  promover  que  realicen
preguntas] (1: 23); Bien, ese es el
tema en si, dudas, ;como van hasta
aca? (1: 37); [El profesor conversa
con algunas estudiantes sobre la
clase] ;no hay dudas de verdad?
¢cEstan claros? Ya” (1: 38); ;Como
van hasta aqui? (1: 43); ;Van bien?
¢S1? Dudas, comentarios, ideas (1:
42); ;te queda la diferencia? ;Si?
(Aportes? ;Comentarios?
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Esto se evidencia en el profesor como
una manera de autorregular la ensefianza
(Yorke, 2003), en el sentido de que va
monitoreando, a través de las preguntas,
si el tema tratado va quedando claro
0 no, de tal manera que pueda tomar
decisiones acerca de su ensefianza:
“;Me entendieron la idea?” (1: 42);
“;Cémo vamos? ;Voy muy rapido, muy
lento?” (1: 31); “;Si? ;Me entienden?”
(1: 75); “¢Me captan hasta aqui?” (1:
79); “(Repaso las funciones?” (1: 85).

La formulacion de preguntas orales se
puede considerar un modo sencillo de
evaluacion formativa, segun Morales
(2009), que, aunque quizas no siempre
es eficaz, puede funcionar muy bien
en cualquier nivel, con el objetivo de
identificar el estado de aprendizaje
de cada estudiante. En tal sentido, el
profesor plantea preguntas durante el
desarrollo de la clase, dirigidas a indagar
los conceptos propios del estudiantado
(32%).

Dimension: Contenidos

Los contenidos se abordan con la
finalidad de comprender situaciones,
propias del quehacer profesional;
especificamente a través del analisis y la
discusion de casos clinicos.

el objetivo aqui es poder comprender
(1: 40).

Yo les voy a dar un, eeeh, una mirada
funcional del tema (1: 64).

Porque uno de los objetivos de
esto es importante destacar, jqué
prevalencia existe hoy en dia con
la patologia diverticulosa? ;Cudles

son los factores de riesgo? /A
qué poblacion? ;A qué poblacion
etaria y finalmente cudles son los
mecanismos por los cuales uno
podria prevenir esta patologia que
tiene una alta prevalencia en Chile
por los bajos contenidos de agua o
fibra? (1: 3).

Existen algunas tematicas que requieren
de mayor atencion, sobre todo por la
relacion con la practica: “Pero ojo, el
tratamiento y tratar de prevenir y la
comprension primaria es lo mas dificil
que hay por los habitos que estan
incorporado [el profesor se refiere a
nivel de complejidad en el contenido].
Bien, ese es el tema en si, dudas, ;como
van hasta aca?” (1: 36).

En general, los contenidos cientificos
abordados, tubo digestivo y glandulas
anexas, son presentados de manera
contextualizada y a partir de estas
situaciones se conceptualizan. Se
aprecian dos contextos especificos.Uno
a nivel nacional, el panorama chileno,
que es muy recurrente en el uso de
situaciones y ejemplos, como apoyo en
las explicaciones. En estas situaciones,
se plantean preguntas orientadas a
indagar en la comprension de algo dado,
lo que, segin De Longhi (2002), es
utilizado como una “plataforma comun
de conocimiento compartido” (p. 209).

porque uno de los objetivos de
esto, es importante destacar jqué
prevalencia existe hoy en dia con
la patologia diverticulosa? ;Cudles
son los factores de riesgo? ;A
qué poblacion? ;A qué poblacion
etaria y finalmente cudles son los
mecanismos por los cuales uno
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podria prevenir esta patologia que
tiene una alta prevalencia en Chile
por los bajos contenidos de agua o
fibra? La enfermedad diverticular
o conocida como diverticulosis,
ya, lo mas dinamico, didactico
[refiriendose a la dinamica de la
clase].  Enfermedad diverticular,
Jqué entendemos por concepto de
enfermedad diverticular? (1: 3).

Principalmente  como  habiamos
dicho, esta patologia del quinto
decenio de vida particularmente en
Chile, sobre todo, en Chile (1: 11).

En demografia chilena, 40% de la
poblacion tiene esta patologia que
puede ser sintomdtica o asintomdtica,
y esta es una enfermedad propia de
paises desarrollados, desarrollados,
ojo, en ambitos: lo socioecondmico,
cultural, etc., pero los habitos
alimentarios han ido en un efecto
deletéreo (1: 12).

En Chile el sedentarismo que existe,
si uno es sedentario, esta condicion
de sedentarismo iba a bajar a qué
nervio, y conversabamos nosotros
(1:13).
El otro contexto es a nivel personal. Es
decir, situaciones que afectan la salud
tanto del estudiantado como del profesor.

A todos nos ocurrio y nos va a
seguir ocurriendo [se refiere a
sufrir estrés en los examenes] (1:
44).

Ustedes me dijeron que nunca
habian consumido alcohol, jno es
cierto? (1: 71).

Yo consumo carbohidratos y para
evitar hiperglicemias la insulina
tiene receptores en el higado, en el
hepatocito, receptores de insulina

v la insulina tiene la capacidad
de generar ingreso de glucosa al
higado y en el higado se almacena
glucogeno (1: 74).

La organizacion del contenido es
consecutiva con las clases anterior
y predecesora; se trata de articular

conceptos abordados en diferentes
sesiones, a través de la situacion
propuesta:

primero que todo, hoy dia vamos a
conversar de dos temas, de lo que
es de tubo digestivo, y un tercer
tema, que es de glandulas anexas,
de higado (1: 1); Lo primero de lo
que vamos a hablar es la enfermedad
diverticular, la fisiopatologia de la
enfermedad diverticular (1: 2).

Porque ahi existe mayor presion
intraluminal debido a lo que se
converso la semana anterior (1: 6);
si uno recuerda lo que habiamos
conversado la semana pasada (1: 9).

Que lo vamos a ver en la proxima
sesion en fisiopatologia de higado (1:
78); esto era la parte introductoria
y el miércoles que viene vamos
a conversar de las insuficiencias
hepdticas, vamos a hablar de
esteatohepatitis no alcohdlica (1:
87).

Reflexiones finales

El analisis de clase nos lleva a
plantear algunas cuestiones que surgen
como necesidades para promover el
conocimiento profesional en docentes
universitarios de ciencias; entre otras,
creemos que debemos:
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a) Fortalecer, irreductiblemente, el
conocimiento profesional docente,
especialmente el conocimiento
didéctico del contenido disciplinar,
de manera que el profesorado pueda
transitar “libre” y conscientemente
por las teorias que avalan y definen
su actuacion pedagogica, sus rutinas
y guiones, experiencia y saber
erudito.

b) Discutir las
los obstaculos

potencialidades 'y

que genera la
coexistencia  teorica  existente
en los docentes, sobre la
construccion del conocimiento,
durante la ensefianza existente
en el profesorado de biologia, lo
que nos lleva a plantear que la
formacion docente y el desarrollo
profesional del profesor en activo,
obliga a conocer y comprender
los  aspectos  epistemologicos
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