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INTRODUCCION

En la busqueda de la calidad educativa, los docentes tienen la tarea de
mejorar, a través de una formacién constante y desde la experiencia adquirida
en su practica, los recursos y estrategias de las que disponen para el logro de
aprendizajes. Esta mejora supone un proceso de analisis y reflexion de su
practica, la confrontacion de sus saberes y la elaboracion de nuevo

conocimiento que incida en su préctica.

Los espacios de encuentro entre docentes para la programacion podria ser
una forma de propiciar procesos de reflexion y elaboracién colaborativa de
nuevos conocimientos. A partir de estos el docente confrontaria sus
experiencias y conocimientos, no solo desde su vision particular, sino también
desde las experiencias y saberes de otros docentes, lo que le permitiria tener
espacio de diadlogo y confrontacion, para reflexionar sobre una realidad que es
comun a todos ellos. Resultado de ese proceso los docentes podrian llegar a
conclusiones comunes o0 nuevos saberes enriquecidos por los aportes del

conjunto, los cuales podrian ser aprovechados para la mejora de su practica.

De investigaciones realizadas anteriormente se conoce que tanto directivos
como docentes consideran importante que existan espacios de intercambio y
de trabajo colaborativo para el desempefio docente y la mejora de la calidad
educativa. Sin embargo, también se ha encontrado que, a parte de las
reuniones de planificacion anual antes del comienzo del afio escolar, no hay
otros espacios de intercambio entre docentes. Es decir no hay practicas
colaborativas institucionales entre estos. Al contrario, se ha observado que el
trabajo del docente a lo largo del afio es realizado, no solo de manera
individual, sino de manera solitaria, es decir, sin el aporte o enriquecimiento de
los saberes y experiencias de sus colegas. Lo mas facil seria sostener que no

existe una cultura colaborativa desarrollada en los docentes, sin embargo,
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creemos gue si podemos encontrar actitudes de este tipo en ellos, y que estas
son potencialidades para promover aprendizajes.

La presente investigacion pretende observar la relacion de un grupo de
docentes en un espacio de interaccion, con la finalidad de registrar sus
dinamicas de intercambio, determinar si se manifiestan actitudes colaborativas

y el tipo de aprendizajes que logran en virtud de este intercambio.

El concepto de colaboracién en este investigacion, mas que una técnica
definida que organiza cuidadosamente las interacciones en busca de un fin
especifico, como podria ser el aprendizaje cooperativo, se entendera como una
filosofia o principio de interaccion y una forma de trabajo que implica, tanto el
desarrollo de conocimientos y habilidades individuales como el desarrollo de
una actitud positiva de interdependencia y respeto a las contribuciones
(Jhonson, 1999).

El objetivo de esta investigacion es determinar los tipos de aprendizaje que
las practicas de intercambio colaborativo entre docentes estan generando o

reproduciendo para su formacion docente continua.

Se espera que esta investigacion pueda ser un instrumento a partir del cual
los docentes reconozcan sus propias practicas, reflexionen en torno a estas y
las valoren en relacion a la colaboracion que pueden propiciar con sus colegas

en el marco de una formacién docente continua.



CAPITULO |

FORMACION DOCENTE EN COLABORACION

La formacion docente en servicio ha sido una actividad asumida, por lo
general, en forma de cursos con objetivos y contenidos definidos. Esta
actividad podia ser promovida por la institucion educativa, por el Estado o por
iniciativa del propio docente. Sin embargo, los paradigmas de formacion han
ido cambiando haciendo del aprendizaje una cuestion dindmica y permanente
dentro de lo que se llaman “las organizaciones que aprender”. Este paradigma
requiere que se desarrolle una cultura colaborativa en la que, las personas que
participan en un proceso determinado, potencian su aprendizaje a través de las

diversas experiencias y conocimientos que se intercambian.

Las instituciones educativas generan una cultura propia determinada. De
acuerdo a los lineamientos que se tenga a este respecto, se puede favorecer la
colaboracion en los docentes. En estas instituciones los docentes pueden
aprender de sus colegas y junto con ellos, analizando y reflexionando a partir
del intercambiando de saberes y experiencias y generando, asi, nuevo

conocimiento.

1.1. Laculturaescolary lacolaboracion entre docentes

1.1.1 Cultura Escolar y cultura docente

Entender las practicas de un conjunto de docentes implica entender el
ambiente que les rodea, es decir, la institucion educativa o escuela en la que
laboran. En este ambiente el docente se desenvuelve y se desarrolla de
acuerdo a la propuesta y lineamientos de la escuela, al tipo de cultura que

promueva y la que se genere.



Para Rivas (2003) la institucién escolar no se entiende sélo como un
conjunto de elementos que desarrollan funciones predeterminadas, sino que

debe considerarse que tiene una vida propia y compleja:

“con redes de comunicacion e informacién que funcionan a niveles
distintos, con procesos de toma de decisiones propios de cada situacion y
de los sujetos que la componen, con modos sociales y culturales
caracteristicos y especificos de cada institucién que generan modos de
comportamiento y sistemas de pensamiento determinados, con una
historia propia” (p.112).

Lorente (2006), quien entiende que la cultura docente es afectada por la
cultura organizativa escolar, sostiene que los intercambios entre las personas y
el mundo de su entorno, asi como entre ellos mismos, se encuentran:
“mediados por determinaciones culturales que son representaciones y
comportamientos producidos y construidos socialmente en un espacio y en un
tiempo concreto, apoyandose en elaboraciones y adquisiciones anteriores” (p.
4)

Segun Pérez (2007), “la cultura se concibe como el conjunto de
representaciones individuales, grupales y colectivas que dan sentido a los
intercambios entre los miembros de una comunidad” (p. 71). Otros autores
como Brunner citado por Pérez (2000) consideran la cultura como:
“conocimiento del mundo explicito, a partir del cual, mediante negociacion, las
personas alcanzan modos de actuar satisfactorios en contextos dados” (p. 72).
Se entiende que la cultura es un sistema vivo en permanente proceso de
cambio como consecuencia de la reinterpretacion constante que hacen los
individuos y grupos que viven en ella. En cierta medida, es siempre y a la vez
producto y determinante de la naturaleza de los intercambios entre los

hombres.

Rivas (2003) sefiala que el marco organizativo que define la dinAmica propia
de la institucion educativa marca el desarrollo de sus finalidades y el contenido
propio de socializacion de los sujetos que de ella participan. A partir de este

marco se comprende una cultura determinada de la institucidon educativa como



una forma de vivir y participar. Es precisamente en estas instituciones donde

realmente tiene lugar la experiencia cultural de cada sujeto?.

La practica docente se desarrolla en el seno de una organizacion. En ese
sentido, Fierro (1999) sefiala que el quehacer del maestro es también una tarea
colectivamente construida y regulada en el espacio de la escuela, lugar del
trabajo docente. Las decisiones y practicas de cada maestro estan tamizadas
por esta experiencia de pertenencia institucional, siendo la institucién la que
ofrece las coordenadas materiales, normativas y profesionales del puesto de
trabajo, frente a las cuales cada maestro toma sus propias decisiones como
individuo. (Cfr. Fierro1999. p. 31)

Lorente (2006) sostiene que la pertenencia a un departamento- o area, si
contextualizamos en el caso peruano, produce identidad profesional y sentido
de comunidad profesional donde se comparten una serie de presupuestos
sobre el curriculum, la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Sostiene que
la cultura del centro escolar lo construyen en cada momento las personas que
trabajan y estudian en él, pero de modo especial, el profesorado a travées de
complejos procesos de interaccidon y negociacion internas y externas. Estos,
procesos interactivos, explica, van construyendo la realidad cultural y generan
creencias, codigos profesionales, roles, patrones de accion, es decir, cultura
escolar y profesional. Por este motivo sefiala que es importante no solamente
conocer cuales son, por ejemplo, los fines del los grupos docentes, sino como
cada uno de ellos vive, experimenta, piensa los fines que hacen suyos, qué

piensa acerca de su propia cultura y su papel en la misma. (Cfr. Lorente 2006.
p. 5)

L Cfr. Rivas, J.I (2003) La perspectiva cultural de la organizacion escolar: marco institucional y
comportamiento individual. Recuperado el 28 de Agosto 2011, de
http://ddd.uab.cat/pub/educar/0211819Xn31p109.pdf


http://ddd.uab.cat/pub/educar/0211819Xn31p109.pdf

Fierro (1999) también sostiene que esto es importante en pro de conocer
cuales son las motivaciones principales de la vida que se desarrolla en la
escuela y como afecta a la conformacion de su dinamica cultural. La institucion
escolar representa en la practica de cada docente: las normas de
comportamiento y de comunicacion entre colegas y autoridades que en cada
escuela se construyen y que a su vez forman parte de una cultura profesional,
determinados saberes y practicas de ensefianza que se socializan al interior
del grupo de docentes y que estos van asimilando a partir del contacto con sus
colegas en su paso por distintas escuelas; costumbres, tradiciones , estilos de
relacion, ceremonias, ritos; modelos de gestion directiva que establecen
determinadas pautas de organizacion de la escuela y que influyen, entre otros,
en la manera en que cada maestro trabaja en su salon de clases en los

criterios de trabajo predominante.(Cfr. Fierro1999. p. 33)

1.1.2. Lacultura escolar y la colaboracién

En la actualidad la idea de desarrollar una cultura colaborativa en la escuela
estd cobrando cada vez mas fuerza. Como sefiala Fullan (1999), la capacidad
de colaborar se esta convirtiendo en uno de los requisitos basicos de la
sociedad posmoderna. Esta cultura debe impregnar las relaciones que se

puedan establecer dentro de la escuela.

Fullan diferencia la colaboracion a pequefia o gran escala. La colaboracion a
gran escala consistiria en trabajar en organizaciones que establezcan
relaciones entre instituciones como comunidades escolares y universitarias,
agencias empresariales, asi como relaciones globales con los individuos y
organizaciones de otras culturas. La colaboracion a pequefia escala requiere
la actitud y la capacidad de formar apoyos productivos, crear relaciones entre
colegas, construir grupos, etc. de esta manera se pueden crear relaciones
colaborativas entre los grupos de alumnos, de profesores, asi como también
las relaciones entre los distintos los grupos que existen en la escuela (alumnos-
profesores, profesores-padres de familia, etc) (Cfr. Fullan 1999. p. 31). La

institucion escolar representa para el maestro, el espacio privilegiado de
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socializaciéon profesional. A través de ella entra en contacto con los saberes del
oficio, con las tradiciones las costumbres, y las reglas tacitas propias de la
cultura magisterial. Las escuelas pueden potenciar esta situacion a favor de la
mejora de los docentes, a través de la formacién de grupos dentro de una

cultura colaborativa.

1.1.3. La cultura colaborativa y los docentes

Existen distintas razones que justifican la puesta en practica de la
colaboracion entre grupos docentes. Si bien, estas dan énfasis a distintos
motivos, todas ellas apuntan a la mejora de la calidad de educacion a través de

la mejora de la practica docente. A continuacion sefialaremos algunas.

La compleja demanda de la diversidad en las escuelas es una de las
perspectivas desde las que se aborda la colaboracion en la escuela y en la
dindmica de los docentes (Cfr. Daniels y Parrilla 1998. p. 56). Segun esta, la
respuesta educativa debe ser diversificada y ajustada a las caracteristicas del
alumno. Se sostiene que no existe una respuesta eficaz a la diversidad si los
problemas se abordan desde una perspectiva univoca, por lo que se debe
asumir la colaboracién como estrategia de aprendizaje y apoyo para la escuela,

pues permitiria la confluencia de distintas miradas y alternativas de solucion.

Armegol (2001) también propone la colaboracion para el mismo fin. Sefiala
gue el campo de la interaccion entre docentes, no nace ni crece a partir de
creencias compartidas sobre la naturaleza o la organizacion del conjunto del
curriculum o los métodos de ensefianza, pero produce un impacto que se
manifiesta en formas distintas sobre la practica educativa en las escuelas. De
este modo, sostiene que el trabajo colaborativo entre docentes conduce a largo
plazo, a la creacion de un consenso pedagdgico y curricular tolerante con la

diferencia y la divergencia.

Por otro lado, también encontramos la idea de la colaboracion entre
docentes como una comunidad de aprendizaje. Desde esta perspectiva se da

9



mas énfasis a la formacion constante del profesional. Gairin (2006) sostiene
gue en esta forma de colaboracion los docentes estan dispuestos a trabajar
entre si, como a una comunidad de aprendizaje, o, dicho de una forma mas
sencilla, como aquel grupo de personas que aprende conjuntamente, utilizando
herramientas comunes en un mismo entorno (Cfr. Gairin 2006. p. 44). Esta
comunidad se organiza para construir e involucrarse en un proyecto educativo
y cultural propio, que aprende a través de un trabajo solidario, es decir, a través
de un modelo de formacion mas abierto, participativo y flexible que los modelos
mas tradicionales. Alberto (2005) también sefiala que la cultura colaborativa
supone apostar por la colegialidad de los docentes mediante la creacion de un
clima escolar que fomente el trabajo compartido y respetuoso como contexto
basico del desarrollo profesional. Sefala que “el modelo de desarrollo
profesional centrado en la escuela propicia una nueva funcién: la de
formadores. Se concibe al docente como un profesional formador de sus

colegas” (p. 5).

Fullan (1999) explica, en palabras de Senge, que la fuerza personal, es
decir los conocimientos y capacidades, la maestria del docente, siempre que
sea abierta (esto es orientada hacia la investigacion), en este caso a la mejora
de la practica docente, y la colaboracion eficaz va de la mano: “La maestria
personal y la maestria de grupo se alimentan mutuamente en las
organizaciones que aprenden. Las personas se necesitan unas a otras para

aprender y realizar proyectos” (p. 30).

Por otro lado, la colaboracion entre docentes se justifica también por el
apoyo psicologico que supone trabajar con otra persona. Frente al trabajo
complejo de los profesores, suele resultar una experiencia mas estresante si es
gue la desarrolla de manera solitaria. En el intento de desarrollar un curriculum
significativo, relevante y adaptado a las necesidades de los alumnos, los
profesores tienen que enfrentarse a una gran cantidad de ambigledades y
tensiones dentro y fuera del aula. Estos son conscientes de que afrontar este
tipo de tension puede ser una experiencia solitaria y estresante. Es mas, segun

Daniels y Parrilla (1998), es poco probable que los profesores que se sienten
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cansados y ansiosos sean capaces de desarrollar solos cambios eficaces que

incidan en los aprendizajes de los alumnos (Cfr. Daniels y Parrilla, 1998. p. 2).

1.1.3.1 Caracteristicas de la cultura colaborativa entre docentes

El desarrollo de la escuela como organizacion dentro de la cultura
colaborativa exige romper con el individualismo, la soledad, la reserva, la
autosuficiencia, la fragmentacién y el aislamiento tan caracteristicos. Supera la
colaboracion forzada e introduce estrategias que llevan a la creacion de un
clima de apertura, ayuda y cooperacion entre docentes (Cfr. Alberto 2005. p. 6).
En las culturas colaborativas se crean unos ambientes de trabajo mas
satisfactorios y productivos dado que respetan y tienen en cuenta no sélo las
opiniones del profesor, sino a éste como persona. En ellas los docentes
manifiestan de forma voluntaria algunos de los aspectos mas personales de si
mismos. Se acepta la diversidad y se promueve la interdependencia, en la
medida en que unas personas aprenden de otras y trabajan de forma conjunta
para la resolucién de los problemas. Se concibe la ensefianza de forma
colectiva y ofrecen las condiciones necesarias para mejorarla a través del
analisis, la experimentacion y la evaluacién entre colegas. El fin es la mejora de
la escuela a través del cuestionamiento y el andlisis que los profesores
colaborativamente pueden hacer de sus pensamientos, valoraciones vy

actividad profesional. (Cfr. Daniels y Parrilla 1998. p. 54)

En las culturas colaborativas la ensefianza se define como dificil y se
considera un reto para los profesores. Lopez (2005), quien también asume la
colaboracion como una forma de desarrollo profesional del profesorado, sefiala

que:

“hasta los mas capaces necesitan ayuda y, por tanto, el pedirla no
cuestiona ni pone en entredicho el propio valor profesional. Se da y se
ofrece ayuda para alcanzar las metas comunes sin que eso menoscabe la
autoestima, al contrario, se considera algo necesario y recomendable”. (p.
84).
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En la colaboracion entre docentes se crea un marco de trabajo en el que,
ademas de valorarse las otras ideas y el conocimiento de los profesores, se
asume que ese conocimiento puede compartirse y desarrollarse eficazmente

con los compafieros. (Cfr. Daniel y Parrilla 1998. p. 23).

Segun Little citado por Alberto (2005), cuatro condiciones para que se dé
colegialidad son:

e Que los docentes hablen sobre la practica docente

e Que se observen unos a otros cuando ensefian

e Que planifiquen, disefien, investiguen, evallen y preparen juntos
materiales curriculares

e Que todos puedan aprender los unos de los otros. (p. 5).

1.1.3.2 Diferencia entre el trabajo colaborativo y otros tipos de trabajos

en grupo

La colaboracién es una forma de trabajo que implica una interaccion, de
caracteristicas especificas, entre un grupo de personas. A diferencia del trabajo
colaborativo, segun sefiala Lépez (2005) los términos “trabajo en grupo” o
“trabajo en equipo” indican que la tarea que se realiza no es meramente
individual, ya que existe una organizacion de tipo colectivo, pero no especifican
las interacciones que se producen dentro de dicha organizacién. Afade que
dichos términos indican “solo oposicion al trabajo individual, ya que se define
s6lo por un criterio cuantitativo, es decir por el numero de individuos,
independientemente de cualquier analisis sobre la naturaleza del trabajo
realizado.” (p. 97).

Por otro lado, el trabajo cooperativo de manera semejante al trabajo
colaborativo, si procede con una forma especifica de interaccion del grupo. Se
dice que el trabajo cooperativo es un trabajo colaborativo pero supone un grado
mas alto de interdependencia para el logro de metas comunes. Sin embargo,
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es importante sefalar las diferencias entre estos dos tipos de trabajo ya que
marcan dos maneras distintas de relacionarse con la otra persona. Para el
presente trabajo de investigacion hemos optado por el trabajo de tipo
colaborativo ya que en este se da preeminencia a la razon comunicativa,
compartida, dialogada o consensuada, y es intencion de este trabajo dar
relevancia al didlogo entre docentes que facilite un intercambio de

conocimientos.

Lépez (2005) se remite a Johnston para describir los elementos que
diferencian al trabajo cooperativo del colaborativo. Segun este en la
cooperacion existe una finalidad que se pretende alcanzar en comun y a partir
de ahi la tarea que debe realizarse suele ser definida por un lider. En una tarea
cooperativa existe division de responsabilidades, de forma que el lider asume
algunas y otros voluntarios cumplen otras que ayudan a completarla. Los
proyectos cooperativos cuentan normalmente con acuerdos predefinidos que
especifican quién hara las cosas y como y cuando las haran. (Cfr. Lopez 2005.
p. 97).

Cuando las metas y las tareas no estan predefinidas sino que son
negociadas en un proceso grupal, de forma que el grupo decide por si mismo
sobre la tarea y sobre como trabajaran juntos para alcanzarla, podemos hablar
de colaboracién. Para Johnston, la colaboracion depende méas de las
relaciones que se establecen y de la mutua comprensién que de metas y

acuerdos predefinidos.

Johnston, quien analiza la colaboracion entre estudiantes. Sostiene que en
el trabajo colaborativo la autoridad, para definir un proyecto, es compartida, y
es necesario considerar las valoraciones y perspectivas de todos los
participantes como parte de la evolucion del proceso. Se requiere reciprocidad
para trabajar colaborativamente. Mientras que en un proyecto cooperativo el
proceso es frecuentemente mas unidireccional. El aprendizaje cooperativo en
clase normalmente es planificado por el profesor, los objetivos de aprendizaje

son especificados por él, y el rol de los alumnos es asignado antes que
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comiencen los grupos a trabajar. En las estrategias de aprendizaje
colaborativo, el docente y el alumnado trabajan juntos tanto para definir las
metas y procedimientos como para alcanzar los objetivos de aprendizaje y
resolver los problemas que aparezcan en el proceso.” (Cfr. Lopez. p. 99). Si
entendemos el trabajo colaborativo entre docentes, entonces, en este no habria
una autoridad directora de los procesos, sino mas bien intercambio y consenso

de ideas y objetivos.

La siguiente tabla que recoge las caracteristicas de la cooperaciéon y de la
colaboracion, al mismo tiempo que muestra sus diferencias (Cfr. Lopez. 2005.
p. 100).

Tabla 1. Diferencia entre trabajo cooperativo y trabajo colaborativo

Trabajo cooperativo Trabajo colaborativo

Aproximacion instrumental a las | Aproximacion relacional a las

metas: metas:

Cumplimentar tareas. Comprension.

Liderazgo Autoridad compartida.

Divisién de responsabilidades Reciprocidad entre participantes.
Uso de diferentes pericias Reciprocidad en los acuerdos.

Acuerdos predefinidos

Fuente: Loépez, A. En Colaboracion y desarrollo personal del
profesorado. Regulaciones presentes en la estructura de trabajo. (2005)

1.2. Lareflexién en la formacion docente en colaboracion

1.2.1. Formacién docente continua y colaboracion

El avance constante en el conocimiento plantea nuevas maneras para la
formacion permanente del profesorado. Ya no es suficiente la preparacion del
docente en su disciplina y el manejo de técnicas de ensefianza. Como indica
Imbernén es: “necesario formar al profesorado en el cambio y para el cambio”
(p. 45). El objetivo es que el profesorado pueda responder a las nuevas
exigencias del sistema educativo y a las necesidades y dificultades que
detecten en su desempefio de manera que puedan ser mas eficaces en la

educacion de sus alumnos.
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Perrenoud (2006) sefiala que la formacién continua se ha orientado hacia la
practica de los ensefiantes en ejercicio: el formador les explicaba lo que tenian
gue hacer, sin informarse de lo que hacian. O también, en forma menos
expeditiva, exponia nuevos modelos (pedagogia por objetivos, teoria de los
tipos de textos, principios de la evaluaciébn formativa, recursos para la
metacognicion, trabajo por situaciones problema), y esperaba que los
practicantes se imbuyeran en ellos y los implantaran en sus clases, pero sin
asumir la distancia entre las practicas en vigor y las innovaciones propuestas.
“La problematica del cambio no era central en la innovacion continua. Se
fundaba en el postulado racionalista segun el cual todo saber nuevo es fuente

de practicas nuevas por el simple hecho de ser aceptado y asimilado.”(p. 21).

En la actualidad se habla de una formacion continua en la que el docente es
capaz de gestionar sus propios procesos de aprendizaje. La escuela debe ser
capaz de favorecer esa iniciativa. Por ejemplo, la atribucién de protagonismo
en una situacion de demanda de apoyo pedagdgico de un colegio es esencial
para definir el tipo de docente que se quiere en la institucion. Si el
protagonismo y responsabilidad del proceso de apoyo son, como en los
modelos técnicos, para el asesor, se incrementa el sentido de poder y
autoestima en detrimento de la persona o institucion que ha hecho la demanda.
Si al revés, el andlisis y la blusqueda de soluciones es protagonizado por todos
los intervinientes en el proceso, es la comunidad escolar la que incrementa su
percepcion sobre la capacidad de su aprendizaje para enfrentar sus problemas
(Cfr. Daniels y Parrilla 1998. p. 55). El docente se vuelve protagonista de los
cambios e innovaciones. La formacion docente siempre ha de tener la finalidad
de provocar el cambio, para realizar una mejora, de manera que el profesorado

ha de buscar soluciones a situaciones practicas (Cfr. Imbernon 1994. p.57).
Una propuesta para la formacion permanente del profesorado es la reflexion de

la practica docente como un modo de construir conocimientos. Perrenoud

(2004) sostiene que:
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“esta practica reflexiva se convierte en palanca esencial de la
autoformacion e innovacion, por lo tanto de la construccion de nuevas
competencias y nuevas practicas. Debe permitir al docente examinar sus

propias teorias implicitas, sus esquemas de funcionamiento.” (p.137).

Del Mastro (2002) sostiene que la reflexion de la practica debe ayudar a los

docentes a:

“identificar los problemas que se le presentan en la préctica, en el contexto
especifico de la escuela y del aula, y analizar las concepciones que tiene
sobre la docencia y sobre la ensefianza y aprendizaje de manera que
puedan ir aprendiendo de la practica, construir nuevos conocimientos e

innovar” (p. 91).

El didlogo se propone como una metodologia para la practica reflexiva
docente. Esta puede realizarse auto o heterocomunicativa, es decir afecte al
didlogo consciente con uno mismo o con los demés, como lo menciona Porlan
citado por Del Mastro (1998):

“Es la estrategia metodoldgica compleja a través de la cual se tomara
consciencia de las creencias e intereses individuales y colectivos, se les
analizard y depurara criticamente, y a través de ellos los docentes se

convertirdn en constructores de un conocimiento disciplinar socializado.”
(p. 92)

Del mismo modo, Perrenoud (2004) afirma que el ejercicio de la lucidez
profesional no es un ejercicio solitario. Sostiene que ninguna colaboracion
puede desarrollarse si los profesores no saben o no se atreven a describir,

explicar y justificar lo que hacen.

“Participar de un grupo de analisis de practicas constituye una forma de
entrenamiento  que  permite  interiorizar  posiciones, = métodos,
cuestionamientos que se podran traducir el dia en que se encontrara solo
en su salon de clases, o mejor aun, activo en el seno de un equipo 0 un
grupo de intercambio” (p.137).

16



El docente podra superar las dificultades propias de la profesion a través de
la comunicacién con sus colegas y compafieros, analizando juntos los

elementos de mejora que pueden incorporar.

1.2.2. Reflexion sobre la practica en la formacion docente continta

La reflexion docente sobre la practica que se necesita para construir nuevos
conocimientos que incidan en la practica requiere de un proceso de
aprendizaje complejo, que no es espontaneo. El conocimiento producido debe
generarse a partir de la experiencia del docente, sin embargo, no toda

experiencia genera siempre aprendizajes de formaautomatica.

El docente posee un conocimiento sobre su practica que generalmente es
tacito y se revela a través de la aplicacion espontanea en la practica. Como lo
dice Perrenoud (2006): “Este conocimiento por lo general no es explicable, ni
verbalizable” (p. 48), sino solo aplicado. Es una préactica hecha a base de
prueba y error, fruto de la experiencia docente que ha sido eficaz para el
docente y que se ha convertido en una costumbre. El conocimiento en ese
estado, no constituye un insumo para la reflexion ni para construccién de
nuevos conocimientos. Se hace util cuando se puede hacer de esta un

razonamiento mas o menos explicito de la practica.

Perrenoud (2006) sostiene que para esto se necesita de otro elemento mas,
que la experiencia singular no produce conocimientos a menos que esta se
conceptualice. La experiencia solo puede reflexionarse si es que se la
vinculada a conocimientos que la conviertan en algo inteligible. ElI conocimiento
se desarrolla en red, que construimos campos conceptuales mas que
conceptos aislados y el aprendizaje es un valor afiadido que depende del
capital que ya se haya almacenado (Cfr. Perrenoud 2006. p. 50). Sera
necesario que el docente maneje un campo conceptual para poder explicitar su

practica a favor de un analisis y reflexion sobre esta.
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Imberndn (1994) sefala que la formacion del profesorado requiere de una
reflexion entre teoria y practica. Reconoce que existe un conocimiento
pedagdgico especializado basado en el conocimiento experiencial, en la teoria
y practica pedagogica. Sefala pues la importancia de dotar a los maestros de
instrumentos intelectuales que sean una ayuda para el conocimiento e
interpretacion de situaciones problematicas complejas en las que se sitda.
(Imberndén 1994. p. 94).

Sobre esta relacién entre teoria y practica, Diaz Barriga citado en Del
Mastro (2002) propone tres ejes a partir de los cuales se pueden integrar
elementos conceptuales, reflexivos y practicos para asegurar la permanencia y

aplicabilidad de lo aprendido:

“El eje conceptual consiste en la adquisicion y profundizacion del marco
tedrico-conceptual sobre los elementos que intervienen en el proceso
educativo, especialmente en el de ensefanza-aprendizaje.

El eje reflexivo esté orientado a favorecer la actividad critica en y sobre la
propia practica docente, con la intencion de proporcionarle instrumentos de
andlisis de su quehacer, a nivel de organizacion escolar, curricular y de
aula. Propone que este proceso de reflexién debe involucrar a los docentes
en tareas de comunicacion intersubjetiva y formacion comunitaria para
establecer un nexo entre saber intelectual y la realidad escolar. El eje
practico cuyo objetivo consiste en la generacion de practicas alternativas
innovadoras a su labor docente, que le permitan una intervencion directa

sobre los procesos educativos” (p. 92).

Si bien estos, son elementos de la reflexion, Perrenoud (2006) por otro lado,
propone la reflexion de la practica a partir de los momentos que componen el
proceso: el de reflexion en la accién y el de reflexion sobre la accién. Sostiene
gue la accién del docente supone ya un tipo reflexibn que sirve como la
reflexion sobre los objetivos, los medios, los recursos, la operacion en marcha,
la evolucion previsible. Esto es reflexionar durante la accion, que consiste en
preguntarse lo que pasa o lo que va a pasar, lo que podemos hacer, lo que hay
gue hacer, cual es la mejor tactica. (Cfr. Perrenoud 2006. p. 30).

18



La reflexion sobre la accidén es otra cosa. Es tomar la propia accibn como
objeto de reflexion, ya sea compararlo como un modelo prescriptivo, ya sea
para explicarlo o hacer una critica. En la medida en que la accién singular se
cumple, reflexionar sobre ella solo tiene sentido a posteriori si es para
comprender, aprender, integrar lo sucedido. Entonces reflexionar no se limita a
una evocacién sino que pasa por una critica, un analisis, un proceso de
relacionar con reglas, teorias u otras acciones, imaginadas o conducidas en

una situacion analoga (Cfr. Perrenoud 2006. p. 30).

Asi pues, Diaz citado en Del Mastro (2002) menciona que la reflexion en la
accion provoca a menudo una reflexion sobre la accién, porque pone “en
reserva” cuestiones imposibles de tratar en el momento, pero que el practicante
guiere volver a analizar “con mas calma: “Se trata de una reflexion “en la
accion”, es decir, durante la accion, para después profundizar y efectuar una
reflexion sobre la accidn, para regresar finalmente a la practica.” (p. 91)

La reflexion sobre la accion permite anticipar y preparar al practicante, a
menudo sin advertirlo, para reflexionar mas rapido en la accion y para proveer

mejor las hipoétesis. (Cfr. Perrenoud 2006. p. 31)

De esta manera, en un proceso reflexivo se articulan los momentos de
reflexion en un antes y un después de la practica. Estos momentos se pueden
comparar y entrelazar con los ejes que propone Diaz Barriga para el proceso
de reflexién docente. Asi, por ejemplo, en una reflexion en la accion, en la que
se programa y/o prevé el proceso de ensefianza y aprendizaje, se necesita de
un marco tedérico conceptual o de un capital de conocimientos acumulados para
tomar la mejor decision posible. Pero ademas este marco tedrico tiene una
doble funcién. Si bien guia y agudiza la mirada durante la accion, luego, en lo
gue Perrenoud (2006) llamaria reflexion sobre la accién, también contribuiria a
poner en orden las observaciones, a explicitar la practica, a relacionarla con
otros elementos del saber y a teorizar la experiencia (Cfr. Perrenoud 2006. p.
50). Sobre este punto Diaz Barriga coincide con Perrenoud en lo que llama eje

reflexivo, que vendria a ser aquel momento en el que la experiencia del
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docente, fruto de la confrontacion de su accion, puede pasar a hacer un
analisis critico y una evaluacion de su practica a través de la descripcion y la

justificacion y critica desde un marco conceptual.

Por altimo, el eje préactico vendria a ser el resultado de la reflexion sobre la
accién, que provocaria nuevas respuestas a las circunstancias que lo requieran

para un mayor logro en los aprendizajes de los alumnos.

El desarrollar la practica reflexiva siguiendo este proceso debe significar: un
ajuste de los esquemas de accion, que permitan una intervencion mas rapida,
concreta y segura; un esfuerzo de la imagen de uno mismo como profesional
reflexivo en proceso de evolucion, desarrollar un saber integrado que permitira
comprender, dominar otros problemas profesionales. La actividad docente y los
procesos de formacién docente deben plantearse con la intencidon de generar
un conocimiento didactico o saber integrador, que trascienda al analisis critico y
tedrico para llegar a propuestas concretas y realizables que permitan una

transformacion positiva de la actividad docente (Cfr. Del Mastro 2002. p. 91).
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CAPITULO Il

APRENDIZAJE Y ACTITUDES PARA LA FORMACION DOCENTE EN
COLABORACION

La actividad colaborativa en la formacién docente requiere de ciertos
procesos cognitivos para asegurar aprendizajes. Estos no serian posibles
ademas sin las actitudes colaborativas para compartir, dialogar y reflexionar

sobre los saberes y experiencias.

A continuacion se presenta una descripcion de las actitudes necesarias para
la formacion docente en colaboracion. También se presenta una descripcion de
los tipos de aprendizaje que se pueden lograr en base a una menor o mayor
reflexion en el proceso de aprendizaje, de los cuales, los niveles de mayor
complejidad son los que requiere el docente para afrontar la realidad educativa.

2.1. Actitudes para la colaboracion entre docentes

Hemos considerado diferenciar dos tipos de actitudes necesarias para la
formacion docente en colaboracion. El primer grupo reune las actitudes
colaborativas que sirven basicamente para compartir y entrar en dialogo abierto
sobre las practicas de los docentes. El segundo grupo reune caracteristicas
personales de los docentes que se necesitan para la colaboraciéon, como por
ejemplo, su compromiso con su formacién, su autoconocimiento, su capacidad

de llevar a cabo proceso de metacognicion.
2.1.1. Actitudes colaborativas

Para propiciar un intercambio de conocimientos de tipo colaborativo entre
docentes, los distintos autores coinciden en que estos deben ser capaces de

aprender unos de otros, para lo cual se hace necesario tener actitudes y
capacidades que favorezcan el dialogo y el intercambio.
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De esta manera Armegol (2001) sefiala que en el didlogo sobre la practica
de ensefanza, los docentes deben, de manera frecuente, observarse a
menudo y proporcionarse criticas positivas sobre su ensefianza. De manera
mas detallada, podemos encontrar la descripcion de acciones que reflejan
actitudes colaborativas en el Marco del Buen desempeiio docente que propone
Guerrero (2011). Si bien en esta se detalla la conducta del docente para el
trabajo en equipo, cuestion que responde mas a un trabajo de tipo cooperativo,
se encuentran incluidas las actitudes propias e indispensables del trabajo
colaborativo como la valoracién al otro, la aceptacion de perspectivas distintas,
la apertura para aprender, son las actitudes resaltadas en esta competencia,

segun Guerrero (2011):

“trabaja en equipo con sus colegas para el logro de objetivos compartidos,
interactuando de manera colaborativa y corresponsable, facilitando el
dialogo entre distintas perspectivas, valorando la experiencia y aporte de
cada uno, con apertura para aprender unos de otros, y constituyendo con
ellos una comunidad profesional cohesionada en torno a un proyecto

educativo comun” (p. 29).

Ya sea para aprender de los colegas o para elaborar una critica
constructiva, la capacidad de escuchar a sus colegas en un dialogo, es otra
actitud que sefialan autores como Cano (2007). Ella sostiene que para la buena
comunicacion el docente debe aprender a escuchar a los demas, asi por
ejemplo, sefiala que para eliminar las barreras que dificultan la comunicacién
es necesario; escuchar, no solo oir, es decir, desarrollar estrategias de escucha
activa, permanecer atento a los signos del lenguaje de participacion,
especialmente a los indicios que sefialan que alguien quiere aportar algo y
apreciar las opiniones distintas a la propia y no solo desestimarlas porque son
diferentes a las de uno. (Cfr. Cano 2007. p. 57).

Por otro lado, la evaluacion entre docentes, que también es una parte
importante para el aprendizaje, requiere de actitudes especiales. Como
sostiene Perrenoud (2004), es importante que el docente se muestre abierto a

explicitar y analizar su practica. Cano sefala que parte importante de la
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autoevaluacién es saber escuchar a los colegas manteniendo una actitud
abierta, lo que luego sera una herramienta mas para que el docente pueda
sistematizar su practica. Perrenoud recomienda que la practica reflexiva no
debe moverse por los habituales moéviles — angustia, preocupacion por
anticipar, regulacion o justificacién de la accion- sino por voluntad de aprender
metodicamente de la experiencia y transformar su practica afio a afo. Los
equipos pedagodgicos que van mas alld han logrado un clima de confianza
necesario para que cada uno cuente un fragmento de su practica sin temor a

ser juzgado o condenado (Cfr. Perrenoud 2004. p.138).

Guerrero (2011), especifica la forma en la que se debe realizar una

autoevaluacion del desempeiio docente:

“Evalda habitualmente su propio desempefio y el de sus colegas en
espacios colectivos de autoevaluaciébn, mostrandose receptivo y
propositivo frente al trabajo de los demds, abierto a reconocer logros y
dispuesto a ayudar a superar las dificultades, pudiendo examinar sus
practicas, logros y dificultades transparentemente de forma explicita y
colectiva” (p. 29).

Por otro lado, también propone otra competencia para el trabajo
colaborativo entre docentes que se relaciona con la capacidad de resolver

conflictos. Asi propone el siguiente desempefio:

“Aporta a soluciones efectivas y oportunas a los conflictos, promoviendo
una concertacion justa entre los implicados, con base en la confianza, la
solidaridad y el respeto, sustentando sus opiniones respetuosamente y con
argumentos, evitando la descalificacion de sus interlocutores o de sus
puntos de vista”(p. 29).

Serrat citado en Cano (2007) clasifica los estilos de las personas en la
resolucion de conflictos, distinguiendo el colaborador, el complaciente, el
elusivo, el vengativo y el competitivo (Cfr. Cano. 2007. p. 126). Cano (2007)
sefala que el docente debe tender hacia un perfil negociador, de manera que
pueda promover pactos en vez de enfrentamientos. Sefiala que se deben
buscar modelos cooperativos, buscando la ganancia para todos, y cediendo un
poco cada uno para lograrlo. (Cfr. Cano 2007. p. 126).
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Se diferencian dos tipos de conflictos. En el primero, el conflicto es resultado
de un malentendido en el que no hubo intencion de herir al otro. En el segundo,
existe una explicita transgresion del acuerdo pactado. Sostiene que en el
primer caso, los docentes deben preguntarse qué sali6 mal exactamente,
analizar cuales fueron las posibles causas y evaluar y prever futuros malos
entendidos del mismo tipo. Para el segundo caso sostiene que la consecuencia
del conflicto debe ser la penalizacion que sea justa y proporcional a la

envergadura del conflicto creado. (Cfr. Cano 2007. p.128).

2.1.2. Actitudes personales para la colaboracion

Es importante también considerar las caracteristicas que cada docente
aporta para llevar a cabo aprendizajes en colaboracion. El compromiso que el
docente sienta con su propia formacion es una motivacion que se traduce por
ejemplo en actitudes de apertura para aprender del otro y en llevar a cabo en la
practica aquello que se aprende en colaboracion. El autoconocimiento de sus
propias caracteristicas como docente también es necesario, pues a traves de
un conocimiento de sus puntos fuertes y débiles puede buscar
complementarlos con las caracteristicas que presenta su colega y junto con
ese establecer una dinamica que favorezca a los dos. Por otro lado, la
metacognicion, es imprescindible ya que los docentes deben ser capaces de
identificar los aprendizajes que logran en sus intercambios para contrastarla
con su plan de formacién continua, y detectar los problemas que se presenten
en esa tarea. A continuacidon presentamos brevemente cada concepto y su

relacién con la formaciéon docente.

2.1.2.1. Metacognicién

La metacognicion perteneceria a una familia de conceptos parcialmente
equivalente a procesos ejecutivos o de control, planificacion, conciencia y
reflexion. Son conceptos que se refieren a acciones que informan y regulan los
procesos cognitivos. En conjunto estas equivalencias implican ser consciente

de los errores y tropiezos de los propios pensamientos y de sus expresiones;
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saber captar y corregir dichas fallas en el pensamiento para hacerlo mas fluido,
coherente y eficiente. Es una manera de aprender a razonar sobre el

razonamiento.

La metacognicion se refiere a la aplicacion del pensamiento al acto de
pensar. En otras palabras se trata de mejorar las actividades y tareas
intelectuales que uno lleva a cabo, utilizando la reflexion para orientarlas y
asegurarse de una buena ejecucion mientras las va haciendo (Cfr. Pinzas
1997. p. 16). Con frecuencia se alude a la metacognicion como el “saber
aprender a aprender”.

Soto Lombana (2002) sostiene que para conseguir integrar el control sobre
los procesos de pensamiento es necesario considerar los dos elementos
fundamentales de la metacognicion: el conocimiento de las operaciones (el
saber qué) y la autoregulacion de las mismas (el saber cémo). Sobre el saber
gué, encontramos, en palabras de Eggen y Kaukahack que el proceso
metacognitivo de ser consciente de lo que se aprende es necesario porque
permite ser capaces de saber qué se estad pensando, qué se esta elaborando,
gué informacioén se esta trabajando. Solo asi, sefiala, es posible que se pueda
aplicar el pensamiento critico frente a lo que se presenta como nuevo
conocimiento. Sobre el como aprendo Soto Lombana se refiere a la actividad
de regular procesos, tales como la planificacion, entendida como la actividad
previa a la ejecucion de una tarea especifica, que incluye ya el disefio de una
heuristica que prevea el rumbo de las acciones y estrategias a seguir; el
control, que dosifica, verifica, rectifica y revisa la estrategia empleada; y la
evaluacion (Cfr. Soto Lomaba 2002. p. 29).

En funcion del saber qué y el saber como, Soto Lombana sefiala que se
deben seguir dos procesos o actividades de autoregulacion: el monitoreo
sobre los estados de conocimiento del propio individuo (el saber qué) y el
control metacognitivo, que es la voluntad de dirigir los propios procesos de

pensamiento (saber como).
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Pinzas (1997) por otro lado, aunque no de la misma forma que Soto,
también subdivide la tarea de la metacognicion en dos: el monitoreo de la
ejecucion de la tarea” y “la solucidon y comprension de la estrategia adecuada”.
Monitorear la ejecucion significa evaluarla y guiarla. En otras palabras, orienta
la manera en como uno hace el trabajo o “se mantiene en el” y “detectar y
corregir errores” (ser conscientes si se esta cumpliendo con los estandares de
calidad). Por otro lado, la solucion y comprension de la estrategia adecuada
implicaria concentrarse, transformar y revisar (Cfr. Pinzas 1997. p. 37).

En cualquiera de los dos casos, es importante notar las actividades evaluacion
consciente que se tienen que realizar sobre el proceso de aprendizaje, del

conocimiento y las estrategias.

Soto Lombana (2002) propone algunas actitudes que pueden potenciar el

trabajo metacognitivo:

e “Hacer publico el razonamiento usado para sustentar los constructores
personales o afirmaciones del conocimiento,

¢ Considerar explicitamente las implicaciones y las limitaciones inherentes
a afirmaciones de conocimiento personal,

e Considerar la inteligibilidad, plausibilidad y fructibilidad de las propias
ideas sobre los tépicos bajo consideracion, en interrelaciéon con la
inteligibilidad,

e Buscar consistencia y generalidad entre las propias carencias” (p. 46)

2.1.2.2. Autoconocimiento

El docente puede lograr un reconocimiento de si mismo desde distintas
dimensiones. Algunos autores han trabajado sobre autoconocimiento en el
aspecto emocional, otros en el autoconocimiento sobre sus estilos de
enseflanza, otros sobre sus caracteristicas para el aprendizaje. En esta
investigacion consideraremos relevante el conocimiento que cada docente
tenga sobre sus propios estilos de ensefianza y de aprendizaje. Consideramos
que si el docente tiene dicho conocimiento, podra potenciar para su propio
provecho y el de sus alumnos, el intercambio y aprendizaje en colaboracion

gue desarrolla con sus colegas.
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Estilos de enseflanza

Segun Cardenas y Cuan (2010) el reconocimiento que hace un docente de
su estilo de enseflanza es importante porque le abre la posibilidad de
reflexionar sobre su practica y convertirse productores de saber (Cfr. Cardenas
y Cuan 2010. p. 175). El estilo de ensefianza segun estas es “las diferencias
claramente identificables en cada profesor con respecto a su forma de
ensefiar.” Sefialan que es aquello que permite reconocer al docente desde la
practica del docente un modo particular y Unico de ser y hacer en el aula. Por
otro lado, Fisher y Fisher citado en Capella (2003) indica que el estilo de
ensefar también puede definirse como “un modo habitual de acercarse a los

discentes con varios métodos de ensefianza” (p. 15)

Se pueden utilizar varios criterios para clasificar los estilos de ensefanza:
finalidad, principios o recursos didacticos, postura del profesor ante clase, etc.
Se pueden ceiir al de la actitud del profesor ante la materia y ante los propios
alumnos. Asi surgen tres estilos fundamentales:

e Directico o autocratico: impone, protege, adoctrina.

e No directivo 0 anarquico: abandona

e Permisivo, democratico, mixto: estimula, da confianza, explica y da

instrucciones.

Cabe decir que es muy dificil encontrar en la practica docente estilos puros
como los sefalados: aparecen como conductas concretas en funcién de
situaciones especificas y no siempre generalizables (Cfr. Capella 2003. p.15).
Por otro lado, Camargo y Hederich, citado en Céardenas y Cuan (2010)
delimitan otros criterios para caracterizar a los docentes: nocién diferenciadora,
estabilidad temporal, integracién de dimensiones y neutralidad valorativa. Para
esta investigacion aprovecharemos dos de estos criterios, Nocion
Diferenciadora e Integraciéon de Dimensiones, pues consideramos que son los
criterios basicos que cada docente deberia tener para reconocerse como

diferente de otros y como una unidad en si misma.

27



La nocién diferenciadora permite describir y diferenciar a cada uno de los
docentes, estableciendo que sea éste y no otro. Cardenas y Cuan (2010)
sefalan que existen rasgos diferenciadores entre los docentes y que estos se
dejan notar en las actitudes, posturas fisicas, tono de voz, frases, muletillas,
expresiones gestuales y verbales de los docentes. Cabe sefialar que los
estudiantes son quienes de forma mas precisa y clara definen los rasgos que
configuran el estilo de un docente en el aula; a partir de estos rasgos, los
estudiantes lo pueden describir sin igualarlo ni confundirlo con otro, propiciando

asi, una descripcion del docente desde lo que realmente es 'y cOmo es.

La integracién de dimensiones lo constituye mas bien un conjunto integrado
de rasgos que presentan una relacién funcional entre si, al ser cada uno
expresion particular de la totalidad que constituye la personalidad del individuo”
(Cfr. Cardenas y Cuan 2010. p. 180), es decir, la nocion integradora describe al
sujeto como persona y como docente, con ideales y acciones, haciendo que su
construccion personal y profesional se den de manera simultdnea. Se
determind este rasgo a través de los siguientes aspectos: el manejo del
contenido, la forma de integracién con el estudiante y el grado de control del

profesor sobre la situacién de clase.

En relacion con este rasgo el grupo investigador determinG como aspectos de
observacion los siguientes: el tipo de relacion establecida en clase, la forma de
tomar decisiones en clase, la actitud manifiesta del docente en clase, la

disciplina al interior de la clase.
Estilos de aprendizaje

Para Capella (2003): “Los estilos de aprendizaje son los rasgos
cognoscitivos, afectivos, fisiologicos, que sirven como indicadores

relativamente estables, de cdmo los discentes perciben, interaccionan y

responden a sus ambientes de aprendizaje” (p. 16).
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Capella (2003) presenta la taxonomia de Honey y Mumford sobre los estilos
de aprendizaje que elaboraron basandose en las teorias y cuestionarios de
Kolb. Sefiala que los estilos de aprendizaje, son para Honey y Mumford cuatro,
gue a su vez son también el proceso de un proceso ciclico de aprendizaje:
activo, reflexivo, tedrico y pragmatico. Alonso desarrolld, en base la taxonomia
de Honey y Mumford, una caracterizacion mas precisa de cada estilo de
Divide dos

“caracteristicas principales” y “otras caracteristicas”, tal y como se ve en el

aprendizaje. tipos de caracteristicas para cada estilo:

siguiente cuadro (Cfr. Capella 2003. p. 25):

Tabla 2. Caracterizacion de los Estilos de Aprendizaje

Caracteristicas | Activo Reflexivo Tedrico Pragmatico
Principales Animador Ponderado Metédico Experimentador
Improvisador Concienzudo Légico Préactico
Descubridor Receptivo Objetivo directo
Arriesgado Analitico Critico Eficaz
Espontaneo Exhaustivo Estructurado Realista
Otras Creativo Observador Disciplinado Técnico
Novedoso Recopilador Planificador Util
Aventurero Paciente Sistematico Réapido
Renovador Cuidadoso Ordenado Decidido
Inventor Detallista Sintético Planificador
Vital Elaborador de Relacionador Positivo
Vividor de la argumentos Perfeccionista Concreto
experiencia previsor de Generalizador Objetivo
Generador de alternativas Buscador de Claro
ideas Estudioso hipotesis Seguro de si
Lanzado Registrador de Buscador de Organizador
Protagonista datos modelos Solucionador de
Chocante Asimilador Buscador de problemas
Innovador Investigador Teorias Aplicador de lo
Conversador Escritor de Buscador de aprendido
Lider informes preguntas Planificador de
Voluntarioso Lento Buscador de acciones.
Divertido Distante supuestos
Participativo Prudente subyacentes
Competitivo Inquisidor Buscador de
Deseoso de Sondeador conceptos
aprender Buscador de
Solucionador de finalidad
problemas Buscador de
Cambiante racionalidad
Buscador de
porqué
Buscador de
sistemas,
valores, criterios,
Inventor
Creador de
procedimientos

Fuente: Capella, J. En Estilos de aprendizaje (2003).
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Lo ideal, afirma Honey citado en Capella (2003):

“seria que todo el mundo fuera capaz de experimentar, reflexionar,
elaborar hipotesis y aplicarlas. Es decir que todas las virtualidades
estuvieran repartidas equilibradamente. Pero lo cierto es que los
individuos son capaces de unas cosas mas que de otras. Los estilos de
aprendizaje serian la interiorizacion por parte de cada sujeto, de una etapa

determinada de un ciclo.” (p. 26)

2.1.2.3. Compromiso con la propia formacion

Guerrero (2011) describe conductas en las que se manifiesta el compromiso
con la propia formacion: que el docente tenga un plan de desarrollo profesional,
gue aproveche los espacios de autoformacion y reflexion que tenga a su
disposicion; y que se mantenga al tanto de la investigacion y actualizacion (Cfr.
Guerrero 2011. p. 32).

De esta manera sostiene que el docente siempre debe tener un plan de
desarrollo personal y mejora profesional basado en el analisis de su propia
practica, con metas claras y desafiantes de formacion continua, sabiendo hacer
uso de herramientas de autoaprendizaje, autoevaluacion y actualizacién

permanente, asi como de espacios y oportunidades formativas.

También sostiene que el docente debe comprometerse con su desarrollo
profesional y sus desafios de cambio, con actitud abierta y plena conciencia de
sus fortalezas y debilidades, manteniéndose informados de los aportes de la
investigacion, demostrando interés por la innovaciéon, apertura al cambio, asi

como propdésito de superacion constante.

Por dltimo, sefiala que el docente debe reflexionar permanentemente sobre
su practica profesional y su pertinencia con las necesidades y demandas de los
estudiantes, de la realidad local, nacional y global, en didlogo permanente con

diversos paradigmas, corrientes y modelos educativos vigentes, esforzandose
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por documentar su propio desempefio y por asumir compromisos de mejoray

superacién continua.

2.2. Tipos de aprendizaje

Para clasificar los tipos de aprendizajes que logran los docentes en el
didlogo e intercambios que realizan, utilizaremos la taxonomia de Pozo (1999)
sobre los tipos de aprendizaje. Pozo construye su propuesta presentando
cuatro tipos de aprendizaje distintos, el conductual, el social, el verbal y el
procedimental. En su propuesta estos aprendizajes interactian
complementandose, para llegar a tipos de aprendizaje cada vez mas
complejos. Sostienen que los tipos de aprendizaje menos complejos son los
gue se elaboran de manera implicita, es decir, sin reflexion consciente o de
manera espontanea, y los aprendizajes mas complejos son aquellos que se
elaboran de manera explicita, es decir, con una reflexion sobre el conocimiento
implicito adquirido, a través argumentos légicamente racionales o cientificos.
De esta manera, los aprendizajes implicitos se caracterizan por su funcién
asociativa ya que son producto de relaciones que hace el aprendiz, mientras
gue los aprendizajes explicitos se caracteriza por su funcién constructiva ya
gue son producto de una nueva elaboracién o construccién del conocimiento,
resultado de la reflexion que hubo sobre este. Aqui se presenta el esquema de

la propuesta de los tipos de aprendizaje de Pozo (1999):
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Gréfico 1. Tipos de aprendizaje

Aprgnghza_]c < - Aprendizaje
Implicito asoctative 7 constructive
A
Conductuales
Sociales
Verbales
W Procedimentales
Ezxplicito

Fuente: Pozo, JI. (1999). En Aprendices y maestros: la nueva cultura del

aprendizaje

A continuacion presentamos un resumen de los tipos de aprendizaje.
Hemos obviado el Aprendizaje Social ya que estamos considerando otros
criterios para evaluar las conductas y actitudes de los docentes, criterios que se

relacionan con la colaboracion.

2.2.1. Aprendizaje de sucesos y conductas

En este tipo de aprendizaje, Pozo considera tres modos distintos de
aprendizaje, también crecientes en complejidad y complementarios:
aprendizaje de sucesos, aprendizaje de conductas y aprendizaje de teorias

implicitas.

Aprendizaje de sucesos: condicionamiento clasico

Segun Rebber citado en Pozo (1999) es la forma mas elemental de

aprendizaje de que disponemos los seres humanos es la asociacion implicita
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de varios hechos que tienden a acontecer juntos. Basicamente este tipo de
aprendizaje consiste en asociar un suceso inicialmente neutro o irrelevante con
otro suceso relevante para el aprendiz, bien por su valor fisiologico intrinseco o
por haber sido asociado anteriormente con otro estimulo relevante. Solo
aquellos sucesos que reducen la incertidumbre con respecto a la probabilidad
de ocurrencia de otros sucesos acaban por asociarse a ellos (Cfr. Pozo 1999.
pp. 214y 215).

A esto se le llama mecanismo selectivo y permite reducir la complejidad del
aprendizaje, haciendo mas probable la prediccién de sucesos relevantes, al no
tener que aprender sobre todas las posibles relaciones entre elementos del
ambiente, sino solo sobre aquellas que resulten mas informativas o formen
parte del sistema. Pozo explica “que lo importante es que no se trata de
procesos de inferencia racional, de busqueda explicita de causas, sino de
asociacion implicita entre sucesos, ya que estos MiSMOS mecanismos
selectivos estan presentes en otras muchas especies animales que carecen de

mecanismos de aprendizaje” (Cfr. Pozo 1999. p. 217).

Aprendizaje de conductas: el condicionamiento operante

Mas importante y eficaz que anticipar una situacion o adquirir informacion
gue ocurren en nuestro entorno es lograr controlar los sucesos, haciendo,
mediante el aprendizaje de conductas, que los mas inquietantes vy
desagradables sean menos improbables y los que nos gratificas, mas
frecuentes. (Cfr. Pozo 1999. p. 221).

Aquellas conductas que tengan un efecto gratificador, tendran mas
probabilidad de repetirse. Este el principio basico del condicionamiento
operante o instrumental, desarrollado al detalle por Skinner, mediante el
concepto de reforzamiento. Una conducta queda reforzada, y por tanto
aumenta su probabilidad de ocurrencia, cuando es contingente con la
obtencién de un premio o con la evitacion de un castigo. En cambio sera

castigada, y en consecuencia reducida su probabilidad de ejecutarse, cuando
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es contingente con la presentacién de un castigo o con la retirada de un

premio.

Es importante entender que “los principios asociativos que rigen el
aprendizaje de conductas son por tanto similares a los que gobiernan el
aprendizaje de sucesos, pero el aprendizaje de conductas se diferencia en que

supone la accion del hombre sobre su medio.” (Cfr. Pozo 1999. p. 222).

Aprendizaje de teorias implicitas

Lo que Pozo llama teorias implicitas son ante todo producto de un
aprendizaje implicito basado en procesos de aprendizaje asociativo, mediante
los que estableceriamos una red de conexiones entre unidades de

conocimiento que tienden a asociarse entre si.

Cuando un aprendiz se encuentra con una situacion relativamente nueva,
intenta asimilar esa situacidbn a sus aprendizajes anteriores mediante una
basqueda de elementos de informacion asociados a ese efecto sorprendente,
gue puedan actuar como causa. El origen de estas busquedas es siempre un
problema. Cuando esto sucede, cuando un objeto no se comporta como
esperamos, en lugar de realizar un analisis sistematico y riguroso de posibles
variables, como hariamos si estuvieramos haciendo una investigacion
cientifica, recurrimos de modo implicito a esas reglas simplificadoras
heuristicas, que reducen el espacio de busqueda mediante un atajo cémodo
gue nos facilite una solucién aproximada. Las teorias implicitas serian como
redes ocultas de conocimiento que subyacerian a los modelos que utilizamos
para interpretar el mundo, a las representaciones que activamos y de las que

podemos llegar a tomar consciencia.” (Cfr. Pozo 1999. pp. 231 y 234).

Las reglas de activacion de nuestras teorias implicitas generan, de forma
casi automatica, modelos mentales o representaciones, sin que podamos hacer
explicitos los criterios en que basamos esa construccidon mental. La activacion

repetida de modelos mentales en situaciones idénticas o parecidas, puede
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acabar por condensar y automatizar esas representaciones de forma que se
almacenen, como tales, ya empaquetadas y listas para el consumo cognitivo,
en nuestra memoria permanente. De hecho cuando nos enfrentamos
reiteradamente a un mismo contexto resulta econémico para nuestro sistema
cognitivo disponer de representacion estable, Unica, un esquema que se active
siempre igual, en vez de construir una nueva representacion situacional

inestable para cada contexto.( Cfr. Pozo 1999. p. 235).

Nuestras teorias implicitas tienen una funcion descriptiva o predictiva pero
escasamente explicativa. Dado su origen asociativo, sirven para predecir
sucesos pero no para comprenderlos. La naturaleza de las teorias implicitas
tiene una estructura incompatible con las teorias cientificas o disciplinares. El
conocimiento cientifico o disciplinar se basa en un proceso de reflexion sobre el
propio conocimiento, en una construccion explicita y deliberada de modelos
gue se aleja de los procesos de adquisicion de las teorias implicitas. (Cfr. Pozo
1999. p. 236).

2.2.2. Aprendizaje verbal conceptual

La adquisicidon de informacion

Pozo (1999) sostiene que casi todos los aprendizajes, suelen implicar la
adquisicion de informacion, que en la mayor parte de los casos, es de
naturaleza verbal. Parte de esa informacién se constituye como conocimiento
conceptual, representaciones que contienen un significado como consecuencia
de su relacion con otras representaciones. Pozo sefiala que mientras los
hechos y datos se aprenden de modo literal, los conceptos se aprenden

relacionandolos con los conocimientos previos que se poseen.

Pozo explica que para aprender un hecho o un dato el aprendiz debe hacer
una copia mas o menos literal y exacta de la informacion proporcionada y
almacenada en su memoria. Este caracter reproductivo del aprendizaje de

hechos y datos hace que el proceso fundamental de aprendizaje sea la
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repeticion o repaso del material de aprendizaje (Cfr. Pozo 1999. p. 263). Sin
embargo, el aprendizaje por repaso es un proceso bastante poco eficiente ya
gue sus efectos suelen ser bastante efimeros y muy poco generalizables. Por
este motivo, Pozo sostiene que es conveniente reducir el aprendizaje repetitivo
a aquella informacién cuya condensacion y automatizacién resulte funcional
para nuevos aprendizajes. El aprendizaje sera mas significativo cuantas mas
relaciones logre establecer el aprendiz no solo entre los elementos que lo
componen, sino también, esencialmente, con otros conocimientos previos que
tenga ya en su memoria permanente. La informacién aprendida debe
justificarse en su funcionalidad, o si se prefiere, en su relevancia cultural, de
manera que haga probable su activacion o recuperacion frecuente. (Cfr. Pozo
1999. p. 266).

El aprendizaje significativo

El aprendizaje significativo implicard siempre intentar asimilar
explicitamente el nuevo conocimiento a conocimientos previos que en muchos
casos consisten en teorias implicitas adquiridas por procesos igualmente
implicitos. Pozo sefala que cuando las teorias implicitas se expanden hacia
nuevos dominios o tareas suelen encontrarse con situaciones de desequilibrio
o conflicto, en las que la capacidad de asimilar las nuevas tareas queda
limitada, haciendo posible que comience un proceso de explicitacion que
requiere de una reflexion consciente por parte del aprendiz . Esto produce
situaciones de desequilibrio o conflictos entre los conocimientos previos y la
nueva informacion, abriendo paso a un proceso de reflexiébn sobre los propios
conocimientos, que segun su profundidad, puede dar lugar a procesos de
ajuste por generalizacion y discriminacion o0 reestructuracion o cambio
conceptual de conocimientos previos. El tipo de cambio que tenga lugar en la
estructura de los conocimientos previos (crecimientos, ajuste o
reestructuracion) y con ellos el grado de comprensién alcanzada, dependeran
no solo de la claridad y organizacion de los conocimientos nuevos a aprender,

sino de su relacion con los conocimientos previos activados en el aprendizy la
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reflexion sobre esa relacibn conceptual generada en el aprendiz por la
actividad. (Cfr. Pozo 1999. p. 270).

El cambio conceptual o reestructuracion de lo aprendido.

Pozo (1999) sostiene que la reestructuracion conceptual en un dominio es
necesaria “cuando la estructura de los conocimientos previos — los principios
gue subyacen y organizan sus teorias implicitas — es incompatible con la

estructura de los nuevos modelos o teorias que deben aprenderse” (p. 278).

Sin embargo, sefiala también que hay una tendencia natural a confirmar las
teorias o persistir en ellas aunque acumulen datos en su contra. Es dificil tomar
consciencia sobre los conflictos conceptuales, ya que requieren una reflexién
centrada en el propio conocimiento, y este, al fin y al cabo no se observan en el
mundo, solo en nuestra mente, si somos capaces de mirar hacia ella. Las
respuestas de cambio conceptual radical requieren un conflicto conceptual y no
solo empirico, es decir, confrontar y diferencias dos teorias o explicaciones

distintas con respecto a un mismo suceso (Cfr. Pozo 1999. p. 285).

2.2.3. Aprendizaje procedimental

Los procedimientos se diferencian del conocimiento verbal o conceptual en
gue implican hacer algo, no solo decirlo o comprenderlo. La idea basica de esta
diferenciacion es que las personas disponemos de diferentes, y no siempre
relacionadas, formas de conocer al mundo. Por un lado, sabemos decir cosas
sobre la realidad fisica y social, y por otro, sabemos hacer cosas que afectan
esas realidades. Aungue estos tipos de conocimientos deberian muchas veces
coincidir, muchas veces no es asi. Pozo sefiala que hay numerosos casos en
los que los aprendices no saben convertir sus conocimientos académicos
descriptivos y conceptuales en acciones o predicciones eficaces. (Pozo 1999.
p. 291) a la inversa, también ocurre que ejecutamos acciones que nos
constaria mucho describir o definir. Sin embargo, sefiala que el aprendizaje de

procedimientos puede clasificarse en dos tipos, que se diferencian justamente
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en la consciencia que se toma para programar y ejecutar procedimientos. Estos

tipos serian: las técnicas y las estrategias.

La adquisicion de técnicas

La adquisicion de técnicas, sefiala Pozo, se basa en un aprendizaje
asociativo, reproductivo. Sefiala que pueden identificarse tres fases principales
para la adquisicion de técnicas: a) la presentacion de instrucciones verbales a
través de un modelo b) la practica o ejercicio de las técnicas presentadas por
parte del aprendiz hasta lograr su automatizacion c) el perfeccionamiento y

transferencia de las técnicas aprendidas a nuevas tareas.

La repeticion de técnicas puede ser suficiente cuando se utiliza para
situaciones estables y preestablecidas. Pero ante la presentacion de una
situacion nueva, la rutina automatizada de una técnica no dara pistas de cual
es el error que pudo cometerse o de la posible solucion. (Cfr. Pozo 1999. pp.
293y 298)

Aprendizaje de estrategias

En suma podemos considerar una estrategia como un uso deliberado y
planificado de una secuencia compuesta de procedimientos dirigida a alcanzar
una meta establecida. En este sentido, el dominio estratégico de una tarea
requerira previamente un dominio técnico, sin el cual la estrategia no sera
posible. Pero requiere realizar otros pasos, ademas de aplicar técnicas
aprendidas. De modo sintético, las fases de aplicacion de una estrategia son
similares a las fases necesarias en general para resolver un problema: 1) Fijar
un objetivo o meta de la estrategia. 2) Seleccionar una estrategia. 3) Aplicar la
estrategia, ejecutando las técnicas que lo componen. 4) Evaluar el logro de los
objetivos fijados. (Cfr. Pozo 1999. p. 300)

Ante todo, como acabo de indicar, su aplicacion no seria automatica, sino

controlada. Las estrategias requieren planificacion y control de la ejecucion. El
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aprendiz debe comprender lo que esta haciendo y porqué lo esta haciendo, lo
gue a su vez requerira una reflexion consciente, un metaconocimiento, sobre
los procedimientos empleados. Ademas, implicarian un uso selectivo de los
propios recursos y capacidades disponibles. Para que un aprendiz pueda poner
en marcha una estrategia debe disponer de recursos alternativos, entre los
cuales decide utilizar, en funcion de las demandas de la tarea que se le

presenta, aquellos que cree mas adecuados. (Cfr. Pozo 1999. p. 300)

Los componentes del pensamiento estratégico

Las estrategias requieren tener recursos cognitivos disponibles para ejercer
el control mas alla de la ejecucion de técnicas, requieren ademas un cierto
grado de reflexidon consciente o metaconocimiento, necesario sobre todo para
dos tareas esenciales, segun Pozo (1999): “la seleccién y planificacién de los
procesos mas eficaces en cada caso y la evaluacion del éxito o fracaso

obtenido tras la aplicacion de la estrategia” (p. 301)

Pero ademas hay otros conocimientos 0 procesos psicolégicos necesarios
para utilizar una estrategia. Dificilmente se aplicard una estrategia sin
conocimientos tematicos especificos sobre el area al que ha de aplicarse la
estrategia. Estos incluirdan no solo informacién verbal, sino también un
conocimiento conceptual o comprension de esa area como sistema. Cuanto
mas elaborados sean los conceptos, en lugar de movernos por teorias

implicitas, mas probable sera el éxito de la estrategia. (Cfr. Pozo 1999. p. 301).
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CAPITULO Il

METODOLOGIA

A continuacion se describe la programaciéon de la metodologia empleada y su
ejecucion en campo. Se presentaran los objetivos de la investigacion, el
enfoque investigativo que se adopto, las variables de analisis, los instrumentos

empleados y su aplicacion.

3.1. Objetivos de lainvestigacion

La presente investigacion buscé dar respuesta a la siguiente pregunta:
¢, Qué tipo de aprendizaje estan generando o reproduciendo las préacticas de
intercambio y colaboracion entre docentes para su proceso de formacién

continua? De esta manera se plantearon los siguientes objetivos:

Objetivo general

Determinar los tipos de aprendizaje que las practicas de intercambio
colaborativo entre docentes estan generando o reproduciendo para su

formacion docente continua.

Objetivos especificos

e Identificar las actitudes propias de la colaboracion en las practicas de
intercambio de las docentes en las reuniones de coordinacion de HGE.

¢ Identificar el tipo de conocimiento que se genera en el intercambio de las
docentes en las reuniones de coordinacion de HGE en funcién a los
procesos de reflexién docente.

e Determinar los tipos de aprendizaje que estan propiciando las practicas
de intercambio de las docentes en las reuniones de coordinacion de
HGE.
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3.2. Metodologia de lainvestigacion

3.2.1. deinvestigacion

La presente investigacion se realiz6 con una metodologia de tipo cualitativa.
Segun sefala Maykut y Morehouse, citado en Latorre (1996), la metodologia
constructivista/cualitativa se orienta a describir e interpretar los fenomenos
sociales - y por consiguiente los educativos - y se interesa por el estudio de los
significados e intenciones de las acciones humanas desde la perspectiva de los
propios agentes sociales. Sefala que: “se sirve de las palabras, de las
acciones y de los documentos orales y escritos para estudiar las situaciones
sociales tal como son construidas por los participantes” (p. 199). Sostiene que
el investigador cualitativo intenta penetrar en el interior de las personas y
entenderlas desde dentro, realizando una especie de inmersion en la

situacion y en el fenédmeno estudiado. (Cfr. Latorre 1996. p. 199).

Por otro lado, para la investigacion se utilizé el método de Estudios de
Casos. Segun Mufioz citado en Pérez (2001) el Estudio de Caso es
especialmente util como método de investigacion basado en la descripcion y
analisis de una situacion social determinada pero también es util como una
estrategia para comprender e interpretar hechos sociales. La diferencia
principal entre el estudio de caso y otro tipo de estudios es que el foco de
atencion es el caso, no toda la poblaciéon de casos; lo que no quita, sin
embargo, que pueda haber un interés ultimo generalizable (Cfr. Pérez 2001. p.
222):

Asimismo Mufioz, citado en Pérez (2001), menciona que:
“El caso supone un ejemplo particular, como una unidad individual, ya sea
un individuo, una organizacion, un programa, un fendémeno, un
acontecimiento, etc., debe estar delimitado en un contexto temporal y
geografico, con integridad fenomenoldgica, donde se pueda mostrar

estabilidad y situado en un marco teérico determinado.” (p. 224).
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En esta investigacion, se pretende analizar y comprender los aprendizajes
que logran las docentes HGE de 3° de secundaria, que vendria a ser la unidad
de investigacion, en un espacio y tiempo determinado, que son las reuniones
de coordinacién de HGE para 3° de secundaria que se llevaron a cabo en el
lapso de tiempo de un mes, y dentro de un marco teorico, a saber, el de la

colaboracion entre docentes para la formacion continua.

3.2.2. ganizacion de los elementos ainvestigar

De acuerdo a los objetivos de la investigacion se plantearon los siguientes
elementos como supuestos teoricos a identificar en el caso. Estos se ordenaron
como categorias, que corresponden a los objetivos especificos, y en variables y
subvariables, que consisten en aquello que se quiso identificar mas
concretamente en el caso. Para cada subvariable se ha designado un

instrumento con el cual se recogera informacion relevante para esta.

Tabla 3. Organizacion de elementos a investigar

Categoria Variables Sub-variables Instrumentos
Autocorreccion Entrevista de salida
Entrevista al coordinador de
Actitudes area
personales Autoconocimiento Ficha de observacion de

clases Entrevista de entrada
Entrevista de salida
Entrevista al coordinador de
area Ficha de Observacion
de Actitudes Colaborativas
Compromiso con la | Ficha de observacion de
propia formacion clases Entrevista de entrada
Actitudes para Entrevista de salida

la Necesidad de otros Ficha de observacion de
colaboracion actitudes colaborativas
Actitudes para Entrevista de entrada
el intercambio Entrevista de salida
Entrevista al coordinador
Apertura al didlogo Ficha de observacion de
actitudes colaborativas
Entrevista de entrada
Entrevista de salida
Entrevista al coordinador
Asertividad Ficha de observacion de
reuniones de actitudes
colaborativas
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Entrevista al coordinador

Aprendizajes
para la
formacién
docente

Proceso
reflexion
docente sobre
la practica

de

Proceso de intercambio
de conocimientos sobre
(se definio el contenido
luego de una observacién
sin registro)

Observacion re reunion sin
registro

Entrevistas de entrada
Analisis documentario de
Unidad y Sesion de
aprendizaje

Proceso de intercambio
de conocimientos (se
definio el contenido luego
de observacion sin
registro)

Ficha de observacion de
intercambio de conocimientos
sobre procesos de aprendizaje
Ficha de observacion de
conocimientos sobre estrategias
de ensefianza y aprendizaje de
HGE Entrevistas de salida

Fuente: Claro, N (2012) Aprendizaje colaborativo entre docentes: experiencia
del equipo de Ciencias Sociales de Secundaria del colegio Agustiniano San
Martin de Porres.

El orden temporal en que se aplicaran los instrumentos sefalados sera el

siguiente:

Tabla 4. Cronograma de aplicacion de instrumentos

Oct.

Nov.

Dic.

11 11

17 18 21

22 24 28 06

Entrevista de
entrada

X

Presentacion
de formato
de reuniones
alos
docentes.

Ficha de

observacion
de actitudes
colaborativas

Ficha de
observacion
intercambio
de
conocimiento
S sobre
proceso de
aprendizaje
de los
alumnos

Ficha de
observacion
sobre
estrategias y
recursos
docentes

Fichas de
Observacioén
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de clases

Entrevista de
salida y al
coordinador
académico

Fuente: Claro, N (2012) Aprendizaje colaborativo entre docentes: experiencia
del equipo de Ciencias Sociales de Secundaria del colegio Agustiniano San
Martin de Porres.

3.2.3. lacion de estudio

3.2.3.1. Seleccién de lainstitucion

El criterio para seleccionar la institucion en la que se realizaria la
investigacion seria la promociéon de una cultura colaborativa institucional, de
manera que sus docentes tuvieran una practica colaborativa institucional o
conocimiento sobre esta. Esta cultura, como sefala Rivas, deberia expresarse
en formas de organizacion escolar, de manera que en el ambito docente,
existieran grupos organizados que trabajaran colaborativamente, lo que Fullan

(1999) llamaria cultura colaborativa escolar a pequefia escala.

La institucién seleccionada fue el Colegio Agustiniano San Martin de Porres.
Si bien este colegio no registra ningin documento o directiva en el que se
instituya la formacion de grupos colaborativos de docentes, es una practica
institucionalizada que los grupos de docentes de cada area deban tener dos
horas de reunion semanal. Segun el coordinador académico la indicacion fue
dada de manera oral y viene realizandose desde 1998 afio en que llego el
director actual al colegio. La idea es que las areas tengan un espacio de
coordinacion en cuanto a secuencia de contenidos, capacidades, evaluacion y
actividades escolares propias del area. Esto se asume asi todos los afios.
Debe llevarse por escrito los acuerdos de cada reunion en un cuaderno que
debe estar firmado por los profesores de area, el cual es revisado por el
director.

Si bien, el colegio no cumplia con el criterio de seleccién en cuanto a una

promocién explicita de una cultura colaborativa, lo hemos seleccionado porque
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si han designado a grupos de docentes de area para que trabajen de manera
conjunta. Intuimos que la dinamica grupal entre docentes que el colegio espera
de un trabajo en equipo, ya que en el PEI se sefiala que el perfil del profesor
debe contemplar capacidades para trabajar en equipo. Sin embargo, como
seflala Guerrero, el trabajo en equipo supone de base las capacidades
colaborativas, por lo que consideramos que podiamos analizar el desempefio

colaborativo en estos grupos.

3.2.3.2. Caso de estudio

La poblacién que se observo fue el equipo de docentes del area de Ciencias
Sociales del nivel Secundario del colegio Agustiniano San Martin de Porres,
ubicado en Pueblo Libre. Este equipo cuenta con dos integrantes, a quienes
llamaremos D1 y D2. D1 estéd a cargo de la ensefianza de todos los salones
(dos por grado) de 1° y 2° grado de secundaria en HGE y FCC, y D2 que esta a
cargo de la ensefianza de HGE y FCC de todos los salones de 4° y 5°. Ambas
comparten la ensefianza de 3° de secundaria también en ambos cursos. Cada
una esta a cargo de un salén. Las reuniones de area se llevan a cabo con un
tercer integrante: el coordinador de Secundaria que se encarga de supervisar a
todos los equipos docentes —haciéndose presente en las reuniones- y de
coordinar de manera general las actividades de Secundaria. En el 2010 este
fue coordinador del area de Ciencias Sociales por lo que conoce la forma de

trabajo de las docentes.

Las reuniones de éarea se realizan una vez a la semana y tenian una
duracion de 90min, aprox. Los primeros 45 min estan dedicados a coordinar las
actividades de area. La razén por la que se escogi6 a este grupo fue porque los
45 min restantes, por encargo de direccion, estan dedicados a la coordinacion
del avance de la programacion y ejecucion de las areas para 3° grado de
secundaria, que es el grado que las profesoras comparten. Este momento ya
no cuenta con la participacion del coordinador.

Esta investigacion se centr6é en las reuniones del equipo de Ciencias Sociales
para la programacion y ejecucién de la 2° actividad de aprendizaje de la 2°
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Unidad didactica del ultimo bimestre académico de 3° de Secundaria, en los
45min semanales que tenian para esta tarea. Se considerd que, debido a que
este grupo tiene que concentrarse en el seguimiento de un solo grado, se
tendria mayores posibilidades de encontrar procesos reflexivos, comunes y

colaborativos, tal como lo entiende Perrenoud (2004).

Se les pidio a las docentes que la coordinacion sea sobre el area de HGE,

para facilitar los procesos de observacion de la investigacion.

Este equipo docente viene funcionando tal y como esta compuesto en la
actualidad hace dos afios, cuando D2 entr6 a trabajar como docente en el
centro. D1 lleva tres afos laborando en el centro. El coordinador académico

lleva laborando 8 afios.
3.2.4. nstrumentos y técnicas para la recogida de informacién
3.2.4.1. Entrevistas
Entrevista de Entrada para Docentes

Tuvo como objetivo recoger ideas, opiniones y valoraciones sobre el trabajo
conjunto que vienen desempefando las docentes (Ver Anexo 2). Las
entrevistas se aplicaron antes de comenzar con la etapa de observacion de las
reuniones de area, a cada una de las docentes por separado.
Entrevista de Salida para Docentes

Se realizaron al finalizar la ejecucidon de la actividad de aprendizaje. Tuvo
como finalidad recoger la apreciacion que los docentes tuvieron sobre las
reuniones de equipo en la programacion y ejecucion de esta, asi como también

sobre el autoconocimiento que las docentes tienen sobre sus estilos de

ensefanza y aprendizaje. (Ver Anexo 2)
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Entrevista para el Coordinador de Area

La entrevista al coordinador de area tiene como finalidad recoger
informacion sobre las docentes desde la perspectiva de alguien externo al
equipo, pero que conoce las caracteristicas de éstas y su dinamica como

equipo (Ver Anexo 2)

3.2.4.2. Fichas de observacion

Para la observacion de reuniones se utilizaron 3 fichas. Una para identificar
las actitudes colaborativas de las docentes, otra para identificar el intercambio
de conocimientos sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos y otra para
identificar el intercambio de conocimientos sobre las estrategias y recursos
didacticos. Las dos dultimas fichas se construyeron posteriormente a una
observacion sin registro de algunas reuniones de equipo para determinar los
temas mas recurrentes en las conversaciones de las docentes y hacerlas en

base a estos.

Ficha de Observacion de Actitudes Colaborativas

Tuvo como finalidad recoger informacion sobre las actitudes implicitas en
las conductas o comportamientos de cada una de las docentes en las
reuniones de equipo. Se elaboraron los indicadores a partir de las actitudes
para la colaboracion entre docentes propuestas por Guerrero y Cano. Estas
actitudes fueron agrupadas en tres categorias para facilitar el analisis:

Necesidad de otros, apertura al dialogo y asertividad. (Ver Anexo 3)

Ficha de observacién de intercambio de conocimientos

Los indicadores de las fichas de intercambio de conocimientos, cuyos temas
fueron definidos luego de Observaciones de Entrada sin Registro a algunas
reuniones de coordinacion, se elaboraron considerando las capacidades

contenidas en el proceso de reflexiébn propuestos por Perrenoud e Imbernén -
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describir, analizar, evaluar y proponer. De esta manera, los indicadores se
elaboraron considerando el momento del proceso de reflexion, asi como el
conocimiento que tiene el docente del tema sobre el cual esta intercambiando

en el didlogo con su colega.

Fichas de Observacion de Clases

Tuvo como objetivo identificar las correcciones o modificacion que el
docente realizd en su practica en el aula a partir del intercambio que tuvo en las
reuniones de y registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencién o
reflexion de los docentes en las reuniones de HGE. Ademéas también tuvo
como objetivo recoger informacion relevante sobre los estilos docentes de las

docentes, tal como lo entienden Cuan y Cardenas (Ver anexo 3).

3.2.4.3. Andlisis de Documentos

Anadlisis de Unidad Didactica y Sesion de aprendizaje

El analisis de la Unidad de aprendizaje y Sesiones de aprendizaje tuvo
como finalidad identificar si estas contienen los componentes necesarios para
ser instrumento de programacion, es decir, un instrumento que guie las
actividades de aprendizaje y para ser un instrumento a partir del cual se puede
establecer una comparacion y evaluacion del progreso de las estrategias, de
los procesos de los alumnos, de las puestas en practica docentes. De este
modo, se verific6 que en estas se hallaran la seleccion de capacidades,
elaboracién de indicadores de logro y descripcion de la metodologia que se

aplicaron.
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3.3. Trabajo de campo

3.3.1. bservacion de Entrada Sin Registro

Antes de comenzar la aplicacion de instrumentos se realizaron
observaciones informales, es decir, sin instrumentos de registro, de dos
reuniones de area de HGE. En las observaciones no hubo intervencion del
observador. Este permaneci6 como mero espectador. Este periodo de

observacion tuvo tres objetivos:

e Lograr que las docentes observadas se acostumbraran a la observacion
realizada. Como sefiala Taylor y Bogdan (1998) “Los primeros dias en el
campo constituyen un periodo en el cual los observadores tratan que la
gente se sienta comoda, disipando cualquier idea en cuanto a que el

enfoque de la investigacion serd intrusivos...” (p. 51).

e Conocer la dinamica de las reuniones de grupo con el fin de determinar
si es posible presentarles una propuesta de proceso de reflexion

docente que consideren compatible con su dinamica de equipo.

e Identificar los temas sobre los que suelen conversar mas las docentes
en las reuniones.

El primer objetivo se logré en la medida en que las docentes se mostraron

amables con el observador y no se not6 algun tipo de incomodidad.

Se pudo identificar los temas sobre los que mas conversaron las docentes.
Estos fueron: los procesos de aprendizaje de los alumnos y las estrategias de

ensefanza-aprendizaje del area.

Se pudo identificar la dinamica de las docentes en las reuniones. Si bien no
era una dindmica colaborativa que promoviera la reflexiébn sobre la préctica,

expresaron seguir un orden en las reuniones (0 al menos la intencion de
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hacerlo) que les permite analizar las practicas que desempefian, por lo que se
consideré adecuado presentarles una propuesta que delinee el proceso de

reflexiébn colaborativo.

3.3.2. Confeccion de las Fichas de observacion sobre los procesos de

intercambio

A partir de los temas mas recurrentes en las reuniones se construyeron la:
“Ficha de observacion de intercambio sobre procesos de aprendizaje de los
alumnos” (FOIPAA) y “Ficha de observacion de intercambio sobre estrategias
didacticas” (FOIED).

Los indicadores siguieron el esquema de reflexion sobre la préactica

(descripcién, analisis, evaluacion y acuerdos). De esta manera, para la
FOIPAA, presenta verbos similares a los del proceso de reflexion.
Sobre la FOIED, literalmente se colocaron las capacidades de describir y
analizar en los indicadores. Para la capacidad de evaluacion, se colocé la
habilidad de “emiten (juicios)” y “discuten”, y para la capacidad de lograr
acuerdos para la practica, “proponer y/o adecuan” (Ver Anexo 3)

3.3.3. Entrada al campo

3.3.3.1. Presentacién formal

Se presentd a las docentes el documento “Pauta para reunion de docentes
del area de HGE” de acuerdo a lo programado (Ver Anexo 1). Se les explico
gue este contenia una propuesta para guiar las reuniones de HGE y que
podian aceptarla para el desarrollo de sus reuniones. Se reviso con ellas este
documento. Aceptaron seguir las pautas, afirmando ademas que la propuesta
se parecia mucho a la dinamica que ellas llevaban a cabo en susreuniones.

La finalidad de presentarles este documento fue confirmar si son capaces de
seguir las pautas para realizar un aprendizaje colaborativo que promueva la

reflexion sobre la practica o, en su defecto, identificar cuan familiarizadas

50



estan con las practicas colaborativas, una vez que la reconocen de manera

explicita en la hoja de pautas y han aceptan seguirla.

3.3.3.2. Aplicacion de los instrumentos

Las Entrevistas de Entrada para Docentes (EED) se aplicaron de acuerdo al
cronograma dado a cada docente por separado. Se pudieron plantear todas las

preguntas programadas.

Las EED no arrojaron datos para la subvariable Apertura al Dialogo, tal
como se habia previsto (Ver tabla 1.0rganizacion de elementos a investigar ).
El guién de entrevistas no fue elaborado con las preguntas adecuadas para

recoger informacion sobre este tema.

Las Entrevistas de Salida para Docentes (ESD) se aplicaron de acuerdo al
cronograma sSin que se presentara ningun inconveniente metodologico. La
Entrevista al coordinador académico también se aplic6é de acuerdo a lo
programado. Sin embargo, no arrojo informacion relevante para las subvariable
Asertividad y para la subvariable Autocorreccion. En el guion de entrevista no
se elaboraron las preguntas adecuadas para que el coordinador de area
pudiera dar su opinién sobre los procesos de “metacogniciéon” o “correccion de
su propio aprendizaje” de las docentes. De igual manera, tampoco se
elaboraron preguntas para que diera su opinidbn sobre las la subvariable

“Asertividad”.

Las Fichas de observacion (FOIPAA y FOIED) se llevaron a cabo en una
sala para reuniones pequefia que es complementaria a la sala de profesores.
De las tres reuniones a ser observadas, segun el cronograma, solo se
registraron dos. En la tercera reunion las docentes, que habian decidido
elaborar conjuntamente la evaluacion bimestral en dicha reunién, prefirieron
guedarse en la sala de profesores. Ahi, D1 se dedic6 a terminar un trabajo que

tenia pendiente de un curso que ambas estaban llevando, D2 se dedico a
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revisar corregir examenes de alumnos, a pasar notas y a conversar con los

profesores sobre los libros de texto.

Se considero pertinente utilizar la informacién recogida a partir de la FOIED
gue para subvariable “Compromiso con la Propia Formacién Docente”, a pesar
de que esto no estaba programado en la tabla “Organizacion de los elementos
a investigar”. Por otro lado, este instrumento, sin embargo, no arrojé datos
relevantes para la subvariable *“Asertividad” debido a que las en
conversaciones e intercambios docentes no se presentaron situaciones en las
gue pudieran demostrar enunciados 0 expresiones propias o contrarias a una

actitud asertiva.

Sobre la aplicacion de Las Ficha de observacion de clases (FOCL), de las
cuatro clases que se habia programado observar de cada docente (en total
ocho sesiones), solo se pudieron hacer tres para cada docente. En ambos
casos no se pudo realizar la observacion de la 3° sesion de las cuatro.

Por otro lado los items de esta ficha no fueron adecuados para recoger datos
sobre los estilos de ensefianza para la subvariable “Autoconocimiento”. Sin
embargo, aun asi, se ha aprovechado la informacion recogida para analizar el
autoconocimiento que los docentes tienen sobre su estilo de ensefanza,

correspondiente también a la variable “Autoconocimiento”.

Sobre los documentos para analizar, solo se facilito la sesion de

aprendizaje, mas no la Unidad Didactica (ver Anexo 4).

3.3.4. Eliminacién de la subvariable Asertividad

Si bien la mayoria de instrumentos se aplicé de acuerdo a lo programado,
cumpliendo los objetivos que cada uno tenia, sin embargo, las Ficha de
observacion de Actitudes Colaborativas y Entrevista al Coordinador de Area no
resultaron ser efectivos para recoger informacion relevante sobre la subvariable
“Asertividad” por lo que se ha decidido eliminar la subvariable Asertividad y

obviarla de todo el proceso de sistematizacion y analisis de informacion.
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CAPITULO IV

ANALISIS DE LA INFORMACION

A continuacion se presenta todo el proceso de ordenamiento y analisis de la
informacion recogida a partir de los instrumentos. Se explica la metodologia
utilizada para el procesamiento de informacién y luego se presenta el desarrollo

del proceso.

4.1. Plan de analisis

A partir de la informacién recogida de los distintos instrumentos, se
procedera a hacer una triangulacion de la informacion recogida. Segun Marifio
(2006), citando a Arias, sefala que la triangulacién metodolégica es un proceso
de contraste entre las técnicas de investigacion que permite comparar y
completar los resultados de cada una de ellas sobre un objeto de estudio
comun con el objetivo de perfeccionar la validez y confiabilidad del conjunto del
trabajo. Sefiala ademas que es un recurso que se emplea con frecuencia en
trabajos de investigacion y que permite un desarrollo pausado, amplio y

reflexivo entre las fases y técnicas de estudio de los fendmenos sociales.

A partir de la triangulacion se realizé andlisis de contenido y analisis de los
discursos. El andlisis de contenido centra su atencién en el mensaje con un
modelo cerrado que determina instrumentos para la recogida de informacion. El
analisis del discurso tiene como uno de sus principales objetivos el
desenmascaramiento de las légicas que operan bajo el lenguaje. Este supone
un giro en el paradigma epistemolégico ya que no se considera que el lenguaje
tenga una funcion meramente descriptiva, sino que tiene la capacidad de crear

realidades.

De esta manera, el proceso metodoldgico seguido en esta investigacion
consisti6 en establecer un modelo cerrado de categorias, variables y

subvariables (excepto en el caso de las subvariables sobre el intercambio de
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conocimientos), con su consecuente elaboracion de instrumentos, procurando

que estos fuera variados, asegurando asi la posterior triangulacion.

El andlisis de contenido se presento en la estructura de la investigacion bajo
el nombre “Descripcion de la subvariable...”. Ahi se describid la informacién
recogida por los instrumentos, lo que corresponderia al analisis de contenido.
Luego se paso al analisis de discurso que se presenta en la investigacion bajo
el nombre de “Analisis de la sub-variable”. En esta parte se hizo el contraste
entre los discursos encontrados en las descripciones. Luego de esto se
presentd una sintesis de las subvariables, correspondiente a la variable que las
engloba, bajo el nombre “Sintesis de variable...”. Para esta sintesis, en algunos
casos, se interpretaron las conductas encontradas a partir del marco tedrico.
Finalmente se presenta la sintesis final de las variables que corresponden a la
categoria que las engloba bajo el nombre “Conclusion de la categoria...”. En
base a estas conclusiones se elaboraron las conclusiones finales de la

investigacion.
A continuacién se presenta la relacion de instrumentos que se emplearon
para la descripcion y analisis de la informacién, modificados de acuerdo las

circunstancias que se presentaron en la aplicacion de estos.

Tabla 5. Organizacion de elementos a investigar Il

categoria Variables Subvariables Instrumentos
Actitudes para Autocorreccion Entrevistas de entrada
la colaboracion Autoconocimiento | Ficha de observaciéon de clases
Actitudes Entrevista de salida
Entrevista al coordinador de area
personales Ficha de Observacién de Actitudes
Colaborativas
Compromiso con | Ficha de observacion de clases
la propia Ficha de observacion de actitudes
formacion colaborativas
Entrevista de entrada
Entrevista de salida
Necesidad de Ficha de observacion de actitudes
otros colaborativas
Actitudes Entrevistas de entrada
Entrevista de salida
para el Entrevista al coordinador
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intercambio | Apertura al Ficha de observacion de actitudes
dialogo colaborativas entrevista de salida
entrevista al coordinador

Aprendizajes Proceso de Proceso de | Observacion re reunion sin registro

para la reflexion intercambio de | Entrevistas de entrada

formacion docente conocimientos Ang[|5|s docum_ent_ano de Unidad vy
docente sobre la Sesion de aprendizaje

sobre  procesos

préactica . Ficha de observacién de intercambio de
de aprendizaje de | .onocimientos  sobre  procesos  de
los alumnos aprendizaje
Ficha de observacién de conocimientos
Proceso de | sobre estrategias de ensefianza vy

intercambio  de | aprendizaje de HGE

conocimientos Entrevistas de salida

sobre estrategias
de ensefianza y
aprendizaje de
HGE

Fuente: Claro, N (2012) Aprendizaje colaborativo entre docentes: experiencia
del equipo de Ciencias Sociales de Secundaria del colegio Agustiniano San

Martin de Porres.

4.2. Presentaciéon y procesamiento de lainformacién

A continuacion se presentara la descripcion de la informacion recogida,

analisis y conclusiones parciales de las variables.

4.2.1. Categoria Aprendizajes para la Formacion Docente

4.2.1.1. Descripciéon de informacion para la Variable Proceso de reflexion

sobre la préactica

Con respecto a la informacion registrada a partir de la presentacion del
documento “Pautas para las reuniones de area”, las docentes sostuvieron que
seguian una estructura parecida a la de la propuesta en sus reuniones de area,
es decir, una estructura similar a la de “descripcion, analisis, evaluacion y

acuerdos” para conversar sobre la programacion y ejecucion en aula.

En las Entrevistas de Entrada para Docentes, sobre el concepto o idea tienen

de la finalidad o objetivos de las reuniones se registro lo siguiente: D1 sefiala
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gue el espacio de reunion de las docentes de HGE, ademas de tener la
finalidad de coordinar y supervisar que los temas que llevan ambos salones de
3° de Secundaria sean los mismos, tiene la finalidad de “tratar de decir en qué
los chicos esta fallando.”. Sefiala que esta finalidad es de ellas como docentes,
a diferencia de la otra finalidad que les encargé Direccién (la de supervision de
contenidos). D2 al igual que D1, sefiala que la finalidad de la Direccion con las
reuniones de las docentes de HGE es que vayan paralelo en los temas que
desarrollan en los salones de 3° de Secundaria, pero sostiene que para ellas,
como docentes, la finalidad ademas es elaborar un objetivo de aprendizaje que

guie su trabajo.

Por otro lado, D2 sefiala que en las reuniones ella y su colega intercambian
y combinan estrategias, y que ellas deciden si ponen en practica en aula
poniéndole “su toque” personal. Sefiala que introduce y propone pequefios
cambios de acuerdo a las necesidades de los alumnos. Por ejemplo, cuando ve
gue los alumnos estan estresados, decide pasarles un video. D1 sefiala que
las reuniones resultan beneficiosas ya que tanto ella aprende estrategias de
D2, como D2 aprende de D1. Sostiene que “se abren distintos modos de

trabajar’ y que los alumnos también se benefician de eso. (Ver anexo 5)

Sobre La Unidad didéactica y la Actividad de Aprendizaje, se pudo constatar
que las D1 y D2 utilizaron el modelo de la Doble T, modelo que propone la
institucion educativa. Tanto la Unidad Didactica como la Actividad de
Aprendizaje estan completas, es decir, contienen las capacidades
seleccionadas para el bimestre, los indicadores de logro, indicadores de

evaluacion, contenidos y estrategias metodolégicas.

A partir de la Ficha de Observacion de Intercambios sobre el Proceso de
Aprendizaje de los Alumnos se registré el desempefio de las docentes en las
distintas fases de reflexion sobre la practica que se llevarian a cabo en las

reuniones de coordinacién de HGE. La informacion recogida fue la siguiente:
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Sobre la Fase de Descripcion del tema Procesos de Aprendizaje de los
Alumnos, en la primera reunion de coordinacion observada, D1 sefialé que los
alumnos “estan acostumbrados a trabajar en grupo” (Ver en anexo 7 - FOIPAA-
15-11). Por parte de D2 no hubo comentarios sobre los procesos o
caracteristicas de los alumnos. En la siguiente reunién observada, D2 sefial6
gue “los alumnos de 3° tienen dificultades para definir” (Ver Anexo 7- FOIPAA-
22-11). Ante dicha afirmacion, D1 comentd un caso sobre esta dificultad que

ella también habia notado desde su experiencia.

Sobre la fase de analisis de los Procesos de Aprendizaje de los Alumnos,
en lo que se refiere a la capacidad de las docentes de caracterizacion y
contrastacion de los aprendizajes de los alumnos con enfoques pedagdgicos,
en la primera reunion observada no hubo comentarios ni intercambios de ese
tipo. En la segunda reunion D2 continda con el comentario que hizo sobre la
dificultad que tienen los alumnos para definir y establece una comparacion
entre los alumnos de 3° de secundaria y los de 5° de secundaria, a quienes
también ensefia. Sefiala que los alumnos de 5° de secundaria tienen mayor

capacidad para definir.

Sobre la fase de la evaluacion y acuerdos que surgen en base a los
procesos o reflexiones que habrian realizados, en la primera reunién se registré
la propuesta para la actividad de aprendizaje por parte de la D2. Esta delimitd
el contenido a trabajar, sefialé6 que se trabajaran solo 4 continentes- "ya que
“Ameérica” ya ha sido trabajado de manera indirecta en otras actividades”-;
menciond que ya habia coordinado los temas que se iban a trabajar en la
fichas con la profesora de inglés; describi6 el momento en el que se
presentarian las fichas interdisciplinarias, las lecturas complementarias y el
trabajo en grupo. Propone la siguiente secuencia: Fichas en ingles de los
continentes que trabajaran en el area de inglés, Lecturas del libro
complementarias, Trabajo grupal en el que expondran un pais que los alumnos

hayan escogido de un continente.
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D1 sefialé que también habia conversado con la profesora de inglés y que
estaba al tanto de las coordinaciones. Del mismo modo que D2, también sugirio
ya no trabajar América. Va aceptando las propuestas de la D2 conforme va
escuchandolas. Se muestra conforme con el trabajo en grupo. Sostiene que los
alumnos de su clase ya estan acostumbrados a trabajar en grupo. Sefiala que
la mejor manera de trabajar los temas de la unidad es interdisciplinariamente
porque “sino el tiempo ya no alcanza”. Por otro lado, en la observacion que se
hizo de la segunda reunion, sobre la dificultad de los alumnos para definir, D2
sostiene que tiene que trabajar mas esa capacidad con los alumnos y que a
estos no se les puede exigir mucho en el area porque es mas compleja, lo que

en cambio si hace en el area de Formacion Ciudadana.

A partir de la Ficha de Observacién de Intercambio sobre Estrategias
Didé4cticas (FOIED), en lo que se refiere a la Fase de Descripcion, se registro lo
siguiente: en la primera reunién D2 explica y comunica a D1 cada una de las
estrategias de la secuencia general propuesta para la actividad de aprendizaje.
Mas adelante D2 propone otra estrategia: que los alumnos por grupo ubiquen
paises en el calco de un mapa mudo sobre una mica. D1 define los contenidos
gue se trabajard en dicha estrategia (Ver anexo 7-FOIED-15-11). En la
segunda reunioén, sobre las estrategias anteriormente descritas y ya ejecutadas
en el aula D2 comenta que los alumnos se demoraron demasiado en calcar los
mapas, que se pasaron toda la clase haciéndolo y no se pudo avanzar mas.
Sefalo que la profesora de inglés no habia desarrollado la ficha
interdisciplinaria con los alumnos de la manera en la que habian acordado.
Sostiene que los mapas no estan ayudando a los alumnos a captar la
informacion. Comenta que los alumnos “quieren que se les dé la respuesta
exacta”. Ejemplifica la situacion comentando que en una clase explico6 muchas
veces lo que es la “politica publica, pero que no les decia el concepto exacto, a
pesar de que habia utilizado diversos recursos y estrategias (lecturas,
esquemas, lluvia de ideas), los alumnos no pudieron redactar. (Ver anexo 7
FOIED 22-11)
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D1 comenta que cuando formula preguntas de desarrollo para que los
alumnos, estos continuamente preguntan sobre el tema sobre el que tienen que
redactar a pesar de que ella ya lo ha explicado. Ambas docentes sefialan que
tienen que explicar las lecturas que van realizando en voz alta en clase ya que
los alumnos “no entienden”. Por otro lado, D1 al igual que D2 sefiala que los

alumnos no estan aprovechando los mapas y las micas.

En la fase de andlisis de la pertinencia de las estrategias, aunque las
afirmaciones registradas no son consideradas por el observador exactamente
como una formulaciéon producto de un analisis, aun asi se le registré en este
rubro porque se consideré que hubo una intencion de hacerlo. Mas adelante
explicaremos con mas detalle esta afirmacion. De esta manera registramos en
la primera reunion que D2 confiimd que la estrategia de fichas
interdisciplinarias y trabajos grupales eran los mas adecuados ya que no habia
mucho tiempo para desarrollar la unidad didactica. En la segunda reunion la D2
Sefala que los alumnos no pueden redactar. Sefala que los alumnos dan las
respuestas de memoria (continuacion de la idea de que los alumnos no saben
redactar) y sostiene que “hay que ser mas condescendientes” con los alumnos
por este motivo. Comenta que le sugirio a la profesora de comunicacion que los
alumnos debian tener un mayor seguimiento para mejorar la redaccion. Esta
afirma que los alumnos si son capaces de redactar bien. Sobre la D1 no se
pudo registrar algin comentario que pudiera considerarse como producto de un

analisis.

En la fase de evaluacion de estrategias, en la segunda reunion D2 sostiene
gue el trabajo grupal no conviene para hacer los mapas ya que los alumnos se
distraen mucho y porque es un trabajo que pueden hacer individuamente. D1
no realiza ningln comentario que pueda considerarse como la emisién de un

juicio sobre las estrategias.

Sobre las propuestas 0 adecuacion de estrategias y/o recursos, D1 frente al
problema de redaccién sostiene que es conveniente hacer preguntas sencillas

a los alumnos o hacer examenes orales ya que, ademas, no implica tanto
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esfuerzo al momento de corregir. D2 sefiala que utilizard el recurso de
preguntas, pero estas no seran complejas ya que los alumnos no son capaces
de redactar una respuesta compleja. Frente al problema que plante6 D2 sobre
el poco aprovechamiento de parte de los alumnos de los mapas, D1 propone
colorear las micas. Sefala que los alumnos ya saben cémo hacerlo porque el

afo anterior lo hicieron y “quedd bonito” (Ver anexo 7- FOIED 22-11).

Por otro lado, D2 acepta la sugerencia de D1 sobre colorear los mapas para
ejecutarla en clase. Propone ademas revisar las fichas interdisciplinarias con
los alumnos, ya que la profesora de inglés no lo hizo. D2 le sugiere a D1 ya no
juntar a los alumnos en grupos para hacer el trabajo de las micas, pues pueden

hacerlo individualmente.

Sobre las Entrevistas de Salida para Docentes (ESD), cuando se pidi6 a las
docentes que reconocieran qué parte del documento “propuesta para reunion
de docentes del area de HGE” habian desarrollado mas en sus reuniones,
tanto D1 como D2 reconocieron que la fase en la que habian permanecido era
la descriptiva. D1 al inicio sostuvo que habian trabajado mas la descripcion y el
analisis, pero mas adelante se rectificd. D2 sefiald que se quedaron en la fase
de descripcion, que no llegaron a profundizar en lo que es analisis, solo en
algunas cosas, y que lo mismo habia ocurrido con la fase de evaluacion.

Por otro lado, cuando se les pidi6 que reconocieran sobre qué los temas
conversaron o intercambiaron mas en las reuniones, D1 en un comienzo sefialo
gue habian hablando tanto de los procesos de aprendizaje de los alumnos,
como de las estrategias ya que ambas se complementan. Cuando se le
pregunta si es que han contrastado los procesos o aprendizajes de los alumnos
con las propuestas del DCN o del PEI, sefala que no. Mas adelante sefiala que
se han concentrado mas en las estrategias, en proponer “como pueden abordar

tal tema”.
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4.2.1.2. Anélisis de subvariable Proceso de intercambio de conocimientos

sobre procesos de aprendizaje de los alumnos

En las reuniones sobre la fase de descripcién se ha observado que D1y D2
dan algunas ideas dispersas sobre las caracteristicas de los alumnos, como
por ejemplo, que “estan acostumbrados a trabajar en grupo”, afirmacién que
suele justificar la eleccion de esta estrategia; o como D1 quien sefialé que los
alumnos de 3° tienen dificultades para definir. Se notd la intencién de sefalar
las situaciones problematicas en los procesos de los alumnos, pero no hubo
descripcion sobre estas, es decir, no se profundizé en las afirmaciones

realizadas.

Si bien los temas mencionados por las docentes eran dispersos y
superficiales, si se pudo notar de modo implicito que la conversacion estaba
orientada por los indicadores de logro de la Unidad Didactica, pero parece que
esto se debe a una preocupacion de las docentes por llevar a cabo los
contenidos de la actividad de aprendizaje mas que por las capacidades. Se
evidencido mayor interés las estrategias didacticas que ejecutarian y tanto no
analizar y evaluar el proceso de aprendizaje de los alumnos, lo que
corresponderia a una preocupacion por el desarrollo de las capacidades de la
Unidad Didéctica.

Sin embargo, en cuanto a D2, aunque no llega a un nivel de analisis de los
proceso de aprendizaje de los alumnos, se nota una intencion de profundizar.
Trata de diferenciar o comparar procesos entre los alumnos de 3°y los de 5° en
cuanto a su capacidad de definir. Sin embargo, no hay caracterizacion y la

comparacion no llega a hacerse de manera optima.

Sobre los acuerdos para la programacion o ejecucion, no se llega a nada
concreto tampoco, solo se mencionan ideas vagas, como por ejemplo, cuando
D2 afirma que se tiene que trabajar la capacidad de definir y D1, que se tiene
gue exigir menos al alumno. La secuencia de actividades de aprendizaje

propuesta por Silvia y aceptada por Miriam, registrada también como “acuerdo”
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no se realiza en funcién a las caracteristicas de los alumnos, en cambio, suelen
mencionar mucho el factor tiempo, que concierne mas a los intereses de D1y
D2, motivo por el cual también prefieren la estrategia de trabajos grupales y

exposiciones.

D1 afirmé inicialmente que aparte del objetivo que les habia encargado
Direccion, también realizaban un analisis sobre el desempefio de los alumnos
en las reuniones de area (“tratar de ver en qué estan fallando los chicos”). Sin
embargo, a pesar de que pudo observar esta intencion, esto no se realizo de
manera consistente. D2 sostuvo que las reuniones de HGE para ella
significaban sobretodo definir el objetivo de las actividades. Sin embargo, en
las reuniones estos no se mencionaron explicitamente, y en cambio estuvieron
de manera implicita para la planificacion de las estrategias didacticas para la
actividad de aprendizaje y no para la evaluacion de los procesos de los

alumnos.

Tanto D1 como D2 confirmaron que ellas seguian una secuencia o dinamica
parecida a la propuesta en el documento “pautas para las reuniones de HGE”,
sin embargo, esto no se evidencié en las reuniones de las docentes. En las
entrevistas de salida ambas reconocieron que en las reuniones, de las cuatro
fases propuestas en el documento, habian alcanzado solo la fase de
descripcion. De esto se puede deducir que las docentes tienen conocimiento
sobre lo que significa llevar a cabo estos procesos, o de las capacidades que
estan en juego y tienen la capacidad de reconocer sus propios procesos una
vez que se les induce a mirarlos desde otra perspectiva o les da una segunda

mirada, que ya es de por si un inicio de reflexién sobre la practica.

42.1.3. Anélisis de la Sub-variable Proceso de intercambio sobre las

estrategias didacticas para HGE.

Para la descripcion de las estrategias ya ejecutadas en aula, ambas
mencionaron algunos incidentes ocurridos en clase, como por ejemplo la D2 la

demora de los alumnos para calcar los mapas mudos en las micas, que la
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profesora de inglés no desarrollo las fichas interdisciplinarias, que los mapas no
estan ayudando a los alumnos a captar la informacion, pero no detalla mas
informacion, es decir no hay una real descripcion de los incidentes. Los temas
fueron dispersos y la informacién descrita no llegd a ser procesada de tal
manera que favoreciera un posterior andlisis. Sin embargo, sobre la afirmacién
de D2 que los alumnos “quieren que se les dé la respuesta exacta”, si puede
considerarse que hubo mayor profundizacion, ya que hubo descripcion de una
situacion que ocurrié en clases: “expliqué muchas veces lo que es la politica
publica, pero que no les decia el concepto exacto, a pesar de que habia
utilizado diversos recursos y estrategias...”. Esta descripcion de la experiencia
de D2 al parecer propicié a D1 a describir también casos similares que habian

ocurrido en su clase.

Aun asi, en la fase de analisis tanto D1 como D2 no lograron realizar
analisis sobre las programaciones de estrategias ni de la ejecucion de estas.
Por ejemplo, no se registraron los motivos por los cuales no se estan
aprovechando las micas, lo que hubiera sido un indicio de trabajo analitico.
Sobre el problema de redaccién de los alumnos que introdujo D2 y continu6
D1, solo mencionaron que estos suelen responder de memoria y que tendrian
gue ser mas condescendientes, lo que tampoco llega a ser un trabajo analitico
para la busqueda de motivos sobre la eficacia o pertinencia de las estrategias.
Sin embargo, se puede notar mas esta intencién en D2 que en D1 para realizar
un analisis. Por ejemplo, D2 comenta que le sugiri6 a la profesora de
comunicacion que los alumnos debian tener un mayor seguimiento para
mejorar la redaccion, lo que demuestra que esta tratando de descomponer el
problema y verlo como algo integral. D1 no hizo comentario alguno que pudiera
considerarse como un trabajo de analisis. Aunque ninguna de las dos realizan
analisis, en el caso de D2 se registré mas coherencia entre las descripciones y
posteriores afirmaciones por lo que fueron consideradas por el observador
como producto de un andlisis de la situacion, sin embargo aun asi no éstas
llegan realmente a tener la profundidad necesaria para ser un andlisis, ya que
no existe la utilizacion de conceptos o caracterizaciones que definieran o dieran

un criterio de los problemas en la aplicacion de estrategias.

63



Los juicios que emitieron y las propuestas para hacer frente a las
situaciones probleméaticas no tenian una sustentacion légica, es decir no hay
una consecucion de argumentos. Por ejemplo, D1 sostiene que frente al
problema de redaccion de los alumnos, prefiere hacer preguntas sencillas o
hacer examenes orales y que ademas esto le ahorra tiempo al momento de
corregir. D2 plante6 una solucién similar, ademas de confirmar que la
estrategia de fichas interdisciplinarias y trabajos grupales eran los mas

adecuados ya que no habia mucho tiempo para desarrollar la unidad didactica.

Las docentes dan respuestas a los problemas descritos pero sin pasar por
un proceso de reflexion, sin embargo, las afirmaciones que dieron sobre la
programacion de estrategias y sobre su ejecucion superaron en cantidad a las

descripciones sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos.

42.1.4. Andlisis de la variable Procesos de Reflexion

De acuerdo a los procesos que las docentes tuvieron en sus reuniones —
descripcion, andlisis, evaluacion y acuerdos o propuestas — determinaremos los
tipos de aprendizaje que se propiciaron o reprodujeron en sus reuniones. Se

utilizara el criterio que propone Pozo.

En descripcion, analisis y evaluacion de los procesos de aprendizaje de los
alumnos o de las situaciones problematicas las docentes no hicieron uso de
conceptos (no hubo caracterizacion, comparaciones concretas, alusion a los
indicadores de la unidad didactica). Pozo sefiala que uno de los indicadores de
gque se esté elaborando un aprendizaje significativo es la utilizacion de
conceptos que hagan explicitos los conocimientos, que condensen la
complejidad de un fendbmeno del cual ya se tienen conocimientos previos, vale
decir, conocimientos implicitos. Sostiene que sin los conceptos no podemos

hacer explicitos los criterios en que basamos esa construccion mental.
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Esto se evidencid en las docentes. Hicieron mencién de algunas situaciones
problematicas pero el tema no trascendia a una mera mencion. No se podia
identificar una secuencia logica de argumentacion en las conclusiones o0 en

propuestas para hacerles frente a dichas situaciones.

La mencidn del problema de redaccion de los alumnos si propicié en ambas
docentes una mayor descripcidon de situaciones representativas y en la D2
propicio la mencién de un posible factor del problema Tal vez en ese caso las
docentes se pudieron acercar mas a una situacion de analisis de los hechos y a
un conflicto cognitivo que propicie una reflexion consciente, como sefala Pozo,

gue seria un indicio de un aprendizaje significativo.

Podriamos concluir que las docentes estan elaborando y reproduciendo un
aprendizaje basado en teorias implicitas, es decir un aprendizaje asociativo,
caracteristico del tipo de aprendizaje conductual. Como sefiala Pozo las teorias
implicitas tienen una funcidn descriptiva o predictiva pero escasamente
explicativa. Dado su origen asociativo, sirven para predecir sucesos pero no

para comprenderlos.

Por otro lado, las docentes han dedicado mas tiempo a la mencion de la
programacion, ejecucion y dificultades en las estrategias didacticas para HGE
gue a la mencion de los procesos de aprendizaje de los alumnos. Parecen mas
interesadas en solucionar los problemas que se les presentan evidentes en la
practica. Tal vez esto se deba al encargo que tienen de Direccién de coordinar
los contenidos en ambos salones, lo que les apremia en solucionar los
problemas que pudieran retrasar el avance de contenidos. Esto se contradice
con la afirmacién tanto de D1 como D2 de que sus objetivos particulares como
docentes para las reuniones de area eran diferentes al de la direcciéon y que
buscaban intercambiar y analizar los problemas de la practica. Dada esta
situacion, los aprendizajes para la formacion docente que se estarian
propiciando en las reuniones serian sobretodo sobre estrategias didacticas y
estarian propiciando mas aprendizajes de tipo procedimental.
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Como sefala Pozo, los procedimientos se diferencian del conocimiento
verbal o conceptual en que implican hacer algo, no solo decirlo o comprenderlo.
Aun asi sefiala que un aprendizaje procedimental o un hacer algo, necesita
también de un soporte conceptual y reflexivo que se transforme luego en
predicciones que se vean reflejadas en ejecuciones practicas eficaces (Cfr.
Pozo 1999:291).

Dentro de este tipo de aprendizaje Pozo separa dos modos o fases: la
adquisicidon de técnicas y el aprendizaje de estrategias. Sostiene que el primero
se basa en un aprendizaje asociativo, reproductivo La repeticion de técnicas
puede ser suficiente cuando se utiliza para situaciones estables vy
preestablecidas. Pero ante la presentacion de una situacion nueva, la rutina
automatizada de una técnica no dara pistas de cudl es el error que pudo
cometerse o de la posible solucion. (Cfr. Pozo 1999:298). Las estrategias, en
cambio, requieren tener recursos cognitivos disponibles para ejercer el control
mas alld de la ejecucion de técnicas, requieren ademas un cierto grado de
reflexion consciente, a base de un conocimiento conceptual o comprensiéon del
area como sistema y, ademas de eso, dos tareas esenciales mas: la seleccion
y planificacion de los procesos mas eficaces en cada caso y la evaluacion del
exito o fracaso obtenido tras la aplicacion de la estrategia. (Cfr. Pozo
1999:301).

Consideramos que las docentes, por las modificaciones que propusieron
con respecto a las estrategias, de acuerdo a lo que implica el aprendizaje
procedimental, se quedaron en el nivel de aprendizaje de técnicas. Como ya se
ha mencionado, no se registro la reflexion a partir de conceptos que propiciaran
la seleccidn de una estrategia determinada. La planificacion de estrategias o la
modificacion de estas luego de la ejecucion fueron en realidad planificacion de
técnicas, ya que no hubo reflexion conceptual y tampoco se consideré la

técnica dentro de un todo estratégico.
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4.2.1.5. Conclusion de aprendizajes para la formacion docente

En conclusion podemos afirmar que en el didlogo entre las docentes hubo mas
concentracion en las estrategias didacticas (o aplicacion de técnicas), que en
los procesos de aprendizaje de los alumnos. Se puede decir que hay
predominancia por el aprendizaje procedimental, antes que el conceptual.
Aunque en ambos casos, las docentes llegaron solo al nivel descriptivo del
proceso de reflexion, basado en aprendizaje de teorias implicitas.

Por otro lado, podemos afirmar que las docentes tienen la capacidad para
reconocer los procesos de aprendizaje que estan promoviendo en las
reuniones de coordinacion si es que se llama su atenciéon hacia estos. Si bien
en la entrevista de entrada afirmaron que si realizaban un proceso de
intercambio similar a la propuesta de reflexion docente que se les presentd (en
el documento “Pautas para las reuniones de coordinacion del HGE), en la
entrevista de salida, cuando se les presentd el esquema nuevamente y se les
volvié a preguntar sobre el proceso de intercambio tomando como referencia el
trabajo que acababan de realizar con la ultima unidad didactica desarrollada,
fueron capaces de reconocer que solo habian llegado a este nivel descriptivo,

diferencidndolo del nivel de andlisis y de evaluacion.

4.2.2. Categoria Actitudes para la Colaboracién

4.2.2.1. Variable Actitudes para el Intercambio

42211 Descripcion de informacién para la Subvariable Necesidad de
Otros

Con respecto a la informacion recogida a partir de la Entrevista de entrada
para Docentes, D1 sefala que aprende de D2 porque ella propone estrategias
novedosas y que se favorece del intercambio que tienen. Sin embargo, también
sostiene que es dificil trabajar conjuntamente con otra profesora por que tienen

distintos tipos de criterios de evaluacion, por ejemplo (Ver anexo 6 - EED-D1).
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D2 sefiala que se ve favorecida por la dinamica de las reuniones porque es un
espacio que les permitiria intercambiar estrategias. Sefiala que el coordinador
académico también les lleva materiales. Enfatiza que ella propone nuevas
estrategias que Dlacoge con gusto (Ver anexo 6- EED-D2).

En la Ficha de Observacion de Actitudes Colaborativas, se registrdo en la
primera reunién que: mientras que D2 describe y coordina con D1 las
estrategias que utilizaran en la actividad de aprendizaje, tiene dudas sobre
coémo propiciar que los alumnos ubiquen los paises en los continentes. D1 le
dice que pueden utilizar la estrategia del mapa mudo. D2 pregunta qué es un
mapa mudo. Una vez que D1 le explica a D2 qué es un mapa mudo, esta
ultima le sugiere que el mapa mudo se puede complementar con un trabajo en
micas. D1 pide que le explique mejor como se utilizan (ver anexo 7- FOAC 15-
11). De esta manera, ambas complementan la idea de hacer calcar en una
mica un mapa a partir de un mapa mudo, para que después los alumnos
investiguen la ubicacion de los paises y los escriban en la mica. D1 y D2
Pregunta sobre la coordinacion de la impresion de la ficha.

En la siguiente reunion, D2 expresa la preocupacion de gue “los alumnos no
estan aprovechando los mapas”, ante esto D1 propone colorear los mapas de
las micas (ver anexo 7- FOAC 22-11) y D2 le pide que le explique dicha técnica

con mayor detalle.

Sobre la accion de poner en discusion un tema de interés. En la primera
reuniéon no hubo algin tema de conversacion sobre el que se notara intencion
de profundizar. En la segunda reunidbn mientras conversan sobre las
estrategias didacticas, D2 resalta la dificultad de los alumnos para redactar
respuestas a preguntas complejas. Comenta que esta avanzando muy lento en
clase. Parece que quisiera hacer alguna pregunta sobre el motivo por el que se

esta avanzando lento.

Por otro lado, sobre el intercambio de recursos y/ materiales, se registré en
la primera reunién que D2 trajo el material en inglés con el que elaborarian la
ficha interdisciplinaria. La consiguid en una capacitacion de geografia en la

PUCP por contacto del colegio (ver anexo 7- FOAC 15-11). D1 dijo que traeria
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un mapa mudo fotocopiado para que los alumnos pudieran hacer la actividad
gue ella propuso. En la segunda sesion no se propusieron materiales nuevos.

Se siguieron trabajando con lo que ya habian comenzado.

D1 se propone para ponerla en formato de ficha interdisciplinaria ya que,
segun dijo, disponia de tiempo para hacerlo, y asi lo hizo (se constaté a la
semana siguiente). D2 Trajo el material de inglés para las fichas

interdisciplinarias.

Haciendo una sintesis de ficha de observacion de actitudes colaborativas,
de lo registrado en las reuniones de coordinacion de HGE se puede notar que
las docentes muestran disposicion para escuchar a su colega. No tienen
reparos en realizar preguntas a su colega sobre las estrategias didacticas que
se aplicarian en clase. Sin embargo, las preguntas no parecen tener intencién
de iniciar un tema de discusion, ni de profundizar en otro tipo de temas de
formacion docente. Hay descripcion de estrategias didacticas, pero no al nivel

de un intercambio de argumentos.

Por otro lado, se demostrd iniciativa y disposicion de parte de ambas
docentes de aportar con materiales. Sin embargo, estos fueron de materiales
puntuales y necesidad inmediata para la aplicacion de clases y no material para

generar nuevos conocimientos docentes.

Continuando con la informacion recogida, en la Entrevista de Salida para
docentes, ante la pregunta “¢,De qué manera crees que aportaron las reuniones
para el desarrollo de la unidad o de la ultima actividad de aprendizaje?” D1
sefiala las reuniones han logrado que ellas tengan una pauta en la
programaciéon, manteniendo autonomia ya que en la aplicacion en aula cada
una podia hacerlo de la manera que considerara. D2, por otro lado, sefiala que
uno de los motivos por los que no se pudo llegar a profundizar mas en la
estructura propuesta “descripcion-analisis-evalacion y propuesta” fueron los
estilos de las docentes. Sostiene que “ya hay una forma de hacer actividades a
las que ya cada uno esta acostumbrado, por lo que si presentas otro tipo de
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actividades, la otra persona ya esta acostumbrada a otro y es dificil que se
puedas llevar a cabo bien la estrategia.” Luego sefiala que si tuvieran mas
tiempo para reunirse, podrian explicar las estrategias mas “especificamente”

propiciando una mayor comprension de esta y una mejor ejecucion.

Sobre la informacion recogida a partir de la Entrevista con el Coordinador
Académico, este sefiala que entre las dos hay comunicacion, que en ninguna

nota temor de preguntar a la otra alguna duda sobre los temas.

42212 Andlisis de la sub-variable Necesidad de otros

Antes de iniciar las reuniones para la coordinacién para la programacion y
ejecucion de la actividad de aprendizaje correspondiente, ambas docentes
coincidian en que el trabajo en grupo era provechoso para ellas ya que podian
intercambiar estrategias y aprender de su colega. Mas adelante, sin embargo,
una vez que se finalizé con la ejecucion y, por lo tanto, no se notd el mismo
entusiasmo. D1 resaltd que en la practica existe autonomia para aplicar lo
programado y D2 sostuvo que algunas estrategias no se aplican bien por la
diferencia en los estilos que hay entre las docentes. Esta ultima afirmacion
podria indicar que D2 considera que las reuniones desfavorecen el desempefio
del docente. Sin embargo, luego indica que si hubiera mayor tiempo para las
reuniones entonces los resultados podrian ser mejores. Es decir, las docentes
reconocen que es importante el espacio de intercambio, aunque existen ciertas
dificultades en este.

Por otro lado, ambas se mostraron bastante dispuestas a escuchar, a
preguntar y a compartir materiales en las reuniones, lo que coincide con la
opinidn que tiene el coordinador de area acerca de las docentes.

Podemos concluir sefialando que las docentes manifiestan una disposicion a
trabajar con el otro - a pesar de que existen dificultades para hacerlo- porque
consideran que es un modo para mejorar su formacion y su practica docente, lo

cual se expresa en sus acciones y en sus afirmaciones.
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42213. Descripcion de informacién para la Sub-variable Apertura al
Didlogo

En la Ficha de observacion de Actitudes Colaborativas, de acuerdo a los
items, entre las docente no se registraron manifestaciones de valoracion sobre
trabajo. Sobre las actitudes de escucha, en la primera reunién, D2 propuso y
describié las estrategias para la actividad de aprendizaje. D1 aprobd las
estrategias propuestas por D2 y coordinaron la aplicacion (ver anexo 7-FOAC
15-11). En la segunda reunion D1 mencion6é que los alumnos “no estan
avanzando en clase”. Sefiala que utilizaron las dos horas de clase para hacer
el calco del mapa a la mica y que aun algunos no terminaron. D2 le sugiere a
D1 que no junte a los alumnos en grupo para realizar ese trabajo con el fin de
gue pueda avanzar mas rapido. D1 se muestra receptiva a la experiencia de
D2 y de su recomendacion y sefala que eso hara en la siguiente clase. Por
otro lado D2 manifestd una inquietud sobre el poco aprovechamiento que los
alumnos estan teniendo del trabajo con las micas. Frente a esto D1 propone
gue los alumnos coloreen las micas. D2 acepta la propuesta (Ver anexo 7-
FOAC 22-11).

Tanto D1 como D2 sefialaron las dificultades con respecto a su trabajo en

aula a la recepcién de las estrategias de parte de los alumnos.

Haciendo una resumen de la informacién registrada a partir de la Ficha de
Observacion de actitudes colaborativas, podemos afirmar de la conducta
mostrada por las docentes que no se dan manifestaciones de reconocimiento
sobre los logros del colega; que ambas se muestran propositivas con respecto
al trabajo de su colega con el fin de mejorar la ejecucion de lo programado por
parte de la colega; que ambas se muestran receptivas ante las
recomendaciones de su colega. Siendo que D2 suele proponer mas estrategias
gue D1, se pudo registrar mas conductas receptivas de parte de D1.

Por otro lado, las docentes no hablan de sus practicas como docentes, es

decir, de lo que ellas han propiciado o promovido estratégicamente en aula, o
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de las dudas o logros que tienen como docentes. Se centran en sefialar las
deficiencias de los alumnos. Podemos sefalar que no se ha registrado un
didlogo que propicie la autoevaluacion de sus practicas, logros y dificultades de

forma transparente.

Continuando con la informacidon recogida en la Entrevista de Salida para
Docentes, hemos registrado que D2 sefala los motivos por los cuales no se
pudo llegar a niveles de analisis y evaluacion en las reuniones de coordinacion.
Por un lado, dice que es porque los estilos docentes son diferentes. Sostiene
gue ese factor impide que una estrategia propuesta de actividad se lleve a cabo
de manera efectiva. Por otro lado, sostiene que porque no hay suficiente
tiempo para seguir hablando de las estrategias. Sostiene que necesitan mas
tiempo para hablar de las estrategias de manera mas “especifica” (Ver Anexo 6
ESD-D2).

En la Entrevista al Coordinador Académico, este sefala que para evaluar
algo, por ejemplo los libros de texto que utilizaran en el afio académico, él ha
observado que ambas dan sus apreciaciones y luego deciden. Sefala que D2
le ha hecho recomendaciones para 1°y 2°y lo mismo D1 a D2 con 4° y5°. (Ver
anexo 6-ECA)

42214. Analisis de la sub-varible Apertura al didlogo

Las docentes muestran apertura al didlogo en las reuniones de coordinacion,
son receptivas y propositivas con respecto a los comentarios y sugerencias de
su colega, pero en cuestiones que no atafien directamente a su desempefo
como docente. Las recomendaciones fueron para la aplicacién de estrategias y
mejorar el desempefio de los alumnos (cémo mantenerlos mas tranquilos),
pero no hubieron comentarios de colega a colega sobre el desempefio de

estas, ni tampoco una autoevaluacion de parte de cada una.
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La apertura al didlogo esta limitada a comentarios que no impliquen el
desempeiio de la docente. Fuera de eso, las docentes mantienen un dialogo

fluido en busca de la mejora en la ejecucion de estrategias, sobre todo.

42215. Sintesis de la variable Actitudes para el intercambio.

La apertura al dialogo esta limitada a comentarios que no impliquen el
desempeiio de la docente. Fuera de eso, las docentes mantienen un dialogo

fluido en busca de la mejora en la ejecucién de estrategias, sobre todo.

Las docentes manifiestan una disposicion a trabajar con el otro, a pesar de
gue sefalan que existen dificultades para hacerlo -como consider6 D2 con
respecto a los diferentes estilos docentes -. Sin embargo, finalmente se
considera que esta diferencia se puede aprovechar para mejorar su formacién

y su practica docente.

4.2.2.2. Variable Actitudes Personales

4.2.2.2.1. Descripcion de informacion para la Subvariable metacognicion

En la Entrevista de Salida para Docentes, cuando se les pregunta a las
docentes sobre las fases de reflexion a las que llegaron en sus reuniones de
coordinacion, D1 afirmé que llegaron al nivel de descripcion, aunque no es muy

determinante en dicha afirmacion:

“descripcién. Si, porque mas comentamos sobre lo que estid pasando y
luego ya hacemos las dos el andlisis y luego ya la evaluacion. Pero mas,
obviamente, descripcién.” (Ver anexo 6 ESD-D1).

D2, por otro lado, afirma “que mas nos hemos quedado en descripcion. No
hemos podido profundizar en el andlisis...algunas cosas...y lo mismo en la
evaluacion, pero creo que mas nos hemos quedado en la descripcion.”(Ver
anexo 6- ESD-D2).
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Cuando se les pregunta por los motivos de esto, D1 no llega a explicarlos.

Solo vuelve a describir lo ella considera que han realizado en las reuniones:

“mas vemos los problemas que tienen los chicos ¢no? En la descripcion, y
luego ya pasamos al andlisis. Evaluacion...no vemos tanto, ah. Mas
hacemos descripcion y analisis...y luego sacamos las conclusiones para
ver qué se puede hacer, cobmo vamos a afrontar ese problema, cémo
vamos a resolverlo.”

D2, en cambio expone tres motivos por los cuales se llego solo al nivel de
descripcion. Primero sefiala que el area de Ciencias Sociales no esta bien
estructurada, por lo que las tareas o actividades de las distintas areas (FCC,
PFRH) que las docentes tienen que organizar de las distintas areas se mezclan
y terminan demandando mucho tiempo, tiempo que restan a la hora de la
reunion de coordinacion. Por otro lado, sefiala que los distintos estilos docentes
gue tiene cada una de las docentes que participa en la reunion también dificulta
el hecho de que puedan entender del mismo modo las propuestas que

aplicaran:

“porque ya hay una forma de hacer actividades a las que ya cada uno esta
acostumbrado ¢no? Entonces si tu presentas otro tipo de actividades, la
otra persona ya esta acostumbrada a otro y es dificil que tu puedas llevar a
cabo bien la estrategia”

Por dltimo sefala que tienen mucha carga de trabajo. Pone de ejemplo la
correccion de evaluaciones, lo cual, dice que les quita tiempo para poder
conversar mas con D1 y explicar mejor las propuestas que presenta:

Ahora por ejemplo, hubiéramos podido decir “mira estas actividades” y especificamente ir
pensando cémo hacerlas. Pero lo que hemos hecho es decir “esto hay, estoy hay” y ya. Pero
ha habido cosas que no he comentado y ahi han quedado...por el tiempo...porque siempre
tenemos una y otra cosa y al final no quedamos en qué vamos a hacer con los chicos que son

tan inquietos (ininteligible).

4.2.2.2.2. Analisis de la sub-variable metacognicion

Si bien el dia que se hizo la presentaciéon del documento “Pautas para las
reuniones de docentes de HGE”, las docentes confirmaron que la dinamica de
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reuniones que ellas seguian era similar a la propuesta en dicho documento
(descripcidn, analisis, evaluacion, propuesta), luego de terminada la ejecucion
de la unidad y actividad de aprendizaje, y por lo tanto, de las reuniones de
coordinacion, las docentes, pudieron identificar que solo llegaron al nivel de
descripcion.

La metacognicion o “capacidad de ser consciente de los errores y tropiezos
de los propios pensamientos (...) y saber captar y corregir dichas fallas del
pensamiento para hacerlo mas coherente y eficiente” (Pinzas 1997:16) se
evidenciaria en las docentes si es que hubieran podido dar una explicacion, en
base a su proceso intelectual, sobre el hecho que ambas sefialaron, a saber, el
gue hayan llegado al nivel descriptivo en las reuniones de coordinacion y dar

opciones para mejorar las dinamicas de intercambio.

En D1 no se evidencia la capacidad de la metacognicién. Ademas de que no
identifica con total seguridad el nivel de reflexion al que llegaron en las
reuniones (a pesar de que si llegé a afirmarlo), luego no da explicacion alguna

del porqué de este hecho.

En D2 se nota una intencion de explicar los motivos por los cuales no
llegaron a mayores niveles de reflexion. Explica que los estilos docentes de
ambas son diferentes y que, al no tener suficiente tiempo para explicarse unas
a otras y entender mas especificamente los temas sobre los que intercambian,
no se puede profundizar més sobre estos. Si bien D2 ha explicado posibles
motivos, esto no llega a ser un trabajo metacognitivo porque las explicaciones
no aluden explicitamente a sus procesos de pensamiento, sino a hechos

externos que afectan el desarrollo de las reuniones.

4.2.2.2.3. Descripcion de informacion para la Sub-variable: Auto

Conocimiento

De la Ficha de Observacion de clases se registré6 que las docentes

acordaron trabajar la estrategia de la ubicacién de paises en una mica, pero
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cada una defini6 los contenidos que iban a trabajar, es decir, los paises y tipos

de geografia que los alumnos debian ubicar en los mapas.

El 18-11 D2 termina lectura de texto del libro sobre las caracteristicas fisicas,
geograficas y econdmicas de Europa (Ver Anexo 7 FOCL-D2-18-11). Anima a
los alumnos a turnar la lectura en voz alta. Indica a los alumnos el subrayado
de las ideas principales que deben hacer en el libro. Luego les reparti una
ficha para que completen con las caracteristicas de Europa, sobre las que han
leido

El 21-11 D2 Escribe en la pizarra los principales paises y relieves de Europa
que los alumnos deberan ubicar en la mica. Pide a los alumnos que se junten
en grupos y explica la forma en la que pasaran la silueta del mapa mudo de
Europa a la mica (Ver Anexo 7- FOCL-D2- 21-11).

El 18-11 D1 Termina lectura de texto del libro sobre las caracteristicas
fisicas, geogréficas y econémicas de Europa. Anima a los alumnos a leer el
texto en voz alta. Indica el subrayado de las ideas principales que deben hacer
en el libro.

Viernes 24-11 D1 Escribe en la pizarra el nombre de determinadas
peninsulas, mares, relieves del norte, sur, este y oeste de Europa que los
alumnos deberan ubicar en la mica. Coloca un mapa de Europa en la pizarra

para que los alumnos se acerguen a ubicar (Ver Anexo 7- FOCL-D1-24-11).

En Entrevista de Salida para Docentes se registré, cuando se les pregunto a
D1 sobre las cualidades personales que aporta para el desarrollo de las
reuniones, que D1 sefalé que ella aporta con la capacidad de escucha. Dice:
“Yo suelo escuchar bastante lo que me dicen y luego ya decidimos. Tratamos
de hablar y de decidir lo mejor que se pueda.” Por otro lado, cuando se le
preguntd sobre lo que caracteriza su trabajo, sostiene que son los valores que
inculca a los alumnos, como por ejemplo, el de la responsabilidad. Sostiene
gue cuando ella asigna un trabajo y establece una fecha de entrega, no da mas

plazo de entrega, asi los alumnos se lo pidan. Sefala que con el ejemplo se
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aprende, y ella tiene que dar ejemplo de responsabilidad demostrando ser firme

con lo que propuso.

Sobre su estilo de ensefianza, afirma que tiene su propio estilo y que ella
define como aplicar las estrategias que intercambia con D2, y que lo que la

caracteriza es:

“...la forma en cdmo se dan los temas. Hay temas bastante tediosos en los
que el profesor o profesora tiene que ser lo mas didactico posible,
entonces hay que tratar de agilizarselos mas. Por ejemplo, una vez me
preguntaron “Miss, van a venir fechas?” y yo les dije que no...les dije “a mi
lo que me interesa es que aprendan lo basico”. Eso es suficiente. Tampoco
es que nunca les pregunte sobre fechas. Pero bueno, yo creo que eso a
los alumnos los alivia un poco, no? Que tu les ensefies cosas basicas que
ellos tienen que saber.” (Ver Anexo 6 - ESD- D1)

Cuando se le pregunté a D2 sobre las cualidades personales que aporta
para el desarrollo de las reuniones de coordinacion, sostiene que ella suele
pensar siempre en las necesidades de los alumnos y que en base a eso trata
de proponer nuevas estrategias. D2 sefala que, como D1 tiene un hijo, a veces
no tiene tanto tiempo como ella para investigar. En cambio ella si puede

hacerlo y puede presentar propuestas que beneficien a los alumnos.

D2 sefal6 sobre su estilo de ensefanza:

"El grupo (de alumnos) ha sido un grupo muy dificil. Yo digo siempre “no
los he dominado”. Son muy nifilos, en ese aspecto. No avanzan, no
trabajan. Ya decia la profesora de Inglés “hay que gritarles, y ni asi”. Yo
también antes levantaba la voz, pero me di cuenta de que asi no lograba
nada. Les duraba un rato, pero de ahi volvian a lo mismo. Me da pena
también gritarles. D1 tiene su forma de manejarlos sin necesidad de
gritarles. Ella los controla bien. Ella no transige. Cuando alguien le pide
una prérroga para un trabajo, ella no acepta...en cambio, como a mi me da
pena les daba la prérroga y ya también se aplazaba el momento que yo
tenia para corregir. Siento que no les he ensefiado bien, habia varias
cosas, también eran muy pocas horas de HGE...pero los chicos no
ayudaban...” ( Ver Anexo 6- ESD- D2).

De la Entrevista al Coordinador Académico, se observd que este sefiala que

en el trabajo conjunto de las dos docentes hay un buen complemento. Dice que
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D2 es muy critica y que en ese sentido que ella marca la pauta sobre cémo
podrian hacerse las actividades. Aclara que no es que D1 no haga eso
también, pero reafirma que D2 lo hace mas. D1 aporta en que ella pone la
pausa, la tranquilidad. Explica que cuando se deben hacer las cosas, ella lo
hace sin desesperarse. Sefiala que las dos tienen la cualidad de que manejan
los contenidos del area, que cada una desde su manera de investigar, de
manejar la tematica, son reflexivas. Sefala que después de tiempo en el

colegio ha tenido un buen equipo de Ciencias Sociales. (Ver anexo 6-ECA)

4.2.2.2.4. Andlisis de la Sub variable Autoconocimiento

Como explicamos en el Plan de Trabajo de la presente investigacion,
haremos una equivalencia entre las cualidades para el trabajo en las reuniones
de coordinacién que las docentes se autoatribuyeron y las caracteristicas
designadas por Alonso (Cfr. Capella 2003. p. 25) para cada estilo de
aprendizaje. Sobre el autoconocimiento que las docentes tienen sobre su estilo
de aprendizaje, D1 reconoce que la mayor cualidad que tiene para el trabajo de
coordinacion es la capacidad de escucha. Se podria establecer una
equivalencia entre esta caracteristica sefialada por D1 “capacidad de escuchar”
y la caracteristica “receptivo” propia de estilo reflexivo. Sin embargo, el
coordinador de area, a pesar de que sefala que D1 tiene tendencia a ser
reflexiva, resalta que esta, en contraste con D2, “hace las cosas cuando deben
hacerse”, haciendo referencia a que tiene mayor facilidad para concretar las
acciones estratégicas que se vienen pensando en las reuniones de
coordinacion. Esta descripcion encajaria mas con las caracteristicas “practico”
o “eficaz” propias del estilo pragmatico, segun la tabla de caracteristicas de
Alonso. Recurriendo a las “Fichas de Observacion de intercambio de
conocimientos sobre los Aprendizajes de los Alumnos” también podemos
sefalar que D1 suele dar soluciones practicas ante los problemas ocurridos en
la ejecucién de las estrategias programadas, y suele ser muy receptiva ante las
propuestas de programacion de D1.
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Consideramos que el estilo que mas caracteriza a D1 es el pragmético, sin
embargo, la Unica caracteristica que esta se autoatribuyd no es representativa
de este estilo, sino del estilo reflexivo. Si bien D1 puede poseer caracteristicas
del estilo reflexivo, este no seria el que mas le representa ya que tiene mayor
tendencia a un pensamiento practico de tipo pragmatico. Por este motivo
concluimos que D1 no tiene un buen autoconocimiento de su estilo de
aprendizaje, a pesar de que si reconoce pertinentemente algunas

caracteristicas propias de ella.

D2 sefala que “suele pensar siempre en las necesidades de los alumnos y
gue en base a eso trata de proponer nuevas estrategias. Sefiala ademas que
ella se da tiempo para investigar y presentar propuestas que beneficien a los
alumnos. Podriamos establecer una equivalencia entre estas cualidades que
D2 se autoatribuye y las caracteristicas propias del estilo reflexivo de la
clasificacion de Alonso. Asi podriamos calificar a D2 de “analitica” porque se
detiene a analizar la situacion de los alumnos, “exhaustiva” porque investiga y
“elaboradora de argumentos” porque busca proponer algo en base a su
investigaciones. Esta autoimagen que tiene D2 de si misma coindice con las
cualidades que el coordinador de area dice de ella. Asi, este sefiala que D2
“es critica y que en ese sentido que ella marca la pauta sobre como podrian
hacerse las actividades” y también dice que es reflexiva. Remitiéndonos a las
Fichas de observacion de intercambio de conocimientos de los aprendizajes de
los alumnos, podemos confirmar que D2 suele hacer presentar propuestas.
Podemos concluir que D2 tiene un autoconocimiento de su estilo de
aprendizaje, porque se atribuye cualidades que concuerdan con las que le
atribuyen otros actores implicados en los procesos de trabajo, produccién (y
por lo tanto de aprendizaje), y porque estas caracteristicas son reconocibles

dentro de un conjunto global, que es, en este caso, el estilo reflexivo.

Sobre el autonocimiento de los estilos de ensefianza, con respecto a la
nocion diferenciadora: Segun se ha observado en clases, las docentes
efectivamente aplican las estrategias acordadas en las reuniones de

coordinacion, pero cada una decide la los temas o la profundidad con la que
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van a desarrollar el tema de la clase. D2 se reconoce distinta a D1 en su forma
de relacionarse con los alumnos con respecto a la entrega de trabajos. D1
sostiene que D2 es mas estricta con los alumnos en ese sentido y que logra
con esto “manejarlos”, cosa que ella no ha logrado aun porque “le da pena”.
Ambas reconocen que tienen estilos docentes distintos, aunque se refieren a

esto como un obstaculo para la coordinacion de estrategias.

Con respecto a la dimension integradora, D1 sefiala que lo que caracteriza
su estilo de ensefianza son los valores que inculca a los alumnos, como por
ejemplo, el de la responsabilidad. Sefiala que no transige en la fecha de la
entrega de trabajo de los alumnos. También afirma que le caracteriza la forma
en la que desarrolla los temas: “a mi lo que me interesa es que aprendan lo

basico”.

En conclusidon del analisis, podemos decir que D1 no tiene un
autoconocimiento definido de este y que D2 si lo tiene. Con respecto al estilo
de ensefianza, D1 tiene un autoconocimiento de este, pero D2 no. El hecho de
que una de ellas no tengan un buen conocimiento sobre su estilo de
aprendizaje o de ensefianza, podria ser un obstaculo para potenciar una
complementariedad de capacidades en las reuniones de coordinacion y
también para que las docentes definan las metas para mejorar las deficiencias

gue tengan en su aprendizaje o en la practica de ensefar.

Sin embargo, es importante notar que cada una de las docentes reconocio
caracteristicas acertadas que les permiten tener una buena relacion de trabajo
con su colega y como da a entender el coordinador académico, una relacion de
complementariedad. D1 con su “capacidad de escucha” (a pesar de que no es
una de las caracteristicas centrales que la caracterizan) y D2 con su capacidad

para investigar y proponer.
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4.2.2.2.5. Descripciéon de informacion para la Subvarible Compromiso con

la formacién docente

En la entrevista de entrada para docentes D2 mencion6 que ambas
docentes estan llevando un curso de economia y que ademas tiene materiales
de cursos que quisiera compartir con D1, pero que no puede hacerlo por falta
de tiempo (Ver anexo 5 - EED-D2). D1, por otro lado no demuestra mayor
interés. No sefiala nada con respecto al curso ni a los materiales que posee
D2.

A partir de las Fichas de observacion de actitudes colaborativas se observo
gue no hubo seleccion o demanda de recursos o materiales didacticos para la
propia formacién de parte de las docentes, ya sea a su colega o al coordinador
académico, que resulten beneficiosos para su formacion. Una vez, en una
observacion sin registro, se observo el interés de ambas por conocer un poco
mas sobre los tipos de mapas conceptuales, semanticos, etc. que podian
aplicar en el aula para mejorar el aprendizaje de los alumnos. D2 tenia un poco
de material sobre eso, y le propuso a D1 llevarlos para la siguiente reunion
para que ambas pudieran revisarlo. D1 se mostro bastante entusiasmada. Dijo
gue era importante proponer a los chicos un mapa adecuado para cada tema.
D2 mandd a fotocopiar tal material para compartirlo. El observador no hizo

seguimiento de los eventos ocurridos luego.

En las reuniones de coordinacién con registro se han observado la
elaboracion de consultas concretas sobre situaciones del aula que les resultan
problematicas a las docentes (sobre el poco aprovechamiento de las micas,
sobre el avance lento de los alumnos para hacer las micas, etc. (Ver Anexo 7 -
FOAC 22-11).

D2 ha propuesto material de cursos de formacion docente que ha cursado
para el trabajo de contenidos y aplicacion de estrategias en el aula (Ver Anexo
7 - FOAC 15-11).
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De las Fichas de Observaciéon de Clases se registr6 que las docentes
aplicaron en el aula las recomendaciones que se hicieron en las reuniones. En
las clases, tanto D1 como D2 aplican la recomendacion que surgié de D1 de
colorear y hacer texturas en el mapa de la mica para cada una de los tipos de
geografia que se ubicaran en esta Por otro lado, ambas docentes siguen la
recomendacion que surgié de D2 sobre indicar a los alumnos que el trabajo es
individual, con el fin de evitar el desorden y la distraccion de estos. (Ver anexo
7- FOCL-D1-24-11 y FOCL-D1-01-12)

En la Entrevista de salida para Docentes D2 comentd que ganaron un
concurso sobre la realizacion de un pequefio video sobre economia (trabajado
por los alumnos) que era, en realidad, una asignacion del curso de economia

gue las docentes estaban llevando. Se le not6é bastante emocionada.

En una observacion sin registro, D1 hace mencién de dicho curso pero para
coordinar con D2 sobre los tiempos que tienen para realizar los trabajos

grupales que tienen como tarea de este.

4.2.2.2.6. Analisis de la subvariable Compromiso con laformacion
docente

Se podria evidenciar compromiso con su formacion como docente en D1 por
el interés que demostrd en la reunion de coordinacion por acceder a materiales
sobre tipos de organizadores graficos. Sin embargo, este interés solo se mostro
una vez. Es decir, no fue constante. Por otro lado, sobre el interés en la
innovacion como parte de su formacion docente, podemos considerar que
aplico en las clases las recomendaciones surgidas en las reuniones de
coordinacion, con la intencibn de mejorar la aplicacion de una estrategia
determinada. Sin embargo, no podemos considerar como innovaciones dichas
aplicaciones pues no suponen un trabajo elaborado de planificacion, ni
monitoreo. Aun asi, se debe rescatar que la docente esté interesada en mejorar
su practica a traves de la demanda de materiales y la apertura a
recomendaciones y la aplicaciéon de estas.
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Con respecto a D2, podemos decir que evidencia mayor compromiso con
su formacion docente que D1. Se muestra entusiasta con la aplicacion de
materiales y estrategias aprendidas en los cursos de formacioén docente que ha
cursado para el desarrollo de las clases. Por otro lado, muestra apertura a las
recomendaciones surgidas en las reuniones de coordinacion con el fin de
mejorar la practica. D2 parece estar dispuesta a la innovacion ya que ha
propuesto la adecuacion de materiales a la programacion y ejecucion de las

clases.

4.2.2.2.7. Sintesis de variable Actitudes Personales

Se evidencia un mayor compromiso con la propia formacion docente en D2
y no tanto en D1, por el interés de aquella en aplicar en el desarrollo de las
clases los materiales e instrumentos que ha aprendido en los cursos de
formacion que ha llevado en otros lugares. Aun asi, podemos considerar que
ambas estan interesadas en su formacion docente ya que tanto D1 como D2
estuvieron receptivas a las recomendaciones que se hicieron entre ellas para

mejorar el desempefio en el aula.

Tal vez podemos inferir que esta impresion que dan las docentes con
respecto al compromiso con su formacion se relaciona con los estilos de
aprendizaje de cada una. Siendo que a D2 la caracteriza un estilo mas
reflexivo, estd mas abierta a la investigacion y a la elaboracion de propuestas,
en cambio, D1, teniendo un estilo mas pragmatico, tenga una tendencia a
aprender desde las experiencias concretas. Esto daria a entender que no
necesariamente D1 tenga menor compromiso en su formacion continua, sino

gue en D2 se evidencia mas.

Las docentes, por otro lado, no demostraron tener la capacidad de
reflexionar sobre sus propios aprendizajes, ya que no fueron capaces de
explicar las fallas y aciertos que tuvieron en sus procesos de intercambio las

reuniones de coordinacién, ni en la aplicacién y ejecucion de lo programado en
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aula, lo que se evidencio en la informacion recogida para la subvariable

metacognicion.

D1 no llega a reconocer bien su estilo de aprendizaje y D2 no reconoce su
estilo de ensefianza. Este hecho puede también ser un indicador del poco
ejercicio metacognitivo que tienen las docentes. Sin embargo, es importante
reconocer que (a la inversa) D1 reconoce su estilo de ensefianza y D2, su
estilo de aprendizaje y que eso también puede haber sido un factor para que

exista una buena dindmica entre las docentes.

4.2.2.3. Conclusion categoria Actitudes para la colaborativas

Las docentes manifiestan una disposicion a trabajar con el otro y mantienen
un dialogo fluido en busca de la mejora en la ejecucion de estrategias, sobre
todo. A pesar de que sefialan que existen dificultades para trabajar con el otro,
lo aceptan porque consideran que es un modo para mejorar su formacion y su

practica docente.

Se evidencia mayor compromiso con su propia formacion docente en D2
gue en D1. Aun asi, podemos considerar que ambas estan interesadas en su
formacion docente, pero D1 se muestra mas activa, por el estilo de aprendizaje

gue la caracteriza.

Las docentes tienen un autoconocimiento parcial de los estilos que las
caracterizan. Asi, D1 evidencia autoconocimiento de su estilo ensefianza, mas
no de su estilo de aprendizaje y D2 evidencia un autoconocimiento de su estilo

de aprendizaje, mas no de su estilo de ensefianza.

No se evidenciaron proceso de metacognicion en las docentes. No fueron
capaces de explicar las fallas y aciertos que tuvieron en sus procesos de
intercambio las reuniones de coordinacion, ni en la aplicaciéon y ejecucion de lo

programado en aula.
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Esto coincide poco con la apertura al dialogo de las docentes en las
reuniones de coordinacién pues, si bien la conversacion entre ellas es fluida,
esta se limita a comentarios que no impliqguen un analisis del propio
desempeiio o el de colega, sino solo de situaciones concretas para la mejora
en la aplicacion de estrategias en el aula. Es decir, no hay una evaluacion del
desempefio 0 un proceso metacognitivo en el espacio comun de las reuniones.
Podriamos relacionar esto con los vacios que tienen las docentes en el
autoconocimiento de sus estilos, ya que si hubiera un mayor trabajo de
metacognicion podrian sefalarse las cosas que cada una hace bien o mal y asi

reconocer sus cualidades o caracteristicas.
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CONCLUSIONES

Las docentes practican actitudes colaborativas tales como una buena
disposicion para el intercambio, sin embargo, también tienen falencias
en actitudes colaborativas tales como la apertura al dialogo. Las
docentes mostraron en las reuniones de &rea aceptacion por las
propuestas del colega, asi como también iniciativas para proponer;
confianza para preguntar e interés en el compromiso con su formacion
continua, todo lo cual demuestra disposicion para el intercambio. Sin
embargo, las conversaciones que sostuvieron se limitaron a comentarios
que no implicaban un analisis o evaluaciéon desempefio propio o del
colega, lo que evidencia poca apertura al dialogo. Esta falta de
profundidad en el dialogo, en realidad, una falencia personal de las
docentes en su disposicién a realizar procesos metacognitivos, lo cual
se evidencia a través del poco autoconocimiento que tienen sobre sus

propios estilos de ensefianza y aprendizaje.

Las docentes logran y reproducen mas aprendizajes procedimentales
gue conceptuales en las reuniones de area, pero estos solo llegan a ser
aprendizajes de técnicas y no de estrategias. Se encontr0 que las
docentes se dedican mas a la programacion y ejecucioén de estrategias
didacticas (o aplicacion de técnicas de ensefianza), que en la reflexion
sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos. Esto ultimo requiere
la utilizacion de conceptos especificos en el vocabulario de las docentes,
en cambio, se mostraron mas interesadas en solucionar los problemas
gue se les presentan evidentes en la practica. Esto nos indicaria que hay
predominancia por el aprendizaje procedimental, antes que el
conceptual, ya que ese se diferencia de este en que implican hacer algo,
no solo decirlo o comprenderlo. Sin embargo, el aprendizaje
procedimental necesita también de un soporte conceptual y no se
evidencio tal cosa. Siendo asi, las docentes estarian elaborando y/o
reproduciendo un ser aprendizaje de técnicas, que como sefiala Pozo,

se asemeja al procedimental porque implica hacer algo, pero no es
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reflexivo como este sino que esta basado en un aprendizaje asociativo

de teorias implicitas de tipo conductual.

Concluimos que las actitudes colaborativas de las docentes generan
espacios que promueven el intercambio y posibilitan aprendizajes, sin
embargo, estos ultimos han quedado limitados a ser de tipo asociativo,
implicito, técnico. En tanto las docentes tienen disposicidon para mejorar
su practica, reconocen en su colega un potencial para hacerlo y
comparten sus propuestas, efectivamente se generan espacios que
promueven el intercambio y posibilitan aprendizajes. Sin embargo, en
tanto que entre las docentes no hay un dialogo abierto en el que se
evalle el desempeio propio y el del colega, y no hay una mayor
capacidad de metacognicion sobre los procesos que estan llevando a
cabo, los aprendizajes han quedado limitados a ser de tipo asociativo,
implicito y técnico, sin que se desarrolle una mayor profundidad
conceptual ni estratégica para la aplicacion fundamentada de

estrategias.
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RECOMENDACIONES

Seria pertinente que la coordinacion académica del colegio Agustiniano
San Martin de Porres considere los estilos de aprendizaje en la
formacion de equipos docentes con la finalidad de que se complementen
las capacidades que cada uno tiene particularmente como fortaleza para
el trabajo, asi como también para que aprendan de las habilidades del
colega, y que exista un intercambio mas enriquecedor. Tal como lo
sugirio el coordinador académico, pudimos notar que los estilos de
aprendizaje de cada docente se complementaban para el trabajo en las
reuniones. De manera que D2, teniendo un estilo reflexivo, mostraba
mayor tendencia a analizar los procesos de los alumnos, a investigar y a
proponer, mientras que D1, teniendo un estilo mas pragmatico, mostraba
mayor tendencia a escuchar, acoger y aplicar. D1 sefialé que aprende
de las propuestas que trae D2 y el coordinador académico sefialo que
D1 aporta en dar tranquilidad cuando es necesario y aportar soluciones

practicas.

Es importante que la institucion educativa promueva la metacognicion
como una herramienta para mejorar los procesos de aprendizaje de los
docentes en su formacion continua y se logren aprendizajes mas
profundos, como el procedimental de tipo estratégico o el conceptual. Se
observé que las docentes fueron capaces de reconocer los procesos
que habian llevado a cabo en sus reuniones pero no pudieron explicar ni
comprender este hecho. Las docentes deberian contar con estrategias
metacognitivas que les ayude a reflexionar sobre sus procesos con el fin

de llegar a aprendizajes mas profundos.

Es importante que la institucion educativa se muestre abierta a la
colaboracion, promueva la colaboracion entre sus docentes y genere
espacios colaborativos de encuentro entre estos para su formacion

continua. Si bien la Institucion Educativa Agustiniano San Martin de
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Porres no promueve de forma explicita la colaboracion entre docentes,
podemos al menos decir que la buena disposicion de las docentes para
compartir estrategias de forma colaborativa es reforzada por la orden de
Direccion de formar equipos docentes que se rednan una vez a la
semana para coordinar actividades del area o para revisar el avance de
un curso. Sin embargo, este es un caso particular. Para formar, de
manera mas efectiva una cultura colaborativa, es necesario que este sea
un tema explicito, ya que, como sefala Fierro (1999) la cultura del
colegio influye en la cultura docente.

Seria significativo que la institucion educativa organizara una forma de
verificar los aprendizajes que logran los docentes en su practica
pedagogica en el aula, como un modo de evaluar los productos de su
formacion continua en colaboracion. Tal vez podria ser en forma de
observacion y monitoreo en las reuniones de area y en aula. En la
presente investigacion se elaboraron fichas de observacién para ser
aplicadas en las clases de las docentes con la finalidad de contrastar
qué propuestas acordadas en las reuniones eran aplicadas. Si bien
hubieron algunas dificultades para la aplicacion de estas fichas, la
observacion de clases fue una herramienta importante para constatar los

aprendizajes de las docentes.
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ANEXOS

ANEXO 1

PAUTA DE REUNION DE DOCENTES
Area de Historia. Geografia y Economia

Objetivos: Evaluar la organizacion y ejecucion de la Unidad Didactica

Duracién: 1 hora semanal
Descripcion:

En este espacio los docentes compartiran informacién y opiniones sobre la
organizacion y ejecucion de la unidad didactica del 3° grado de secundaria y
de sus respectivas sesiones, con la finalidad de evaluar el desarrollo de estas.
El intercambio se hara en forma de dialogo, de manera que los docentes
pueden compartir cuestiones que consideren relevantes tanto para la mejora
de su propio desempefio, como para la de su colega. Las pautas para la
reunion seran las siguientes:

Puntos de evaluacién:

e Sobre el proceso de aprendizaje de los alumnos (caracteristicas de los
alumnos, estilos de aprendizaje, dificultades de aprendizaje, casos en el
aula)

e Sobre las estrategias y recursos de ensefianza y aprendizaje
Estructura del proceso (para cada punto de evaluacion)
e Descripcion
e Analisis
e Evaluacion
Acuerdos
Luego del analisis y evaluaciéon de cada punto de evaluacion, los

docentes considerardn si es pertinente modificar o incorporar algun
instrumento, estrategia, recurso, etc.




ANEXO 2 — ENTREVISTAS

GUION DE ENTREVISTA DE ENTRADA PARA DOCENTES

Objetivo:
Registrar opiniones de las docentes sobre las actividades y procesos que
llevan a cado en las reuniones de HGE.

e (Cudl es la finalidad de las reuniones semanales de programacién de HGE y
FCC?

e ¢ Consideras que son importantes? ¢ Por qué?

e ¢ Consideras que la finalidad se cumple? ¢Por qué?

e ¢De qué manera resulta provechosa la reunion para ti? ¢ Es lo mismo
hablar de una reunion de area?

e ¢ Qué cambios deberian hacerse para que sea mas provechosa?

GUION DE ENTREVISTA DE SALIDA PARA DOCENTES

Objetivo:

Recoger las opiniones que los docentes tienen sobre las reuniones de HGE y
su relacion con el desarrollo de la dltima unidad didactica.

Recoger opiniones sobre el autoconocimiento de las docentes.

¢, Cuales fueron los beneficios de trabajar en equipo esta ultima unidad de
HGE?

e ¢ Qué parte de esta hoja de pautas de reuniones (ficha de pautas de
reuniones) crees que se trabajo mas (descripcion, analisis, evaluacion)?
Sefiala porqué.

e ((qué temas tocaron mas en las reuniones?(caracteristicas de los alumnos
ejm. Estilos de aprendizaje estrategias/recursos, relacion con el curriculo)

e ¢De qué manera crees que el trabajo aporté a un mejor desarrollo de la
unidad? ¢ Fueron las estrategias, los recursos, los temas...?

e ¢ Qué habilidades posees que aportan al trabajo en las reuniones?

e ¢ Qué crees que aportas a tu salén de clase? ¢ Qué te caracteriza entu
trabajo?

e ¢ Qué crees que aportas a tu salén de clase? ¢ Cuales son tus mayores
cualidades para tu trabajo?




GUION DE ENTREVISTA SEMIESTRUCTURADA PARA COORDINADOR
ACADEMICO

Objetivo:
1. Identificar las valoraciones que tiene el coordinador sobre el trabajo de
las docentes en las reuniones de area

e (Qué idea se tiene en la I.E sobre el trabajo de areas? ¢Qué opinas sobre
el trabajo de area que propone la institucién?

e ¢ Cuales son los objetivos de las reuniones de trabajo?
e ¢(Se lleva a cabo el objetivo de las reuniones?

e ¢ Que cualidades tiene cada una de las docentes del area para el trabajo de
area?

e ¢ Qué caracteriza el trabajo docente de cada una de ellas? (en aulatambién)




ANEXO 3 — FICHAS DE OBSERVACION

FOAC - EICHA DE OBSERVACION DE ACTITUDES COLABORATIVAS

Objetivo: Registrar las actitudes de intercambio colaborativo que manifiestan las docentes en las reuniones de coordinacién de HGE.

Fecha:
Tema de reunion:
Contexto:
Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones
Si No Si | No

Necesidad de
otros

Escucha atentamente las descripciones,
explicaciones o argumentos que hace
su colega.

Pregunta sobre los puntos que le son de
mayor interés

Pone en discusién un tema de su
interés.

Proporciona o facilita de manera
solidaria a su colega instrumentos,
recursos, formatos, etc. que necesite
para su practica, buscando el beneficio
de los alumnos.

Cumple de manera eficaz y con buen
animo las tareas que se
comprometieron a realizar para el
trabajo conjunto.

Apertura al
dialogo

Expresa frases de valoracion del trabajo
y desempefio de su colega

Se muestra propositivo frente al trabajo




de los demas.

Se muestra receptivo frente al trabajo
de los demas.

Dialoga y examina sus practicas, logros
y dificultades de forma transparente y
explicita en espacios colectivos de
autoevaluacion.

Asertividad

Evita la descalificacion de sus
interlocutores o de sus puntos de vista.

Sefala aciertos y errores y sustenta sus
opiniones respetuosamente.

Aporta soluciones efectivas y oportunas
a los conflictos.




FOIPAA - FICHA DE OBSERVACION DE INTERCAMBIO SOBRE EL PROCESO DE APRENDIZAJES DE LOS ALUMNOS

Objetivo: Registrar los procesos de reflexidn (descripcidn, analisis, evaluacion) sobre los proceso de aprendizaje de los alumnos, que llevan a cabo las
docentes las reuniones de coordinacion.

Fecha:
Tema de reunién:
Contexto:
Categoria Indicadores Silvia Observaciones Miriam Observaciones
Carrasco
Si No Si No

Comparten informacion sobre procesos
de aprendizaje y el desempefio de los
estudiantes en su curso a partir de
observacion de su actuacion,
producciones, motivaciones.

) Caracteriza las aptitudes, habilidades e
Intercambio | jnteligencias de los alumnos vinculados

de a los procesos de aprendizaje que han
conocimiento | conducido en ellos.
s sobre Contrastan las implicancias y los

procesos de | €nfoques pedagégicos del curriculo con
los procesos de aprendizaje de los

aprendizaje
de los alumnos.
Valoran la diversidad de aptitudes,
alumnos

habilidades e inteligencias en favor de
las posibilidades de aprendizaje
del analisis

Identifican (incorporan) una estrategia
general que estructure la ensefianza y
el aprendizaje de la unidad didactica y/o
actividades de  aprendizaje que
respondan a las caracteristicas de los
alumnos.




FOIED - FICHA DE OBSERVACION DE INTERCAMBIO DE CONOCIMIENTOS SOBRE LAS ESTRATEGIAS DIDACTICAS
Fecha:
Objetivo: Registrar los procesos de reflexion (descripcion, analisis, evaluacion y propuesta) sobre los recursos y estrategias didacticas para la ensefianza de
la Geografia, llevados a cabo por las docentes en las reuniones de coordinacion.
Temas tratados:
Contexto:

Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones

Si No Si No

Describen los recursos y/o estrategias
gue han programado y/o aplicado

_ Analizan la pertinencia de las
Intercambio de | estrategias y/o recursos didacticos.
conocimiento s

sobre Emiten juicios sobre las estrategias y
recursos y recursos mas adecuados para facilitar
logros de aprendizajes.

estrategias :
Proponen y/o adecuan diversas

estrategias y recursos

Discuten beneficios y dificultades
después de aplicar dichas estrategias o
recursos.




ANEXO 4

I.E.P. AGUSTINIANO SAN MARTIN DE PORRES

SESION DE CLASES N° 3

Area: Historia, Geografia y Economia

Profesor (a) : Silvia Carrasco/Miriam Garay

Nivel: Secundaria

Ao de estudio: 3°

CONTENIDOS

ESTRATEGIAS METODOLOGICAS

e Distribucién y dinamica poblacional en el
mundo.

e Europa, Africa, Asia y Oceania.
Regiones de Europa
Regiones de Asia
Poblacién y poblamiento

Actividades econdmicas

Investiga datos sobre la distribucién y dinamica
poblacional en el mundo y lo presenta mediante un
informe escrito. Lo comentan en clase y realizan
preguntas aclaratorias sobre el tema.

Observa mapas de Europa y Asia. Dibujan el mapa
de Europa y Asia utilizando micas y sefialando cada
pais y sus limites. Elabora una ficha grafica sobre los
aspectos mas importantes de cada continente.

Exponen de manera grupal sobre un aspecto de
cada continente, en base a la informacion dellibro.

Elabora una ficha de trabajo en inglés, sobre los
paises de ambos continentes (intesdisciplinariedad)

Exposicion grafica sobre cada continente.

CAPACIDADES DE AREA / HABILIDADES

VALORES / ACTITUDES

Manejo de Informacién

1. Indaga, identifica, compara, analiza,
comunica, argumenta, organiza,
registra, valora y evalla.

2. Comprensidn Espacio Temporal

2. Localiza, ubica, compara, interpreta,
analiza y representa.

3. Juicio Critico

3. Discrimina, selecciona, analiza,
informa, argumenta, evalla.

SOLIDARIDAD: Muestra empatia ante la
necesidad de los que lo rodean.

INTERIORIDAD: Busca respuestas y actuar
desde lo mas profundo de su corazon.

- Realiza acciones de ayuda mutua paralos
més necesitados.

- Ayuda a sus compafieros en las tareas 'y
trabajos.

- Colabora con el orden y disciplina en el trabajo
en clase.




CRONOGRAMA

1 2 3| 4 1 2 3 4 112|3]|4 11234 1 2 3|4
M M J S N
A A E 0 3|3
R Y L T \Y
A A 0]
B U G C lgl
R N 0] T
EVALUACION
CRITERIOS DE INDICADORES DE LOGRO INSTRUMENTOS DE EVALUACION
EVALUACION

Manejo de informacion

Describe las principales caracteristicas
geograficas de cada continente.

Préactica calificada, desarrollo de
cuestionarios en el cuaderno.

Comprension espacio
temporal

Ubica en el mapa las regiones de cada
continente.

Localiza en el mapa los principales paises

de cada continente.

Trabajo en el cuaderno, practicas
calificadas.

Juicio Critico

Explica sobre la calidad de vida en cada
continente.

Analiza las caracteristicas de cada
continente y lo relaciona con la realidad
actual.

Précticas calificadas, trabajos en el
cuaderno.

Vivencia y Promocién
de valores éticos y
agustinianos

Muestra interés por conocer los distintos
paises.

Revisién de tareas







ANEXO 5 — ENTREVISTAS DE ENTRADA APLICADAS
EED-D1 - Entrevista de Entrada para Docentes a D1
Fecha: 11 de octubre 2011

Objetivo:
Registrar opiniones de las docentes sobre las actividades y procesos que
llevan a cado en las reuniones de HGE.

Entrevistador: Para saber un poco mas sobre lo que ustedes piensan
sobre las reuniones...La primera pregunta seria: ¢Cual seria la finalidad
de las reuniones semanales de HGE y FCC?

D1: La finalidad es tratar de llevar los mismos temas y tratar de decir en qué los
chicos esté fallando. De repente, por ejemplo, vimos el tema de la guerra con
Espafia y D2 me dice “no, a los chicos todavia no les entra un poco esto”, no?
Y yo le digo, “mira, yo lo he hecho asi”. Entonces, combinamos estrategias, que
ella las puede usar, como no las puede usar. De ahi ella también me dice “mira,
yo voy a hacer una ficha para este tema para que los chicos trabajen en grupo”
“ah yal” entonces si se puede tomar y se hace, bien. Mas que nada es eso.
Compatrtir qué hace ella en aula y compartir qué hago yo en aula con ciertos
temas. Por ejemplo si ella dice “no es que a los chicos les cuesta mucho”
entonces yo le digo “ya que hagan una linea del tiempo del primer militarismo”.
“iah, yal!”, dice D2. Entonces tratamos asi pues, de compartir las estrategias
mas que nada.

Entrevistador: (Y esa seria para ti de repente la finalidad de las
reuniones? Lo que resulta mas provechoso para ustedes...

D1: Claro

Entrevistador: Pero direccién lo que le importa son los temas ¢(No? Que
vayan paralelos.

D1: Si, que sean que vayamos iguales. Pero hay dias que, por ejemplo, a ella
le toca historia y a mi me toca civica y ese dia no hay clase, y ya nos
retrasamos un tema. Entonces siempre hay g estar pendientes de eso, no? Y
asi nos preguntamos “¢ya avanzaste este tema?” y ella también me pregunta.
Tratamos de estas parejas, como dice la direccion.

Entrevistador: ¢Consideras que son importantes las reuniones?

D1: Si, si, es un espacio que nos permite a nosotras conversar netamente del
curso de historia. Y si no nos alcanza, pues durante la semana estamos
coordinando también. Cuando le toca a ella 0 me toca a mi, nos preguntamos
en donde vamos, o en el libro. Entonces si es muy importante ese tiempo.



Entrevistador: Ademas también, como tu me dices, para aprender un
poquito de las estrategias que ella puede estar usando o de lo que puede
aprovechar de lo que tu haces...

D1: Si

Entrevistador: Entonces consideras que la finalidad, tanto al de ustedes,
como la de direccion, se esta cumpliendo...

D1: Si, yo creo que si. Tratamos de hacer lo mejor que podemos.

Entrevistador: ¢De qué manera resultaria méas provechosa la reunién para
ti? O ¢qué puntos crees que se podran mejorar de lo que han ido
haciendo todo este afio, no?

D1: Bueno, no sé si tanto de las reuniones pero si hubo problemas con el libro.
El chico que vino a ofrecernos los libros, nos dijo “tienen esto, tienen estas
opciones, tienen laminas, tienen videos, tienen fichas, que pueden usarlo en su
grado”. Entonces D2 como que estaba un poco descontenta con los libros de
brufo.

Entrevistador: ¢Por qué no eran buenos los materiales?

D1: ...el texto si te trae informacién pero no la suficiente. Entonces habia que
adicionar algo mas. Y para ese algo mas, el chico nos dijo que habian varias
cosas, que habian, fichas, que habian varios materiales. Y eso es lo que a
veces no nos ha traido. Entonces Silvia a veces en las reuniones dice “el chico
de Brufio no ha traido eso, no ha traido lo otro...”. Entonces no es una cosa
netamente de la reunion. Es una cosa externa que dificulta, en todo caso, el
desarrollo de las clases para 3°.

Entrevistador: O sea, a ustedes, cuando estan compartiendo, les gustaria
tener mas materiales...

D1: Si. Exacto. Porque si bien, es verdad que el libro es bastante extenso, hay
cosas que los chicos deberian saber de manera mas profunda.

Entrevistador: Sobre la reunién ;Qué cambios crees que deberian
hacerse para que sea mas provechosa?... ¢ el tiempo es suficiente?

D1: Si, yo creo que si. Siempre respetamos la hora. Edison siempre nos
pregunta. Bueno...de repente, a veces, como D2 tiene clases después de esa
hora, a veces como que se tiene que apurar.

Entrevistador: ¢Y ta consideras que trabajar asi, en paralelo con otra
profesora, te resulta beneficioso o te dificulta mas el trabajo que tienes
con los otros salones?



D1: Claro que te dificulta aspecto de la evaluacion, por ejemplo, no? Ella tiene
otros criterios de evaluacion y yo tengo otros criterios. Cuando yo estaba
trabajando con otra profesora aca también, nos decian que teniamos que
manejar los mismos criterios. Entonces, un poquito dificil a veces, porque a
veces ella dejaba unas actividades y yo otras, entonces era un poco diferente
la evaluacion. Pero ahora no nos han dicho nada. Silvia entrega sus notas de
3°B y Silvia las de 3°A cada uno con sus respectivos criterios, y normal, ¢no?

Y otra cosa, en el trabajo que tenemos que hacer, por ejemplo, fiestas patrias,
yo que trabajo con ambos salones de 1°y 2°, suelo dejar un poco olvidado a 3°.
Suele ser como “el patito feo”. Y Silvia también, porque ella se avoca a 4° y
59...y si pues, como ella lleva el A y yo el B, tenemos que tratar de unir esas
cosas ¢no? Por ahi eso si dificulta.

Entrevistador: ¢Y beneficios?

D1: Los beneficios es que aprendemos mas. Yo aprendo de D2, yo creo que
también ella aprende de mi ¢ No? Los chicos ven dos metodologias distintas de
trabajo...porque yo los tengo desde 1° hasta 2°, entonces, en 3° como que ya
se abren a otras maneras distintas de trabajar, de metodologias de ensefianza.
Eso seria el positivo.



EED-D2 ENTREVISTA DE ENTRADA A D2
Fecha: 11 de octubre del 2011

Objetivo:
Registrar opiniones de las docentes sobre las actividades y procesos que
llevan a cado en las reuniones de HGE.

Entrevistador: ¢ Cudl seria la finalidad de las reuniones semanales de HGE
y FCC?

D2: La finalidad nuestra es que podamos coordinar el trabajo, hacer un trabajo
coordinado, pero sobre todo, también, tener un objetivo. Ambas profesoras
trabajamos un mismo grado y lo que la direccion nos exige es que trabajemos
lo mismo. Es lo que siempre nos dicen “trabajen lo mismo, hagan o mismo”,
pero finalmente cada una tiene su estilo. Entonces lo que hacemos en las
reuniones es ver el objetivo, qué es lo que queremos, el propdsito del tema y
en funciéon de eso programamos...Siempre una de nosotras programa. Una
civica y la otra HGE y luego lo mostramos en la reunion y lo revisamos y
evaluamos. Sin embargo, en la practica cada una “le pone su toque”. Por lo
menos Yyo...soy la que siempre cambio porque veo la necesidad de los chicos
¢no? A veces ellos estan un poco mas tensos y quieren mas audiovisuales y
entonces les programo algo de eso. O a veces también las reuniones sirven
para reprogramar. Por ejemplo, ahora, en esta ultima que hicimos sobre
revolucién industrial, le decia a Miriam, mejor vamos a poner un video, el de
Chaplin, y reunimos a los dos salones, al de Miriam y al mio, y los chicos
estaban bien contentos...entonces yo le decia (a Miriam) en la evaluacién que
los chicos quieren (ese tipo de recursos). Ahora ultimo les dije que voy a poner
otro video. Y también le dije a Miriam “mira yo voy a hacer esto porque los
chicos ya no estan respondiendo, estan cansados” y entonces ella me dijo “ya
pues, entonces yo también voy a hacer eso porque sino después los de mi
salon se quejan”

Entonces yo a veces hago ligeros cambios, viendo el momento, la necesidad.
No ha habido quejas...porque antes los padres se quejaban de que en un salén
se hacia una cosa y en el otro, otra. Pero ya estamos trabajando dos afios y
medio y hasta ahora no se han quejado. Lo que si a veces los chicos dicen “ay
en el otro salén han hecho esto...” y entonces D1 dice “ya entonces nosotros
también vamos a hacerlo”...Pero yo siempre estoy atenta a los estan los chicos
requiriendo... “D1, quiero a hacer esto, quiero a unir esto...ya si tu quieres
puedes hacer lo mismo” y luego ya hacemos juntas los cambios. Al menos
estos ultimos bimestres los hemos hecho juntas. Pero siempre nos reunimos
para saber qué hemos hecho...Ahora, no siempre avanzamos igual. Por
ejemplo ella en civica avanza a veces un poquito mas, a veces un poquito
menos. Por lo mismo que en este bimestre ha habido paseos, ferias...algunas



fechas mias ya no he tenido clase porque se ha utilizado para eso. Entonces
no avanzamos igual, pero la idea es tener un mismo objetivo. Y mira que ha
funcionado porque los padres hasta ahora no se han quejado y tampoco la
direccion. Eso si cuando hay examen nos preguntan “estan evaluando lo
mismo, no?” Evaluamos lo mismo. Hacemos la misma evaluacion, pero el
desarrollo de clases no. Y por eso a mi me parece importante tener el
proposito. Ya desde el comienzo lo tenemos claro. Ya la forma a veces se va
cambiando. A veces D1 empieza de una manera diferente pero no se hacen
problemas los chicos.

Entrevistador: Y cuando dices “objetivo, propésito” ¢Te refieres al que se
elabora para las sesiones?

D2: Al general

Entrevistador: Es decir, el que se redacta como “analizar las
caracteristicas...”?

D2: Claro, el que incluye lo procedimental, lo actitudinal...
Entrevistador: ¢Eso lo coordinan con D1 o cada una?

D2: Si, eso lo coordinamos con D1. A veces en el camino también cambiamos.
Le digo “D1, no va a alcanzar el tiempo, asi que mejor hacemos esto, esto...” y
ella dice “pero falta este tema”, pero le digo que “lo central es esto”, entonces
vamos achicando el propésito de cada temita, en el camino. Siempre estoy
pendiente de eso. ..Para nosotras es importante la reunién porque llevamos
dos salones...porque en el camino estamos viendo ajustes. En el tercer
bimestre teniamos muchos temas, por ejemplo, entonces hemos tenido que
hacer ajustes y ajustes...entonces Miriam decia “no he terminando civilismo” y
yo le decia “no es que lo central es primer militarismo” y ese era su tema, nada
mas ese... Entonces, ir coordinando eso me parece importante.

Entrevistador: ¢Y tu consideras que la finalidad de las reuniones, tanto la
de coordinacién que es la que ustedes que viene de parte de direccion,
asi como la tuya, que es la de coordinar los propdésitos u objetivos, se
esta cumpliendo?

D2: Si, yo creo que si. No sé si direccion lo tenga tan claro, porque siempre
nos han dicho que hagamos igual.

Entrevistador: Pero creo g se refieren a los contenidos ¢no?

D2: Si, a los contenidos. En ese sentido si, creo que si se estan cumpliendo.
Es mas creo que hasta se estan prestando los cuadernos (los de un salén con
los del otro).



Entrevistador : ¢Hay algin modo en el que las reuniones resultarian mas
beneficiosas para ti?¢Qué puntos de la reunién podrian aprovecharse
mas?

D2: Si, a veces el tiempo nos falta. En la primera (reunién) siempre hacemos
una coordinacion general de area, que esta llena de actividades.

Entrevistador: Coordinan actividades institucionales que han sido
designadas al area ¢no? ¢Son bastantes, no?

D2: Si. Y también del area. Luego ya pasamos a la parte de coordinacion de
area como curso. Ahi lo que nos esta faltando es mas coordinacién de
estrategias. Como te digo, nosotros comentamos, por ejemplo, los cambios
gue hacemos en el curso de las clases. Por ejemplo el bimestre pasado le dije
gue iba a trabajar un tema solo con juegos. Todo lo vamos a trabajar con
juegos, apuntando al concurso, que por cierto, ganamos.

Entrevistador: Felicitaciones

D2: Lo que nos ha faltado con D1 ha sido integrar...0sea, las dos hemos
estado en el curso?y las dos hemos escuchado los juegos. Hemos trabajado y
vivido los juegos. El tema de economia a través del juego. Entonces yo le decia
a D1 “ya vamos a hacer esto, esto, esto”, veiamos los materiales y ya. Ha sido
facil. Pero cuando estdbamos en clase, a veces ha salido una estrategia...o
sino averiguando, mirando...Edison también a veces nos trae...a veces no
podemos compartir esas estrategias en la hora de reunidn. Por eso a veces
cuando voy a hacer, lo converso, pero no es lo mismo. Por eso D1 a veces
aplica una parte, a veces dice “no ya no va alcanzar”. Como te digo, también
tiene que ver con estilos, pero yo pienso que si intercambiaramos mas,
estrategias, otras formas de ensefiar, no? Con lo que vamos a los
cursos...porque yo he tenido cursos® ahora y le he dicho a D1. Le he traido
materiales, pero no hemos tenido la oportunidad...y como en catélica me
mandaban a hacer unos trabajos., le he dado algunos de mis trabajos. Le he
dicho “D1, mira haz tu los trabajos”. Ella los ha aplicado con primero de
secundaria, a los que yo no ensefo. Y bueno, ella ha aplicado algunas
estrategias muy simpaticas y yo le he dado mis modelos, todo. Y ya, hemos
guedado en que le voy a dar mas modelos y los libros y algunas cosas...pero
no hay ese espacio...

Entrevistador: O sea, ¢Una hora no es suficiente?

2piplomado de Didéctica de la Economia en la UPC

3Cursos en la PUCP



D2: Si, no nos estamos dando en tiempo para compartir las estrategias, porque
hasta ahora no le he podido dar a D1 lo que le dije, solamente los materiales
gue ella me ha visto hacer, pero hay muchas cositas ahi para compartir para
gue también los chicos puedan beneficiarse. Pero otra de las cosas que les
digo a los chicos de 4° y 5° es que me cuesta mucho trabajar con ellos la
investigacion, la redaccion, que sean concretos en sus respuestas. Eso
necesita un trabajo. Entonces yo le decia a D1 “ahi hay que trabajar informes
desde los chicos pequefos, de a poquitos, sencillito.” Pero compartir la forma
en que lo vamos a hacer, como vamos a hacer la investigacién, es muy
complicado. Yo le veo a una profesora que esta haciendo eso con primero
desde el afio pasado, y ahora ya esta con segundo, entonces ya tiene una
secuencia...Entonces yo le decia a D1 “es que si es que ustedes no estan
desde pequefios no les estan haciendo, en cuarto ya es demasiado para
nosotras comenzar de nuevo”. Esas cositas nos estan faltando, porque si no
unas profesoras hacen una cosa, otras, otra y no hablamos el mismo lenguaje.

Entrevistador: ¢Qué cambios podrias sugerir para este tipo de
situaciones? ¢Mas tiempo?

D2: No, yo creo que la primera parte de la reunién, la de organizar las
actividades institucionales o de area debe ser rapida y distribuirse tareas.
Porque a veces nos explayamos, volvemos a evaluar lo que ya pasoé. Lo que ya
evaluamos. A veces estamos conversando nuevamente sobre lo que ya paso,
cuando ya todo lo hemos evaluado. Tal vez en ese momento no lo tenemos
presente...tal ves deberiamos ponerlo por escrito. Porque si no estamos
conversando y la reunion se extiende y ahi perdemos el tiempo.



ANEXO 6 — ENTREVISTAS DE SALIDA APLICADAS

ESD-D1- Entrevista de Salida para docentes a D1
Fecha: 26-11-2011

Objetivo: Recoger las opiniones que los docentes tienen sobre las reuniones
de HGE y su relacion con el desarrollo de la dltima unidad didactica.

Entrevistador: ¢(Qué parte del esquema propuesto en la hoja de ruta crees
gue se trabajé mas en las reuniones? Sobre la estructura del proceso:
descripcion, analisis, etc.

D1: Descripcion. Si, porqgue mas comentamos sobre lo que estad pasando y
luego ya hacemos las dos el andlisis y luego ya la evaluacién. Pero mas,
obviamente, descripcion.

Entrevistador: ¢Y a qué crees que se debe eso?

D1: Mas vemos los problemas que tienen los chicos, no? En la descripcion, y
luego ya pasamos al analisis. Evaluacion...no vemos tanto, ah. Mas hacemos
descripcion y andlisis...y luego sacamos las conclusiones para ver qué se
puede hacer, como vamos a afrontar ese problema, como vamos a resolverlo.

Entrevistador: ¢Y en las descripciones que hacen en las reuniones, sobre
gué temas son sobre los que mas conversan o realizan las
descripciones? Sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos, ya
sean caracteristicas, dificultades de aprendizaje, o sobre las estrategias y
recursos para la ensefianza y aprendizaje.

D1: Yo creo que ambas porque siempre comentamos lo que sucede en aula
con los alumnos y por ejemplo nos dedicamos a describir como nos fue con tal
estrategia o qué hicimos con tal tema y como los chicos lo recibieron. Creo que
el como van los chicos se conecta bastante con el lado de las estrategias. Por
ejemplo qué hacemos para que los chicos estén mas tranquilos...o ocupados
éno?

Entrevistador: Y sobre los procesos de aprendizaje de los alumnos
¢,Creen que ustedes suelen confrontar esos procesos o aprendizajes de
los alumnos con los procesos que propone el DCN, no ejemplo, o sobre lo
gue se propone en el PEI del colegio?

D1: No, no sobre el curriculo (DCN), no nos hemos tomado la molestia.
Solamente conversamos sobre las situaciones que se dan en el aula, como los
afrontamos. Solemos hablar por ejemplo de casos bastante extremos, por
ejemplo, Arce de 3° B. no es que nos dedicamos a hablar de todos los
alumnos, sino de casos bastante extremos o especiales...Y mas de las



estrategias, sobre como podemos abordar este tema para 3° A o para 3° B
porque son grupos distintos. Unos son mas movidos, los otros mas tranquilos.

Entrevistador: ¢De qué manera crees que aportaron las reuniones de
trabajo para esta unidad? Y sobre todo para las ultimas sesiones.

D1: Yo creo que nos ha ayudado a poder establecer pautas para poder
desarrollar el tema. Si D2 decia “podemos hacerlo asi”, yo también decia
“podemos hacerlo de esta manera’...O quedamos en hacer las mismas
estrategias, pero lo hacemos de diferente manera, como en el caso de los
mapitas. Quedamos en hacer los mapas, pero lo hacemos de otra forma.

Entrevistador: Si, pues ¢Por qué crees que no llego a funcionar bien lo de
la ficha interdisciplinaria, no? Entonces tuvieron que cambiar algunas
cosas.

D1: No, no salié como lo habiamos planeado, o como Silvia lo habia planeado,
mejor dicho. La profesora de inglés no desarroll6 la ficha con ellos, entonces no
pudieron analizar los paises de los continentes.

Entrevistador: Y eso ustedes lo compensaron de alguna u otra manera?

D1: Los chicos llegaron a trabajar, si, pero de una manera muy ligera. Todavia
les faltaria ahondar mas en eso. Ellos tenian que trabajar en uno o dos paises
representativos de cada continente...Y eso se vio reflejado en el examen.
Porque habia una pregunta en la que los chicos tenian que mencionar dos
paises de cada continente y pues...en Egipto te ponian India...Fueron muy
poquitos los que lograron contestar bien.

Entrevistador: Con respecto a lo que sefialas que cada una aplica la
estrategia segun su criterio, no sé si te refieres a los de las micas.

D1: Si.

Entrevistador: Por ejemplo, creo que ta, para trabajar Europa resaltaste
mas lo de los mares, cosa que no hizo Silvia. Entonces creo que ambas
vieron distintos contenidos, pero utilizando la misma estrategia.

D1: Si. Yo vi que D2 hizo a los chicos delinear todos los paises y yo dije “no, si
lo hago asi se va a ver muy abultado”. Entonces dije “no, solamente accidentes
geograficos”. Entonces de esa manera, solo la parte del contorno para que los
chicos mas o menos ubiquen y me ubiquen (ininteligible)... Lo que hubiera
sido ideal es que tuvieran colores diferentes, pero los chicos no traen todos los
materiales, para que mas o menos distingan o no se confundan de qué es una
peninsula, (ininteligible).

Entrevistador: ¢Qué habilidades o cualidades crees que aportas para el
trabajo de las reuniones?



D1: Uhmmm, a de escucha. Yo suelo escuchar bastante lo que me dicen y
luego ya decidimos. Tratamos de hablar y de decidir lo mejor que se pueda.

Entrevistador: Por ultimo ¢Qué caracteriza tu trabajo como docente? Ya
sea en aula o fuera de ella. O podemos dividir en dos la pregunta. Qué
caracteriza tu trabajo y qué aportas en clase.

D1: Yo creo que a parte de los conocimientos, que es algo que de por si se
debe dar, la responsabilidad y transmitir a los chicos los valores con tu propia
forma de ser. Yo creo que eso es lo mas idoneo. Por ejemplo, si es que les
dejo una tarea para un dia, yo soy responsable de no postergar esa fecha de
entrega, porque no seria justo. Entonces de esa manera yo creo que a los
chicos también se les esta inculcando los valores. Yo creo que es lo mas
importante. Los conocimientos ya vendran luego.

Entrevistador: ¢Y qué caracteriza tu estilo de ensefanza?

D1: Yo creo que la forma en como se dan los temas. Hay temas bastante
tediosos en los que el profesor o profesora tiene que ser lo mas didactico
posible, entonces hay que tratar de agilizarselos mas. Por ejemplo, una vez me
preguntaron “¢Miss, van a venir fechas?” y yo les dije que no...les dije “a mi lo
gue me interesa es que aprendan lo basico”. Eso es suficiente. Tampoco es
gue nunca les pregunte sobre fechas. Pero bueno, yo creo que eso a los
alumnos los alivia un poco ¢no? Que tu les ensefies cosas basicas que ellos
tienen que saber.



ESD-D2 Entrevista de Salida para docentes a D2
Fecha: 26-11-2011

Objetivo: Analizar la apreciacion que los docentes tienes sobre las reuniones
de HGE y su relacion con el desarrollo de la dltima unidad didactica.

Entrevistador: ¢(Qué parte de la estructura del proceso creen que
trabajaron mas en las reuniones?

Yo pienso que mas nos hemos quedado en descripcion. No hemos podido
profundizar en el analisis...algunas cosas...y lo mismo en la evaluacion, pero
creo que mas nos hemos quedado en la descripcion.

Entrevistador: ¢Y a qué crees que se debe eso?

Creo que el area todavia no esta bien estructurada. Las reuniones de area en
las que vemos las actividades de FCC, de HGE nos quitan mucho tiempo y ya
no nos queda tiempo para la coordinacion de HGE para 3° de secundaria.

Lo que influye también es el estilo del docente...porque ya hay una forma de
hacer actividades a las que ya cada uno esta acostumbrado, no? Entonces si tu
presentas otro tipo de actividades, la otra persona ya esta acostumbrada a otro
y es dificil que td puedas llevar a cabo bien la estrategia...entonces eso
también influye.

También otro factor que influye es el tiempo. No hemos tenido tiempo.
Tenemos mucho trabajo. Estamos siempre corrigiendo. El grupo (de alumnos)
ha sido un grupo muy dificil. Yo digo siempre “no los he dominado”. Son muy
nifos, en ese aspecto. No avanzan, no trabajan. Ya decia la profesora de
Inglés “hay que gritarles, y ni asi”. Yo también antes levantaba la voz, pero me
di cuenta de que asi no lograba nada. Les duraba un rato, pero de ahi volvian a
lo mismo. Me da pena también gritarles. Miriam tiene su forma de manejarlos
sin necesidad de gritarles. Ella los controla bien. Ella no transige. Cuando
alguien le pide una prérroga para un trabajo, ella no acepta...en cambio, como
a mi me da pena les daba la prorroga y ya también se aplazaba el momento
gue yo tenia para corregir. Siento que no les he ensefiado bien, habia varias
cosas, también eran muy pocas horas de HGE...pero los chicos no
ayudaban...

Son esas cositas de tiempo, no? Del estilo del profesor, que no puedes
coordinar. Tu dices “hay que hacer esto, aquello, aquello” y solo se lo
comentan. Si es que a mi también me comentan, entonces yo también hago
mas 0 menos lo que creo o lo que he entendido de la explicacion...pero lo ideal
seria que pudiéramos hablar mas especificamente.



ECA- ENTREVISTA AL COORDINADOR ACADEMICO

Objetivo:
1. Identificar la valoracion del coordinador area sobre la vision que tiene la
institucion sobre las reuniones de area y sobre ejecucion de estas.
2. ldentificar las valoraciones que tiene el coordinador del area de CCSS
sobre el trabajo de las docentes en las reuniones de area

Entrevistador: ¢Tu eres el coordinador, cierto?

Edison: Claro, yo soy el coordinador de Secundaria pero es una cuestion en
una sentido mas figurativo y en un sentido mas préactico porque en realidad el
director era el que asumia la parte de Secundaria y otra coordinadora la parte
de primaria, pero como el director tiene muchas cosas, me pidié que fuera el
coordinador para las cosas practicas. Las cosas mas de fondo las ve el. Por
ejemplo si hay que comunicar algo o conducir algo programado, yo me encargo
de eso, pero cuando hay cosas mas de peso, como el tema de supervision de
los docentes o cambio de curso, modificaciones, algo, el lo plantea y lo
comunica a los profesores, y ya me deja a mi la parte mas operativa para
hacerla con los profesores.

Entrevistador: Y cuando te reunes con las profesoras de Ciencias
Sociales, en las reuniones de area...

Edison: Si, Lo que pasa es que cuando yo llegue a trabajar aca, recién se
implanto el area de Personal Familia y Relaciones Humanas, entonces ahi lo
gue nos ha faltado...no definimos bien quién era el coordinador de area. Una
cosa es que yo sea el coordinador del area y otra cosa es que sea el
coordinador de secundaria. Entonces cuando nos sentamos los tres, por ser yo
el coordinador de secundaria, una de las dos, que deberia ser la coordinadora
de area, espera que yo dirija la reunion. Yo deberia ser uno mas del area, pero
a veces por una cuestion practica digo “ya yo lo hago esta vez”, no sé si te has
dado cuenta

Entrevistador: Si...

Edison: Y eso es algo que ha pasado en todas las areas. Lo que pasa es que
ahora nadie quiere asumir una coordinacion de area. Pero yo no he estado
presionando mucho eso porque a la larga ha estado funcionando. No sé si te
has dado cuenta.

Entrevistador: Claro, que siempre esperan que tu des un poco la pauta...

Edison: Claro, cuando empezamos, empezamos bien. Pero luego pasaba que
yo llegaba, asi como con todas las areas, a llevar las noticias de direccion.
Entonces como que se acostumbraron a que yo. Lo mismos pasa cuando nos
reunimos con los de matematica. Hay areas en las que también yo estoy



presente como coordinador, como hay areas en las que no estoy como
coordinador. Pero si hemos hablado eso con el director. El proximo afio vamos
a definir quiénes van a ser los coordinadores de area. Yo tengo que delegar
funciones también, porgue con las clases y todas las cosas que el director me
pide, no me alcanza el tiempo.

Entrevistador: ¢Qué objetivos tuvo el colegio al implementar estas
reuniones de area?

Edison: Bueno, no me lo han dicho. De lo que he visto, se podria decir que el
objetivo es agilizar un poco el trabajo pedagdgico desde la perspectiva de cada
area. Por ejemplo, tenemos tres profesora de matematica y la idea es que
cuando estos se junten, el dia que tengan que revisar su cartel de contenidos y
gue tienen que planificar su sesion de clases, las tres hablen en el mismo
idioma en el sentido que sepan la secuencia que estan haciendo. Entonces, al
profesor que le toca el grupo del otro profesor, ya sabe qué deficiencias tiene y
sabe de partida qué tiene que trabajar. Por otro lado, sobre la marcha,
coordinar actividades que tengan programadas como area durante el afio. Y
también se quiere hacer algo con todas las areas, aunque con nuestra area
(ciencias sociales) si se ha hecho, y es el tema de la evaluacion. Tratamos de
manejar como area los mismos criterios de evaluacion, cosa que no pasa con
otras areas. Ellos dices que si hay deficiencias de aprendizaje, que deberian
considerar una evaluacion diferenciada, por ejemplo. Sin embargo, esto solo se
menciona, y a la hora de lo concreto, tienes a cada profesor evaluando lo
mismos que a todos.

Entrevistador: ¢Y en el area de ciencias sociales como es?

Edison: Bueno, lo hablamos al inicio. O sea, en febrero lo conversamos qué
tipo de evaluacion van a hacer, si les conviene, por ejemplo, tomar preguntas
con desarrollo. El afio pasado por ejemplo, las chicas hacian exdmenes con
preguntas de desarrollo, entonces las veias después a las pobres revisando las
pruebas y que se le iba las semanas corrigiendo. Entonces yo les decia
“porque no evallan tomando una practica objetiva”. “no, que se copian entre
salones”, respondian. Claro, pero en el caso de tercero, por ejemplo, que cada
una tiene un salén distintos, teniendo los mismos contenidos, una puede
elaborar una prueba y la otra, otra, de manera que tengan un instrumento que
les agilice.

Entrevistador: ¢Tu no ensefas los mismos cursos que ellas, no? Tu
ensefias PFRH y Civica...

Edison: No, solamente Persona y Familia. Por eso te digo, a mi me pusieron
en un inicio en esa area para que apoyara lo de Fiestas patrias. El director me
dijo “mira, ponte ahi para que tu animes a que se haga algo”. Porque cuando
yo llegué, me acuerdo que me dijeron que lo de Fiestas Patrias era un



desastre. Entonces, de esa vez, yo quedé metido ahi. Pero en cuanto a
tematica y desarrollo, yo no tendria temas con qué reforzar, mas que en la
parte practica. Pero en la preparacion que ellas hacen de los temas, es mas
dificil. Lo que puedo hacer, es que como yo paso de 1° a 5°, puedo hacer un
seguimiento de los murales, por ejemplo, que es una cosa practica que puedo
ver si estan trabajando o no. Pero, sobre la temética no me puedo meter
porque no tenemos lo mismo. Yo tengo que desarrollar mistemas.

En todo caso veo cosas generales con ellas. Trato de darles ideas sobre las
evaluaciones diferenciadas, por ejemplo...Porque hay chicos que llegan hasta
cierto techo. Puede sonar discriminatorio, pero no puedes ponerle al chico que
siempre se saca 20 las mismas preguntas que a un chico que siempre saca 10.
O por ultimo que establezcan que puntos comunes debe tener “este” chico o
chica para salga aprobada.



ANEXO 7 — FICHAS DE OBSERVACION

FOAC-15-11 EICHA DE OBSERVACION DE ACTITUDES COLABORATIVAS

Objetivo: Registrar las actitudes de intercambio colaborativo que manifiestan las docentes en las reuniones de coordinacién de HGE.
Fecha: 15-11-2011
Tema de reunién: ficha interdisciplinaria de trabajo, definicion de estrategias para la actividad de aprendizaje.
Contexto: D2 lleva material fotocopiado de un libro en inglés en el que hay dibujos y textos sobre paises de todos los contenientes.

Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones
Si No Si | No
Necesidad de | Escucha atentamente las descripciones, X Mira al interlocutor X Mira y asiente a lo que dice el
otros exp|icaci0nes 0 argumentos que hace Sigue el hilo de la conversacion. interlocutor. Sigue el hilo de la
su colega. No hay |ntercamb|(_) de_ conversacion. No hay intercambio de
argumentos o explicaciones, solo argumentos o explicaciones, solo
algunas aclaraciones de dudas algunas aclaraciones de dudas con
con respecto a las estrategias respecto a las estrategias
seleccionadas. seleccionadas.
Pregunta sobre los puntos que le son de X En la coordinacion de estrategias | X En la coordinacion de estrategias
mayor interés didacticas, pregunta qué es un didacticas, pregunta sobre cémo
mapa mudo. No abarca un tema, hacer el mapa con micas. No abarca
es algo muy puntual. un tema, es algo muy puntual
Pregunta sobre la coordinacion Pregunta sobre la coordinacion de la
de la impresion de la ficha. impresion de la ficha
Pone en discusion un tema de su X | No hubo algin tema de X | No hubo algin tema de conversacion
interés. conversacion sobre el que se sobre el que se notara intencion de
notara intencién de profundizar. profundizar.
Proporciona o facilita de manera X Trajo el material en inglés con el X Dijo que llevaria un mapa mudo para

solidaria a su colega instrumentos,
recursos, formatos, etc. que necesite
para su practica, buscando el beneficio
de los alumnos.

que elaborarian la ficha
interdisciplinaria. La consiguio en
una capacitacion de geografia en

la PUCP por contacto del colegio.

fotocopiarlo. Lo llevo al dia siguiente.




Cumple de manera eficaz y con buen
animo las tareas que se
comprometieron a realizar para el
trabajo conjunto.

Trajo el material de inglés para
las fichas interdisciplinarias.

D1se propone para a realizar la ficha
interdisciplinaria (ponerla en formato
de ficha) ya que, segun dice tiene
libre la primera hora del dia siguiente
y dispone de tiempo para hacerlo.

Expresa frases de valoracién del trabajo
y desempefio de su colega

interlocutores o de sus puntos de vista.

problema. Tiene un trato amable.

Apertura al
dialogo Se muestra propositivo frente al trabajo No se mostro tal conducta. No No se mostro tal conducta. No hubo
de los demas. hubo intercambio de opiniones o intercambio de opiniones o
argumentos a partir de los cuales argumentos a partir de los cuales D1
D2 propusiera algo sobre el propusiera algo sobre el trabajo de
trabajo de su D1. su D2.
Se muestra receptivo frente al trabajo D2 se mostro receptiva a D1 con D1 asiente a las ideas que tiene D2
de los demas. respecto a la programacion de para las estrategias didacticas y
estrategias para la actividad de coordina con ella la aplicacién de
aprendizaje. estas.
Dialoga y examina sus practicas, logros No hubo dialogo de tal tipo No hubo dialogo de tal tipo.
y dificultades de forma transparente y
explicita en espacios colectivos de
autoevaluacion.
Asertividad Evita la descalificacion de sus La conversacion fluye sin La conversacion fluye sin problemas.

Tiene un trato amable.

Sefala aciertos y errores y sustenta sus
opiniones respetuosamente.

No se mostro tal conducta ya que
no hubo intercambio de
experiencias, ni puntos que
sustentar.

No se mostro tal conducta ya que
no hubo intercambio de
experiencias, ni  puntos que
sustentar.

Aporta soluciones efectivas y oportunas
a los conflictos.

No se observaron situaciones de
conflicto

No se observaron situaciones de
conflicto




FOICAA 15-11

Objetivo: Registrar los procesos de reflexion (descripcion, analisis, evaluacion) sobre los proceso de aprendizaje de los alumnos, que llevan a cabo las
docentes las reuniones de coordinacion.
Fecha: 15-11-2011

Tema de reunién: ficha interdisciplinaria de trabajo, definicion de estrategias para la actividad de aprendizaje.

Contexto: D2 lleva material fotocopiado de un libro en inglés en el que hay dibujos y textos sobre paises de todos los contenientes.

Categoria Indicadores Silvia Observaciones Miriam Observaciones
Carrasco
Si No Si No
Comparten informacion sobre procesos X No hace mencion de los avances o | X Mientras estan coordinando la
de aprendizaje y el desempefio de los procesos de aprendizaje de los dinamica de exposiciqnes
estudiantes en su curso a partir de alumnos. grup.ales sobre~ los paises de cada
observacion de su actuacion, continente, sefiala que los .
) . alumnos de su clase ya estan
producciones, motivaciones. acostumbrados a trabajar en
grupo.
Intercambio Qargcteri;a las aptitudes, habilidades e X No hay caracterizacién Qe las X No hay caracterizaci(’?n Qe las
inteligencias de los alumnos vinculados conductas de aprendizaje de los conductas de aprendizaje de los
d_e _ a los procesos de aprendizaje que han alumnos. alumnos.
conocimiento | conducido en ellos.

s sobre Contrastan las implicancias y los X Si bien no habla sobre enfoques X Si bien no habla sobre enfoques
procesos de | enfoques pedagdgicos del curriculo con pedagogico y tampoco mencionan pedagodgico y tampoco mencionan
aprendizaje | los procesos de aprendizaje de los explicitamente los indicadores de explicitamente los indicadores de

de los alumnos. logro, sin embargo, se nota una logro, sin embargo, se nota una
alumnos consecuencia entre estos l’JItlmo_s y consecuencia entre estos altimos

la selecciobn de  estrategias y la seleccién de estrategias
didacticas. Es decir, al parecer didacticas. Es decir, al parecer
tiene presente los indicadores de tiene presente los indicadores de
logro que formularon al momento logro que formularon al momento
de escoger las  estrategias de escoger las estrategias
didacticas. didacticas.

Valoran la diversidad de aptitudes, X X

habilidades e inteligencias en favor de

las posibilidades de aprendizaje




Identifican (incorporan) una estrategia
general que estructure la ensefianza y
el aprendizaje de la unidad did&ctica y/o
actividades de  aprendizaje  que
respondan a las caracteristicas de los
alumnos.

D2 Sefiala que se trabajaran solo 4

continentes, ya que “América” ya

ha sido trabajado manera indirecta

en otras actividades.

Propone la siguiente secuencia:

e Fichas en ingles de los
continentes que trabajaran en
el area de inglés

e Lecturas del libro
complementarias

e Trabajo grupal en el que
expondran un pais escogido
de un continente.

Sobre todo, segun lo que dicen las
profesoras, la estrategia general
responde a las necesidades de las
docentes mas que a las
necesidades de los alumnos.

Estaba al tanto de |las
conversaciones de coordinacion
con la profesora de inglés para el
desarrollo de las fichas
interdisiplinarias. D1 también
sugirid ya no trabajar Ameérica.
Va aceptando la propuesta de D2.
Se muestra conforme con el
trabajo en grupo. Sefala que los
alumnos de su clase ya estan
acostumbrados a trabajar en
grupo. Sefala que la mejor
manera de trabajar este tema es
interdisciplinariamente porque
sino el tiempo ya no alcanza.

Sobre todo, segln lo que dicen
las profesoras, la estrategia
general responde a las
necesidades de los docentes més
gque a las necesidades de los
alumnos.




FOICAA 15-11-

Fecha: 15/11/2011
Objetivo: Registrar los procesos de reflexion (descripcién, analisis, evaluacion y propuesta) sobre los recursos y estrategias didacticas para la ensefianza de
la Geografia, llevados a cabo por las docentes en las reuniones de coordinacion.

Temas tratados: ficha interdisciplinaria de trabajo, definicién de estrategias para la actividad de aprendizaje.
Contexto: D2 lleva material fotocopiado de un libro en inglés en el que hay dibujos y textos sobre paises de todos los contenientes.

Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones
Si No Si No
Describen los recursos y/o estrategias X Para la programacion propone la X D1 se concentra en el contenido
que han programado y/o aplicado estrategia de ubicar el pais que les gue abordara cada estrategia
corresponde en el calco de un didactica y no tanto en cémo lo
mapa mudo sobre una mica. aplicara.
Intercambio de D2 explica mas detalladamente la
conocimiento s manera en la que aplica cada una
sobre de sus estrategias y la secuencia q
recursosy . . - tienen. 7 .
. Analizan la pertinencia de las X Dijo que tenia muy poco tiempo X
estrategias estrategias y/o recursos didacticos. para desarrollar sus clases, por lo
gue también habia escogido la
ficha interdisciplinaria y el trabajo
en grupo.
Emiten juicios sobre las estrategias y X Pareciera que D2 tiene mas X Tiene presente los indicadores de
recursos mas adecuados para facilitar presente los indicadores de logro logro, pero no llegan a contrastar
logros de aprendizajes. gue Miriam ya que ella propone una con la otra.
mas las estrategias, pero no llega a
contrastar una con la otra.
Proponen y/o adecuan diversas X X Suele desarrollar las propuestas

estrategias y recursos

de D2

Discuten beneficios y dificultades
después de aplicar dichas estrategias o

recursos.




FOAC- 22-11 EICHA DE OBSERVACION DE ACTITUDES DOCENTES COLABORATIVAS

Objetivo: Registrar las actitudes de intercambio colaborativo que manifiestan las docentes en las reuniones de coordinacion de HGE.
Fecha: 22-11-2011
Temas tratados:

Contexto: La profesora de inglés ya repartio las fichas de trabajo interdisciplinario, pero no las trabaj6. D2 ya aplicé la estrategia de calcar los mapas mudos
en las micas, D1 todavia no.

Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones
Si No Si | No
Necesidad de | Escucha atentamente las descripciones, X Mira al interlocutor X Mira y asiente a lo que dice el
otros explicaciones o argumentos que hace Sigue el hilo de la conversacion. interlocutor. Sigue el hilo de la
su colega. No hay intercambio de conversacion. No hay intercambio de
argumentos, solo descripciones argumentos, solo descripciones de
de las estrategias que estan las estrategias que estan aplicando.
aplicando.
Pregunta sobre los puntos que le son de X Pregunta sobre las sugerencias X
mayor interés gue hizo Miriam de colorear los
mapas de las micas.
Pone en discusion un tema de su X Mientras conversan sobre las X | Comenta que estd avanzando muy
interés. estrategias y las maneras de lento en clase. Parece que quisiera
evaluarlas, Silvia resalta la hacer alguna pregunta sobre el
dificultades de los alumnos para motivo por el que se esta avanzando
redactar respuestas a preguntas lento.
complejas.
Menciona que los alumnos no
estan aprovechando los mapas.
Proporciona o facilita de manera X | No hubo nuevos materiales. Se X | No hubo nuevos materiales. Se

solidaria a su colega instrumentos,
recursos, formatos, etc. que necesite
para su practica, buscando el beneficio
de los alumnos.

sigui6 trabajando en base a los
gue ya habian seleccionado.

siguié trabajando en base a los que
ya habian seleccionado.

Cumple de manera eficaz y con buen
animo las tareas que se
comprometieron a realizar para el




trabajo conjunto.

Apertura al Expresa frases de valoracién del trabajo
dialogo y desempefio de su colega
Se muestra propositivo frente al trabajo Silvia le sugiere a Miriam que Cuando Silvia comenté que los
de los demas. para avance mas rapido en clase alumnos no estaban captando
no divida a los alumnos en grupo suficiente informacién con los mapas
para hacer el trabajo con micas, de la mica, Miriam le sugirio el
pues a ella le ocurrié que los coloreado de estos.
alumnos se distrajeron al juntarse
en grupo para hacer el calco.
Se muestra receptivo frente al trabajo Se muestra receptiva a la idea de Miriam se muestra receptiva a la
de los demas. Miriam de colorear los mapas en experiencia que tuvo Silvia con el
las micas y la desarrolla junto con agrupamiento de los alumnos para la
ella. elaboracion de los mapas en las
micas y toma nota de sus
recomendaciones
Dialoga y examina sus practicas, logros Sefial6é que los alumnos no Sefialé que se estaba avanzando
y dificultades de forma transparente y estaban captando suficiente lento en clase, pero no se detuvo a
explicita en espacios colectivos de informacion del mapa de la mica, analizar el motivo.
autoevaluacion. sin embargo, habla en términos
de la respuesta de los alumnos,
no de su practica docente.
Asertividad Evita la descalificacion de sus La conversacion fluye sin La conversacion fluye sin problemas.

interlocutores o de sus puntos de vista.

problema. Tiene un trato amable.

Tiene un trato amable.

Sefala aciertos y errores y sustenta sus
opiniones respetuosamente.

No se mostro tal conducta ya que
no hubo intercambio de
experiencias, ni puntos que
sustentar.

No se mostrd tal conducta ya que no
hubo intercambio de experiencias, ni
puntos que sustentar.

Aporta soluciones efectivas y oportunas
a los conflictos.

No se observaron situaciones de
conflicto

No se observaron situaciones de
conflicto




FOICAA- 22-11

Objetivo: Registrar los procesos de reflexion (descripcion, analisis, evaluacion) sobre los proceso de aprendizaje de los alumnos, que llevan a cabo las
docentes las reuniones de coordinacion.
Fecha: 22-11-2011

Contexto: La profesora de inglés ya repartio las fichas de trabajo interdisciplinario, pero no las trabajo. D2 ya aplicé la estrategia de calcar los mapas mudos
en las micas, D1 todavia no.

Categoria Indicadores D2 Observaciones D1 Observaciones
Si No Si No

Comparten informacion sobre procesos | x Sefiala que los alumnos de 3° X Comenta casos de su experiencia
de aprendizaje y el desempefio de los tienen problemas para definir, pero del tema que Silvia introdujo
estudiantes en su curso a partir de no detalla o explica los casos. (dificultades en la redaccion).
observacion de su actuacion,
producciones, motivaciones.

Intercambio | Caracteriza las aptitudes, habilidades e X Sefiala que hay diferencias de los X No hay caracterizacion de las

de inteligencias de los alumnos vinculados alumnos de 3°y los de 5° con conductas de aprendizaje de los

conocimiento | & los procesos de aprendizaje que han respe,c.to ala cap_amdad de definir alumnos.

conducido en ellos. (en civica) y sostiene que los
s sobre dltimos tienen mayor capacidad,
procesos de pero no las caracterizan las
aprendizaje capacidades de cada grupo de
de los alumnos.
alumnos Contrastan las implicancias y los X X

enfoques pedagogicos del curriculo con
los procesos de aprendizaje de los
alumnos.
Valoran la diversidad de aptitudes, X X

habilidades e inteligencias en favor de
las posibilidades de aprendizaje
del analisis




FOIED 22-11 EICHA DE OBSERVACION DE INTERCAMBIO DE ESTRATEGIAS DIDACTICAS (FOIED 22-11)

Fecha: 22/11/2011

Objetivo: Registrar los procesos de reflexion (descripcién, analisis, evaluacion y propuesta) sobre los recursos y estrategias didacticas para la ensefianza
de la Geografia, llevados a cabo por las docentes en las reuniones de coordinacion.
Contexto: La profesora de inglés ya repartio las fichas de trabajo interdisciplinario, pero no las trabaj6. D2 ya aplicé la estrategia de calcar los mapas mudos
en las micas, D1 todavia no.

Categoria Indicadores Silvia Observaciones Miriam Observaciones
Carrasco
Si No Si No
Describen los recursos y/o X -Comenta que los alumnos se demoraron X -D1 comenta que cuando hace
estrategias que han demasiado en hacer los mapas, que se preguntas para que los alumnos
programado y/o aplicado? pasaron toda la clase haciéndolo y no se redacten respuestas, estos le
pudo avanzar mas. preguntan continuamente sobre
Intercambio - comenta que la profesora de inglés no el tema sobre el que tienen que
de desarrollo la ficha interdisciplinaria con los redactar a pesar de que ellayalo
conocimiento alumnos de la manera que habian ha explicado.
acordado.
s sobre ~ .
Sefiala que los alumnos no estan
recursosy

estrategias

-Sostiene que los mapas no estan
ayudando a los alumnos a captar la
informacion, pero no hay descripcién de
conductas o situaciones.

Sefiala que los alumnos “quieren que se les
de la respuesta exacta”.

Sefiala que en una clase explicé muchas
veces lo que es la “politica publica, pero
que no les decia el concepto exacto, a
pesar de que habia utilizado diversos
recursos y estrategias (lecturas, esquemas,
lluvia de ideas), los alumnos no pudieron

aprovechando el trabajo de los
mapas en la mica.

4Este indicador se refiere




| redactar.




Analizan la pertinencia de las
estrategias y/o recursos
did4cticos.

Sefiala que los alumnos no pueden
redactar. Afirma que “hay que ser mas
condescendientes”. Comenta que le sugirio
a la profesora de comunicacion que los
alumnos debian tener un mayor
seguimiento para mejorar la redaccion.
Esta afirma que los alumnos si son
capaces de redactar bien.

Sefiala que los alumnos dan las respuestas
de memoria

No establece relacion entre las
caracteristicas que sefiala de los alumnos y
las estrategias escogidas.

Sefiala que la profesora les de
comunicacion les debid haber
ensefiado a redactar cuando les
ensefiaba y que los alumnos
deben trabajar mas la redaccion.
Insinla la falta de capacidad de
los alumnos para conceptualizar
(sin embargo, no utiliza dicha
palabra). No se evidencia que
establezca relacién entre las
estrategias escogidas y las
caracteristicas de los alumnos.

Emiten juicios sobre las
estrategias y recursos mas
adecuados para facilitar
logros de aprendizajes.

-Sostiene que el trabajo grupal no conviene
para hacer los mapas ya que los alumnos
se distraen mucho y porque es un trabajo
gue pueden hacer individuamente

Proponen o adecuan n
diversas estrategias y
recursos

D2 acepta la sugerencia de D1 sobre
colorear los mapas.

Deciden revisar las fichas interdisciplinarias
con los alumnos, ya que la profesora de
inglés no lo hizo.

Silvia le propone a Miriam no juntar a los
alumnos en grupos para hacer el trabajo de
las micas.

-Sefala que utilizara el recurso de
preguntas, pero estas no seran complejas
ya que los alumnos no son capaces de
redactar una respuesta compleja.

Frente al problema de redaccion,
sefiala que a ella le conviene
hacer preguntas sencillas o hacer
examenes orales ya que no
implica tanto esfuerzo al
momento de corregir.

Frente al problema que planted
D2 sobre el poco
aprovechamiento de parte de los
alumnos de los mapas, Miriam
propone colorear las micas.
Sefala que los alumnos ya
saben cémo hacerlo porque el
afio anterior lo hicieron y “quedé
bonito”.




Objetivos:

FOCL-D1-18-11 EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: D1

Fecha: Viernes 18-11-11

Duracion: 50 min

Temas tratados

Estrategias de enseflanza

Descripcién de la dindmica de
clase

Estrategias incorporadas o
modificadas

Respuesta de los alumnos

Caracteristicas fisicas,
geograficas y

econdémicas de Europa.

Terminar lectura de texto del libro
sobre las caracteristicas fisicas,
geograficas y econdmicas de
Europa, que habia empezado la
clase anterior. (Los alumnos y la
profesora se van turnando la
lectura en voz alta. La profesora
indica el subrayado)

No hubo estrategias incorporadas o
modificadas ya que es la primera
clase de aplicacion. Esta se aplicé de
acuerdo a la primera parte de
estrategia general propuesta de D1
(FOIED-15-11), que consistia en la
lectura de textos sobre el continente
que correspondiera.

Los alumnos guardan silencio mientras se da
lectura del libro de texto.




Objetivos:

FOCL-D1-24-11 EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: D1

Fecha: Viernes 24-11-11

Duracion: 100 min

Temas tratados

Estrategias de enseflanza

Respuesta de los alumnos

Descripcién de la dindmica de
clase

Estrategias incorporadas o modificadas

Caracteristicas fisicas,

geograficas de Europa.

D1 Explica la forma en la que
los alumnos deben calcar la
silueta del mapa mudo de
Europa en la mica (30 min)

Escribe el nombre de
determinadas peninsulas,
mares, relieves del norte, sur,
este y oeste de Europa que los
alumnos deberan ubicar en la
mica. Coloca un mapa de
Europa en la pizarra para que
los alumnos se acerquen a
ubicar

D1 sigue las recomendaciones de D2
(FOIED 22-11) y propone la actividad del
llenado de la mica de manera individual.

Aumenta la cantidad de ubicaciones
geogréaficas que los alumnos deberan
ubicar en el mapa, especificando las
diferencias de las formaciones geograficas
de Europa. Esto surge como iniciativa
personal. No fue comentado en la reunion
de coordinacion

Los alumnos se acercan al mapa, preguntan a
la profesora. La mayoria avanza su trabajo enla
mica.




Objetivos:

FOCL-D1-01-12 EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: D1

Fecha: Viernes 01-12-11

Duracion: 100 min

Temas tratados

Estrategias de enseflanza

Descripcién de la dindmica de
clase

Estrategias incorporadas o
modificadas

Respuesta de los alumnos

Caracteristicas fisicas,
geogréficas de Africa.

Terminan lectura del libro sobre
las caracteristicas geograficas y
econdmicas de Africa.

Avanzan la mica de Africa que ya
habia comenzado la clase
anterior.

Se incorporan el coloreado y utilizacién
de texturas para cada una de los tipos
de geografia, que fue propuesto por
D2 en la reunion de coordinacion
(FOIED-22-11).

Los alumnos avanzan el mapa un poco dispersos.




Objetivos:

FOCL-D2-18-11 EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: D2

Fecha: Viernes 18-11

Duracion: 50 min

Temas tratados

Estrategias de enseflanza

Descripcién de la dindmica de clase

Estrategias incorporadas o
modificadas

Respuesta de los alumnos

Caracteristicas
fisicas,
geograficas y
econémicas de
Europa.

- Terminar lectura de texto del libro
sobre las caracteristicas fisicas,
geogréficas y econémicas de
Europa. (los alumnos y la
profesora se van turnando la
lectura en voz alta. La profesora
indica el subrayado) ----- 40 min

- Llenado de ficha de
caracteristicas de Europa, a
partir de la lectura, segun
criterios.10 min

D2 elabor6 unas fichas para colocar y
ordenar las caracteristicas de Europa.
Esto fue iniciativa de ella y no la
compartio con D1.

Sin contar las fichas, la clase se aplico
de acuerdo a la primera parte de
estrategia general propuesta de D1
(FOIED-15-11), que consistia en la
lectura de textos sobre el continente
que correspondiera.

Los alumnos muestran interés en algunas partes
de la lectura, cuando la profesora se dedica a
profundizar algunos temas.

El llenado de la ficha es lento. Los alumnos no se
concentran y no terminan de hacerlo. Queda
como tarea.




Objetivos:

FOCL-D2-21-11 EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: Silvia Carrasco

Fecha: lunes 21-11-11

Duracion: 100min

Temas tratados

Estrategias de enseflanza

Descripcién de la dindmica de
clase

Estrategias incorporadas o
modificadas

Respuesta de los alumnos

Caracteristicas fisicas,
geograficas de Europa.

Pide que le den las ficha de
caracteristicas de Europa y la
ficha interdisciplinaria que
trabajaron con la profesora de
inglés.

Pide a los alumnos que se junten
en grupos, explica la forma en la
que pasaran la silueta del mapa
mudo de Europa en la mica.
Escribe en la pizarra los
principales paises y relieves de
Europa que los alumnos deberan
ubicar en la mica. Coloca un
mapa de Europa en la pizarra
para que los alumnos se
acerquen a ubicar

Los alumnos entregan la ficha de caracteristicas
de Europa, pero dicen que no trabajaron de
inglés, que la profesora solo se las entregé.

Los alumnos se distraen conversando dentro de
los grupos formados. Se mueven de sus sitios
para preguntar a otros compafieros como se hace
el trabajo. La mayoria de alumnos no esta
trabajando con la mica. Esta conversando. No
terminan de hacer el trabajo.




Objetivos:

FOCL-D2-28-11- EICHA DE OBSERVACION DE CLASES

1. identificar las correcciones o modificaciones que realiza en su practica en aula a partir de la reflexion hecha en las reuniones de area de HGE para

mejorarla.

2. Registrar practicas que posiblemente seran motivo de atencion o reflexion de los docentes en las reuniones de HGE

Profesora: D2

Fecha: lunes 28-11-11

Duracion: 100 min

Temas tratados

Estrategias de ensefianza

Descripcién de la dinamica de
clase

Estrategias incorporadas o
modificadas

Respuesta de los alumnos

Caracteristicas fisicas,
geogréficas y
econdémicas de Africa

Examen oral sobre guerra
italiana (Tema de la anterior
actividad de aprendizaje que falto
evaluar) a través del juego de
chapadas en el patio del colegio:
el que se deja “chapar”, tiene que
responder oralmente una
pregunta que hace la profesora
delante de todos.

Lectura de caracteristicas de
Africa

Llenado individual de la mica de
Africa

Incorpora el juego “las chapadas”
dentro de la clase, a pesar de que
corresponde a otra actividad de
aprendizaje. Sefiala que los alumnos
son kinestésicos. No fue comentado
en las reuniones de coordinacion.
Indica a los alumnos que haran el
trabajo de las micas de manera
individual, siguiendo la recomendacion
gue ella misma dio en la reunién de
coordinacion (FOIED-22-11) Incorpora
la estrategia recomendada por D2
sobre el llenado de la mica con
diferentes texturas

La mayoria de alumnos se entusiasma con dar el
examen oral a través del juego de chapadas.

Entran al salén en orden y siguen la lectura de las
caracteristicas de Africa. Escuchan con atencion
las explicaciones que da la profesora sobre
algunos puntos.

Avanzan la mica con informacién sobre Africa. Los
alumnos avanzan lento. No tienen claro lo que
tienen que hacer.
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