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Resumen

La presente investigacion tiene por objeto de estudio las percepciones de docentes de
Historia de Ensefianza Media Basica publica del &rea metropolitana sobre el Enfoque
por Competencias y la aplicacion en sus practicas de ensefianza. Se propuso como
objetivo general, explorar y describir las percepciones que tienen docentes de Historia
de Educacion Media Basica, sobre la nocion del Enfoque por Competencias, la
incidencia en sus préacticas de ensefianza de la Historia con los aspectos que facilitan u
obstruyen su aplicacién y las estrategias que utilizan para aplicarlo en sus practicas de

ensefianza.

Se optd por un disefio de investigacidn de enfoque cualitativo, a través de la estrategia
metodoldgica estudio de casos multiples. La principal técnica de recopilacion de
informacion fue la entrevista en profundidad, semiestructurada a una muestra teorica de
nueve docentes de Historia, de ensefianza Secundaria de Educacion Media Bésica, de
gestion publica del area metropolitana, ubicados en tres etapas de la carrera docente, de
seis instituciones educativas con caracteristicas diversas. Se complement6 con el
andlisis descriptivo de documentos de veintidds propuestas pedagdgicas,

proporcionadas por los docentes seleccionados en la muestra.

A partir de los resultados se podria pensar que los docentes de Historia de la muestra
tendrian un conocimiento reducido y limitado sobre las competencias y que por tanto
trabajan de forma parcial el enfoque por competencias en sus practicas de ensefianza,
atendiendo unicamente las competencias transversales e histdricas tradicionales. Sobre
los aspectos que obstaculizan y facilitan la aplicacion del enfoque por competencias, de
acuerdo a las respuestas de los docentes no se puede establecer una relacion entre los
docentes y las diversas caracteristicas institucionales, planteando mas obstaculos que
facilitadores que tienen que ver con factores estructurales y organizativos, tiempo
pedagdgico y la cantidad y diversidad de estudiantes en el aula. Acerca de las
estrategias que los docentes utilizan para aplicar el enfoque por competencias en sus
practicas de ensefianza, la investigacion revela que son numerosas y variadas, pero
existe dificultad para expresar los supuestos epistemologicos que sustentan sus practicas
de ensefianza, generandonos la interrogante de cuan reflexivos son los docentes sobre

sus practicas.

Palabras clave: Enfoque por Competencias, Competencias Historicas y transversales-
Practicas de ensefianza-Percepciones.
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CAPITULO 1: INTRODUCCION. PROBLEMA y OBJETIVOS

1-Introduccion

El proyecto se enmarca dentro de la linea de investigacion del Instituto de Educacion de
la Universidad ORT Uruguay, procesos de ensefianza y procesos de aprendizaje. El
mismo se titula “Las percepciones de docentes de Historia de Ensefianza Media Bésica
publica del &rea metropolitana sobre el Enfoque por Competencias y la aplicacion en sus

practicas de ensefianza. Estudio de casos multiples”.

Especificamente, se propone explorar y describir las percepciones que tienen docentes
de Historia de Educacién Media Bésica (EMB) publica, sobre la nocion del Enfoque por
Competencias (EpC), la incidencia en sus practicas de ensefianza de la Historia, con los
aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y las estrategias que utilizan para
aplicarlo en sus practicas de ensefianza. El presente estudio se divide en cinco
capitulos, en el primero capitulo se presenta el tema de estudio, con el problema,
preguntas y objetivos de la investigacion. En el segundo capitulo, se presenta el marco
tedrico que sustenta la investigacion. En el capitulo tercero, se presenta el marco
metodologico elegido para la realizacion del trabajo de campo. En el cuarto capitulo, se
plantea el analisis de los datos y por ultimo, en el quinto capitulo se procede a las

conclusiones.
Justificacion del tema de estudio

Actualmente, el interés mundial por resolver el gran problema educativo parece estar
focalizado en implementar la ensefianza por competencias en todos los niveles
educativos y la razon esté en el acelerado avance tecnoldgico debido al proceso de
globalizacion (OCDE, 2017), donde toda la informacidn esta al alcance de cualquier
persona y los contenidos conceptuales dejan de tener importancia frente a los procesos
de identificacidn, seleccidn, jerarquizacion, interpretacion que corresponden a las
nuevas formas de alfabetizacidn del siglo XXI (Perrenoud, 2001; UNESCO, OREALC,
2017).

Para la Organizacién de las Naciones Unidas para la Educacién y la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) y la Organizacion Mundial de la Salud (OMS) la ensefianza mediante el

EpC faculta a las personas a afrontar de manera efectiva las exigencias y desafios de la



vida cotidiana (UNESCO, 2013). “Cada vez son mas las voces que se alzan para
reclamar avances en la sociedad que equiparen escuela y sociedad. La educacién debe
adaptarse al cambio social” (Dofiate y Ferrete, 2019, p. 48), para lograr formar personas
integras, competentes y capaces de desarrollar competencias basicas, personales y
profesionales: aprender a aprender, aprender a cooperar, aprender a comunicar, aprender
a gestionar las emociones, desarrollar el sentido critico, y desarrollar la motivacion
intrinseca capaces de desenvolverse en el mundo actual. (Fernandez March, 2006;
Garcia Afion y Torras Virgili, 2017; Aguerrondo y Vaillant, 2015; Cobo, 2016).

A nivel mundial, hay un reconocimiento de que el modelo de clase tradicional o de
transmisién, aunque continda siendo predominante entre los docentes, genera en los
estudiantes de esta nueva era, indiferencia, apatia y aburrimiento (Scott, 2015;
Aguerrondo y Vaillant, 2015; Pageés y Santisteban, 2013).

La ensefianza de las competencias y habilidades del siglo XXI, requiere una
transformacion en la pedagogia y en las tareas de aprendizaje (Scott, 2015; Aguerrondo
y Vaillant, 2015). Esta nueva modalidad de trabajo, le permite al docente ensefiar en
competencias con enfoque en el estudiante, tomando distancia de posturas de la
pedagogia tradicional centradas en la memorizacion de contenidos conceptuales y la
repeticion, utilizando métodos expositivos de ensefianza y una evaluacion reproductiva
centrada en la calificacion, la relacion entre el docente-estudiante est4 basada en la
autoridad, el docente es el que posee el conocimiento y el estudiante es el receptor del
conocimiento (Benejam, 2002a; Quinquer, 2002; Pericacho, 2015). EI EpC, se ha
planteado como una de las propuestas contemporaneas que incorpora estrategias de
aprendizaje activo (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983) que promueve la autonomia y la

creatividad en los estudiantes de EMB.

El estudiante debe ser activo y autonomo en la construccién de su propio conocimiento;
la ensefianza debe fomentar aprendizajes no solo conceptuales, exige aprendizajes
procedimentales y actitudinales (CES, 2006a, 2006b, 2006c¢); es necesario desarrollar
competencias que le permitan a los estudiantes desenvolverse creativamente en su
entorno, para que pueda poner en préactica lo aprendido en situaciones diversas. Procura
que los estudiantes puedan dar respuesta a aquéllas necesidades que se les presentan a lo
largo de su vida, sabiendo desenvolverse en una sociedad cambiante (UNESCO,
OREALC, 2017; Scott, 2015).



Finalmente corresponde mencionar la motivacion personal por el tema seleccionado.
Ensefar y aprender constituyen practicas complejas atravesadas por diferentes marcos,
algunos que son visibles como los normativos y otros que dependen de las decisiones
que toman los docentes guiados por sus percepciones sobre la ensefianza y el
aprendizaje. Indagar sobre las percepciones que tienen del EpC, analizar como esas
percepciones inciden en sus practicas de ensefianza de la Historia y a su vez cdmo éstas
se pueden ver obstaculizadas o facilitadas, asi como también conocer las diversas
estrategias que utilizan los docentes para aplicarlo en sus précticas de ensefianza,
constituye uno de los temas mas apasionantes para la investigadora a lo largo de la

formacion y carrera profesional.
1.1-Problema, objeto de estudio

En un momento en que a nivel mundial existe un cambio en el concepto de ensefianza y
aprendizaje de la Historia enfocado en las competencias y en el rol activo de los
estudiantes en el aprendizaje (Scott, 2015) y a nivel nacional, también se propone un
cambio, la actividad profesional de los docentes en el presente y en particular de los

docentes de Historia, no puede reducirse a la simple transmision de conocimientos.

Esta renovacion educativa implica una ruptura con la concepcion positivista de la
ensefianza de la Historia focalizada en recordar nombres, datos y fechas (Benejam,
2002b; Quinquer, 2002). Este nuevo enfoque no implica relegar contenidos, sino que se
busca que los estudiantes sepan queé hacer con la informacién. Lo importante es el
aprender a aprender, ensefiar a buscar informacion en diversos medios, saber discernir la
atil de la indtil, ordenarla, etc. (Aguerrondo y Vaillant, 2015; Cobo, 2016).

Es realmente un desafio para los docentes de Historia poner en practica estrategias que
busquen no una Historia memorizada sino comprendida e interpretada. EI conocimiento
historico puede ayudar a formar personas competentes, capaces de aplicar este
conocimiento para desarrollarse como ciudadanos y como individuos que deben
afrontar situaciones y problemas a lo largo de toda la vida. Para lograrlo requieren
aplicar destrezas instrumentales y conocimientos de diverso tipo, entre los cuales se
encuentra el conocimiento historico (Gomez Carrasco, Miralles Martinez, y Molina
Puche, 2015; Dominguez Castillo, 2015).

Las competencias no se adquieren en abstracto sino a partir de situaciones, personas y

recursos concretos que deben ser planificados por los docentes, para lograr en los
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estudiantes un conjunto de conocimientos, habilidades, actitudes, valores, emociones,
entre otros. Los docentes disefian sus practicas de ensefianza a partir de sus valores, de
las caracteristicas del contexto en el que se desarrollan y de las necesidades especificas
de los sujetos que aprenden. Es fundamental en este proceso la investigacion sobre la
accion docente, el papel reflexivo sobre su practica para llevar acabo los objetivos que
se propone (Tobdn, 2004; Marcelo y Vaillant, 2009).

Situadndose en este contexto, en que a la educacion se le demanda estudiantes creativos,
autdbnomos, capaces de tomar sus propias decisiones y poder enfrentar nuevos desafios,
es que se propuso como problema a investigar: las percepciones de los docentes de
Historia de EMB publica sobre el EpC, la incidencia en sus practicas de ensefianza de la
Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacién y las estrategias que

utilizan para aplicar el EpC en sus préacticas de ensefianza.
Ante estos planteamientos, se pretendio dar respuesta a las siguientes interrogantes:
La pregunta central que se ha convertido en linea argumental de la presente tesis es:

¢Cuales son las percepciones de los docentes de Historia de Educacion Media Basica
publica sobre el Enfoque por Competencias, la incidencia en sus practicas de ensefianza
de la Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y qué estrategias

utilizan para aplicar el EpC en sus préacticas de ensefianza?

Formulada en estos términos, la pregunta encierra a su vez, una serie de preguntas

especificas, que son las que han oficiado de hoja de ruta en la presente investigacion:

1-;Cdémo perciben los docentes de Historia de Ensefianza Media Basica publica el
Enfoque por Competencias?

2- ¢De qué manera los docentes de Historia de Ensefianza Media Basica publicap
perciben, que la aplicacion del Enfoque por Competencias incide en sus practicas de

ensefianza?

3- ¢Qué aspectos facilitan la aplicacion del Enfoque por Competencias y cuéles lo

obstruyen?

4-:Qué estrategias utilizan los docentes de Historia de EMB publica para aplicar el EpC

en sus practicas de ensefianza?

11
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1.2- Objetivo

Objetivo General

Explorar y describir las percepciones que tienen los docentes de Historia de

Educacién Media Béasica publica, sobre la nocion del Enfoque por Competencias, la

incidencia en sus préacticas de ensefianza de la Historia, con los aspectos que facilitan u

obstruyen su aplicacidn y las estrategias que utilizan para aplicarlo en sus practicas de

ensefianza.

Objetivos especificos

1-Investigar las percepciones de los docentes de Ensefianza Media Bésica publica,

sobre la nocion del Enfoque por Competencias en la ensefianza de la Historia.

2-Indagar y analizar las percepciones de los docentes de Educacion Media Basica

publica sobre la incidencia del Enfoque por Competencias en sus practicas de ensefianza

de la Historia y los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion.

3-Describir y categorizar las estrategias que utilizan los docentes de Historia de

Ensefianza Media Basica publica para aplicar el Enfoque por Competencias en sus

practicas de ensefianza.

En suma, en la Figura 1 se presenta una sintesis del trabajo de investigacion.

Figura 1- Sintesis del trabajo de investigacion

PROBLEMA: las percepciones de los docentes de Historia de EM
publica sobre el EpC, la incidencia en sus précticas de ensefianza de la
Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y las

estrategias que utilizan para aplicar el EpC
ensefianza

Objetivo General: Explorar y describir las percepciones que tienen
los docentes de Historia de (EMB) publica, sobre la nocién del (EpC),
la incidencia en sus practicas de ensefianza de la Historia, con los
aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y las estrategias que
utilizan para aplicarlo en sus précticas de ensefianza.

Objetivos especificos:

1-Investigar las percepciones de los docentes de EMB publica, sobre
la nocion del EpC en la ensefianza de la Historia.

2- Indagar y analizar las percepciones de los docentes de EMB publica
sobre la incidencia del EpC en sus practicas de ensefianza de la Historia
y los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion.

3- Describir y categorizar las estrategias que los docentes de Historia
de EMB utilizan para aplicar el EpC en sus practicas de ensefianza.

en sus practicas de

pED

ATC

Indagaciones  preliminares:
antecedentes empiricos a nivel:
-internacional

-latinoamericano

-nacional

Ejes conceptuales:
-Enfoque por Competencias
-Competencias histdricas y transversales
-La incidencia en las practicas de ensefianza
-Précticas de ensefianza

-Percepciones

Fuente: Elaboracion personal

PREGUNTAS

1-;Como perciben los docentes de Historia de EMB
publica el EpC?

2- ;De qué manera los docentes de Historia de EMB
perciben, que la aplicacion del EpC incide en sus practicas
de ensefianza de la Historia?

3- ¢ Qué aspectos facilitan la aplicacion del EpC y cuéles lo
obstruyen?

> 4-;Qué estrategias utilizan los docentes de Historia de EMB
S piblica para aplicar el EpC en sus précticas de ensefianza?
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

Sobre el tema a investigar existen varios estudios, demostrando que se trata de una
tematica de actualidad e interés para la comunidad educativa. Este capitulo comienza
con las investigaciones preliminares. Fueron seleccionados diversos trabajos por tener
resultados y conclusiones que contenian aportes significativos para la presente
investigacion. Se sistematizaron los estudios empiricos méas recientes relacionados con
la investigacion a nivel internacional, a nivel latinoamericano y a nivel nacional, con
diferentes metodologias, que contribuyeron a enriquecer la vision sobre el tema

seleccionado desde diversos enfoques.

A continuacidn, se presenta el contexto educativo actual en el que se desarrolla este
nuevo enfoque y los ejes conceptuales fundamentales que estructuran y sustentan el

presente trabajo.

2.1-Investigaciones preliminares

Se presenta la eleccion de trabajos que han servido de guia a la hora de tomar decisiones
para el disefio de esta investigacion. Se han encontrado una serie importante de
investigaciones lo que indica el interés que hay sobre el tema en el campo educativo
internacional, latinoamericano y nacional. La lectura de dichos trabajos permitio

acercarse y conocer los Gltimos avances sobre el campo a estudiar.

Las investigaciones que se presentan como indagatorias preliminares, son abordadas
desde: por una parte, la doble epistemologia, la del concepto de competencias y como
se aplica el EpC en la ensefianza y el rol docente. Por otra parte, los antecedentes
empiricos que estén relacionados con la metodologia de la investigacion. Los trabajos se
clasifican en tres niveles internacional, latinoamericano y nacional. En cada nivel los

estudios se ordenan cronolégicamente desde los mas a los menos recientes.

A continuacién en la Tabla 1 se presenta un resumen de las indagatorias preliminares y

sus aportes a la investigacion
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Tabla 1- Resumen de las indagatorias preliminares y sus aportes a la investigacion

Internacional

Nivel

ANTECEDENTE

Gonzalez-Mayorga,
Vieira Aller y Vidal
Garcia (2017)

(Espafia)

Garcia San Pedro
(2010)

(Espana)

NOMBRE

Opini6n del profesorado
de secundaria sobre la
evaluacion por
competencias y el apoyo
del departamento de
orientacion.

Disefio y validacion de un
modelo de evaluacién por
competencias en la
Universidad.

DISENO
METO-

DOLO-

GICO

Cualitativo

Cualitativo

Estudio de casos

RESUMEN DE RESULTADOS

La mayoria de los docentes desarrollan un modelo
de evaluacion mixta, basada en competencias y
contenidos, hallando un mayor uso de la modalidad
mixta entre los docentes de Matematicas. Los
docentes poseen una opinidn positiva de la
evaluacion por competencias aunque piensan que
han tenido poca formacion para llevarla a la
préctica.

Las diferentes concepciones sobre las competencias
y la visién institucional, influyen en las
oportunidades de aprendizaje y en las propuestas de
evaluacion. Los casos que tienen una vision
fragmentada y mecanicista generaron resistencia
para aplicar el enfoque, mientras que los casos que
tienen una vision de las competencias desde la
excelencia, acompafada desde la institucion,
conciben la formacion como algo gradual y se
organizan para que los graduados se integren con
éxito en el &rea laboral. Ademas hay un
reconocimiento de parte de los docentes sobre el
cambio en lo pedagdgico en cuanto al rol activo del
estudiante.

APORTES A ESTA INVESTIGACION

Conocer la opinién del profesorado de secundaria
sobre la evaluacion por competencias y describir
el tipo de pruebas de evaluacion que utilizan.

Conocer cémo los docentes integran el enfoque
por competencias en las evaluaciones a nivel
universitario

14



Nivel Latinoamericano

Pagés (2002)

(Espafia)

Bezanilla Albisuaa,
Poblete Ruizb,
Fernandez Nogueirac,
Arranz Turnesd y
Campo Carrascoe
(2018)

(Espafia)
Bustamante, Lapo,
Oyarzln y Campos
(2017)

(Chile)

Molina, Morales y
Valenzuela (2016)

(México)

Aprender a ensefiar
historia y ciencias
sociales: El curriculoy la
didactica de las ciencias
sociales.

El Pensamiento Critico
desde la Perspectiva de
los Docentes
Universitarios

Andlisis de la percepcion
docente en tres
Universidades Chilenas
tras la Implementacién
del Curriculum Basado en
Competencias.

Competencia transversal
pensamiento critico: Su
caracterizacion en
estudiantes de una
secundaria de México

Cualitativo

Mixta

Cualitativo

Mixta

A partir de las opiniones de estudiantes se relaciona
la teoria-practica y la reflexion sobre la ensefianza —
aprendizaje de contenidos sociales, geograficos e
histéricos como fundamental tanto en la formacion
inicial como a lo largo de la practica docente para
dar respuesta a los desafios de un curriculo para el
siglo XXI.

La mayoria de los docentes universitarios lo
vinculan el pensamiento critico a procesos de
analisis y razonamiento, algunos al
cuestionamiento, evaluacion y toma de decisiones y
muy pocos lo conciben como accién y compromiso,
siendo para todos un aspecto significativo de la
formacion universitaria.

Coinciden las percepciones en las categorias guiar
y aportar, existen diferencias en como los docentes
se relacionan con los principios orientadores, esto
depende de la profundidad y tiempo Universidades
estudiadas llevan utilizando el enfoque por
competencias. Los docentes se centran “en la
participacion y personalizacion de la ensefianza, la
motivacion, desarrollo de la autoestima e
interaccion” (p. 97). También, aunque internalizan
el contexto, una de las universidades estudiadas se
focaliza en los lineamientos institucionales y en la
ensefianza tradicional por objetivos.

Se encuentra que los estudiantes de secundaria
competentes en desarrollo de pensamiento critico
tienen habilidades de resoluciéon de problemas, de
emision de juicios y de disposicion hacia el
pensamiento critico. Se recalca la solidaridad, el
gusto por compartir el conocimiento y por ayudar a
sus pares. También se hallé que es pequefia la
diferencia de esta competencia entre hombres y

Conocer la relaciona del curriculo de la historia y
ciencias sociales de la ensefianza obligatoria y la
formacion y el desarrollo profesional del
profesorado a cargo de su implementacion en la
practica.

Conocer qué entienden los docentes
universitarios por pensamiento critico y la
importancia que conceden al mismo.

Conocer las percepciones de los docentes, desde
la doble perspectiva del rol docente y las
demandas institucionales en la implementacién
del curriculum basado en el enfoque por
competencias.

Conocer las caracteristicas de los estudiantes de
secundaria con dominio de la competencia
transversal desarrollo del pensamiento critico.

15



Ldpez Figueroa (2014)
(México)

Tenutto, Brutti y
Algarafa (2010)

(Argentina)

Fernandez (2005)

(Venezuela)

El enfoque por
competencias como factor
de transformacion
educativa. Estudio de
caso sobre concepciones
y précticas docentes en
profesores de educacién
media.

Planificar, ensefiar,
aprender y evaluar por
competencias. Conceptos
y propuestas.

Matriz de competencias
del docente de Educacion
Basica.

Cualitativo

Mixto

Cualitativo

Estudio de casos mdltiples

Estudio de caso

mujeres, aunque en el aula se destacan mas las
mujeres.

Se destaca el hecho de que las reformas educativas
tienen posibilidad de éxito si se reconoce al docente
como un intelectual reflexivo sobre la aplicacion
de las reformas adaptandolas a su realidad.

Ademas es un gran aporte en lo que respecta a lo
metodoldgico.

La necesidad de una formacién mas practica
utilizando métodos que lleven a un aprendizaje
significativo, la necesidad de reformular los
programas de las asignaturas a partir del enfoque
por competencias, que promueva el aprendizaje
activo y contenga evaluaciones (tiles en el proceso
formativo.

Los docentes formularon una matriz del docente de
educacion bésica con 10 competencias,
subcompetencias e indicadores. “Las diez
competencias seleccionadas fueron: Motivacion al
logro, atencidn centrada en el alumno, sensibilidad
social, equipo de aprendizaje, agente de cambio,
dominio de contenidos basicos, dominio de
estrategias de aprendizaje, Ambiente de aprendizaje
adecuado, Autoaprendizaje, caracteristicas
personales” (Fernandez, 2005, p.13).

Conocer las percepciones y experiencias de
algunos docentes de educacion media en México,
que cursaron el Diplomado de Competencias
Docentes para la Educacion Media Superior,
sobre la implantacion del enfoque por
competencias en su didactica.

Conocer las concepciones y propuestas sobre
planificacion, aprendizaje, ensefianza y
evaluacion por competencias en Profesorado de
Nivel Medio y Superior de Educacién
Tecnoldgica

Conocer el perfil de competencias del docente de
Educacion Basica en Venezuela.
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Gilardi, Firpo, Giles y
del Arca (2021)

Nacional

Sosa y Capote (2014)

Nivel

Lépez Filardo (2019)

Fuente: Elaboracion personal

Aprendizaje basado en
proyectos: competencia
cientificay
autorregulacion del
aprendizaje.

Modelo Tradicional
versus Enfoque por
Competencias.

Concepciones y practicas
con TIC La construccién
didactica del tiempo
histérico en la formacion
inicial del profesorado de
Historia

Mixto

Mixto

Cualitativo

cuasiexperimental

Estudio de casos

multiples

En lo cualitativo: Mayor motivacion y gusto por el
trabajo en el laboratorio en los estudiantes en que
se aplicd el ABP en comparacion a los grupos en
que se aplico la ensefianza tradicional.

En lo cuantitativo: los estudiantes que aprendieron
mediante en ABP tienen niveles mas altos en
elaboracién, organizacion, aprendizaje entre pares y
blsqueda de ayuda, mientras los que aprendieron
con la ensefianza tradicional tienen niveles mas
altos de autosuficiencia y gestion del espacio de
estudio. Ademas hay diferencias en cuanto al
género: el género femenino obtuvo valores altos en
organizacion y gestion de recursos frente al género
masculino.

Los cambios en la forma de evaluar, no se
resuelven mediante la imposicién de nuevos
programas sino que implica la intencionalidad del
docente y un cambio de mirada que trascienda la
teorfa y se transforme en realidad en sus practicas
pedagogicas.

Las précticas de los docentes, estan fundadas en un
s6lido conocimiento de la disciplina, promueven
formas de pensar histéricamente, aunque no
aprovechan la variabilidad de TIC para promover
procesos de ensefianza innovadores.

Conocer la aplicacion del ABP como nueva
estrategia de ensefianza comparandolo con la
ensefianza tradicional en Quimica y Biologia en
tercero de Ciclo Bésico.

Conocer como es Yy las formas de llevar a cabo la
evaluacion, en el marco antagénico entre el
modelo tradicional y el enfoque por
competencias.

Se obtiene base sobre la estrategia metodoldgica
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2.2 Las competencias y el contexto actual

Enel proceso de globalizacion, uno de los principales responsables de la aparicion de
este enfoque (Ramirez Diaz, 2020), las competencias son de gran relevancia, ya que
cada vez mas los trabajos tienden a robotizarse y la informacion se ha convertido en un
recurso al alcance de todos que se expande gracias a las tecnologias modernas (OCDE,
2017).

De esta manera el EpC se ha consolidado especialmente por organismos internacionales
como el Banco Mundial, UNICEF, OCDE, entre otros. En el 2015 se plante6 el Marco
de Accion Educacion 2030 en el foro mundial sobre la educacion, en el cual se establece
como objetivo global el “garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad y
promover oportunidades de aprendizaje para todos” (UNESCO, 2015 p. 3). En cuanto a
la calidad hace referencia a que una de sus metas es que se desarrollen competencias
para el trabajo decente, el empleo y el emprendimiento donde la educacion terciaria 'y
las universidades juegan un importante papel. (UNESCO, 2015).

La Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econémico (OCDE, 2010)
planteo, en su informe Habilidades y competencias del siglo XXI para los aprendices del
nuevo milenio en los paises de la OCDE, un marco de habilidades y competencias
destacadas en las dimensiones de informacion, comunicacion y ética, asi como de impacto
social (Garcia Aidn y Torras Virgili, 2017). El interés por el estudio de las competencias
de este organismo se origina posteriormente a la implementacion de las pruebas PISA,
destinadas a comparar el conocimiento y las destrezas en las areas de matematica, lectura
y resolucion de problemas. “Se concluy6 que el éxito de un educando en su vida después

de la educacion obligatoria dependera de un rango mas alto de competencias” (Bueno

Chuchuca, 2022)

El Uruguay, no es ajeno a estas transformaciones y desde la década del 2000, se estan
realizando cambios a nivel educativo tendientes a superar la vision enciclopédica de la

ensefianza y el aprendizaje.

En este sentido, el Reglamento de Evaluacion y Pasaje de Grado (REPAG) de Ciclo
Basico del Plan de Reformulacion 2006 (Circular N°2704/06 y Circular N° 2956/10), se
“inserta en los nuevos paradigmas en los cuales se evalua con valor formativo para
contribuir al autoconocimiento y la autorregulacién, tanto desde el punto de vista del

docente como del alumno” (p. 1), y parte de una serie de principios tedricos sobre la
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evaluacion, que debe ser inclusiva, democratica, integrada, contextualizada, cualitativa,

planificada, prospectiva, continua y procesual (CES, 2006d; CES, 2010)

La fundamentacion pedagogica del REPAG, apunta a que los estudiantes respondan a
los requerimientos formativos, otorgandoles los conocimientos y las habilidades que les
permitan desarrollarse y participar de manera activa en la construccion de una sociedad
mas democratica. Si bien el REPAG introduce conceptos y nociones que aluden al EpC,
no existe referencia explicita en el documento sobre el término competencias, con lo
cual, podria propicias a que los docentes continten realizando sus practicas pedagdgicas
tradicionales, en lo que respecta tanto en la ensefianza como en la forma de evaluar
(Sosa y Capote, 2014; CES, 2006d; CES, 2010).

Hacia el 2006, la Comisién para la reformulacion de los programas de Historia de
tercer afio de Ciclo Basico y tercer afio de Bachillerato, fue convocada por el CES en el
marco de la propuesta de reformulacion de Ciclo Basico y Bachillerato para el afio 2008
(CES, 2006a, 2006b, 2006c).

En la estructura de la reformulacion de los programas de Ciclo Bésico, hay una
fundamentacion, y luego la propuesta programatica que se divide en tres partes, la
primera hace referencia a los contenidos histéricos divididos en unidades, la segunda,
los conceptos disciplinarios claves segun los contenidos y la tercera parte, propone los
contenidos procedimentales de la disciplina (CES, 2006a, 2006b, 2006c).

Claramente en la reformulacién de los programas de Ciclo Basico del 2006 hay una
transformacion, con respecto a los programas anteriores, los cuales eran portadores
Unicamente de los contenidos historicos que se debian abordar a lo largo del afio. En la
reformulacion del 2006, no aparece de forma explicita el término de competencias, pero
del documento se desprende una nueva forma de entender la ensefianza de la Historia
que va mas alla de la transmision de fechas y hechos histéricos, es decir, una ensefianza
de la Historia no memoristica, sino razonada, comprensiva e interpretada. La
reformulacion 2006 propone una ensefianza de la Historia conceptual, de conceptos
claves (CES, 2006a, 2006b, 2006¢), que ayudan al docente a construir el relato desde
los diversos angulos y con una mirada interdisciplinaria. En cuanto a los conceptos
estructurantes, son conceptos organizadores basicos, en ocasiones comunes a otras
disciplinas, son generales y atraviesan el programa. Los conceptos estructurantes

“deberian estar implicitos en los enfoques utilizados para la ensefianza de la Historia”
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(CES, 2006c, p. 2). A modo de ejemplo, el concepto de alteridad, expresa determinada
forma de entender la Historia que, de ser compartida por el docente, deberia incluirla

como marco de referencia en su ensefianza.

Los procedimientos, se relacionan con el saber hacer, adquirir las habilidades del
pensamiento historico, “tienen una doble finalidad: por una parte aprender como se hace
y hacer y por otra, incorporar contenidos conceptuales al acercar al estudiante al método
del investigador” (CES, 2006c, p.2). La gran cantidad de contenidos a abordar
requieren el uso de materiales como documentos, mapas, novelas histéricas, peliculas,
masica, caricaturas, gréficas, obras de arte y todo tipo de instrumentos, que el docente
considere que enriquecen y favorecen el aprendizaje. Los procedimientos “ayuda a
realizar su proceso de aprendizaje en mejores condiciones a lo largo de toda su vida”

(CES, 2006c, p. 2).

Pages (2007) sostiene que el EpC aparece en muchos paises de forma explicita en los
curricula, lo que varia es el formato y su justificacion. El autor pone como ejemplo la
propuesta del Departamento de Educacion de Western Australia del 2005, que organiza
los contenidos a partir de conceptos clave, al igual que la reformulacion de programas
del 2006 del CES.

La reformulacion del 2006 es una clara apuesta por los métodos de ensefianza no
transmisivos y por concepciones del aprendizaje constructivistas, teoria que sostiene
que el aprendizaje se construye, la mente de las personas adquiere nuevos
conocimientos tomando como base las ensefianzas adquiridas anteriormente (Ausubel,
Novak y Hanesian, 1983). Si bien no se explicita el término competencia, propone la
ensefianza de contenidos claves para la comprension de los procesos histéricos y busca
ensefar procedimientos, es decir, formas de hacer, habilidades que luego, l6gicamente,
el estudiante sea capaz de transferir a otras situaciones de la vida. No esta explicitado el
término en los documentos del CES (2006a, 2006b, 2006¢) pero las descripciones
corresponderian a contenidos con formas de hacer trasladables a otras situaciones mas
alla de donde fueron aprendidas, descripciones que coincidirian con lo que algunos

autores identifican como “competencias”.

La ensefianza diaria de la historia en las aulas, quedaba librada a las decisiones
practicas que tomaran los docentes, a los cuales s6lo se les indicaba que respeten el
marco temporal de cada nivel (CES, 2006a, 2006b, 2006c).
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El concepto pedagdgico de competencias aparece de forma explicita en los documentos
de Educacion Secundaria recién en el 2016 cuando el Consejo de Educacion
Secundaria, le propone a la Direccidn de Planeamiento y Evaluacion Educativa y a la
Inspeccion Docente, la construccion de las expectativas de logro por asignatura y nivel
con la finalidad de elaborar los perfiles de egreso (CES, 2016a), en el que se explicitan
las competencias que cada estudiante debe adquirir por nivel y asignatura asi como las

competencias que comparten entre las distintas asignaturas.

El mencionado documento, fue trabajado por los docentes de cada asignatura, en el
espacio de coordinacion de los centros de Ciclo Béasico, con el objetivo de orientar a los
docentes, y que los mismos reflexionen sobre sus practicas pedagogicas y los
aprendizajes que esperan por asignatura y nivel (CES, 2016a).

En las Expectativas de logro que confecciona el Consejo de Educacion Secundaria en el
2016 para Ciclo Basico, se desarrollan competencias que se exigen por nivel y
asignatura, es decir, competencias especificas (Tobon, 2006), y otras que son
competencias transversales o también se las puede denominar competencias genéricas,
porque son comunes a todas las asignaturas (Tobon, 2006) como son: la lectura,

escritura y pensamiento critico.

En el 2017 se elabora un Marco Curricular de Referencia Nacional (MCRN), luego de
realizar la consulta publica ciudadana, a Comisiones Departamentales Descentralizadas

de la ANEP, a organizaciones sociales y al colectivo docente.

EI MCRN son un conjunto de orientaciones que buscan “la coherencia, la secuenciacion
y la continuidad de los recorridos educativos de los estudiantes en el transito hacia un

horizonte comun respecto a los aprendizajes fundamentales” ((MCRN, 2017, p.11).

En el afio 2017, se realiz6 la publicacion y presentacion del documento: Marco
Curricular de Referencia Nacional. Una construccidn colectiva de aqui en mas
documento MCRN Parte I. En el que se explicita claramente el acuerdo de implementar
la ensefianza a través del EpC, se acuerdan los aprendizajes esperados 0 competencias
culturalmente densas a desarrollar los perfiles de tramo y de egreso vinculados a los
distintos campos del conocimiento para educacion primaria y media. Este documento
permitio la realizacion de los siguientes dos documentos, el primero de ellos hace
referencia a las progresiones de aprendizaje, lo que se espera que los estudiantes

aprendan en su trayectoria escolar, centrandose en los dominios Linguistico-discursivo
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que abarca Espafiol, Segundas Lenguas y Lenguas extranjeras y Lengua de Sefias
Uruguaya (LSU), y el del Pensamiento y hacer mateméatico (MCRN, 2019a). El segundo
documento, MCRN Una construccion colectiva Parte |1 Configuraciones curriculares
(2019b) se decidi6 desarrollar diferentes configuraciones curriculares, basada en las
concepciones, ideas fuerza, principios orientadores y aprendizajes fundamentales

contenidos en el documento MCRN Parte 1.

De esta manera, se introduce en el escenario educativo nacional, la utilizacion y
aplicacion de un nuevo enfoque educativo, el EpC, en la ensefianza secundaria de
EMB, lo que hace necesario que todo docente aprenda a desemperiarse con idoneidad en

este enfoque.

Sin embargo, el EpC no es bien acogido por todas las comunidades educativas en
general, “algunos entes detractores lo acusan de promover una visidon pragmatica,
técnica, reduccionista, procedimental, (...) con un posicionamiento producto de la
globalizacion y las exigencias de las empresas” (Ramirez Diaz, 2020 p.4) que no ayuda

a que los estudiantes desarrollen la capacidad critica y reflexiva.

Por lo cual, depende del docente lo que ocurre en el aula y los aprendizajes que realizan
0 no los estudiantes, sus creencias determinan su planificacion y su ensefianza. Ninguna
innovacion educativa puede ser impuesta sin la voluntad de los docentes (Pagés, 1994),
y “la mejor manera de resolver los problemas que tienen los profesores para
seleccionar, concretar, secuenciar y ensefar el contenido” (Pagés, 1994, p. 12) es partir
de su propia practica. Los cambios no se pueden imponer, mas bien son el desenlace
natural que se desprende del andlisis que los docentes realizan sobre su propia practica,
en ese momento es donde son conscientes del valor del cambio y la posibilidad de que

mejore su ensefianza y el aprendizaje de los estudiantes.

Poner en préactica el modelo educativo basado en competencias lleva a un cambio o
elaboracién permanente de ideas y creencias, que implican una innovacion en la manera

de ensefar y aprender (Tenutto, Brutti y Algarafia, 2010).
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2.3 Ejes conceptuales
2.3.1 Enfoque por Competencias

2.3.1.1 Etimologia del término competencia: sentidos y usos del

término.

El término competencia, segin Mulder, Weigel y Collings (2008) tiene un doble origen
etimoldgico. Del griego ikano que significa capaz, se refiere a “tener la habilidad de
conseguir algo, destreza” (p. 2). Del latin, competens entendido como “‘el ser capaz” (p.

3) y competentia, “entendido como la capacidad y la permision” (p. 3).

“Las competencias son un enfoque para la educacion y no un modelo pedagdgico”
(Tobdn, 2006, p. 1) es decir, no busca determinar como debe ser el proceso educativo,
sino que para Tobon (2006), es un enfoque porque se centra en tres aspectos especificos
de la docencia, el aprendizaje y la evaluacion. Para Tobdn (2006), el enfoque

de competencias se puede llevar a la practica desde cualquiera de los modelos
pedagdgicos existentes, o también desde la integracion entre ellos.

El término competencia no es nuevo (Gimeno Sacristan, 2011), pues tiene una larga
historia que se remonta desde los griegos hasta el siglo XX, cuando el concepto como
tal se comenzo a utilizar en el campo educativo a partir de multiples referentes
disciplinares (Tobdn, 2004).

En el siglo XX, el concepto se comenzd a utilizar en el campo educativo en la década
del sesenta, mediante los aportes de: la lingtistica de Chomsky y la psicologia
conductual de Skinner. Chomsky (1970) planted el concepto de competencia linglistica,
como algo interno, que se ponia en accion mediante el desempefio comunicativo. Por
otro lado, en contraposicion al enfoque de Chomsky, desde lo conductual, la
competencia se basa en el comportamiento observable, efectivo y verificable (Tobdn,
2006).

El EpC desde la perspectiva conductual, se ha desarrollado en el campo laboral,
orientando a las empresas que buscan trabajadores que posean competencias

clave, para que sean mas competitivas (Ramirez Diaz, 2020). Desde mediados de la
década de 1980 esta concepcidn de las competencias se ha puesto en practica

en instituciones educativas de varios paises, con la intencion de formar personas con

ciertas competencias que les posibiliten insertarlos en el campo laboral (Tobon, 2006).
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El concepto de competencia enfocado en lo laboral se introduce hacia finales de la
década de los ochenta en la educacion superior mundial, en los paises industrializados

en respuesta a la necesidad de incentivar a la formacion de mano de obra.

Diferentes paises industrializados introdujeron cambios en sus sistemas de educacion
superior con la finalidad que acomparien a los requerimientos de los nuevos tiempos. El
campo laboral requeria de un nuevo perfil caracterizado por la autonomia y la
responsabilidad, saber elegir y tomar decisiones, tener iniciativa, correr riesgos,
reaccionar ante lo imprevisto, resolver conflictos, planear, innovar, adaptar y ser
flexible para la aplicacion de normas, liderazgo y comunicacién, entre otras (Perrenoud,
2007). La formacion profesional mas alla de regirse por las especificaciones del trabajo
profesional, busca focalizarse en una serie de cometidos determinados por los contextos

y problematicas que los profesionales podrian llegar a enfrentar.

En este sentido, a partir del 2001, se implementé el Proyecto Tuning en Europa, 175
universidades incluyeron el EpC en sus planes de estudio, aumentando posteriormente a
19 paises y expandiéndose a partir del 2004 el Proyecto Tuning en América Latina,
aplicandose en unas 190 universidades, para luego buscar implementarse en Educacion
Secundaria en especial dentro de la modalidad técnico profesional. (Ramirez Diaz,
2020).

También, existe la perspectiva sobre las competencias en educacion desde el enfoque
cognitivo de la inteligencia y del aprendizaje, que pone en el centro en los procesos y
recursos cognitivos de los estudiantes (Coll, 2009). Varios son los autores que se
adhieren al enfoque cognitivo, Ausubel (1983), Piaget (1974), Vigotsky (1985) Brunner
(1992), también le han aportado al concepto de competencias, concibiendo a la mente y
al aprendizaje producto de una construccion social, influenciada por el contexto cultural
(Tobdn, 2006). Gardner (1987) con su teoria de las inteligencias multiples, comprende a
las competencias en su dimension cognoscitiva, al igual que Stenberg (1997), alude a
la inteligencia practica para desenvolverse en las diversas situaciones de la vida (Tobdn,
2006).

Este enfoque que entiende a las competencias desde el desarrollo de capacidades
cognitivas superiores, busca que se incentive el aprendizaje a través de estrategias que
activen el desarrollo del pensamiento critico y creativo. En este enfoque la clave no esta

en las conductas sino que esta en las capacidades o habilidades que permite a las
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personas obtener conocimientos y utilizarlos en las distintas situaciones de la vida
cotidiana. Coll (2009) sostiene que si bien el enfoque cognitivo, como los anteriores, le
da importancia a los resultados del aprendizaje, estos se entienden como “capacidades
para actuar de manera competente” (Coll, 2009, p. 19). EI EpC trasciende el
planteamiento educativo tradicionalista que privilegiaba la habilidad memoristica, por el
contrario afronta a las personas a utilizar el conocimiento en diferentes situaciones,
concibe el aprendizaje como un proceso escalonado e integral en la que los errores

forman parte, haciendo énfasis en los procesos (Ramirez Diaz, 2020).

2.3.1.2 Competencia: una nocion polisemica

El término competencia es polisémico (Mulder, Weigel y Collings, 2008; Tobdn, 2006),
es decir, posee diversas acepciones o significados, debido como mencionabamos en el
apartado anterior, a los multiples referentes disciplinares, dependiendo del area en el
que se use, por ejemplo, el profesional, laboral y educativo, entre otros, Yy al contexto

socioeconémico (Tobon, 2006).

En la Tabla 2 se presentan algunos conceptos del término competencia utilizados por

diversos autores ambito educativo, ordenados de forma cronoldgica ascendente.

Tabla 2- Conceptos de competencia

AUTOR DEFINICION

Cullen (1997) Son capacidades complejas (intelectuales, practicas sociales), que las instituciones
educativas deben formar en los sujetos, para que puedan ser capaces de actuar como
personas responsables en las diferentes situaciones y contextos de la vida social y
personal.

Alvarez Orellana (2007)  Formar en competencias es formar en y para la accion. El modelo de ensefianza y
aprendizaje que se expone subraya que lo importante es lo que aprenden los alumnos
y como lo aprenden.

Picardo Joao “Se puede definir “competencia”, en el ambito educativo, como una capacidad para
realizar algo. Implica conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y
(2005) comportamientos armdnicamente integrados, para el desempefio exitoso en las

distintas circunstancias de una funcién” (p. 51).

OCDE (2005) Es “la capacidad de los estudiantes de analizar, razonar y comunicarse
efectivamente conforme se presentan, resuelven e interpretan problemas en una
variedad de areas” (p. 2) en el marco del concepto de aprendizaje para la vida.

Argudin Vazquez (2006) La nocion de competencia en educacion, resulta de las nuevas teorias de cognicion y
fundamentalmente hace referencia a “saberes de ejecucion” (p. 3). Todo proceso de
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Tobén (2006)

Pages (2007)

Monereo y Pozo (2007)

Perrenoud

(2009)

Mulder, Weigel y
Collings (2008)

Pérez Gémez (2011)

Gomez Carrasco,
Miralles Martinez y
Molina Puche (2015)

Documento del CES:
Expectativas de logro
por asignatura y nivel
con la finalidad de
elaborar los perfiles de
egreso (CES, 2016a)

MCRN Parte | (2017)

conocer se convierte “en un “saber”, entonces es posible decir que son reciprocos
competencia y saber: saber pensar, saber desempefiar, saber interpretar, saber actuar
en diferentes escenarios, desde si y para los demas (dentro de un contexto
determinado)” (p. 3).

Las competencias “son procesos complejos de desempefio con idoneidad en un
determinado contexto, con responsabilidad” (p. 5).

El primer término, Procesos, se refiere a las acciones dindmicas con fines acordes
con las demandas del contexto. El segundo término, Complejos, se refiere a las
mualtiples dimensiones humanas, cognoscitiva, actitudinal y del hacer. El tercer
término, Desempefio, es la puesta en practica de las multiples dimensiones humanas.
El cuarto término, Idoneidad, se refiere a la resolucion de problemas con eficiencia.
El quinto término, Contextos, se refiere al campo educativo, social, laboral,
cientifico, etc, que rodean la situacion. El Gltimo término, Responsabilidad, se refiere
al analisis anterior y posterior al actuar.

La competencia es la “capacidad de poner en practica de forma integrada
habilidades, conocimientos y actitudes para identificar y resolver problemas y todo
tipo de situaciones a lo largo de la vida” (p. 2).

Ser competente no es Unicamente ser habil en la realizacion de tareas y actividades,
como han sido ensefiadas, es ademas, ser capaz de enfrentar, a partir de las
habilidades obtenidas, nuevas tareas. “Evaluar si alguien es competente es en parte
comprobar su capacidad para reorganizar lo aprendido, para transferirlo a nuevas
situaciones y contextos” (p. 13).

El término competencia implica “la facultad de movilizar un conjunto de recursos
cognoscitivos (conocimientos, capacidades, informacion, etc.) para enfrentar con
pertinencia y eficacia a una familia de situaciones” (p. 1).

“la capacidad para llevar a cabo y usar el conocimiento, las habilidades y las
actitudes que estan integradas en el repertorio profesional del individuo™ (p. 18).

El término competencia tiene sus origenes bajo la fuerte influencia conductista
asociandose a las habilidades, para mas recientemente relacionarlo con el concepto
de conocimiento practico

Es aplicar conocimientos interdisciplinares, destrezas y actitudes a determinadas
situaciones.

Las competencias son “la facultad de movilizar los saberes (conocimientos,
habilidades, actitudes, valores)” (p. 1).

Plantea la idea de competencias culturalmente densas, “La nocion de competencia
refiere a lo que el sujeto sabe, que le permite hacer en diversas situaciones, aun en
aquellas que no son previstas en el marco de la educacion formal” (p. 28).

Fuente: Elaboracion personal

A partir de las definiciones anteriores, se pueden extraer los siguientes elementos que

componen una competencia: a- Conocimientos; b- Actitudes y valores; c- habilidades y

destrezas, que presentaremos en mas detalle a continuacion.
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a- Conocimientos

Picardo Joao (2005) define el conocimiento como la interrelacion entre los datos y la
informacidn. Los datos son realidades externas al sujeto, que son apreciadas y
capturadas por los sentidos; la informacidn es entendida como proceso de entendimiento
y acumulacion de datos, que los sujetos almacenan en su cerebro y reorganizan segun

sus intereses.

La nocion de informacidn, se puede referir como un mensaje, que se representa de
varias formas: mental, fisica, documental, audible o visible. Todo mensaje, posee un
emisor y un receptor. La informacién puede cambiar la manera en que el receptor
percibe algo, impactando sobre sus juicios de valor y comportamientos (Picardo Joao,
2005).

Picardo Joao (2005) citando a Davenport y Prusak (1999) plantea que el conocimiento
es la combinacion de experiencias, valores, informacion y “saber hacer” que utiliza
como marco para asimilar nuevas experiencias e informacion y es apto para la accion.
Se produce y aplica en la mente del que conoce, para que la informacion se convierte
en conocimiento, los sujetos deben hacer la transformacion. El conocimiento se procede

de la informacidn y esta de los datos (Picardo Joao, 2005).
b- Actitudes y valores

Se entiende por actitud, la predisposicion de una persona a actuar de una determinada
forma, es una situacion concreta, es la accion. Las actitudes expresan valores
personales, sociales y humanos de las personas. Genéricamente los valores pueden ser
de dos tipos: morales y no morales. Los valores morales como el respeto, la
solidaridad, la puntualidad, la honestidad, la responsabilidad, nos dicen lo que se debe
hacer (Juarez, 2005)

c- Habilidades y destrezas

“La habilidad es un potencial que posee el individuo en un momento determinado lo
utilice o no. Tiene un componente cognitivo y afectivo. Un conjunto de habilidades
constituye una destreza. Las habilidades se desarrollan a través de procesos mentales

que constituyen una estrategia de aprendizaje” (Latorre Arifo, 2015, p. 1)
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El concepto de “destreza” para el Paradigma Socio-cognitivo-humanista es una
habilidad especifica de carécter cognitivo que posibilita concretar acciones mentales de
manera eficiente (Latorre Arifio, 2015)

Todos estos elementos se interrelacionarian e interactuarian entre si, como se ilustra en

la siguiente figura.

Figura 2- Componentes de la competencia

Actitudes y
Valores

\

Habilidades
y destrezas

Conocimiento

COMPETENCIA

Fuente: Elaboracion personal

Luego de analizar diversas fuentes consultadas y con la finalidad de llegar a una

definicion operativa para este trabajo, se definira el término competencia como:

El conjunto de conocimientos, actitudes, valores, habilidades y destrezas, que cada
persona pone en practica en un contexto determinado para hacer frente a las

exigencias que demanda cada situacion.

2.3.1.3 El Enfoque por Competencias en la educacion del siglo XXI

El mundo de hoy se caracteriza por estar en permanente cambio. La sociedad del
conocimiento es también la sociedad del aprendizaje y el aprendizaje es entendido como
una construccién. En este contexto, cobra especial importancia las TIC, ya que ponen al
alcance de los estudiantes una gran cantidad de recursos variados que facilitan su
proceso de aprendizaje como al hecho de que favorecen el rol del docente como guia en
el proceso de ensefianza y aprendizaje. (UNESCO, OREALC, 2017; Scott, 2015; Cobo,
2016). El modelo de aprendizaje se centra en el estudiante, y la principal funcion de los
docentes es ensefiar a aprender, no se trata de Gnicamente impartir contenidos sino
ensefar a los estudiantes como pueden desenvolverse en la vida (Garcia Afiony Torras
Virgili, 2017; Aguerrondo y Vaillant, 2015; Cobo, 2016).
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Perrenoud (2010) sostiene que el EpC esta orientado desde una perspectiva socio-
constructivista. En la misma linea, Jonnaert (2001) plantea que el estudiante aprende
cuando construye significativamente los saberes, cuando la informacion nueva se
conecta con un concepto relevante ya existente en la estructura cognitiva, los
conocimientos previos, modificando y potenciando los esquemas cognitivos que
posibilitan la adquisicion de nuevos conocimientos (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983).
Este proceso en el que se movilizan competencias (Perrenoud, 2007), es permanente y
simultaneo de reconstruccién del saber y de poner en practica lo aprendido en

situaciones diversas.

El EpC bajo la perspectiva socio constructivista (Ausubel, Novak y Hanesian, 1983)
propone que los estudiantes crean su propio aprendizaje de forma activa, no es impuesto
desde el exterior, sino que se forma dentro de los estudiantes, en base a sus creencias y
experiencias, lo que lo convierte en un conocimiento subjetivo y personal. EI docente es
un guia en el proceso de aprendizaje, que debe intentar estructurar situaciones para que
los estudiantes participen activamente a través de la manipulacion de los materiales y la

interaccidn social (Schunk, 2012).

A manera de sintesis, Fernandez March (2006) y los autores Garcia Afiony Torras
Virgili (2017) hace referencia a los principales rasgos del EpC que lo convierte en el

modelo mas adecuado para hacer frente a los desafios del mundo de hoy:

e El foco estd en el aprendizaje, se pasa del ensefiar al aprender, fundamentalmente,

ensefar a aprender a aprender y aprender a lo largo de toda la vida.
e Se centra en el aprendizaje autonomo del estudiante, guiado por los docentes.

e Los resultados del aprendizaje se articulan en términos de competencias genéricas y

especificas.

e El proceso de ensefianza -aprendizaje es un trabajo cooperativo entre docentes y

estudiantes.

e Se hace indispensable una nueva definicion de las actividades de aprendizaje y de

ensefianza.

e Nueva organizacion del aprendizaje: mddulos y espacios curriculares

multidisciplinares y transdisciplinares, al servicio del plan de estudios.
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e La evaluacion se integra con las actividades de aprendizaje, entendida como

evaluacion formativa- y continua, revisando la evaluacion final y certificativa.

e El uso de las TIC adquiere relevancia en este modelo.

2.3.1.4 Los obstaculos para la implementacién del Enfoque por

Competencias

La aplicacion del EpC, supone para los docentes romper con la concepcion de
ensefianza y aprendizaje basada en el modelo de transmisidn hacia un modelo activo de
aprendizaje, que implica la construccion de saberes a partir de lo que ya sabe (Ausubel,
Novak, Hanesian, 1983) y convertir el conocimiento disciplinar en Gtil para los
estudiantes y la sociedad. Los docentes —como intelectuales comprometidos- (Giroux,
1990) se convierten en los principales actores educativos responsables en cambiar y
adecuar las préacticas de ensefianza para que respondan a los requerimientos de los
proyectos curriculares que se han ido elaborado en los ultimos afios en nuestro pais
(Pagés, 1994).

Por otro lado, Garcia San Pedro (2010) haciendo referencia a Radloff y otros (2008) en
su tesis doctoral, reconoce que existen ciertas barreras que obstaculizan la

implementacion del EpC en las practicas de ensefianza de los docentes.

Garcia San Pedro (2010) reconoce que existen cuatro tipos de obstaculos: estructurales,

sistémicos, de tiempo y organizativas.

La aplicacion del EpC requiere de un gran esfuerzo de las instituciones educativas.
Dentro de las instituciones, las direcciones cumplen un rol fundamental, porque son las

que comprometen e implican a los docentes en la ensefianza.

Para implementar el EpC, Garcia San Pedro (2010) haciendo referencia a Radloff y
otros (2008), hace referencia a la debilidad en el disefio del modelo, el desconocimiento
del EpC vy la falta de un lenguaje comun, genera resistencias o aplicaciones incompletas
que dificultan su desarrollo; la carencia de personas criticas, con la perspectiva y el
entusiasmo necesario para integrar exitosamente el EpC. Si bien en los sistemas
educativos del contexto internacional llevan mas de una década adoptando e

implantando el EpC, hay lentitud para integrarlo en la formacion.
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La puesta en practica del EpC, requiere de mas tiempo, mayor soporte institucional y
mayor cantidad de recursos (Garcia San Pedro, 2010). Ademas, el contexto y la cultura
institucional influyen en la implantacién del modelo, el no percibir la urgencia de
desarrollar el EpC a través de modelo institucional, la falta de liderazgo por parte de los
equipos institucionales, el empleo de estrategias inadecuadas para desarrollar el cambio
cultural necesario, la falta de compromiso y de sentimiento de pertenencia con
respecto al EpC. Las creencias de los docentes sobre el EpC influencia lo que ocurre en
las instituciones, los docentes pueden tener una nocién del EpC pero en la practica
adoptar otra. La concepcidn ideal de ensefianza se asocia con las creencias de los
docentes, mientras que las concepciones que se adoptan en la préctica tienen que ver
con la influencia que ejerce el contexto (Garcia San Pedro, 2010)

La aplicacion del EpC “no es un hecho aislado, sino que retine cambios y decisiones

colegiadas, multidimensionales y sistémicas” (Garcia San Pedro, 2010, p. 89).

2.3.1.5 Criticas y limitaciones de la aplicacion del enfoque por

competencias

Sin embargo, en el campo educativo muchas son las criticas sobre la aplicacion del
enfoque por competencias que generan resistencias. A continuacion expresaremos las
criticas generales sobre el enfoque por competencias que presenta Tobon (2006) y los

argumentos esgrimidos por varios autores para refutarlas.

1- Desatiende la formacion disciplinar.

Para Tobon (2006) una de las principales criticas que recibe el EpC, es que forma gente
competente para el mundo del mercado dejando de lado los conocimientos. Pero el
objetivo no es preparar a los estudiantes para ser buenos trabajadores, “sino para ser
buenas personas, que vivan en un mundo democratico, con iniciativas, capaces de hacer
muchas cosas. Si esto también le interesa a la empresa, pues bien, pero no es el objetivo

educativo” (Snmarti, 2018, prr. 3).

El EpC contribuye a la formacion laboral y profesional, pero no implica que se
desatienda la formacidn disciplinar, todo lo contrario, se potencian las competencias
cientificas, brindando la oportunidad a los estudiantes la resolucion de nuevos
problemas con creatividad (Tobdn, 2006). Como plantea Pagés (2007) “No se puede

pensar en competencias sin pensar simultdneamente en los contenidos” (p. 10). Es un
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equivocacion considerar que al desarrollar competencias se renuncia a la transmision de
conocimientos, ante la complejidad de la realidad en que vivimos, las acciones humanas
exigen conocimientos amplios, organizados y confiables (Perrenoud, 2010). EI EpC no
busca dejar a un lado el conocimiento y las disciplinas. Por el contrario, proporciona los
criterios para el fortalecimiento de las asignaturas focalizandose en los saberes

relevantes para su apreciacion y uso por la sociedad en su conjunto (Opertti, 2009).

2- Se enfatiza en la realizacion de tareas, descuidando los valores y actitudes.
Otra de las criticas que recibe el EpC para Tobon (2006) es que “‘se centra en el hacer y
descuida el ser” (p.7). Pero esta vision se ha superado a lo largo de los afios, a través de
la ensefianza por competencias, se involucran “muchos conocimientos variados, no es
aplicar conocimientos de un area o de otra, sino todos al mismo tiempo, en conjunto con
otras habilidades y emociones, para poder hacer algo socialmente relevante, que tenga

que ver con mejorar la sociedad” (Snmarti, 2018, prr. 2).

Tobdn (2006), sostiene que el componente “afectivo-motivacional es fundamental para
realizar cualquier actividad con idoneidad” (p. 7). La ejecucion de tareas requiere
ambas dimensiones cognoscitiva y afectiva, para alcanzar la excelencia, el

factor afectivo-motivacional es primordial para ejecutar

cualquier tarea con idoneidad (Tobon, 2006).

3- Las competencias no son nada nuevo.
Otras de las criticas planteadas por los docentes es que el EpC no es novedoso y que

siempre lo han hecho (Tobdn, 2006).

Si bien no es tan nuevo el EpC, “Antes se preparaba a los estudiantes para que supieran
una cosa muy determinada, ahora es muy importante aprender de nuevo; las profesiones
que hay ahora no existiran en el futuro, por tanto no los preparemos para hacer algo en
concreto, sino para ser capaces de ir aprendiendo constantemente” (Snmarti, 2018, prr.
2). Tobon (2006), sostiene que el hecho de que los docentes consideren que no se esta

proponiendo nada nuevo, refiere a “una resistencia al cambio” (p. 8).

El EpC ha contribuido a la educacién en: la formacion permanente de los docenes;
aprendizaje integrado del ser y el hacer, restructurando las practicas pedagdgicas y las
evaluaciones (Perrenoud, 2001). Implica mucho trabajo para los docentes. Se torna
importante trabajar entre los docentes para ensefiar de forma interdisciplinaria. “Esto

implica algo que a los docentes nos cuesta, que es trabajar en equipo; hacerlo es un
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cambio muy grande. Alrededor de eso hay que cambiar lo que se ensefia, porque no se

trata de ensefiar lo que hemos hecho toda la vida, sino cosas distintas” (Snmarti, 2018,

prr. 5).

2.3.2 Tipos de competencia

2.3.2.1 Competencias Transversales o genéricas

Las llamadas competencias transversales o genéricas, son aquellas competencias que no

solo tienen que ver con la educacién escolar porque son fundamentales para la vida, sino

que ademas son las competencias que los estudiantes requieren para su desarrollo

personal y social, lo que supone aspectos socioculturales y de inclusién (Comisién de las

Comunidades Europeas, 2005). Se trata de contenidos que deben atravesar todos los

contenidos curriculares,

el tratamiento de los contenidos transversales no puede ser

monodisciplinar sino que precisa el concursos de varias o todas las asignaturas (Cullen,

1997).

Las competencias transversales que aparecen de forma explicita en el documento sobre

las expectativas de logro por asignatura y nivel con la finalidad de elaborar los perfiles

de egreso (CES, 2016a) son la Lectura, Escritura y el Pensamiento critico y se resumen

en la Tabla 3.

Tabla 3 Competencias transversales

Lectura Escritura

> Comportamiento > Comportamiento escrito
lector > Conocimiento del sistema de
> Conocimiento del escritura

sistema de escritura > Produccion textual

> Comprension > Conocimiento lingiistico
textual > Conocimiento discursivo
> Conocimiento

linguistico

> Conocimiento

discursivo

Pensamiento critico

> Habilidades de razonamiento verbal y
andlisis de argumento

> Habilidades de comprobacion de
hipotesis

> Habilidades de probabilidad y de
incertidumbre

> Habilidad de toma de decisiones y
solucion de problemas

Fuente: Elaboracién personal a partir del documento del CES (2016a). Expectativas de logro por

asignatura y por nivel del Ciclo Bésico del CES
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Desde la segunda mitad del siglo XIX la lectura y escritura se encuentran dentro de los
aprendizajes basicos que se esperan en los estudiantes al terminar la escolarizacion
obligatoria (Terigi, 2012).

El documento Marco Curricular de Referencia Nacional Progresiones de Aprendizaje
(2019a) plantea que dentro de las competencias comunicativas se encuentra el dominio
linguistico— discursivo que hace referencia a la oralidad, la lectura y la escritura como
aspectos transversales a todas las disciplinas. En principio existe la lengua materna
perteneciente al mundo individual y subjetivo y la lengua estandar, la que el sujeto
aprende fundamentalmente a través de su transito por el sistema educativo, que le

permite interactuar en ambitos publicos y formales.

Es necesario que el estudiante adquiera conocimiento a lo largo de su trayecto
educativo, de lo importante de elegir palabras en su discurso al hablar y al escribir, que
no discriminen. Asi como poder discernir en los textos que lee, los contenidos
discriminatorios. De la misma manera, que es importante que el estudiante visualice las
posibilidades del lenguaje para reconocer logros y virtudes en los otros (MCRN,
2019a).

La competencia de lectura y escritura constituyen una practica cultural significativa para
el desarrollo de una mentalidad critica y para la socializacion de los ciudadanos. Tanto
la lectura como la escritura son competencias para que los ciudadanos se desenvuelvan
sin problemas en el medio social y son fundamentales para el enriquecimiento
intelectual, la adquisicidn de aprendizajes y el acceso a la cultura (Gil Flores, 2011). La
cultura entendida desde la dimension multicultural que aporta a la comprension del
mundo actual, los diversos pueblos y culturas que contribuye a la formacion del
ciudadano del mundo (MCRN, 2019a).

a-Lectura

La lectura es una préactica social y cultural que se desenvuelve en el espacio simbolico
intersubjetivo en donde los distintos lectores revelan comportamientos y actitudes con
respecto a la accion de leer (Picardo Joao, 2005). Es, igualmente, una actividad
inteligente que implica la interaccion sincronica de “las funciones psicologicas
superiores, los diferentes niveles lingiisticos, el conocimiento del mundo, aspectos
discursivos y metacognitivos” (ANEP, CODICEN, ProLEE, 2016, p. 13).
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Los docentes de las diferentes asignaturas, al trabajar en el aula con actividades de
lectura de textos especificos estan promoviendo el desarrollo de la mismay la
exploracion de contenidos conceptuales con un aprendizaje activo. La incorporacion de
textos de diverso grado de complejidad ayuda al desarrollo de la capacidad de
aprendizaje autonomo por parte de los estudiantes en esa asignatura (Petrosino, 2010).

La lectura es una actividad que construye significado. El sujeto cuando lee en principio
identifica palabras, reconoce convenciones ortogréaficas y extrae su significado, que
luego relaciona con sus conocimientos previos (MCRN, 2019a).

Los docentes que planifican sus clases incluyendo la lectura de textos lo pueden hacer
para introducir al estudiante en un tema determinado o para realizar un resumen de los
contenidos que se desarrollaran. Otros textos pueden servir de cierre de un trabajo ya
desarrollado a lo largo de algunas clases. También se puede trabajar en un mismo texto
en distintos momentos y encontrar diferencias en su comprension a medida que van
aprendiendo mas sobre el tema. En todos los textos existe informacion implicita que se
debe interpretar, para lograr la comprension es pertinente que los docentes creen

consignas que busquen desentrafiar esa informacion (Petrosino, 2010).

b- Escritura

La escritura es el invento tecnologico que mas impacto tuvo en el desarrollo de la
civilizacion. Es una construccion social y cultural que concentra las practicas escritoras
y lectoras que la sociedad demanda en cada época. Ademas es una actividad inteligente,
ordenadora del pensamiento, que comprende las funciones psicoldgicas superiores, los
distintos niveles linguisticos y el conocimiento del mundo del escritor. Es un proceso
intencional que busca el logro de objetivos establecidos previamente en el que
confluyen los mecanismos materiales necesarios para la ejecucion, los procesos
cognitivos implicados en la escritura y el contexto sociocultural en el que suceden
(ANEP, CODICEN, ProLEE, 2016).

La competencia de produccion de texto no es privativa de los docentes de Idioma
espafol o literatura, sino del conjunto de docentes de nivel secundario. Todos tienen el

deber de planificar actividades donde se ejercite la produccion escrita.

Diferentes actividades pueden planificarse, entre ellas: actividades que impliquen un

juego de rol, escribir un relato, generar hipdtesis, busqueda de pruebas, escribir un
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manual o instructivo, escribir un articulo de divulgacién en base a un texto académico
(Petrosino, 2010).

“Una buena consigna de escritura sera la que plantea un problema que los estudiantes
deben resolver mediante procesos de elaboracion y reformulacion. Definir, explicar,
relacionar, ejemplificar, confeccionar un grafico, enumerar, comparar modelos,
demostrar o deducir, son tareas diferentes” (Petrosino, 2010, p. 29). La sancién de los
errores no ayuda a los estudiantes a desarrollar la competencia escrita, hay que darles
sucesivas oportunidades de producir textos y guiarlos desde consignas especificas a

mas abiertas.

c-Pensamiento critico
El desarrollo del pensamiento critico, “requiere cuestionar, indagar, analizar, valorar,
reflexionar, argumentar y juzgar sobre la informacidn o situacion que se presente”

(Molina, Morales y Valenzuela, 2016, p. 3).
El pensar criticamente para Petrosino (2010) implica:

-problematizar y cuestionar lo establecido en vez de aceptarlo pasivamente. No significa

estar en contra de todo, sino pensar por uno mismo y argumentar las opiniones;

-identificar, explicitar y poner en tela de juicio supuestos (algo que se asume pero no se

dice en forma explicita);
-dudar de la confiabilidad de las fuentes de informacion;
-desarrollar una opinion subjetiva evitando las simplificaciones o generalizaciones.

Los conocimientos de las distintas asignaturas no pueden concebirse como absolutos y
cerrados porque limita el desarrollo de la competencia del pensamiento critico, los
docentes de todas las asignaturas pueden promover dicha competencia a partir de
actividades que no tiendan a la memorizacion o aceptacion pasiva de los contenidos
(Petrosino, 2010).

La competencia de ejecutar el pensamiento critico se encuentra en todos los
estudiantes, los docentes deben poner en practica actividades que propicien su
desarrollo enfrentando a los estudiantes “a cuestiones tales como cual es la esencia del

problema, qué posturas estan presentes, en qué argumentos se apoya cada postura frente
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al problema e invita ademas al estudiante a que participe con su opinién” (Petrosino,
2010, p. 33).

Segun el trabajo de investigacion de Molina, et. al, (2016) evidencio que el empleo de
estrategias o programas basadas en el aprendizaje basado en problemas o el trabajo por
proyectos posibilita en los estudiantes el desarrollo de las habilidades de pensamiento
critico, como “la reflexion, la induccidn, la deduccion, la inferencia, el analisis, la

construccion de explicaciones, de juicios criticos y la toma de decisiones” (p. 5).

d-Progresion de los aprendizajes

El documento sobre las expectativas de logro por asignatura y nivel con la finalidad de
elaborar los perfiles de egreso (CES, 2016a) y el MCRN Progresiones de Aprendizaje
(2019a) determinan las competencias para la vida, el perfil de egreso estudiantil de
educacion media basica, los aprendizajes esperados, que a su vez marcan el nivel de

logro del desempefio de los estudiantes (MCRN, 2019a).

Otra caracteristica sobre las expectativas de logro por asignatura y nivel con la finalidad
de elaborar los perfiles de egreso (CES, 2016a) es que proyecta el desarrollo de
competencias genericas o transversales para favorecer el aprendizaje, centrando su

atencion en los estudiantes.

EI MCRN Una construccion colectiva I (2017) Define el perfil de egreso como ‘el
conjunto de aprendizajes esperables para todos los estudiantes al finalizar la trayectoria
educativa obligatoria. Refiere a desarrollos y logros de aprendizajes, compromete
procesos de certificacion institucional, habilita el flujo interciclo e interpela los espacios
de formacion. Implica la consideracion y conciliacion de ldgicas y necesidades de
formacidn correspondientes a cada uno de los ciclos y niveles que comprenden el

itinerario general de la educacion obligatoria” (MCRN 1, 2017).

Los conocimientos y practicas funcionan de manera interrelacionada y en estrecha
interdependencia, por lo que para este estudio se realizé un resumen de los
conocimientos y practicas que los estudiantes de educacion media basica deben
incorporar para desarrollar la competencia comunicativa en la sociedad del
conocimiento segin MCRN Progresiones de Aprendizaje (2019a) y el desarrollo de
habilidades del pensamiento critico. En el anexo 1, se presentan los conocimientos y

practicas del perfil de egreso del Tramo 3° de Educacion Media Bésica que incluye los
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conocimientos y practicas desarrollados en el tramo precedente que se puede consultar

en el MCRN Progresiones de Aprendizaje (2019a).

2.3.2.2 Competencias disciplinares

Las llamadas competencias disciplinares, son las que se identifican con los
conocimientos y habilidades vinculados a una disciplina. Implica procesos de
pensamiento son mas complejo que van mas alla que la memorizacion. Es un
aprendizaje de conceptos, pero también de procedimientos ineludibles para organizar la
informacion. El trabajo disciplinario busca desarrollar un pensamiento matematico,

socioldgico, historico o cientifico (Diaz Barriga, 2006).

En las Expectativas de logro que elabora el Consejo de Educacion Secundaria en el
2016 para Ciclo Bésico se desarrollan las siguientes competencias disciplinares de

Historia para EMB por nivel que se despliegan en la Tabla 4.

Tabla 4 -Competencias disciplinares de Historia para EMB por nivel.
Competencias Historicas

Expectativas de logro por nivel

1° de EMB 2° de EMB 3° de EMB
Razona algunos Identifica elementos de Problematiza el presente desde la

<Zf elementos de continuidad y de cambio. continuidad y el cambio

) continuidad y de . o

L cambio. Relaciona las distintas

@ . o ) manifestaciones culturales del pasado
"D < Relaciona distintas creencias, para comprender el presente.
<nO actitudes y valores para explicar
d " % Respeta creencias, el devenir histérico a través del Estudia cémo se relacionan las
e actitudes y valores de  tiempo. distintas estructuras para comprender
% 8 %’ las diferentes épocas. la realidad desde el ayer al hoy.
20
Qo § Escoge conceptos y los puede utilizar
<w > - ) |
Oy Comprende la evolucion del para fundamentar la realidad social.
8 g = Compara contextos tiempo historico y puede
o 5o sociales en tiempos establecer algunas relaciones
wZu o
Egc distintos. con el hoy.
Zxa
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w T

INTERPRETACION DE LAS REALIDADES SOCIALES CON AYUDA DEL METODO HISTORICO

9 S CONSTRUCCION DE CONCIENCIA

Reconoce conceptos y
dimensiones de
analisis histérico.

Elabora un relato
organizado en base a
una situacion
historica.

Lee mapas y
construye ejes
cronoldgicos.

Traslada informacion
de textos, gréficas,
cuadros y elabora
esguemas y mapas
conceptuales.

Diferencia datos y
hechos de opiniones

Se aproxima a la
delimitacion del
marco espacio-
temporal.

Emplea la
informacién como
fuente para resolver
problemas histdricos,
con ayuda.

Desarrolla actitudes y
valores para la
convivencia
democrética

<

-

L

[a)

<

o Reconoce el
; patrimonio cultural y
< lo respeta
pd

(@)

O

s

<<

<5

S b

oI

nt

Jerarquiza y profundiza algunos
conceptos y dimensiones con
ayuda, y los relaciona con
situaciones cotidianas

Expresa conclusiones de
manera oral, escrita o grafica
Interpreta y saca conclusiones a
partir de la cartografia y la
cronologia

Distingue entre fuentes y
documentos historiograficos

Trabaja con documentos sobre
algunos aspectos de la realidad
histérica.

Identifica el papel de los
hombres en la construccién
ciudadana

Asume su pertenencia a la
comunidad, a nivel local y
nacion

Jerarquiza y profundiza, relaciona y
puede vincular varios conceptos y
dimensiones en forma auténoma

Justifica y/o puede argumentar
distintas posiciones historicas

Relaciona cartografia y ejes
cronoldgicos con gréficas, con
imagenes, con textos, etc. Y con el
presente.

Reconoce y selecciona criticamente
documentos y fuentes y argumenta en
base a distintas posiciones

Demuestra distancia critica frente a
los documentos.

Establece relaciones con diversos
aspectos de la realidad social.

Contextualiza los hechos y
periodizaciones utilizando las
categorias temporales de corta,
mediana y larga duracion y las
diferentes escalas espaciales (local,
nacional, regional e internacional o
mundial.

Aplica la informacion en forma
auténoma para resolver problemas.

Reconoce valores ciudadanos y
democraticos presentes en su vida
cotidiana y se siente responsable de
sus decisiones y su repercusion en el
colectivo.

Argumenta basado en su experiencia
su lugar en la sociedad.

Construye respuestas organizadas
analizando e interpretando lecturas,
documentos historicos y los vincula
con el presente.

e: CES (2016a). Expectativas de logro por asignatura y por nivel del Ciclo Basico del CES. Pp.35-
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Estas competencias, cada una con un enfoque especifico, estan interrelacionadas, y
forman la base para identificar y mapear las competencias histéricas.

La primera y segunda competencia denominadas: “Interrogacion de las realidades
sociales desde una perspectiva historica” e “Interpretacion de las realidades sociales con
ayuda del método historico” (CES, 20164, p. 35) estan relacionadas con el pensar
histéricamente (historical thinking) o también pensamiento historico (Seixas y Morton,
2013; Dominguez Castillo, 2015), el cual propicia la educacién democrética y
ciudadana (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez Iglesias, 2017),
planteada en la tercera competencia relacionada con la “Construccion de conciencia
ciudadana con la ayuda de la Historia” (CES, 20164, p. 36).

Desde la didactica de las Ciencias Sociales, se ha generalizado que los docentes han de
ser importantes para ayudar en la formacién de ciudadanos pertenecientes a una
sociedad democratica e intercultural, que entiendan las diferencias para comprender y
respetar al otro. Para eso, es preciso una ensefianza de la Historia focalizada en el
pensamiento historico, profundizando en los contenidos procedimentales propios del
historiados, sin dejar de conocer los contenidos de la disciplina (Verdu, Guerrero y
Villa, 2018).

1-Pensar histéricamente y los conceptos metodoldgicos de la historia

Pensar historicamente (historical thinking) o también pensamiento histdrico segun el
trabajo de Ponce (2015) sobre Seixas y Morton (2013), es la expresion utilizada para

referirse a un aprendizaje de la disciplina que involucra a la vez el conocimiento de la
historia (el contenido del pasado) y el conocimiento sobre la historia (los conceptos,

métodos y reglas utilizadas en la investigacion).

Aprender historia no es solo saber qué ocurrioé en el pasado recordando fechas y hechos
sino es saber como ocurrieron estos hechos, comprendiendo los procedimientos,
interpretando la época y el lugar en el que acontecieron. “Pensar historicamente es el
proceso creativo que llevan a cabo los historiadores para interpretar las pruebas del
pasado y generar los relatos historicos” (Ponce, 2015, p. 2 sobre Seixas y Morton,
2013).

La comprension del conocimiento histdrico y la utilizacion de fuentes son

indispensables para una adecuada comprension de la disciplina y para lograr pensar
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historicamente. Estos procesos cognitivos 0 competencias ponen acento en indagar,
razonar o explicar el pasado y tienen que ver con destrezas de pensamiento (Dominguez
Castillo, 2015; Molina y Egea, 2018).

Ensefiar conocimientos metodolégicos, significa ensefiar a hacer historia mediante
actividades y ejercicios préacticos de indagacion sobre las fuentes sobre la explicacion
causal, destrezas que no pueden realizarse de manera mecénica, son destrezas que
exigen cierto grado de reflexion metacognitiva sobre las formas de trabajo de la historia.
No significa que los estudiantes de ciclo basico se formen como historiadores, sino que
a través de la comprensién de la historia y de pensar sobre esta disciplina, sean capaces
de visualizar las distintas argumentaciones que se utilizan del pasado para describir
nuestras sociedades presentes (Dominguez Castillo, 2015; Molina y Egea, 2018).

El desarrollo del pensamiento histérico no va unido a la reduccion del contenido, sino
que supone una modificacion en la ensefianza y el aprendizaje, con la finalidad del
desarrollo competencial e integral de los estudiantes (Ponce, 2015 sobre Seixas y
Morton, 2013).

La ensefianza de la historia busca la construccién del pensamiento historico, es decir,
aprender habilidades en la interpretacion del pasado, mas alla de un conocimiento

conceptual o memoristico (Carretero y Montanero, 2008).

Para Dominguez Castillo (2015), el pensamiento histérico requiere de una metodologia

que abarca los siguientes elementos:

a- Utilizar fuentes historicas

b- Identificar el cambio y la continuidad

c- Analizar las causas y consecuencias

d- Explicar de manera contextualizada o por empatia

a-Utilizar fuentes histdricas

Pensar historicamente requiere tener conocimientos del pasado pero también
comprender como se adquieren y en que estan basados esos conocimientos. Se requiere
comprender que se necesita reflexionar y entender que las fuentes, son pruebas
utilizadas por los historiadores para conocer sobre el pasado. Los estudiantes precisan
de la reflexién, para utilizarlas adecuadamente y para aprender a pensar de manera

racional y cientifica sobre los hechos humanos y sociales.
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Las fuentes histdricas son las denominadas fuentes primarias como documentos
informativos (escritos, visuales, orales) y restos materiales de cualquier tipo (desde
huesos humanos, restos materiales hasta paisajes geograficos) de los seres humanos del
pasado. Estas fuentes tienen una realidad objetiva independiente de los historiadores y
solo cuando son interrogadas por los historiadores pueden dar respuesta sobre lo

ocurrido en el pasado (Inarejos Mufioz, 2017).

Por otro lado, las fuentes secundarias son los documentos y objetos materiales
elaborados por el conocimiento histérico como resultado de la investigacién del pasado,
como las obras historiogréficas (libros, articulos, informes de investigacion, etc.).
También pueden considerarse fuentes secundarias aunque no por su naturaleza
cientifica, a las novelas y peliculas histéricas, adecuadamente documentadas (Inarejos
Mufioz, 2017).

Dominguez Castillo (2015), plantea la diferencia entre fuente y prueba historica. La
primera hace referencia a una realidad fisica independiente de los historiadores. La
segunda es el resultado de una construccion intelectual de parte de los historiadores que
nace de la interpretacion de las fuentes y es avalada por el conocimiento historico

colectivo.

El concepto de fuentes histdricas esta comprendida dentro de las competencias
historicas incluida en el documento: Expectativas de logro por asignatura y por nivel del
Ciclo Basico del CES (2016a). La utilizacion de fuentes como prueba de lo ocurrido
esta en la base de todo conocimiento cientifico, como obtienen los historiadores los

datos que respaldan sus relatos (Dominguez Castillo, 2015).

Pero también pensar historicamente, requiere la habilidad de valorar criticamente las
propias fuentes de informacidn primarias o secundarias y las interpretaciones
ideoldgicas que se realiza de los hechos historicos (Carretero y Montanero, 2008;
Verdua, Guerrero y Villa, 2018).

b-ldentificar el cambio y la continuidad
Junto con utilizar las fuentes historicas, el concepto de tiempo historico, cambio y
continuidad es otro concepto metodoldgico para los que defienden una ensefianza de la

historia basada en el pensamiento histérico.
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El proceso de adquisicidn de los esquemas de tiempo historico, -el cambio y
continuidad entre el pasado y el presente-, parte de la concientizacién del tiempo
personal, se extiende con la asimilacion de las distintas categorias de orientacion
temporal y de codigos de medicion como el calendario y finaliza con la asimilacion de
las nociones fundamentales para comprender el tiempo histérico, como el orden y
sucesion de hechos, la simultaneidad, la continuidad, la duracion (Carretero y
Montanero, 2008).

El tiempo histérico es una construccién cultural creada para explicar y comprender los

cambios y las permanencias en el devenir humano (Pagés, 2002).

Ubicar los hechos del pasado en el tiempo, contextualizarlos y comprender cémo y
porqué cambian de forma rapida o lenta, o si se mantienen sin variacion por largo
tiempo, valorar si los cambios han traido progreso o retroceso son sin duda aspectos del

pensamiento historico (Dominguez Castillo, 2015).

El curriculo de historia de ciclo basico consiste en una sucesion de unidades,
cronolégicamente ordenados, que abordan los sucesivos periodos de la historia. Se
busca que los estudiantes adquieran los conocimientos sobre la propia evolucion
historica, que va desde la cronologia historica, hasta los procesos de cambio y
continuidad, y la contemporaneidad o simultaneidad de los hechos del pasado,
apreciando la relevancia que el pasado tiene en el presente y en el futuro. La reflexion
epistemoldgica sobre el tiempo historico, es indispensable para seleccionar los
contenidos y especificamente determinar que se debe ensefiar y qué deben aprender los
estudiantes (Pagés, 2002).

Para Santisteban Fernandez (2010), el cambio y la continuidad son parte de
construccion de la conciencia histérico-temporal. Santisteban Fernandez (2010) citando
a Risen (2007) plantea que la conciencia historica es el relacionamiento entre pasado,
presente y futuro, a través de una serie de procedimientos mentales dentro de los cuales
se encuentra “la percepcion de otro tiempo como diferente, la interpretacion de los
cambios y continuidades, la orientacién y la motivacion para la accion en la préactica.
Asi el estudio del pasado se dirige a la accion politica, la produccion cultural, la vida
cotidiana o a otras dimensiones de las relaciones humanas” (Santisteban Fernandez,

2010, p. 40).
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La conciencia historica para Santisteban Fernandez (2010) posibilita la valoracion de
los cambios y las continuidades en el tiempo, los cambios que ocurrieron, que ocurren
en el presente, los que podrian ser y los que deseariamos que fuesen. La comprension
de los cambios sociales del pasado nos ayuda a ver las posibilidades del futuro. De no
existir dicha posibilidad el estudio de la historia careceria de sentido. “Pero este analisis
debe ir més all& de la dicotomia orden/desorden o progreso/decadencia, sobre todo

cuando se aplica a realidades culturales diversas” (Santisteban Fernandez, 2010, p. 41).

c-Analizar las causas y consecuencias

El conocimiento historico se basa en la interpretacién explicativa de los fendmenos
historicos, de sus causas y sus relaciones con hechos posteriores. Los hechos del pasado
se explican en el marco de una compleja trama de relaciones causales y motivacionales.
Algunos acontecimientos se pueden explicar de forma aditiva, mientras que otros se
interpretan por un criterio de simultaneidad o como consecuencia de una sucesion de
hechos anteriores y como causas de otros posteriores. Como los fendmenos histéricos
no se circunscriben a los eventos mas sobresalientes o a las acciones de personajes
importantes, para comprenderlos es necesario contextualizar estos elementos en las
condiciones estructurales de la época, de caracter socioeconémico, politico, cultural,

etc. (Carretero y Montanero, 2008).

Santisteban Fernandez (2010) sostiene que las causas y consecuencias son una forma de
representar la historia, que a lo largo del tiempo ha adquirido formas mas complejas
como es la explicacion historica. La ensefianza de la historia debe lograr que los
estudiantes lleven a cabo explicaciones historicas, causales e intencionales, donde
exista una trama coherente de representacion entre los personajes, los escenarios y los
hechos historicos. La explicacion histdrica cobra sentido mediante el impulso de la
busqueda de conexiones causales y de examinar las relaciones (Santisteban Fernandez,
2010).

La explicacion causal se puede desarrollar de diferentes maneras: como una
representacion en cadena de causa-efecto, es decir, comprender los conceptos de causa
y consecuencia o efecto y relacionarlos; como una simple suma de causas; o también se
pueden clasificar las causas en distintas categorias para Dominguez Castillo (2015)

citando el trabajo de Chapman (2013), (segun el contenido: politico, econdémico,
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cultural; segun su duracién temporal: largo, medio y corto plazo; segin su importancia:

determinante, condicionante o desencadenante).

Este ordenamiento de destrezas realizada por Dominguez Castillo (2015) se asemeja a
la estructuracion de los dominios cognitivos de Bloom (conocer, comprender, aplicar,
analizar, sintetizar y evaluar), til para planificar el proceso de ensefianza y
aprendizaje, es decir, sus objetivos, los instrumentos y herramientas de evaluacion y

las actividades pedagdgicas a realizar (Aliaga, 2011).

d-Explicar de manera contextualizada o por empatia

Explicar de manera contextualizada o por empatia, es otra de las maneras de abordar la
historia. Aungue el concepto de empatia se considere problematico, ambiguo o en
permanente construccion (Molina y Egea, 2018), las autoras Dofiate Campos y Ferrete
Sarria (2019) refiriéndose a Lazarouk (2008) sefiala que los historiadores dan un
significado al concepto de empatia distinto al que le conceden los psicologos y
psiquiatras, ya que utilizan la empatia como una herramienta para la investigacion

historica.

Para Seixas y Morton (2013) en Ponce (2015), la empatia o perspective taking, es
adaptar otra perspectiva. Al vivir en un mundo globalizado, cobra importancia entender
las actuaciones, ideas o costumbres de la gente del pasado, contextualizandolas en su

época, por eso la explicacion contextualizada o por empatia.

En este sentido la empatia, impulsa al historiador a construir el conocimiento, a partir de
la accion de “re-pensar o reactualizar” (Molina y Egea, 2018, p. 131), es decir tener la
capacidad de ponerse en el lugar de los personajes historicos, con la finalidad entender

las razones de sus acciones.

Es necesario la implicancia emocional, como sostienen Dofiate y Ferrete (2019) sobre lo
que plantea Davison (2012) el componente afectivo mejora la capacidad de
comprension y contextualizacién de la Historia. La empatia histérica es a la vez un
proceso afectivo como cognitivo. Es cognitivo porque busca el razonamiento sobre el
modo en que las evidencias se ajustan entre si y es afectivo porque intenta imaginar qué

podria haber sentido un determinado personaje histérico para comprenderlo.

La empatia contiene dos dimensiones afectivas y cognitivas que se configuran de la

siguiente manera:
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Figura 3- Dimensiones afectivas y cognitivas de la empatia

Dimensiones afectivas: Dimensiones cognitivas:

Mentalidad abierta: es la disposicion por entender otros ~ BUsqueda de evidencias: incluye contrastar diversas

puntos de vista teorias sobre el pasado, utilizar un amplio espectro de
pruebas y analizar la fiabilidad y utilidad de las
evidencias histdricas.

Compasidn: aglutina tanto ser compasivo como Buscar mdltiples perspectivas: para interpretar el
sensible y tolerante hacia otras personas. pasado de acuerdo al analisis de diversos puntos de
vista.

Imaginacion: ayuda a los estudiantes a figurarse como Evitar el presentismo: a fin de interpretar las creencias
era el pasado. y comportamientos de los personajes histéricos del
mejor modo posible.

Fuente: Davison (2012) en (Dofate y Ferrete, 2019, p.49)

Ademas de la dimensidn cognitiva de reconstruir y de la dimension afectiva de entender
los posibles sentimientos de las personas, existe una tercera dimension referida como
“una actitud o tendencia, puesto que se esta eligiendo empatizar” (Molina y Egea, 2018,
p. 132)

La empatia historica ubica a los estudiantes como protagonistas de su aprendizaje,
teniendo un rol activo ya que investigan sobre personajes historicos, expresan sus
reflexiones y opiniones, realizan juegos de rol, motivan la curiosidad incluyendo
interrogantes para resolver. “Los estudiantes aprenden de una forma dinamica y
entretenida. (...) Se trata de romper con un aprendizaje rutinario que no sorprende ni

plantea ningln reto al alumnado” (Donate y Ferrete, 2019, p. 58).

El desarrollo de la empatia histérica se considera una experiencia innovadora que
quienes lo han puesto en practica se han enfrentado ante la problematica de la
evaluacion, para la cual se han implementado dos estrategias, por un lado la heuristica,
es decir, se pueden desarrollar diferentes ejercicios empaticos como los implicativos
como la dramatizacién teatral, los descriptivos como una proyeccion superficial del
estudiante al agente historico, reconstruyendo ambientes o situaciones historicas o
como los explicativos, planteando tareas que implique tener que elegir entre
determinadas opciones; por otro lado, desde la psicologia del aprendizaje se focalizan
en analizar como juzgan los estudiantes los hechos y/o personajes del pasado, si lo
hacen en funcion de sus valores actuales, valorando la informacion historica,
contextualizando descriptivamente o juzgando siendo consciente de la propia
subjetividad (Molina y Egea, 2018).

46



De esta manera, la utilizacion de la empatia historica es las clases de historia se ha
convertido en una mas de las estrategias de ensefianza y aprendizaje que promueve el
desarrollo del denominado pensamiento historico (Molina y Egea, 2018; Dofate y
Ferrete, 2019; Dominguez Castillo, 2015).

2-Competencias sociales y civicas

A través del documento de Secundaria se desprende, que a partir del estudio de la
Historia, los estudiantes deben desarrollar y reconocer valores ciudadanos para vivir en
democracia. Reconocer y respetar el patrimonio cultural y asumirse perteneciente a la

comunidad a nivel local y nacional (CES, 2016a).

En este sentido, Gomez, Miralles y Molina (2015), sostienen que el estudio de la
Historia esta estrechamente vinculado a la formacion de ciudadanos, que viven en una
sociedad democrética. Por lo tanto, si nos referimos en términos de competencias, como
la capacidad de los estudiantes de actuar empleando sus conocimientos para solucionar
dificultades de manera creativa (Pages, 2007). Concretamente, si hablamos de
“conciencia ciudadana” (CES, 20164, p. 36), se formula la competencia social y civica,
encargada de desarrollar esas habilidades que se concretan en la formacion de
ciudadanos libres y participativos de una sociedad democratica (Verdd, Guerrero y
Villa, 2018), ciudadanos preparados, criticos, conocedores de su propia historia, de su
patrimonio, de su sociedad, “en definitiva, ciudadanos preparados para vivir en

sociedad” (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez Iglesias, 2017, p. 6).

Desde esta perspectiva, es potencial para adquirir competencias sociales y civicas, la
educacion patrimonial, utilizada como una herramienta pedagdgica necesaria para la
formacidn de ciudadanos que manifiesten conciencia critica y reflexiva respecto a las
creencias e identidades sociales fomentando la tolerancia y el respeto hacia formas de

vida diferentes (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez lglesias, 2017).

Las asignaturas de las Ciencias Sociales y en especial la Historia, ha estado vinculada a
la transmisidn de valores, entre los que se destaca la conciencia democratica (Pagés,
1998).

Para Benejam (2002b), a través de la ensefianza de la Ciencias Sociales, se busca que
los estudiantes construyan significados y desarrollen actitudes y comportamientos que

respondan a los siguientes valores democraticos:
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a-“Respetar la dignidad de si mismo y de los demas” (Benejam, 2002b, p. 47). Para la
autora, la dignidad abarca el reconocimiento de la racionalidad, de la libertad y de la
igualdad de las personas.

Valorar la racionalidad tiene que ver con aceptar que las personas en general pueden
indagar la verdad a su manera y tienen competencia para comunicar sus ideas y
pensamientos a los demas. Se entiende a la libertad como conciencia, a la autonomia
intelectual, compatible con la pluralidad y el relativismo. Y se entiende por igualdad, a
la aceptacion de la alteridad y de la pluralidad. La igualdad unida al concepto de
justicia, la no discriminacion por razon de etnia, género, edad o clase social, de manera

que las leyes, los derechos y los deberes sean para todos por igual.

b-“Educar en la participacion” (Benejam, 2002b, p. 48). Para la autora, la participacién
se basa en la comunicacion y el dialogo, porque la necesidad de contrastar el propio
pensamiento con lo que saben, creen y hacen los demas es la base de la tolerancia y la
negociacion. Educar en la participacion es preparar a los ciudadanos para que formen
parte activa en el trabajo, en la gestion de instituciones, en la gestion del territorio y en

la vida politica.

c-“Identificar, comprender y valorar los rasgos distintivos y plurales de las
comunidades” (Benejam, 2002b, p. 48) con las que el estudiante se identifica,
participando de los proyectos, valores y problemas de las mismas con conciencia en sus
derechos y deberes, asi como también, identificar, comprender y valorar las

caracteristicas de otras sociedades y culturas con sus problematicas.

d-“Conservar y valorar la herencia natural y cultural” (Benejamb, 2002, p. 48) que se

recibe como legado, es educar para el respeto por el patrimonio cultural.
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En suma, La Figura 4 resume los tipos de competencias.

Figura 4- Resumen de los tipos de competencias

. MCRN, 2019).
Competencias )

TRANSVERSALES 2010).

Vazquez, 2006).

Competencias

-LECTURA (CES, 2016a; ProLEE, 2016; Petrosino, 2010;
-ESCRITURA (CES, 2016a; ProLEE, 2016; Petrosino,

-PENSAMIENTO CRITICO (CES, 2016a; Molina,
Morales y Valenzuela, 2014; Petrosino, 2010; Argudin

DISCIPLINARES

\

COMPETENCIAS HISTORICAS

INTERROGACION « | | INTERPRETACION Y

DE LAS REALIDADES DE LAS REALIDADES
SOCIALES DESDE UNA | | SOCIALES CON AYUDA
PERSPECTIVA HISTORICA DEL METODO HISTORICO
(CES, 2016a). (CES, 2016a).

\
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> X

Pensar histéricamente y los conceptos metodolégicos de la
historia

(Seixas y Morton, 2013; Dominguez Castillo, 2015; Verdl, Guerrero y
Villa, 2018).

CONSTRUCCION DE
CONCIENCIA

CIUDADANA CON
AYUDA DE LA
HISTORIA (CES,

2016a). J_
v

Utilizar fuentes histdricas (CES, 2016a; Inarejos Mufioz, 2017;
Dominguez Castillo, 2015; Carretero y Montanero, 2008; Verdu,
Guerrero y Villa, 2018).

Identificar el cambio y la continuidad (CES, 2016a; Dominguez
Castillo, 2015; (Carretero y Montanero, 2008; Pages, 2002).

Analizar las causas y consecuencias (CES, 2016a; Dominguez
Castillo, 2015; Carretero y Montanero, 2008).

Explicar de manera contextualizada o por empatia (CES, 2016a;
Dominguez Castillo, 2015; Dofiate Campos y Ferrete Sarria, 2019).

Fuente: Elaboracién personal

Competencias sociales
y civicas

(CES, 2016a; Gomez,
Miralles y Molina, 2015;
Pagés, 2007; Trigueros
Cano, Molina Saorin vy
Alvarez Martinez Iglesias,
2017; Benejam, 2002b).

2.3.3 Los docentes y la aplicacion del Enfoque por Competencias en el

aula

Para poder dar respuesta a las necesidades educativas del mundo de hoy, inmersos en

una sociedad del conocimiento y de la informacién, los docentes que aplican el EpC han

de llevar a cabo una ensefianza focalizada en la integracion de conocimientos, actitudes,

valores, habilidades y destrezas, siendo cada vez menos frecuente las clases expositivas.

Por este motivo, para tener un sistema educativo que responda a las demandas del

contexto actual los docentes deben ser los primeros y principales agentes de cambio,
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debiendo reconocer la necesidad de contar con determinadas competencias iddneas
(Alvarado Martinez, 2020).

Elena Cano (2005), en su libro Cémo mejorar las competencias de los docentes, guia
para la autoevaluacion y el desarrollo de las competencias del profesorado sostiene que:
“[...] poseer una formacion profunda sobre la disciplina que impartimos resulta
imprescindible; la formacion psicopedagdgica no resulta menos importante, y disponer
de ciertas competencias (profesionales, pero también personales) para desarrollar
nuestro quehacer también es indispensable” (p. 26). Los docentes de las diferentes
disciplinas desarrollan competencias propias de su area; sin embargo, Elena Cano
(2005) afirma que estos, “deben desarrollar de forma paralela a las competencias
profesionales, también las personales, igualmente es requerido para los docentes... el
desarrollo de competencias académicas, pedagogicas didacticas y de mediacion

pedagogica” (p. 26).

a-Competencias académicas: La autora Guisselle Alvarado Martinez (2020) define las
competencias academicas a través del concepto que expresa el profesor Orlando Mesa
(2010) de la Universidad de Antioquia, quien sostiene que la competencia académica es
el cumulo de conocimientos, habilidades, disposiciones y conductas de una persona,
que le posibilita la realizacion exitosa de una actividad. Estan vinculadas con los
intereses y necesidades de una sociedad, de su cultura y de un tiempo en especifico, por
ejemplo, “hoy en dia, es cuando un profesional, indistintamente del area laboral, tiene la
capacidad de trabajar en condiciones de incertidumbre, de cambio, de creacion e
innovacidn, asi como, en la solucion de problemas y, en interaccidn, con las tecnologias

de informacion y comunicacion” (Alvarado Martinez, 2020, p. 262).

b-Competencias pedagdgicas didacticas: son aquellas que se focalizan en el uso
reflexivo de los conocimientos, las capacidades, las habilidades y de las destrezas para
provocar el aprendizaje en los estudiantes. Esta competencia le permite a los docentes,
identificar y convertir los conocimientos previos de los estudiantes, impartiendo nuevos
contenidos, para que asi los conozcan, lo seleccionen y puedan almacenar desarrollando

su aprendizaje actual para seguir aprendiendo (Alvarado Martinez, 2020)

c-La mediacion pedagdgica: es el conjunto de acciones, recursosy materiales
didacticos que intervienen en el proceso educativo, para facilitar la ensefianza y el

aprendizaje, permitiendo que los estudiantes sean protagonistas de su propio
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aprendizaje, al producirse la interaccion entre la informacion, los compafieros y los
docentes (Alvarado Martinez, 2020).

d-Pero ¢Qué son las competencias docentes-pedagdgicas?

Las competencias docentes, se conciben como la intervencion pedagdgica del o
la docente, la cual se sustenta en el dominio de su disciplina o campo del
conocimiento y, en la capacidad para compartir sus conocimientos y sus
habilidades, asi como, en la disposicidn para mediar y animar el aprendizaje de
sus estudiantes (Alvarado Martinez, 2020, p.262-263).

2.3.3.1. El aporte tedrico de Perrenoud (2007) sobre las competencias

docentes

Philippe Perrenoud (2007), hace referencia a que existen una serie de competencias que
él considera que son un requisito prioritario, por ser compatibles con los ejes de la

renovacion de la educacion, por lo tanto, los docentes deben caracterizarse por poseer:

- Organizar y animar situaciones de aprendizaje.

- Gestionar la progresion de los aprendizajes.

- Elaborar y hacer evolucionar dispositivos de atencion a la diversidad.
- Implicar a los estudiantes en su aprendizaje.

- Trabajar en equipo.

- Participar en la gestion del centro educativo.

- Informar e implicar a la sociedad.

- Utilizar las TIC.

- Afrontar los deberes y dilemas éticos de la profesion.

- Organizar la propia formacion continua.

2.3.3.2. El aporte tedrico de Fernandez (2005)

En la investigacion de Fernandez (2005), titulada Matriz de competencias del docente
de Educacion Basica, se desprende a través de las entrevistas a los docentes la
formulacion de una matriz del docente de educacion basica con 10 competencias, e
indicadores. Las diez competencias seleccionadas en dicha investigacion se presentan
en la Tabla 5.
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Tabla 5- Matriz de competencias del docente de Educacion Basica segin Fernandez

(2005)

Competencias

Motivacién al
logro.

Atencion
centrada en el
estudiante

Sensibilidad
social.

Agente de
cambio

Equipo de
aprendizaje.

Dominio
cognoscitivo de
los contenidos
programaticos
de Educacion
Basica.

Dominio de
herramientas de

Subcompetencias

Espiritu de
superacion y logro
de metas

Espiritu de trabajo e
innovacion

Empatia con el
estudiante

Diagnostica al
grupo de estudiantes

Planifica ejecuta y
evalla actividades
dirigidas al
pensamiento légico
y creativo del
estudiante

Conocimiento del
entorno.

Trabajo en equipo
(docente-
estudiante-
representantes-
escuela-
comunidad)

Motivador

Actitud de cambio.

Interdependencia
positiva

Habilidades
interpersonales y
pequefios grupos

Procesamiento
grupal.

Domina las
estrategias para el

Indicadores

Fija metas, planifica y evalta a corto, mediano y largo plazo.
Establece prioridades. Organiza recursos en funcion de resultados.
Diagnostica, programa, ejecuta y evalia. Se evalla en forma continua
para reorientar y cambiar de estrategias.

Manifiesta interés por las actividades ejecutadas en la institucion.
Planifica proyectos innovadores. Planifica y organiza dia a dia su
actividad pedagdgica. Refuerza las competencias dificiles de lograr.

Paciente y tolerante con el proceso de aprendizaje del estudiante.
Flexible y orienta a los estudiantes

Elabora el perfil de entrada, parte del conocimiento previo, Observa
fortalezas y debilidades, Intercambia ideas con los alumnos. Redacta
informes diagnoésticos

Maneja los conceptos basicos de Psicologia y etapas de aprendizaje de
los nifios. Promueve la aplicacion de procesos: observacion,
descripcion, seriacion, clasificacion, comparacion. Promueve el
desarrollo del pensamiento légico y creativo del estudiante. Aplica la
resolucion de problemas como herramienta para el aprendizaje.
Conjuga el uso de estrategias de aprendizaje: memoria, elaboracion y
aplicacion. Adecua el conocimiento al nivel de los estudiantes.

Conocer las caracteristicas, dificultades, aspiraciones, entorno social
economico, condiciones de vida, etc. De los estudiantes

Identidad con la comunidad. Participa y colabora en la solucién de
problemas de escuela — comunidad. Establece relaciones que permitan
integrarse a todos.

Tiene un compromiso para quienes la escuela es su mejor posibilidad
de acceso al conocimiento. Utiliza estrategias novedosas (creativo).
Crea un clima participativo. Estimula y promueve la participacion de
todos

Disposicion a trabajar en condiciones adversas para el logro del fin
ético de la educacion. Propone hacer de la escuela una comunidad que
aprende. Capacidad para instrumentar cambios. Utilizacion adecuada
del recurso. Reflexion permanente sobre su practica profesional
Apertura al cambio y la flexibilidad, para enfrentar la incertidumbre

Compartir recursos. Se ayudan entre si para aprender. Garantizan con
su responsabilidad individual el trabajo del grupo., Ensefia sus propios
conocimientos a los comparieros

Tiene liderazgo. Toma decisiones oportunas. Crea un clima de
confianza y comunicacion. Maneja conflictos.

Discute sobre el logro de objetivos. Evalla las relaciones de trabajo.
Evalla constantemente las acciones positivas y negativas de los
miembros del grupo.

Dominio de los contenidos programéticos de la disciplina que ensefia

Disefia estrategias de aprendizaje. Propicia la divergencia, analisis y
produccion de ideas para resolver problemas. Se atreve a darle rienda
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ensefianza y
aprendizaje

Creaun
ambiente de
aprendizaje

adecuado

Autoaprendizaje

Cualidades
personales del
docente.

desarrollo de
habilidades
cognitivas

Utiliza diversas
herramientas de
aprendizaje

Maneja estrategias
de motivacion.

Ambiente fisico y
de recursos

Ambiente afectivo.

Ambiente para la
convivencia.

Investigador

EvalUa el proceso
de aprendizaje de
los estudiantes

Formacién
permanente.

Dominio del
caracter.

Concepto de si
mismo

Actitudes

Valores

Fuente: Fernandez (2005)

suelta a la creatividad e iniciativa, Discute planteamientos tematicos
que se involucre en el entorno. Planteamiento de situaciones
problemaéticas a fin de buscar una solucién.

Aplica estrategias de evaluacion formativa. Aborda los contenidos de
la disciplina a través de poemas, leyendas, dramatizaciones,
adivinanzas, canciones y ejercicios de material concreto, a través de
formulacion de situaciones de la vida diaria etc.

Evalla de forma permanente, Tiene destrezas y habilidades de
conduccion de grupos. Se atreve a darle rienda suelta a la creatividad e
iniciativa. Hace uso de actividades de motivacion: lluvia de ideas,
completacion de frases, etc. Reconoce los logros de los estudiantes de
forma verbal en el grupo.

Organiza el lugar para propiciar el intercambio de ideas. Acondiciona
el espacio fisico con materiales informativos apropiados. Organiza
comisiones de trabajo en el aula. Es organizado y cuidadoso con el
material y documentos administrativos. Elabora y utiliza recursos

Se preocupa por establecer sinergia con los estudiantes. Establece un
clima de sensibilidad para nuevos conocimientos. Promueve un clima
seguro, calido y confiable para el grupo. Toma en cuenta los
planteamientos de los estudiantes.

Considera la diversidad de los estudiantes como un valor. Practica y
motiva a practicar la tolerancia. Realiza actividades que ponen en
juego la democracia. Promueve manifestaciones de trabajo en equipo y
solidaridad. Ensalza el valor del trabajo productivo

Manifiesta actitud de esmero y dedicacion por la investigacion
Diagnéstica, programa, ejecuta y evalla los procesos educativo. Pone
en préactica el proceso de investigacién-accion

Elabora y aplica instrumentos basados en las competencias e
indicadores trabajados. Registro continuo de las evaluaciones.
Sistematiza los aprendizajes. Atiende las caracteristicas individuales
de los estudiantes.

Aplica loas modalidades de investigacién. Manejo de herramientas
tecnoldgicas de aprendizaje. Uso de documentos bibliograficos.
Sistematiza su practica pedagdgica. Aplica procesos metacognitivos.
Planifica, concientiza, regula, supervisa y reorienta su préctica y
aprendizaje.

Controla sus emociones. Se pone en lugar del otro. Toma decisiones
acertadas. Tiene iniciativa. Colabora efectiva y espontaneamente.
Amable y Tolerante.

Confia en si mismo. Valora sus logros. Se interesa por los cambios.
Estudia e investiga causas. Establece relaciones adecuadas con los
demas

Se comunica con facilidad. Trabaja en equipo. Es organizado. Confia
en el entorno institucional. Tiene sentido de pertenencia y pertinencia

Puntual y Responsable. Respeta las reglas y normas. Asume
compromisos Yy tareas. Es honesto y ético. Es tolerante, democrético y
participativo.

2.3.3.3. El aporte teorico de Frade (2009)

Laura Frade (2009), plantea las competencias docentes, desde la perspectiva de las

inteligencias multiples, haciendo referencia a que existe una inteligencia mas, la
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inteligencia educativa, comprendida como: la capacidad para educar en un momento
historico determinado, adecuandose a las demandas que se producen en el entorno,
dicha inteligencia cuenta con ocho competencias pedagdgicas, que se explicitan en la
siguiente Tabla 6.

Tabla 6- Competencias pedagdgicas segun Frade (2009)

Competencias pedagogicas

Diagnostica Capacidad de descubrir las necesidades de aprendizaje del estudiante, definiendo
qué debe aprender y cuales son los principales contenidos para una vida laboral
con éxito.

Cognitiva Capacidad relacionada con la adquisicion del conocimiento que necesitan los

docentes, para el desarrollo de los contenidos tematicos de sus distintas
asignaturas

Etica Capacidad que influencia en la toma de decisiones por parte de los docentes
respecto a su compromiso ante la sociedad, es decir, su responsabilidad al dictar las
clases y los valores que promovera.

Légica Capacidad para organizar el contenido de la ensefianza de una manera légica
secuencial, que se demuestra a través de la organizacién, ordenamiento y
dosificacidn de los contenidos conforme a lo detectado en el diagndstico.

Empatia Capacidad que comprende a los estudiantes en tres diferentes areas: afectiva,
cognitiva y psicomotriz.

Comunicativa Habilidad para lograr la mediacion entre el aprendizaje y la ensefianza, utilizando
distintos tipos de lenguaje que faciliten al estudiante apropiarse del conocimiento
y hacer su propia construccion significativa.

Ladica Capacidad que admite disefiar y aplicar diferentes estrategias de ensefianza —
aprendizaje, sobre cada contenido tematico, objetivo de ensefianza y estilo de
aprendizaje de los estudiantes.

Metacognitiva Capacidad para evaluar el proceso de ensefianza - aprendizaje de manera doble: los
estudiantes verificando sus avances y estableciendo correcciones; y el desempefio
docente, permitiéndole mejorar en su practica.

Fuente: Elaboracion personal a partir de Frade (2009)

2.3.3.4. Caracterizacion de las competencias pedagogicas docentes
elegidas para la investigacion

De los aportes tedricos desarrollados se seleccionaron cinco competencias pedagdgicas

de los docentes que inciden en sus préacticas de ensefianza y se analizan en la presente

investigacion a través de los instrumentos elegidos: la entrevista a los docentes y el

andlisis documental de sus propuestas pedagdgicas.
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a-Organizar y animar situaciones de aprendizaje e implicar a los estudiantes en sus
aprendizajes y en su trabajo

La principal tarea de todo docente es organizar y animar situaciones de aprendizaje que
ayuden a la adquisicion de competencias por parte de los estudiantes, de ahi que se debe
construir un ambiente adecuado para el desarrollo de las actividades de ensefianza-
aprendizaje, planeadas de acuerdo a las caracteristicas de los estudiantes como nivel de
desarrollo cognitivo, conocimientos previos, factores motivacionales, entre otros
(Perrenoud, 2007; Schunk, 2012).

De acuerdo a los principios del socio constructivismo teoria que fundamenta su estrategia
en el supuesto de que el estudiante adquiera los contenidos mediante una construccion
activa a partir de lo que sabe. Piaget (1919) lo planteaba a partir de sus conceptos de
asimilacion- acomodacion; Vygotsky (1931) a través de la Zona de Desarrollo Real y la
Zona de Desarrollo Proximo y Ausubel (1983) a través de la teoria del aprendizaje

significativo.

En ese proceso, el estudiante no solo modifica lo que ya posee, sino que también interpreta

lo nuevo de forma particular, de manera que lo integra y se lo apropia (Solé y Coll, 2007;

Schunk, 2012). En virtud de esto, se trata de plantear situaciones que promuevan el
descubrimiento y la construccion de los conocimientos por parte de la participacion

activa del estudiante guiado por el docente. Como sostiene el socio constructivismo,

Las actividades propuestas varian en funcion de la estrategia adoptada, el uso del tiempo,

de los espacios y el trabajo en grupo de los estudiantes.

Dentro de las estrategias se encuentran las siguientes: el trabajo colaborativo, las
simulaciones, la elaboracion de mapas conceptuales, mapas mentales, Aprendizaje
basado en proyectos y problemas, el uso de las tecnologias, representaciones teatrales y

actividades ludicas (Perrenoud, 2007).

También es importante el material didactico utilizado en clase como: entornos digitales,
simuladores, diferente tipo de libros de texto, cuadernillos de ejercicios, imagenes
fotograficas, peliculas de diversos tipos, revistas, textos de ficcion, obras de arte,
documentos histéricos, musica, entre otros. Estos materiales en sus maltiples formatos,
organizaciones y soportes (impresos o digitales) expresan y comunican - de modo mas o
menos explicito- ideas pedagdgicas, criterios didacticos, contenidos disciplinares: no son

elementos neutrales, todo lo contrario, tienen la intencion de expresar y comunicar ideas
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pedagogicas, criterios didacticos y contenidos disciplinares (Augustowsky, 2018). No
podemos olvidar que el uso de diversos recursos facilita el aprendizaje, debe ser un acto
consciente y pensado con anticipacion, un acto significativo y no mecéanico (Schunk,
2012)

b-Elaborar dispositivos de diferenciacion

Un dispositivo de diferenciacion es para Perrenoud, (2007) el que busca romper con la
ensefianza tradicional por ser repetitiva y busca dar la misma leccion, los mismos

ejercicios para todos.

La educacion tradicional se basa en un concepto unitario de inteligencia y las instituciones
educativas, durante muchos afos, se han centrado en la ensefianza de los docentes y en el
curriculo y no en el aprendizaje de los estudiantes. No se ha tenido suficientemente en
cuenta las diferencias que existen entre los estudiantes y se los ha tratado practicamente
a todos por igual. Existe variedad de estudiantes dentro del aula, los estudiantes “son
diferentes en género, cultura, estilos de aprendizaje, modos de pensamiento, en sus

limitaciones o posibilidades fisicas, discapacidades...” (Cabrera, 2011, p. 2).

Nuevos estudios como los aportados por la neurociencia han demostrado que hay
diversidad de inteligencias, que no hay solo una manera de aprender, sino que cada
estudiante puede tener un ritmo y una forma de aprender distintas, porque no hay dos

cerebros iguales (Mora, 2016).

Para Perrenoud (2007) a través del EpC es imprescindible hacer frente a la
heterogeneidad en el salon de clases ya que existen diferencias no solo en el desarrollo
sino también en la socializacion. Propone modificar el trabajo en el aula de manera

estandarizada y cambiar hacia el trabajo por grupos de necesidades o de proyectos.

Por otro lado, Perrenoud (2007) plantea que la cooperacion docente ayuda a crear mas y
mejores dispositivos didacticos que atiendan a la diversidad. Se debe incluir a los

estudiantes con dificultades y gestionar recursos especificos.

La neurociencia también realiza su aporte planteando que es necesario que los docentes
tomen conocimiento del funcionamiento del cerebro y su plasticidad, para poder
planificar sus practicas con la finalidad de despertar la curiosidad y la atencion, incluso

de aquellos nifios con diagnostico de hiperactividad, déficit atencional, asperger, entre
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otros, que con intervenciones tempranas pueden llegar a evitar la medicacion (Mora,
2016).

Ademas es importante desarrollar la cooperacion entre los estudiantes, es decir, crear
dispositivos donde los estudiantes mas avanzados apoyen a los compafieros que no lo
estan (Perrenoud, 2007).

c-La evaluacién

La evaluacion por competencias es uno de los aspectos mas desafiantes a los que se tienen
que enfrentar los docentes. Tradicionalmente, se ha comprendido a la evaluacién como
un acto final como lo son los exdmenes y trabajos escritos, que se realizan para la
certificacion de los aprendizajes. Se les ha dado mucho valor a los examenes que
Unicamente evallan aspectos académicos y que no tienen en cuenta otros aspectos

significativos sobre las capacidades de los estudiantes (Mora, 2016).

La evaluacion pasa a entenderse como un proceso formativo, que busca favorecer a la
mejora de los aprendizajes de los estudiantes y a maximizar la posibilidad de que todos
aprendan. La retroalimentacion, el reconocimiento de los obstaculos para aprender, los
mecanismos de autorregulacion, los procesos meta - cognitivos y los cambios en la
ensefianza se expresan como elementos intrinsecos de este enfoque que permite que los
estudiantes mejoren su desempefio y sean mas autonomos en sus aprendizajes (Anijovich,
2010). El campo de la evaluacion se analiza ademas como un espacio favorable para la

innovacion y la reflexion acerca de las propias préacticas de ensefianza.

El enfoque por competencias introduce una nueva perspectiva del aprendizaje y por ende
una nueva forma de concebir y realizar la evaluacion, el cual no esta referido al dominio
de ciertos conocimientos dosificados y a las calificaciones basadas en examenes, sino que
busca que los estudiantes adquieran cierta autonomia que les permita desempefarse en

diferentes contextos (Perrenoud, 2007).

d-Trabajo en equipo o colaborativo

La aplicacion del EpC, implica que los docentes se relacionen de forma diferente con los

estudiantes y con el contenido que ensefian. El enfoque requiere de creatividad y reflexion
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de parte del docente. Para ser un docente competente requiere trabajar de forma
colaborativa e integrada con otros docentes.

El trabajo en equipo brinda la posibilidad de afrontar “el estudio de un objeto de
conocimiento desde multiples puntos de vista o areas que lo constituyen e interrogan”
(CES, 2016b, p. 4).

Algunas de las formas del trabajo en equipo son la multidisciplinariedad, es decir, cuando
varias disciplinas participan de manera independiente aportando desde la especificidad
del conocimiento particular sin interactuar o modificarse, abordando las situaciones desde
las diversas miradas; la transdisciplinariedad en donde se rompen los limites de las
disciplinas, el abordaje transdisciplinario ‘“se genera a partir de la construccion de un
sistema de principios, categorias, reglas de procedimientos y de una ideologia compartida,
que rige el trabajo de quienes participan” (CES, 2016b, p. 5); por ultimo, la
interdisciplinariedad que surge del efecto de la interaccion de los enfoques particulares
de las diferentes disciplinas con el objeto especifico y entre ellas. La interdisciplinariedad
requiere, una actitud permeable de cada docente y una metodologia con una vision
integral y profunda del problema (CES, 2016b).

Existen diferentes tipos de trabajo en equipo, entre los que se encuentran: el trabajo en

proyecto y el trabajo en dupla.

El trabajo en proyecto o ABP (Aprendizaje Basado en Proyectos) se inscribe dentro de
las estrategias de ensefianza en las que los estudiantes tienen un papel activo y fomentan
la interaccion entre ellos. Se trata de proponer un tema a los estudiantes o ellos mismos
lo eligen, se planifican las tareas que ayuden a lograr el objetivo, se materializa la idea,
se presenta en la clase o en la institucion y se evalta el proceso y el resultado. La actividad
se centra en los estudiantes que actlan de manera autonoma en grupos reducidos,
mientras que el docente actla de guia, proporcionando recursos y organizando el proceso
(Quinquer, 2002)

Es otra manera de planificar el trabajo interdisciplinario. Un proyecto es un conjunto de
actividades que estan interrelacionadas y coordinadas entre si, que se piensan y se llevan
a cabo con la finalidad de resolver un problema y conseguir un resultado que lleve a un
producto concreto. Existen distintos tipos de proyectos: institucionales, de aula, de

investigacion, de intervencion (CES, 2016b).
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El trabajo en dupla o pareja pedagdgica es el trabajo en equipo que realizan dos docentes
sobre el abordaje pedagogico y didactico de un grupo de estudiantes, que la planificacion,
la intervencion y la reflexion de manera compartida. El principal objetivo del trabajo en
dupla es el trabajo interdisciplinario (Acufia, 2020). El trabajo en duplas se enfrenta a la
necesidad de realizar un plan anual de la asignatura, en el que cada docente debera pensar
la articulacion con la planificacion interdisciplinaria del trabajo sin descuidar los
aprendizajes disciplinares especificos. El trabajo en dupla puede realizarse tanto en torno
a un tema interdisciplinario asi como también, bajo la modalidad de trabajo por proyectos
(CES, 2016b).

e-Perspectiva critica de la propia préactica docente

El EpC implica un cambio en la manera de entender la educacion, por lo que resulta

imprescindible asumir una postura critica de la propia practica docente.

Las précticas educativas se encuentran inmersas en el entrelazamiento sincronico de
pasado, presente y futuro, es lo que ocurre cuando se reflexiona sobre la experiencia
docente anterior y se trata de determinar que se aprendio de ella y qué le falta aprender
aun. El pasado docente continta siendo una fuerza activa en la propia vida o puede llegar
a serlo mediante un proceso de reflexion, meditacion y reconstruccion imaginativa.
También es una fuerza plastica como plantea Jackson (1999), en cuanto es susceptible
de ser modificado en virtud de la reinterpretacion. Al cambiar nuestra opinion sobre
nuestro pasado docente lo re-creamos, reflexionamos, meditamos sobre €l y le damos
sentido. De la préactica se aprende, o sea, el aula se convierte en el terreno en el que el
docente se perfecciona y por tanto en el que “aprende”, ya sea que este aprendizaje se
transforme en un conocimiento consciente o0 se manifieste como un conocimiento

intuitivo, lo interesante es que siempre se produce y se transforma (Jackson, 1999).

Chaiklin y Lave (2001) sostienen que la practica educativa ocurre en diversos escenarios
que delimitan los aprendizajes docentes especificos sobre la misma, determinando su
accion, la que se configura en los esquemas estratégicos y esquemas practicos, de tal
manera que gran parte de los aprendizajes del docente son influenciados por la forma en
gue acompafian sus estudiantes a su actuacion practica, es decir, el tipo de aula y sus

caracteristicas contextuales determinan el aprendizaje del docente.

59



Otro aspecto relevante, es que el conocimiento y el aprendizaje se distribuyen a lo largo
“(...) de la compleja estructura de la actuacion de las personas en diversos ambientes”
(Chaikin y Lave, 2001, p. 21), no se les puede situar en un lugar especifico (cabeza de
las personas, tareas, herramientas, ambientes) sino que dicho conocimiento y
aprendizaje ocurre en el relacionamiento entre ellos. Parte determinante de estas
relaciones se da en el aprendizaje conjunto entre docente y estudiantes por lo que la
actividad conjunta no sélo promueve el aprendizaje de los estudiantes sino también el
del docente, es decir, la produccion conjunta docente estudiantes contribuye al
aprendizaje docente.

El proceso de andlisis de las practicas educativas busca que el docente aprenda y
perfeccione sus practicas en la medida en que construye y modifica las mismas para
lograr en los estudiantes aprendizaje significativo, el docente asume la responsabilidad
sobre el proceso de aprendizaje. El anlisis y la reflexion sobre sus practicas, no lo hace
en soledad, sino en interaccion con sus estudiantes en su contexto, con sus saberes
previos y sus intereses. El proceso de andlisis de las préacticas educativas promueve el
desarrollo profesional, es decir, los docentes construyen relatos sobre sus practicas que
se convierten en teoria, nutriendose reciprocamente, a partir del desarrollo de la reflexion

consciente sobre la misma (Cols, 2007).

En suma, a continuacion en la Tabla 7 se resumen las competencias pedagogicas y sus

caracteristicas, elegidas para el analisis de la presente investigacion.

Tabla 7- Resumen de las competencias pedagdgicas elegidas para el andlisis de la

presente investigacion.

Competencias

pedagogicas docentes .
Caracteristicas

Sigue los principios de la pedagogia activa y socio constructivista.

Dominio de los contenidos programéticos de la disciplina que ensefia.

Organizar y animar Es creativo. Elabora y utiliza estrategias diversas y novedosas de aprendizaje como: el
situaciones de trabajo colaborativo, las simulaciones, la elaboracion de mapas conceptuales, mapas
aprendizaje e implicar a mentales, Aprendizaje basado en proyectos y problemas, el uso de las tecnologias,
los estudiantes en sus representaciones teatrales y actividades ladicas (Perrenoud, 2007).

aprendizajes y en su

trabai Utiliza diversos recursos didacticos como: entornos digitales, simuladores, diferente
rabajo

tipo de libros de texto, cuadernillos de ejercicios, imagenes fotogréficas, peliculas de
diversos tipos, revistas, textos de ficcion, obras de arte, documentos histéricos,
musica, entre otros(Augustowsky, 2018).

Crea un clima participativo, estimulando y promoviendo la participacion.
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Elaborar dispositivos de

diferenciacion

Evaluacion

Trabajo en equipo o
colaborativo

Perspectiva critica de la
propia practica docente

(Perrenoud, 2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009)

Conoce y atiende las caracteristicas individuales de los estudiantes.
Paciente y tolerante con el proceso de aprendizaje del estudiante.
Flexible y orienta a los estudiantes

(Perrenoud, 2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009; Mora, 2016 )
Aplica estrategias de evaluacion formativa.

EvalUa el proceso de aprendizaje de los estudiantes

Elabora y aplica instrumentos basados en las competencias e indicadores trabajados.
Registro continuo de las evaluaciones. Sistematiza los aprendizajes.

(Perrenoud, 2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009; Mora, 2016)

Comparte recursos. Ensefia sus propios conocimientos a los compafieros. Se ayudan
entre si para aprender.

Proporciona encuentros entre los conocimientos de las distintas disciplinas para la
realizacién de proyectos, cruces interdisciplinarios o actividades de integracion.

(Perrenoud, 2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009; CES, 2016)

Reflexion permanente sobre su practica profesional: postura reflexiva, capacidad de
observar, innovar, aprender de otros docentes, de los estudiantes y de su propia
experiencia.

Ser abierto al cambio y flexible, para enfrentar situaciones de incertidumbre.

(Perrenoud, 2007; Jackson, 1999; Chaikin y Lave, 2001)

Fuente: Elaboracion personal

2.3.5 Las percepciones

Desde la psicologia, la percepcion es un proceso neurofisiologico, a través del cual, las

personas aprehenden la realidad que los rodea a partir de los sentidos. Es un proceso

subjetivo, en el cual, interfieren los conocimientos previos, los juicios y los prejuicios

de los sujetos. La percepcion es selectiva, en la medida en que se relaciona con la

intencidn del sujeto que percibe; y es relativa, porque el contexto interfiere en la

conformacion de lo percibido. (Ander-Egg, 2016).

En este sentido, la percepcion “es un proceso cognitivo de la conciencia que consiste en

el reconocimiento, interpretacion y significacion para la elaboracién de juicios en torno

a las sensaciones obtenidas del ambiente fisico y social” (Vargas, 1994, p. 48), en el

cual intervienen lo aprendido, la memoria y la simbolizacién. Para Vargas (1994), no es

un proceso lineal que realiza un sujeto pasivo, todo lo contrario, son una serie de

procesos que interactan entre si, en donde intervienen activamente el individuo y la

sociedad.
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En el presente trabajo, el objeto de estudio son las percepciones que tienen los docentes
de Historia sobre el enfoque por competencias y cémo lo llevan a la practica en sus
propuestas pedagdgicas, es decir, sus actividades de clase y las que elaboran
interdisciplinariamente. Caracteristicas como la experiencia y el contexto del centro
educativo influyen en los docentes, es decir, en como estos conceptualizan y valoran la
aplicacion del enfoque por competencias en la ensefianza de la Historia y en las
decisiones que toman para aplicarlo diariamente en el aula a través de las diversas

actividades de ensefianza.

2.3.6- Practicas de ensefianza

Feldman (2004) citando a Fenstermacher (1989) brinda una definicion genérica de
ensefianza basada en cdmo el conocimiento debe ser adquirido. Para el autor la
ensefianza se basa en una relacion asimétrica entre dos personas, la que posee el

conocimiento o habilidad y la persona que carece de ella.

De esta definicidn genérica, se desprende que la ensefianza es una accién intencional,
orientada al logro de finalidades pedagdgicas. Ensefiar es crear un entorno de
aprendizaje, que atraiga a los estudiantes, para que ellos aprendan (Bain, 2007). Ensefiar
es una accion de mediacion intencional “desarrollada en contextos singulares y por
sujetos también singulares, cuyas ideas, experiencias, motivaciones y condiciones
personales, les permiten desplegar variadas formas de interaccion y de organizacion del

conocimiento” (Lopez Filardo, 2019, p. 78).

En este sentido, las practicas de ensefianza, se convierten en practicas sociales e
historicas, estrechamente ligadas a la accidn intencional del docente, que estructura y
recorta el campo de conocimiento de una manera particular, que desarrolla estrategias y
actividades que obtienen sentido en el contexto, que en parte son resultado de su
biografia personal y profesional, sus puntos de vista, perspectivas y limitaciones
(Litwin, 1997).

Por lo tanto, como sostiene Jackson (2002), la préactica de ensefianza requiere de dos
tipos de conocimientos, el metodoldgico o sea, la necesidad de los docentes de dominar
el material que ensefia y el de los contenidos didacticos. Al seleccionar una determinada
estrategia de ensefianza, un recurso o una forma de explicacion, los docentes le estan

dando significado a sus acciones, para entender y aprender de los que se hace. El
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docente somete a analisis sus précticas de ensefianza, para reflexionar sobre ellas,

fundamental para mejorarlas (Perrenoud, 2007).

Estas consideraciones se enmarcan en una propuesta de buena ensefianza, como refiere
Feldman (2004) citando a Fenstermacher (1989), que implica una doble dimension
moral, en el sentido que las acciones de los docentes son movidas por principios éticos
para promover aprendizajes respaldados en los mismos principios y la dimension
epistemoldgica, el sentido de lo que el docente le da sobre lo que ensefia para que sea
aprendido. La ensefianza tiene el proposito de promover el aprendizaje (Feldman, 2004).

La buena précticas de ensefianza como indican Porta y Sarasa (2006) son aquellas en
las que los docentes “son capaces de provocar acciones y cambios en los estudiantes con
un sentido moral, dandole mas importancia al aprendizaje y al compromiso del profesor,

que transmitir una serie de conceptos de manera lineal” (Porta y Sarasa, 2006, p. 70).

El relacionamiento entre las buenas précticas de ensefianza y el EpC, remite a que las
competencias se focalizan en aspectos concretos de la docencia, del aprendizaje y la
evaluacion, como la integracion de los conocimientos, las estrategias didacticas que
privilegia la formacion por competencias y la evaluacion de los aprendizajes de los
estudiantes de acuerdo con las competencias adquiridas, atendiendo a los diferentes

momentos Yy actores intervinientes del proceso evaluativo (Tobon 2006).

Por consiguiente, en esta investigacion se recurre a las practicas de ensefianza y se
aborda para el analisis las propuestas pedagogicas elaboradas por los docentes, que

ofician de herramientas en sus practicas de ensefianza.

63



CAPITULO 3: MARCO METODOLOGICO

3.1-Disefo cualitativo: razones de su eleccion.

El disefio metodoldgico elegido es cualitativo, a través del estudio de casos multiples,
dado que se pretende realizar un analisis para la comprension de un determinado
fendmeno: cudles son las percepciones de los docentes de Historia de EMB publica
sobre el EpC, la incidencia en sus practicas de ensefianza de la Historia con los aspectos
que facilitan u obstruyen su aplicacion y qué estrategias utilizan para aplicar el EpC en
sus précticas de ensefianza. Se considera el estudio de méas de un caso para comprender
el fenémeno en profundidad. Stake (1999) lo llama estudio de caso colectivo y Yin
(2014) estudio de casos multiples. En este proyecto se adhiere a la denominacion que

realiza éste Gltimo autor: estudio de casos multiples.

Autores como McMillan & Schumacher (2005), definen al estudio de caso como un
“fenomeno que selecciona el investigador para entender en detalle, independientemente

del nimero de ambientes, escenarios sociales, o participantes en un estudio” (p. 617).

El estudio de caso es interactivo y permite analizar en profundidad lo que se desea
estudiar realizando un enfoque desde la experiencia vivida de los casos seleccionados.
Segtin Stake (1999) “el estudio de casos es el estudio de la particularidad y de la
complejidad de un caso singular, para llegar a comprender su actividad en
circunstancias importantes” (p.11). Se toma un caso particular y se busca conocerlo
bien, para ver qué es y qué hace, porque su finalidad es la comprensidn integra de un

tema determinado.

Para Yin (2014) un estudio de caso es una busqueda empirica que investiga un
fendmeno actual en su contexto real, especialmente cuando los limites entre el contexto
y el fendbmeno a estudiar no estan claros, por lo tanto, es una forma de investigar que
tiene una manera especifica de recoger los datos. En el estudio de casos los resultados
pueden generalizarse a otros que representen condiciones teoricas y contextuales

similares.

Desde esta perspectiva, se busca llegar a una conclusién como resultado de la
deduccion de similitudes y diferencias entre los casos estudiados (Yuni & Urbano,

2014). A veces es necesario trabajar con mas de un caso para aprender mas sobre el
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objeto de estudio y hacer una interpretacion colectiva del tema o la pregunta (Stake,
1999).

El método del estudio de casos multiples es semejante a la del estudio de caso
individual, con la diferencia que se focaliza en mas de un caso, pero todos los casos
estan fundamentados en la misma pregunta de investigacién y examinados con los
mismos instrumentos de recogida de datos y las estrategias de analisis. El objeto del
trabajo en casos multiples es comparar dichos casos con la finalidad de identificar temas
transversales que trasciendan cada caso (Yin, 2014). El objetivo de esta comparacion es
conseguir una mejor comprension del objeto de estudio que la que podria lograrse a

través de un caso unico.
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3.1.1-Disefio general de la investigacion

METODOLOGIA:

Cualitativa

\

Muestra:

¢Cuales son las percepciones de los docentes de
Historia de EMB publica sobre el EpC, la
incidencia en sus practicas de ensefianza de la
Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen
su aplicacion y qué estrategias utilizan para aplicar
el EpC en sus practicas de ensefianza?

Docentes de
Historia de
EMB publica
que utilizan el
enfoque por
competencias en
el area
metropolitana

1-;Como perciben los
docentes de Historia de
E M B publica el EpC?

2- ;De qué manera los
docentes de Historia de
EMB publica perciben,
que la aplicacion del
EpC incide en sus
practicas de ensefianza?

3-  ¢Qué aspectos
facilitan la aplicacion
del EpC y cudles lo
obstruyen?

4-;Qué estrategias
utilizan los docentes de
Historia de EMB
publica para aplicar el
EpC en sus précticas de
ensefianza?

Fuente: Esquema de elaboracion personal
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3.2-Universo y muestra

3.2.1-Universo: Poblacién estudiada

El universo de estudio son los docentes de Historia de ensefianza Secundaria de
Educacién Media Bésica de gestion publica (dependientes de la administracion estatal)
del &rea metropolitana.

Se tomaron algunas decisiones sobre la determinacion de la muestra que se estudio en la
investigacion. Se buscd para lograr captar adecuadamente la heterogeneidad de la
poblacién, seleccionar docentes que trabajen con el EpC, que se encuentren en distintos
momentos del desarrollo de su carrera docentes y que pertenezcan a diferentes

instituciones educativas publicas, que detallaremos a continuacion.

Dentro del universo de docentes descripto, intereso cuales son las percepciones de los
docentes de Historia de EMB publica sobre el EpC, la incidencia en sus practicas de
ensefianza de la Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y qué

estrategias utilizan para aplicar el EpC en sus préacticas de ensefianza.

3.2.2-Seleccion de casos

El estudio de casos multiples planteados se realizo sobre la poblacion de docentes de
Historia de EMB, por lo que se planted un muestreo intencional de personas. Sin
embargo, el muestreo no se centrd unicamente en la seleccion de docentes que se van a
entrevistar, sino también en la diversidad que presentan los centros en donde trabajan

dichos docentes que aplican el enfoque por competencias.

El criterio de seleccion de la muestra es intencionado de variacion maxima (Maxwell,
1996) o por conveniencia no probabilistico y no aleatorio (Mejia Navarrete, 2000),
es decir, la muestra se crea de acuerdo a la facilidad de acceso, la disponibilidad de las
personas de formar parte de la muestra, en un intervalo de tiempo dado. Ademas, los
miembros y las instituciones de la muestra son elegidos de acuerdo a criterios
establecidos que detallaremos en los apartados siguientes, para asegurar la

heterogeneidad estructural del objeto de estudio (Mejia Navarrete, 2000).
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Para la seleccion de docentes, se busco recurrir a dos informantes claves, una docente de
Historia efectiva grado 6 con similares caracteristicas a la muestra y a la inspectora de
Historia. Esta Gltima declin6 en proporcionar datos porque manifestd a través de una
conversacion telefénica efectuada el dia 9 de setiembre del 2021, que el trabajo de
investigacion era solo pertinente para el investigador y la tutora, por considerar que
todos los docentes de Historia “trabajan en habilidades” porque asi lo exige desde hace
afios inspeccién. Por lo cual, se basé para la seleccion de casos, en principio los datos
proporcionados por la docente de Historia grado 6 con similares caracteristicas a la
muestra, que proporciond los datos de dos de los docentes que aceptaron ser
entrevistados, los cuales proporcionaron los datos de otros docentes y asi sucesivamente
hasta completar la muestra por “bola de nieve”, como se representa en la siguiente

figura.

Figura 5- Desarrollo de la seleccion de la muestra por “bola de nieve”.

®

INFORMANTE CLAVE

o
-
-

Se eligen para la muestra liceos de nivel Secundaria publicos de la zona metropolitana,

3.2.3- Criterios de la seleccion de la muestra

correspondiente a las zonas 1 y 5 -segln datos proporcionados por inspectora

consultada- la divisién en zonas es meramente administrativa a los efectos de distribuir
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los liceos entre las inspecciones. A continuacion se detalla el proceso de seleccion de

liceos en la siguiente figura.

Figura 6- Proceso de seleccion de liceos

Zonaly5de
la zona
metropolitan

Zona seleccionada

6 liceos:
-RURAL TIEMPO EXTENDIDO
-RURAL TIEMPO COMPLETO

-SUBURBANO GRANDE DE
PRIMER Y SEGUNDO CICLO
-sUBURBANO GRANDE DE
PRIMER CICLO

-SUBURBANO CHICO DE
PRIMER CICLO

-SUBURBANO DE CONTEXTO
VULNERABLE

Fuente: Esquema de elaboracién personal

3.2.3.1-La seleccion de los centros educativos

Se eligieron instituciones educativas pablicas, que por conveniencia e intencionalmente
aportan mas insumos para el presente trabajo porque la investigadora tiene
conocimiento de que en las instituciones publicas de EMB se trabaja por competencias
por trabajar en el sistema publico desconociendo el sistema de trabajo en instituciones
privadas. Para la seleccion de los seis centros educativos se tuvo en cuenta lo indicado
por Stake (1999) es decir, que la delimitacion geogréfica fuera accesible, que
concentrara varios posibles casos, y que a su vez, la muestra fuera variada. Por
consiguiente, para seleccionar las instituciones educativas publicas se utilizé el criterio
de heterogeneidad en cuanto al tamafio, en lo relativo a la ubicacidn, rural o suburbano
metropolitano y en cuanto a las caracteristicas, comprendiendo liceos de Tiempo

Extendido, de Tiempo Completo y de contexto vulnerable.

Si bien la unidad de analisis son los docentes y no los centros educativos, interesa

conocer como aplican los docentes de Historia el EpC en la diversidad de los centros e
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incluso como pueden influir las diversas caracteristicas de los centros en el trabajo de

los docentes.
La Tabla 8 representa la seleccidn de los centros educativos descripta anteriormente.

Tabla 8- Seleccién de centros educativos

Liceos Ubicacion  Tamafio Cantidad de Cantidad de Caracteristicas
(cantidad turnos ciclos
de
estudiantes)
Liceol Suburbano 250 2Tdiurnos Ciclo Basico Tiempo extendido
Liceo2 Rural 146 2T diurnos CicloBasicoy Tiempo completoy
Bachillerato trabajo en dupla
Liceo3 Suburbano 1012 2T diurnos y 1T  Ciclo Basicoy Contexto vulnerable
vespertino Bachillerato
Liceo4 Suburbano 1010 2T diurnos CicloBasicoy Tiempo extendido
Bachillerato
Liceo5 Rural 392 2T diurnos Ciclo Basico Tiempo extendido
Liceo6 Suburbano 590 2Tdiurnoy Ciclo Basico Tiempo extendido y
1Tnoct espacio de tutoria

Fuente: Matriz de elaboracion personal a partir de ANEP (2021), Monitor educativo liceal.

3.2.3.2. La seleccidén de los docentes entrevistados

Sobre el tamafio de la muestra, Stake (1999) sugiere que los estudios de casos multiples
incluyan entre cuatro y seis unidades de andlisis. Por otro lado, Yin (2014) plantea que
el nimero de casos se define segun el tema, la situacion y el contexto a estudiar. A
partir de las sugerencias de este ultimo autor y atendiendo a las caracteristicas
planteadas en la metodologia cualitativa donde la muestra tiende a ser intensiva (pocos
casos, pero en profundidad), en esta etapa de la investigacion, se decide sobre una
cantidad de nueve casos especificamente. Este nimero se vio alterado debido a que se
pudo entrar a campo en octubre del 2021 por retraso en permisos de las autoridades y
ademas en contexto de COVID 19. Por tanto estuvo sujeto a la disponibilidad y al
consentimiento de los docentes que quisieron participar del presente trabajo. Al
respecto, Stake (1999) sostiene que es sustancial tener presente el tiempo que se tiene
disponible para el trabajo de campo y la posibilidad de acceso al mismo. Si es posible,
se deben seleccionar casos que sean faciles de abordar y donde nuestras indagaciones

sean bien acogidas y que las personas estudiadas estén dispuestos a brindar su opinion.

En este trabajo se buscé seleccionar una muestra heterogénea de docentes de acuerdo a

las diferentes etapas de su desarrollo docente.
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Se visualizan tres momentos de desarrollo en la carrera docente:

1-

Momento de estabilizacion y consolidacion de un repertorio pedagdgico en el
ejercicio de la docencia, (entre 4 y 6 afios de experiencia docente). No se
considera principiante, sino un docente con cierta experiencia y desenvoltura,
sintiéndose seguro con su asignatura y con el quehacer docente (Huberman,
1999). Caracterizado por el ”dominio de un repertorio pedagogico Y la
capacidad de seleccion de estrategias metodoldgicas y recursos en funcion de los
estudiantes” (D1 Pizzo, 2019, p. 55)

Momento de diversificacion, activismo y replanteamiento en el ejercicio de la
docencia, (entre 7 y 25 afios de experiencia). Consiste en alcanzar espacios mas
importantes, acreditados y fructiferos, debido a la seguridad adquirida. Es el
periodo de relativa estabilidad profesional (Huberman, 1999). Este momento de
la carrera comienza siendo creativo y con ganas de descubrir cosas nuevas, en el
que se asumen nuevas responsabilidades dentro y fuera de las instituciones, pero
al final de este ciclo, puede suceder un desencantamiento, debido a la falta de
oportunidades para ascender (Day, 2005). Desde el punto de vista pedagdgico,
este momento de la carrera docente, se caracteriza por la “preocupacion por la

mejora docente experimentando nuevas practicas” (Di Pizzo, 2019, p. 55).

Momento de serenidad, distanciamiento afectivo y conservadurismo en el
ejercicio de la docencia, (entre 25 y 35 afios de experiencia) (Huberman, 1999),
es la fase final, donde pueden presentar una ruptura serena 0 amarga,
dependiendo de como asumio la etapa de replanteamiento. Es la etapa mas
avanzada de la carrera y se puede caracterizar por la falta de aceptacion de las
nuevas generaciones de estudiantes, su conducta, su compromiso y sus valores
(Day, 2005).

A partir de esta clasificacion de momentos en el desarrollo de la carrera docente, se

pretende para la investigacion, entrevistar dentro de las instituciones antes mencionadas,

a docentes de Historia que estén transitando por los diferentes momentos que se
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equivaldrian a los 7 grados que el sistema prevé, -cada grado representa 4 afios-. Segun
lo establecido sobre la antigtiedad funcional, en el Estatuto del funcionario docente de
la ANEP, CODICEN, se decide entrevistar a docentes efectivos a partir del 2° grado,
hasta el 7° grado que trabajen en Ciclo Basico es decir entre 4 y 35 afios de experiencia.

Con el objetivo de asegurar la heterogeneidad de la muestra se cruzé la informacion
referida a los tres momentos del desarrollo de la carrera docente segun los autores
Huberman (1999) y Day (2005) con lo que establece el Estatuto del funcionario docente
de la ANEP sobre la antigtiedad funcional.

En suma: los criterios de seleccion de la muestra de los docentes serian entonces:

i) estar dentro del sistema educativo publico

i) ser egresados de Institutos de Formacion Docente del Consejo de Formacion
en Educacion de ANEP en Historia

iii) que utilicen el enfoque por competencias en sus practicas pedagdgicas

iv) que ejerzan en centros educativos de la zona metropolitana

V) con antigiiedad docente diversa

3.3-Técnicas de recoleccion de datos

Para cumplir con los objetivos de la investigacion se utilizaron en la fase de recoleccion

de datos las siguientes técnicas:

1. La entrevista, por medio de la cual, se buscé obtener, recuperar y registrar
experiencias vividas (Sautu, Boniolo, Dalle y Elbert, 2006) Se utilizé una guia de
entrevista, la cual consistio en una pauta semiestructurada, se formularon preguntas
cuyas respuestas posibles apuntaran al cumplimiento de los objetivos planteados,
teniendo en cuenta las dimensiones y las categorias a analizar. Una vez disefiada la
primer pauta se tested con la tutora y se valido con la informante clave, una docente

efectiva en Historia grado 6.

2. El anélisis descriptivo de documentos, con el objetivo de obtener la evidencia escrita

y cotejar con la entrevista (Creswell, 1994). Los documentos que se analizaron son: las
propuestas pedagogicas de actividades aplicadas por los docentes en el aula de Historia
y actividades interdisciplinarias con docentes de otras asignaturas o en el marco de

proyectos institucionales. Se utiliz6 una guia de analisis documental. También se aplicd
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la pauta de analisis documental realizada previamente y utilizada con las diversas
propuestas pedagdgicas que los docentes proporcionaron en dos formatos: via e-mail o

impresa antes de las entrevistas.

Se optd por el analisis descriptivo de documentos porque no se puede realizar la
observacion de practicas pedagdgicas que hubiera sido deseable, debido al contexto de

pandemia por el virus SARS-CoV-2, desde el afio 2020.

A continuacién, en la Tabla 9, se presentan las preguntas de la investigacion con los
objetivos planteados, las técnicas e instrumentos utilizados, para asegurar la coherencia
interna del trabajo de investigacién. Se realiza un adelanto de los informantes y los
cddigos utilizados para cada técnica a los efectos de ir familiarizando al lector con las

mismas.
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Tabla 9- Técnicas e instrumentos utilizados para asegurar la coherencia interna de la investigacion

PREGUNTAS OBJETIVOS TECNICA INSTRU- FUEN- CODI-
MENTO TE GO

¢COMO PERCIBEN LOS Investigar las percepciones de los Entrevista en profundidad
DOCENTES DE HISTORIA DE EMB | docentes de EMB publica, sobre la semiestructurada a docentes de
PUBLICA EL EPC? nocion del EpC en la ensefianza de la historia de diferentes grados de las ~ Guién Docente

Historia diferentes instituciones de la zona entrevista

metropolitana ENT

¢DE QUE MANERA LOS Indagar y analizar las percepciones de Entrevista en profundidad
DOCENTES DE HISTORIA DE EMB | los docentes de EMB publica sobre la semiestructurada a docentes sobre Guién Docente ENT
PUBLICA PERCIBEN, QUE LA incidencia del EpC en sus practicas de sus propuestas pedagdgicas. entrevista

APLICACION DEL EPC INCIDE EN | ensefianza de la Historia y los aspectos
SUS PRACTICAS DE ENSENANZA? | que facilitan u obstruyen su aplicacion.

¢QUE ASPECTOS FACILITAN LA
APLICACION DEL EPCY CUALES

LO OBSTRUYEN?
¢QUE ESTRATEGIAS UTILIZAN Describir y categorizar las estrategias Entrevista en
LOS DOCENTES DE HISTORIA DE | que los docentes de Historia de EMB profundidad Guién Docente
EMB PUBLICAPARA APLICAR EL | pUblica utilizan para aplicar el EpC en semiestructurada a docentes de entrevista ENT
EPC EN SUS PRACTICAS DE sus practicas de ensefianza. diferentes grados de las diferentes
ENSENANZA? instituciones de la zona
metropolitana Guidn andlisis  Propues-
Andlisis descriptivo documental documental tas ADD
de las propuestas pedagdgicas: pedago-
andlisis textual cualitativo gicas

Fuente Matriz de elaboracion personal



3.3.1-Entrevista en profundidad

Se eligid utilizar la entrevista como técnica de investigacion, porque como plantea
Bisquerra (2009), se buscé como propdsito adquirir informacion de forma oral y
personalizada de los docentes de Historia en sus diferentes etapas de desarrollo
profesional.

A partir de las entrevistas se obtuvo informacién brindada por los propios sujetos que
actuan en la realidad social a investigar y constituye una de las formas de acceso mas
directo para saber lo que sienten, piensan, y perciben los sujetos involucrados (McMillan
& Schumacher, 2005). En el caso de la presente investigacion se buscé que los docentes
de Historia relaten las percepciones que tienen los docentes de Historia de EMB publica,
sobre la nocion del EpC, la incidencia en sus préacticas de ensefianza de la Historia, con
los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y las estrategias que utilizan para

aplicarlo en sus précticas de ensefianza.

En cuanto al disefio de la entrevista, se eligio el formato semiestructurado, porque las
preguntas, se elaboraron de forma abierta (Bisquerra, 2009), para brindarle libertad al
entrevistado, en este caso a los docentes de Historia, para que se expresen libremente,
con la finalidad de poder relacionar los temas, para construir un conocimiento que nos
permita tener una vision holistica y comprensiva de la realidad del objeto de estudio de
la investigacion, la ensefianza de la Historia a partir del EpC en EMB. Por ello, nos
valemos de un guidn de entrevista con una bateria pequefia de preguntas de acuerdo a
los objetivos planteados que nos permitio alterar si la ocasion amerita con el proposito

de enriquecer la entrevista con informacion relevante.

Sobre las caracteristicas de las entrevistas realizadas, las mismas fueron individuales,
por lo tanto, se realizaron nueve entrevistas, utilizando diversos ambientes ya sea por el
contexto sanitario y por el poco tiempo disponible de los docentes entrevistados, se les
dio la posibilidad de elegir el ambiente, en el cual se concreto la entrevista. Las
entrevistas fueron transcriptas por la investigadora, lo que permitio realizar un primer

analisis de las mismas a la luz de los objetivos planteados.

La duracion de las entrevistas fue variada, en total las nueve entrevistas insumieron
once horas y diez minutos de grabacion y aproximadamente sesenta horas de trabajo de

desgrabacion.
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A continuacion en la Tabla 10, se presentan las entrevistas llevadas a cabo teniendo en
cuenta la heterogeneidad de los liceos y los docentes —cada docente es un caso para
analizar- con la duracion de cada entrevista. Las mismas se desarrollaron de manera
fluida, teniendo en cuenta la experiencia de los docentes y el contexto en el que se
Ilevaron a cabo, domicilio del entrevistado, institucion educativa en el que trabaja o via
zoom, siendo el ambiente, como se menciond anteriormente, una eleccion del docente
entrevistado. Se realiza un adelanto de los codigos utilizados para cada entrevista

realizada a los docentes a los efectos de ir familiarizando al lector con las mismas.

Tabla 10- Entrevistas: Fecha, duracién y ambiente.

Liceo Docentes Grado Fecha Duraciéonde  Ambiente Cadigo
la entrevista

Liceo 1 Docente 1 3 11/11/2021  0:40 zoom D1_ENT

Liceo 1 Docente 2 4 12/11/2021  0:30 Institucion en la que D2_ENT
trabaja

Liceo 2 Docente 3 4 23/10/2021  1:45 Domicilio del D3_ENT
entrevistado

Liceo 2 Docente 4 2 29/10/2021. 1:13 zoom D4_ENT

Liceo 3 Daocente 5 5 3/11/2021 1:13 zoom D5 ENT

Liceo 4 Docente 6 7 26/10/2021  0:55 zoom D6_ENT

Liceo 5 Docente 7 6 24/10/2021  1:27 Institucion en la que D7_ENT
trabaja

Liceo 6 Docente 8 3 26/10/2021  1:32 zoom D8 _ENT

Liceo 6 Docente 9 3 14/11/2021  0:41 zoom D9 ENT

Fuente: Matriz de elaboracién personal

3.3.2-Analisis documental

En cuanto a la técnica del analisis documental, se le solicit6 a los docentes de Historia
entrevistados que proporcionen dos tipos de propuestas pedagdgicas en las que se

visualice la aplicacion del EpC.
1) Actividad de la asignatura historia que se utilice el EpC.
2) Actividad que denote el EpC de caracter interdisciplinar.

En este sentido, el analisis de los documentos busco en base a categorias aprioristicas
(Herndndez Sampieri, et. al, 2014) basadas en el marco teérico consultado, describiry
categorizar las estrategias que los docentes de Historia de EMB utilizan para aplicar el

EpC en sus préacticas de ensefianza. Se les solicité a los docentes dos propuestas
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pedagogicas, una de ellas, una actividad que los docentes elijan a traves de la cual
apliquen el EpC, - hay docentes que decidieron entregar mas de una actividad de clase,
porque tienen méas de un nivel- y la segunda, una actividad interdisciplinaria en

conjunto con otro docente o en el marco de un proyecto institucional.

A continuacion en la tabla 11 se presentan la cantidad de documentos proporcionados
por cada docente entrevistado, teniendo en cuenta el tipo de documento y el formato en
el que fueron otorgados.

Tabla 11- Resumen de las propuestas pedagogicas para el analisis documental

Tipo de documento proporcionado
Docente Formato
Actividad de | Actividad Impreso Soporte. Electrénico.
clase interdisciplinaria
Docente 1 2 1 X
Docente 2 2 0 X
Docente 3 3 1 X
Docente 4 1 1 X
Docente 5 2 1 X
Docente 6 1 1 X
Docente 7 1 1 X
Docente 8 1 1 X
Docente 9 1 1 X
Totales 14 8 22

Fuente: Matriz de elaboracion personal

3.3.3 Fiabilidad de los instrumentos

A fin de asegurar la fiabilidad de los instrumentos de recogida de informacidn, antes de
su utilizacion es sustancial, como plantea Mejia Navarrete (2011), someterlos a una
cuidadosa revision. Atendiendo a este propoésito, para asegurar el rigor metodolégico, se
adopto la siguiente estrategia: los instrumentos de entrevista fueron sometidos a un
pretesteo. Este procedimiento se llevd a cabo gracias a la voluntaria colaboracion de una
docente de Historia cuyos roles son similares a los de los integrantes de la muestra
(Mejia Navarrete, 2011) y fue realizado el 31 de agosto del 2021sin que debieran
realizarse modificaciones en el instrumento disefiado originalmente. Ademas se
confecciond una ficha de analisis documental (Ver anexo 5), que se aplico a una
muestra reducida de documentos cedidos por colegas de la disciplina, realizandose las

modificaciones pertinentes.
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3.4- Implicancia de la investigadora

Para la investigacion es primordial que la investigadora no tenga implicancia alguna
con la poblacién objeto de estudio, ni por razones de conocimiento personal o vinculos
de dependencia o jerarquia laboral. Como hacen referencia los autores Taylor y Bogdan
(1996), los investigadores no pueden estudiar escenarios en los cuales tengan directa
participacion personal o laboral. Por tal motivo, en la investigacion se entrevisto a

docentes fuera de la zona de trabajo en la que se desempefia la investigadora.

4-Descripcion del trabajo de campo

El acceso al trabajo de campo implicé una planificacion previa, en la cual se tomaron
decisiones en cuanto al disefio metodologico de la investigacion. A continuacion se

detallan los pasos planificados y realizados para el trabajo de campo.
Pasos planificados y realizados para el trabajo de campo:

Primeramente se solicitd el 6 de julio del 2021 en la Direccién General de Educacion
Secundaria, los premisos para acceder al campo de estudio en instituciones publicas del
pais. Ese mismo dia, se solicitd entrevista con inspectora de la asignatura de Historia
como informante clave, via correo electronico, la cual no fue concretada, limitandose a
una conversacion telefonica el 9 de setiembre del 2021. En la conversacion telefonica,
la Inspectora de Historia, manifesto que era parte del trabajo de campo encontrar a los
docentes que quisieran participar y ademas que no iba a ser dificil encontrar docentes de
Historia en EMB que trabajen con el EpC, porque argumentoé que los docentes “trabajan
en habilidades” llamando asi a las competencias, desde hace tiempo ya que es una
decision de la Direccion General de Educacion Secundaria y de inspeccion.

Ante la negacion de la Inspectora de Historia de participar como informante clave, se
solicitd y se realizd el 18 de agosto del 2021 una entrevista informal con docente
efectiva de Historia grado 6, como informante clave, que sirvio de orientacion para
seleccionar los docentes para la muestra.

A la espera de la habilitacién de la Direccion General de Educacion Secundaria para
realizar la investigacion, el 31 de agosto del 2021, se realiz6 el testeo del instrumento,
guidn entrevista, a cargo de la informante clave y se fue adelantando en la revision del

marco teérico.
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Y como los plazos de la entrega de tesis debian ser cumplidos, como primera
aproximacién al trabajo de campo, se establecié contacto informal en el mes de
setiembre, con cuatro de los docentes, para brindarle informacidn sobre la tesis y
obtener sus consentimientos. Como se manifest6 anteriormente, la muestra se complet6
a través de la técnica “bola de nieve”, con los datos que fueron proporcionando los
docentes con los que se puso en contacto.

Luego de tres meses y medio de espera de los permisos, el 21 de octubre del 2021, fue
otorgado el Acuerdo de confidencialidad, el cual fue aceptado por seis de los siete liceos
solicitados, comenzando el trabajo de campo se planifica asistir a los liceos, acordar con

los docentes, fecha y hora de la entrevista y la firma de los consentimientos informados.

4.1- Cronograma de acceso al campo

Luego de cumplidas las acciones previas para ingresar al campo se construyo un
cronograma de visitas a los liceos para tomar contacto con los docentes que aceptaran

ser entrevistados.

Las vias de comunicacion para tomar contacto con los docentes y para realizar las
entrevistas fueron a traves de alguna de estas vias de comunicacion: — Llamada

telefonica;— Mensaje instantaneo (WhatsApp); — Correo electrénico (e-mail).

Siempre hubo comunicacion previa con las direcciones del centro educativo, por parte
de esta investigadora, informando que se iban a realizar las entrevistas con los docentes

que accedieran.

A continuacion en la tabla 12 se presenta el cronograma de acceso al campo de forma
cronoldgica, luego de haber obtenido los permisos correspondientes. Se presentan las
comunicaciones telefonicas o vistitas a las instituciones, cuando se establecio contacto

con los docentes y cuando se realizaron las entrevistas.
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Tabla 12- Cronograma de acceso al campo (2021)

Lunes

24 de Oct.

Visitaa Liceo 5
Entrevista ala
Docente 7

1 de Nov.

Se visita liceo en el
que se negaron a
proporcionar
informacion.

8 de Nov.

14 de Nov.

Entrevista a
Docente 9 del liceo
6

Martes

25 de Oct.

Visita a Liceo 6
se proporciona
contactos de
docente 8

2 de Nov.

9 de Nov.

Se visita
nuevamente
Liceo 6 para
establecer
contacto con
docente 9y
fijar entrevista
15 de Nov.

Miércoles

26 de Oct.

Entrevista
Docente 8 del
liceo6 y
Docente 6 del
liceo 4

3 de Nov.
Entrevista a

Docente 5 del
liceo 3

10 de Nov.

16 de Nov.

Fuente: Matriz de elaboracién personal

Jueves
21 de Oct.

Permiso de
confidencialidad
Contacto
telefonico con
Liceo 4 y via
email con Liceo
2. Se establece
contacto con el
docente 6y el
docente 3, para
coordinar
entrevista.

27 de Oct.

Visitaaliceo 3
se proporciona
contactos de 4
docentes solo 1
accede y se fija
entrevista con
Docente 5

4 de Nov.

Se llama a
Secundaria, se
solicita con
Inspectora de
Institutos y
Liceos entrar a
campo en Liceo
1y se establece
contacto con
docente 1y 2
11 de Nov.

Entrevista a

Docente 1 del
liceo 1

17 de Nov.

Viernes Sabado

22 de Oct. 23 de Oct.
Entrevista a Docente
3, del Liceo 2
Se establece contacto
con el docente 4 del
liceo 2 y se acuerda
entrevista

28 de Oct. 29 de Oct.
Entrevista a Docente
4 del liceo 2

5 de Nov. 6 de Nov.

Se establece

contacto con

docente 1y 2

del liceo 1 y se

fija entrevista

12 de Nov. 13 de Nov.

Entrevista a

Docente 2 del

liceo 1

18 de Nov. 19 de Nov.
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Como se puede observar en la tabla 12 los dias de trabajo fueron desde el 21 de octubre,
fecha en que se otorgo el permiso de confidencialidad, hasta la primera quincena de
noviembre, visperas de fin de afio, lo que dejo poco margen de tiempo para realizar el
trabajo de campo. La investigadora debi6 actuar de forma répida para tener acceso a los
docentes que consintieran participar de las entrevistas. Durante ese tiempo, se
presentaron obstéaculos, ya que hubo docentes que no accedieron a participar de la
entrevista, planteando problemas personales como el cansancio y la falta de tiempo por
estar llegando a fin de afio, asi como también la negacion de parte de la direccidn de una
de las instituciones que rehuso a proporcionar los datos de los docentes de historia del

centro por no tener el permiso final.

5-Analisis de datos

A diferencia del disefio cuantitativo, la recoleccion de datos y el analisis de los mismos,
en la investigacion cualitativa se realizan al mismo tiempo (Hernandez Sampieri et.al.,
2014). El proceso de analisis de datos se puede entender como la conexidn reciproca de
tres tipos de operaciones basicas: la reduccion de la informacidn, la exposicion de los

datos, y la extraccion o verificacion de conclusiones (Miles & Huberman, 2007).

Para abordar lo antes mencionado, se trabajo con datos en formato digital como los
audios de las entrevistas y en formato papel como las actividades pedagogicas
proporcionadas por los docentes, comenzando con la recoleccién, cuando ain no son

datos sino fuente de datos (Mejia Navarrete, 2011).

El analisis cualitativo es contextual, se busca estudiar cada dato en relacion a los demas,
es un trabajo en movimiento constante entre los primeros datos y los ultimos, para
interpretar y dar un significado, ampliando la base de datos y construir significados para

el conjunto de datos (Hernandez Sampieri et.al., 2014).

El andlisis cualitativo es un proceso flexible, centrado en los sujetos y recursivo. Los
componentes del analisis (reduccidn, analisis descriptivo e interpretacion) se componen
en un proceso en espiral (Mejia Navarrete, 2011). La entrada del trabajo de campo
implica el analisis de las entrevistas, al tiempo que se estan realizando, mas alla del

andlisis en profundidad de toda la evidencia empirica recogida.
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Teniendo en cuenta las caracteristicas del proceso de analisis cualitativo, desde el inicio
del trabajo de campo se realizaron paralelamente la organizacion de la informacién
recogida con la preparacion de los datos para su analisis. Se codificé la informacion, se

enumeraron las entrevistas y los documentos y se archivaron en carpetas digitales.

Se realizé la transcripcidn textual de las entrevistas y el analisis de las propuestas
pedagogicas, comenzando con la etapa de reduccion que consiste en transformar los
datos brutos dividiéndolos en: edicion, categorizacion y codificacion, registro y
tabulacion (Mejia Navarrete, 2011).

La edicion comprende la fase de revision critica de los datos cualitativos
(representatividad, fiabilidad y validez) para certificar la maxima calidad de la

investigacion.

Para la confeccion de las categorias se empled el criterio deductivo, estableciéndose a
priori un conjunto de categorias que van a ser desarrolladas a continuacion en el
apartado 5.1. La comparacion de categorias permitieron el desarrollo de conceptos y
significados, por lo tanto, la principal estrategia utilizada para el analisis de datos fue la

comparacion.

Para la fase de tabulacion, se procesa la informacion recolectada de las transcripciones
textuales de las entrevistas docentes y actividades pedagogicas, para pasar a la Gltima

etapa de analisis descriptivo e interpretacion.

Mejia Navarrete (2011) hace referencia a que el analisis descriptivo procede de los
datos ya reducidos y procesados a partir de los cuales se formulan enunciados
empiricos y descriptivos que son contrastados con la bibliografia existente sobre la
tematica. Finalmente la interpretacion facilita la integracion de los datos con la
bibliografia sobre el tema. Como resultado se identificaron recurrencias, coincidencias,

contradicciones y elementos atipicos en los discursos y documentos.

5.1-Procedimientos de categorizacion y codificacion

Una tarea fundamental ligada a la recogida de informacion, es el ordenamiento
sistematico de los datos, que se realiza de acuerdo con ciertas categorias que pueden ser
preestablecidas o emergentes. Se trabajo con categorias y subcategorias aprioristicas

(Cisterna, 2005) que se desprenden de diferentes dimensiones provenientes de las
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preguntas de investigacién, de los objetivos, de los instrumentos y de los estudios teoricos realizados.

A continuacion en la tabla 13 se presenta el conjunto de categorias y subcategorias aprioristicas alineadas a las preguntas y objetivos de la

investigacion, los cuales han sido insumo para la elaboracion de los instrumentos.

Tabla 13- Categorias y subcategorias aprioristicas

Preguntas

¢Cémo perciben los docentes
de Historia de EMB publica el
EpC?

¢De qué manera los docentes de
Historia de EMB publica
perciben, que la aplicacién del
EpC incide en sus practicas de
ensefianza?

¢ QUE aspectos facilitan la
aplicacion del EpC y cuales lo
obstruyen?

Objetivo general

Analizar y comprender las
percepciones que tienen los
docentes de Historia de
Educacion Media Basica
(EMB), sobre la nocién del
Enfoque por Competencias
(EpC), su incidencia con los
aspectos que facilitan u
obstruyen su aplicacion y las
estrategias que utilizan para
aplicarlo en sus practicas de
ensefianza.

Categorias
Percepcion del concepto de
competencias.

Objetivos

Investigar las
percepciones de los
docentes de EMB
publica, sobre la nocién
del EpC en la ensefianza
de la Historia.

Indagar y analizar las
percepciones de los
docentes de EMB
publica sobre la
incidencia del EpC en
sus préacticas de
ensefianza de la Historia
y los aspectos que
facilitan u obstruyen su
aplicacion.

- Incidencia de la aplicacién del
EpC en las préacticas de
ensefianza

- Realidad y condiciones
institucionales para la aplicacion
del enfoque

Subcategorias
Polisemia del concepto

- La aplicacion del EpC promueve
un cambio

-Los obstaculos y facilitadores para
la implementacion del EpC
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¢ QUuEé estrategias utilizan los
docentes de Historia de EMB
publica para aplicar el EpC en
sus practicas de ensefianza?

Fuente: Matriz de elaboracion personal

Describir y categorizar
las estrategias que los
docentes de Historia de
EMB publica utilizan
para aplicar el EpC en
sus practicas de
ensefianza.

Estrategias didacticas para la
aplicacion de competencias
transversales

Estrategias didacticas para la
aplicacion de competencias
disciplinares

-Estrategias y recursos didacticas
para organizar y animar
situaciones de aprendizaje y
atender a la diversidad.

Formas de evaluar

-Formas de trabajo en equipo o
colaborativo
Perspectiva critica de la propia
practica docente

-Escritura

-Lectura

- Pensamiento critico

- Utilizar fuentes historicas (UFH)

- Identificar el cambio y la

continuidad (ICC)

- Analizar las causas y

consecuencias (ACYC)

- Explicar de manera

contextualizada o por

empatia(EMC)

- Competencias sociales y civicas
(CsC)

Estrategias y recursos didacticos
para organizar y animar situaciones
de aprendizaje e implicar a los
estudiantes en sus aprendizajes y
en su trabajo.
Estrategias para elaborar
dispositivos que atiendan la
diversidad
- Estrategias de evaluacién

Estrategias para el trabajo en
equipo o colaborativo
- El EpC promueve la perspectiva

critica de la practica docente
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Otro aspecto fundamental en el proceso de analisis de los datos es la codificacion. Para

Miles y Huberman (1994), codificar es analizar, ya que para codificar es necesario

revisar las transcripciones y diseccionarlas de forma significativa, conservando intactas

las relaciones entre las partes. La codificacion se realiz6 atendiendo las categorias

aprioristicas que se establecieron.

También se designaron cddigos para las técnicas, las transcripciones de las entrevistas y

documentos analizados y utilizados en el trabajo de campo.

A continuacién en las siguientes tablas de la 14 a la 17 se presentan las categorias y los

cddigos utilizados para cada objetivo.

Tabla 14- Categorizacién y codificacion Objetivo especifico 1

Categorias Subcategorias

Percepcion del concepto de Polisemia del concepto

competencias.

Fuente: Matriz de elaboracién personal

Tabla 15- Categorizacion y codificacion Objetivo especifico 2

Categorias Subcategorias

- Incidencia de la - La aplicacion del EpC promueve un cambio
aplicacion del EpC en
las practicas de

ensefianza

- Realidad y -Los obstéculos y facilitadores para la implementacion
condiciones del EpC

institucionales para la

aplicacién del enfoque

Fuente: Matriz de elaboracién personal

Caodigo

PC

Caodigo

EpCPROMCAM

OBSYFAC
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Tabla 16- Categorizacion y codificacién Objetivo especifico 3

Categorias

Estrategias didacticas para la
aplicacion de competencias

transversales y disciplinares

Estrategias didacticas para la
aplicacién de competencias

disciplinares

-Estrategias didacticas para
organizar y animar situaciones
de aprendizaje y atender a la
diversidad.

Formas de evaluar

-Formas de trabajo en equipo o
colaborativo

Perspectiva critica de la propia
préctica docente

Fuente: Matriz de elaboracién personal

Tabla 17- Codificacién de las técnicas

Nombre

Docente 1,

Docente 2

Entrevista con el nimero de pagina

Subcategorias Codigo
-Escritura ESC
-Lectura LEC

- Pensamiento critico PENCRI
- Utilizar fuentes histdricas UFH

- Identificar el cambio y la continuidad ICC

- Analizar las causas y consecuencias ACYC

- Explicar de manera contextualizada o por EMC
empatia

i . ial .

Competencias sociales y civicas cse
Organizar y animar situaciones de aprendizajee = OYASITAP
implicar a los estudiantes en sus aprendizajes y
en su trabajo
Estrategias para elaborar dispositivos que ESTDISPDIV
atiendan la diversidad
Estrategias de evaluacion ESTEV
Estrategias para el trabajo en equipo o ESTTEOC
colaborativo
El EpC promueve la perspectiva critica de la EpCCRITDOC
préctica docente

Cadigo Ejemplo

D1 D3y D4

D2

ENT D5_ENT p1
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Analisis descriptivo documental ADD C7_ADD

Anélisis descriptivo documental de la actividad ADDACTC C8_ADDACTC1
de clase con el nimero de actividad presentada

por el docente
Anélisis descriptivo documental de la actividad ADDACTINTER C7_ADDACTINTER

interdisciplinaria

Fuente: Matriz de elaboracion personal

5.2-Estrategias de validez del conocimiento

Para McMillan y Schumacher (2005) las exigencias de validez en la investigacion

cualitativa se restringen a las técnicas de recopilacion y anélisis de datos.

Entre las estrategias de recopilacion y anélisis de datos que mejoran la validez, -
teniendo en cuenta las caracteristicas del disefio de la investigacion que se empleo-,

existen y se utilizaron las siguientes (McMillan y Schumacher, 2005):

- Indicadores de baja inferencia: se registraron descripciones detalladas y literales de los

entrevistados.

- Lenguaje del participante: se obtuvieron consideraciones literales de los participantes

y citas de los documentos.

- Registro mecéanico de datos: se empled la grabadora en las entrevistas presenciales y el

zoom para las entrevistas virtuales.

- Triangulacion de fuentes y de datos: se comparé datos provenientes de distintas
fuentes que se refieran al mismo objeto en estudio, se pretendio a través de las
entrevistas, contrastar las diversas perspectivas sobre el objeto de estudio, que poseen
los docentes de Historia. Como también, se contrastd los discursos de los docentes y sus
propuestas pedagogicas. Este es un objetivo en si mismo: lo que piensan y lo que hacen

los docentes.

- Y por ultimo, la revision de los participantes, es decir, poder solicitar a los
participantes que revisen las transcripciones o resumen de datos a efectos de verificar o
modificar cualquier informacion o interpretacion. Los Unicos docentes que
respondieron fueron D1, D2, D3, D6 y D8.
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Analizar datos en un enfoque de casos multiples implica examinar cada caso, buscar
patrones especificos y luego realizar un analisis comparativo (Miles & Huberman,
2007). Para lograr realizar una interpretacion de la perspectiva de los docentes, fue
necesario, por un lado, la entrevista, a través de la cual, nos proporcioné la descripcion
de lo que los docentes perciben sobre el EpC, su incidencia con los aspectos que
facilitan u obstruyen su aplicacion. Por otro lado, fue necesario el anélisis descriptivo de
otras fuentes, como las propuestas pedagdgicas, de las cuales deriva qué estrategias
utilizan para aplicar el EpC en sus préacticas de ensefianza (Maxwell, 1996).

La observacion de clase, puede ayudar mucho méas a comprender como los docentes
aplican o no el EpC en el aula, pero debido a que el trabajo de campo se desarroll6 en
un contexto de pandemia, se recurre al analisis de fuentes documentales como son las

propuestas pedagogicas de los docentes para asegurar la validez.

5.3-Cuestiones éticas

Para mantener un principio de ética en la investigacion, los docentes participaron de
manera voluntaria, asegurandoles la confidencialidad y el anonimato, los cuales se
explicitaron en un consentimiento firmado y un compromiso de confidencialidad que se
entrego a cada docente de los centros seleccionados para el estudio antes de cada

entrevista.

Se utilizé la técnica de codificacion de nombres y lugares para no ser identificados.
Previamente a realizar las entrevistas, se explicitd el propdsito de la investigacion y que
la misma es un trabajo final de maestria. También se explicit6 el uso que se le darén a
los datos solicitando su consentimiento. Ademas, se solicito el consentimiento y
autorizacion para hacer uso y copia de las actividades pedagogicas. Asi como para
grabar la entrevista con el objetivo de utilizarlo Gnicamente para la investigacion

(Herndndez Sampieri, et. al., 2014).

5.4-Cronograma de ejecucion de la investigacion

A continuacidn la siguiente tabla 18 representa las diversas acciones que se han llevado
a cabo a lo largo de la investigacidn. EI empleo de los diferentes tonos de azul y gris

indica las diferentes etapas de la investigacidon muchas de ellas superpuestas entre si.
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Tabla 18- Cronograma de ejecucion de la investigacion

Acciones
implementadas
Eleccion del tema y

reformulacién de]
preguntas y objetivos|

Busqueda de
bibliografia y
construccion del

marco tedrico
Selecciéon de muestra
tedrica y de los
instrumentos

Esperando
autorizacién para ir a
los liceos y hacer
entrevistas

Testeo de
instrumentos,
realizacion de
entrevistas y analisis
documental

Andlisis de resultados
Conclusiones

Set.
2020

Oct.
2020

Nov.
2020

Fuente: Matriz de elaboracion personal

Dic.
2020

Ene.
2021

feb.-
2021

Mar.
2021

Abril
2021

May.
2021

Jun.
2021

Jul.
2021

Ago.
2021

Set.
2021

Oct.
2021

Nov.
2021

Dic.
2021

Ene.
2022

Feb.
2022

Mar.
2022

Abril
2022

May.
2022
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CAPITULO 4: PRESENTACION Y DISCUSION DE LOS
RESULTADOS

En este capitulo se presenta el analisis de los datos (reducidos y procesados) e
interpretacion de los mismos a la luz del marco tedrico y revision de la literatura sobre el
tema. Se presentardn los hallazgos de acuerdo a categorias tanto aprioristicas elaboradas
antes de la entrada al campo como las categorias emergentes surgidas en el proceso de
analisis de datos. En toda investigacion cualitativa es una construccion permanente
(McMillan y Schumacher, 2005).

4.1- Percepcion del concepto de competencias

Los resultados del objetivo 1 de la investigacion que se propuso: Investigar las
percepciones de los docentes de EMB publica, sobre la nocion del EpC en la ensefianza

de la Historia, se desprenden de las entrevistas realizadas a los nueve docentes.

4.1.1- Polisemia del concepto

Es importante tener presente la nocién de competencia para comprender y profundizar la
dificultad que pueden tener los docentes de integrarlo en su préactica cotidiana. Si bien la
nocion de competencia es polisémica, porque existen diversos principios pedagogicos
para comprender dicho concepto, en el punto 2.3.1.2 Competencia: una nocion
polisémica (p. 18), de este trabajo se ha realizado una revision del concepto, llegando a
la nocién de la competencia en educacion como: el conjunto de conocimientos,
actitudes, valores, habilidades y destrezas, que cada persona pone en practica en un
contexto determinado para hacer frente a las exigencias que demanda cada

situacion.
De los argumentos esgrimidos por los docentes se advierte que:

dos de los docentes entrevistados -D2_ENT y D3_ENT (ubicados en la segunda de las
etapas de la carrera docente seleccionadas con gquince afios de experiencia)- manifestaron
falta de comprension sobre el término por lo que consideraban mas apropiado usar el

término “habilidades” y una de las docentes entrevistada (ubicada en la tercera de las
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etapas de la carrera docente seleccionadas, con mas de veinticinco afios de experiencia),
plantea que por cuestiones de formacion prefiere utilizar el término “habilidades” porque:
“el término competencia si uno lo escucha lo entiende como mas negativa la cuestion, la

competencia como competir” (D6_ENT pl).

Estos tres docentes, plantean resistencia al uso del término competencias porque lo
entienden como hace referencia Barnett (2001) a la mala traduccién del término inglés
competences al vocablo espafiol competencia, cuya primera acepcién en el Diccionario
de la Lengua Espafriola es entendida como el competir para ganar, esencial para la cultura
occidental norteamericana hegemdnica en la que vivimos, de la que ademas se desprende
de manera “sutil y sin decirse claramente, la participacion del mundo empresarial o
comercial y esa nocion de que todos tenemos que ser competentes” (Barnett, 2001, p.
286). La cuarta acepcion para Barnett (2001) del Diccionario de la Lengua Espafiola
aparece la definicion de competencia como Aptitud o idoneidad en relacion con lo que
los estudiantes deberian saber, es decir, las habilidades o capacidades (competencias)

que deben o deberian adquirir los estudiantes que transitan por una institucion educativa.

Dos de los docentes hacen referencia al término como ‘“habilidades generales”
(D9_ENT p1; D1 _ENT pl), entendiendo el término solo desde el punto de vista de las
competencias transversales o genéricas de lectura, escritura y pensamiento critico
expuestas en este trabajo a partir del documento del CES (2016a) Expectativas de logro
por asignatura y por nivel del Ciclo Basico. Como sostiene una de las docentes
entrevistadas: “Son habilidades generales que van mas alld del conocimiento especifico
de cada asignatura y que tiene que ver con tener una serie de elementos que sirvan para

estudios superiores cono bachillerato y mas adelante” (D9 _ENT pl)

Tres de los docentes entienden el concepto de competencias como la habilidad para
“resolver situaciones” (D6 _ENT pl; D8 ENT pl; D3 ENT pl) a modo de ejemplo:
“Es la capacidad que el estudiante tiene de operar con varios recursos cognitivos, que le
permiten enfrentarse ante determinadas situaciones, le permiten resolver diferentes

situaciones, diferentes desafios” (D8 _ENT pl).

Por consiguiente, se desprende que los nueve docentes entienden a las competencias a
través de los principios de la pedagogia activa y socio constructivista que plantean que el
estudiante debe ser activo y autonomo en la construccion de su propio conocimiento

(Ausubel, Novak y Hanesian, 1983); que la ensefianza debe fomentar aprendizajes no solo
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conceptuales, exige aprendizajes procedimentales y actitudinales (Gémez Carrasco,
Miralles Martinez, y Molina Puche, 2015; Dominguez Castillo, 2015); que es necesario
desarrollar las competencias que le permitan a los estudiantes desenvolverse creativa y
adecuadamente en su entorno, promoviendo situaciones significativas en condiciones
"similares” al contexto real, es decir, colaboracion, experimentacion, resolucion de

conflictos y toma de decisiones, entre otras (Schunk, 2012; Perrenoud, 2007).

Los nueve docentes entienden a las competencias a través de los principios de la
pedagogia activa y socio constructivista, pero no lo aplicarian en su totalidad por la
concepcion limitada que tienen del término competencia que sélo reducen a las
habilidades.

Otros dos docentes hacen referencia a las habilidades disciplinares “esas habilidades que
YO quiero que sepan, y que les sirva para el afio que viene a nivel curricular y para la
vida, como formarse como ciudadanos responsables, de formar parte activa de una
sociedad” (D4 ENT pl) o “las habilidades que se desprenden de la ensefianza de la
historia” (D2_ENT pl) que tiene que ver con el pensar historicamente y los conceptos
metodologicos de la historia que llevan a las competencias sociales y civicas (CES,
2016a).

Una de las docentes entrevistadas hace referencia a las progresiones de aprendizaje, lo
que se espera que los estudiantes aprendan en su trayectoria escolar, centrandose en los
dominios es decir las competencias que afio tras afio los estudiantes tienen que adquirir
aumentando el grado de complejidad (MCRN, 2019a), “Siempre entendiendo a las
competencias como un proceso en escalera de acuerdo a las caracteristicas de cada

chiquilin, a las edades, lo que podemos exigir” (D9 _ENT pl).

Como se planted en el marco teorico la nocion de competencia implica un conjunto de
componentes, que un estudiante debe poner en funcionamiento en un contexto
determinado, para hacer frente a las exigencias que demanda cada situacion. En la

siguiente Tabla 19 se resume las percepciones de los docentes sobre las competencias.

Tabla 19- Resumen de las percepciones de los docentes sobre las competencias.

Componentes de la competencia Docentes
Conocimientos No es nombrado por los docentes de la muestra
Actitudes y valores No es nombrado por los docentes de la muestra
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Habilidades Mencionado por la totalidad de la muestra

Destrezas No es nombrado por los docentes de la muestra

Fuente: Elaboracion personal

Ensuma, los nueve docentes entrevistados ubicados en las diferentes etapas de la carrera,
reducen el uso del concepto unicamente a las “habilidades” lo que revelaria dos cosas.
Por un lado, una coincidencia con lo expresado por la Inspectora de Historia, quien
también utiliza el término “habilidades” para referirse a las competencias (Ver apartado
4-Descripcion del trabajo de campo, en Capitulo 3 Marco Metodoldgico, p. 79). Por otro,
demostraria que poseen un concepto limitado y reducido del término, ya que no
mencionan los demdas elementos componentes de la competencia como los
conocimientos, actitudes, valores y destrezas, que tiene como objetivo la formacion
integral de los estudiantes, caracterizadas por el aprender a aprender, aprender a cooperar,
aprender a comunicar, aprender a gestionar las emociones, desarrollar el sentido critico,
y desarrollar la motivacion intrinseca, necesarios para hacer frente a los desafios del
mundo de hoy (Fernandez March, 2006; Aguerrondo y Vaillant, 2015).

Los D2 ENT y D3_ENT y D6_ENT, plantean confusion en el uso del término, los
docentes D9 _ ENT y D1 _ENT entrevistados hacen referencia al término competencias
como “habilidades generales”, tres de los docentes entrevistados D6 ENT, D8 ENT y
D3 ENT entienden el concepto de competencias como la habilidad para “resolver
situaciones”, dos de los docentes entrevistados D4 _ENT y D2_ENT hacen referencia a
las habilidades disciplinares y una de las docentes entrevistadas D9_ENT hace referencia

a las progresiones de aprendizaje.

El hecho de que los docentes solo entiendan a las competencias como habilidades, no
solo pareceria que descuidaran la parte cognoscitiva, sino que ademas pareceria que
descuidan la dimensién emocional, al no trabajar en valores y actitudes que orientan a la
formacidn de personas integras (Tobon, 2006) para vivir en una sociedad en permanente
cambio (Snmarti, 2018). La ensefianza debe promover aprendizajes no solo conceptuales,
exige aprendizajes procedimentales y actitudinales capaces de desarrollar competencias
basicas, como el aprender a aprender, aprender a cooperar, aprender a comunicar,
aprender a gestionar las emociones, desarrollar el sentido critico y la motivacion

intrinseca (Fernandez March, 2006). Todos estos aspectos no estarian siendo tomados en
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cuenta por los nueve docentes de la muestra en el momento de la entrevista. Lo que hace

suponer que los docentes no asocian estos aspectos al trabajo por competencias.

4.2- Incidencia del EpC en las practicas de ensefianza y los aspectos que

facilitan u obstruyen su aplicacion

Los resultados buscados en el objetivo 2 de la investigacion: indagar y analizar las
percepciones de los docentes de EMB publica sobre la incidencia del EpC en sus précticas
de ensefianza de la Historia y los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion, se
desprenden de las entrevistas realizadas a los diferentes docentes.

4.2.1- La aplicacion del EpC promueve un cambio

Los nueve docentes entrevistados, sostienen que la aplicacion del enfoque promueve un

cambio en la ensefanza de la historia.

Los docentes D1, D2, D6, D7 y D8 plantean la ruptura con el modelo de ensefianza
tradicional de la Historia “basada en los datos, en lo factico” (D2 ENT pl), “los
chiquilines vienen con esa idea en la cabeza que la Historia es aburrida porque hay que

memorizar” (D1_ENT pl)y el EpC busca todo lo contrario.

El EpC se basa en una perspectiva del aprendizaje centrado en la accion del estudiante
(Tobon, 2004; Perrenoud, 2009), “(...) es esa cuestion de ensefar a hacer, el alumno es
el que hace, el que construye, hay un protagonismo mayor, la historia ha tenido un perfil
méas pasivo de los estudiantes, que reciben la informacién, en un abordaje mas
informativo, memoristico. Las competencias lo que permiten es que el alumno, construya,
que adquiera otro lugar dentro del aula, en el que tiene que hacer (...)” (D8 ENT p2). El
EpC promueve un cambio porque “(...) este tipo de metodologia les acerca a ellos la
posibilidad de vivenciar la historia de otra manera, de ir construyendo, de ir analizando y
de ir participando, no es eso pasivo gque espero haber que me dice la profe, que me dicte,
que me haga el esquema, ellos han perdido ese habito, ellos ahora saben que tienen que
construir, trabajar y vamos avanzando en conjunto” (D6 _ENT p2) y “el centro es el
alumno, reconstruir el relato historico a través de lo que los alumnos ya saben del tema,

despertar el interés, usar disparadores, partir del presente” (D7_ENT pl). Los estudiantes
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crean su propio aprendizaje de forma activa, en base a sus creencias y experiencias, lo

que lo convierte en un conocimiento subjetivo y personal (Schunk, 2012).

La Docente D3 introduce el aprendizaje basado en problemas que busca activar el
aprendizaje investigando, utilizando la estrategia de aprendizaje por descubrimiento y
construccidn, discutiendo un problema real, guiados por el docente que debe tener claro
los objetivos y hacérselos explicitos al estudiante, para ayudar a resolver el problema
(Moust, Bouhuijs, y Schmidt, 2007), “Por ejemplo planteamos un tema como puede ser
el paleolitico, el neolitico, y de ahi pueden surgir determinadas situaciones problemas que
los trasladamos a la actualidad y al contexto en que ellos viven y una situacion problema
a resolver, con preguntas disparadoras. (...)La idea es trasladar esa situacion problema
del pasado al hoy, con las caracteristicas del entorno, las actividades econémicas que
realizan. Hay que ayudarlos, generar un andamiaje, ayudarlos a pensar, cual es la
produccién que predomina en esta zona, muchas familias trabajan en chacras, vifiedos,
entonces ahi ellos pueden resolver la situacion (...)” (D3 _ENT pl). El docente es un
guia en el proceso de aprendizaje, que debe intentar estructurar situaciones para que los
estudiantes participen activamente a traves de la manipulacion de los materiales y la

interaccion social (Shunk, 2012).

Desde este punto de vista, se puede aplicar el EpC desde un aprendizaje situado, a partir

de la cual, en el momento de guiar el aprendizaje de un estudiante es necesario conocer
su contexto social y la cultura que le rodea (Pérez Salazar, 2017). La educacion no se
puede aislar de la sociedad y debe estar contextualizada (Schunk, 2012). “Si transforma
la ensefianza de la historia, tremendamente, trato de plantear los temas de manera tal, que
ellos puedan entender desde el presente, desde lo cotidiano, desde lo que conocen y eso
lo llevo al pasado” (D4_ENT pl).

Los docentes D6 y D3 afirman que el EpC promueve un cambio positivo, y que existe
una disposicion de los estudiantes para trabajar en el aula de esta manera, “(...) ellos se
motivan, preguntan, les gusta ir mas alla, y esta metodologia lo permite
(...)’(D6_ENT p2), otra docente sostiene: “(...) Estoy asistiendo a gurises que son muy
curiosos, quieren saber, quieren investigar, han cambiado las cabezas de estas nuevas
generaciones, existe una necesidad de saber y aprender y de investigar y de
buscar(...)”(D3_ENT p2).
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Esta modalidad permite no solo dar lo planificado, sino ademas trabajar en clase en
funcion de los intereses de los estudiantes: ““(...) hay grupos que te llevan a trabajar otras
cosas, mas alla del programa de la planificacion, ellos van construyendo a partir de sus
intereses, esta metodologia nos ayuda a eso, nos da esas posibilidades de abrir mas el
concepto de Historia (D6 ENT p2), “(...) la demanda de ellos hace que como docente te
plantees y replantees las formas de trabajar, que tiene que ver con los intereses de ellos”
(D3_ENT _p2). El proceso de ensefianza —aprendizaje se convierte en un trabajo
cooperativo entre docentes y estudiantes (Fernandez March, 2006).

Para el docente D5 el EpC “habilita el aprender a aprender, mas alla de la especificidad
de la asignatura” (D5_ENT pl) porque el foco esta en el aprendizaje, en el aprender a
aprender fundamental para el aprendizaje a lo largo de la vida y que tiene lugar en diversos
contextos (Fernandez March, 2006; Aguerrondo y Vaillant, 2015). En este sentido la
docente D9 plantea que “Promueve un cambio y es fundamental para la ensefianza de la
historia y para todas las materias, la idea es tener objetivos escalonados, las competencias
que debe adquirir en cada afio de ciclo basico, (...)” (D9 _ENT pl), haciendo referencia
a la progresion de los aprendizajes no solo especificos de las disciplinas sino también

transversales a ellas.

En suma, los nueve docentes de la muestra sostienen que el EpC promueve un cambio en
la ensefianza de la Historia y desde su discurso pareceria que lo conciben a partir de los
principios pedagdgicos del socio constructivismo. No se plantea una ensefianza
memoristica, sino que el conocimiento debe ser construido por el estudiante (D1, D2, D6,
D7 y D8). Se destaca el contexto social, ya que los estudiantes viven y aprenden a traveés
de una cultura (D3 y D4) orientados y guiados por los docentes, algunos de los cuales
manifiestan que aplican el aprendizaje basado en problemas (D3). Y por ultimo,
manifiestan que alcanza el conocimiento disciplinar y transversal porque el objetivo es el
aprendizaje, es decir el aprender a aprender (D5) y en la progresion del mismo a lo largo
de la EMB (D?9).

4.2.2-Los obstaculos y facilitadores para la implementacion del

Enfoque por Competencias

Siete de los docentes de la muestra que trabajan en instituciones con caracteristicas

diversas, sostienen que existen obstaculos para la implementacion del EpC. Los
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mismos estan interrelacionados y se pueden resumir en estructurales y organizativas;

tiempo pedagogico; cantidad y diversidad de estudiantes en el aula.

En cuanto a los estructurales, Garcia San Pedro (2010) haciendo referencia a Radloff y
otros (2008) plantea que debe existir una cultura institucional, un lenguaje comun entre
los docentes que influyen en la implantacion del modelo, por ejemplo como manifiesta
tres de las docentes entrevistadas D1_ENT, D2_ENT y D7_ENT, para el trabajo
interdisciplinario entre los docentes “me parece que hay obstaculos para coordinar, por
la estructura horaria que tenemos, la compartimentacion en asignaturas, a veces cuesta
pensar y trabajar interdisciplinariamente, lleva mucho trabajo y tiempo, si se piensa y se
logra, da muy buenos frutos, pero las estructuras el funcionamiento de las instituciones
juegan en contra y ademas hay disciplinas que se resisten mas al trabajo
interdisciplinario.” (D1_ENT _pl), asimismo presenta dificultad el lograr acuerdos de
evaluacion entre los docentes cuando se trabaja en conjunto, como manifiesta una de las
docentes, cuando se “(...) trabaja en proyectos, la correccion es dificil, hacer las
rubricas, entre todos los docentes es muy dificil coincidir, ponerse de acuerdo”
(D7_ENT_ pl).

El hecho de que no todas las instituciones tengan una estructura que propicie el trabajo a
través del EpC, lleva a que no todos los docentes que la integran sientan que tienen que
trabajar bajo este enfoque, ya sea por el desconocimiento del mismo, que crea
resistencias o aplicaciones incompletas que dificultan su desarrollo (Garcia San Pedro,
2010); lo que podria generar también cierta apatia de parte de los estudiantes como
sostienen dos de las docentes, “Dentro de la clase, puede pasar que los chiquilines
esperen una clase expositiva y que en realidad le plantees una actividad ... que ellos
tengan que elaborar, que hacer...”(D1_ENT_ pl) o “(...) a veces es actitudinal de parte
de los estudiantes, la desidia, el no querer hacer nada, porque va mas alla de todo lo que
plantees. En el liceo de tiempo completo, estan cansados de estar en el liceo, ellos no
quieren estar en el liceo en la tarde.”(D4_ENT _pl) o “Hay obstaculos, capaz por parte

de los estudiantes y en su trabajo...” (D2_ENT _pl).

La puesta en practica del EpC, requiere de mas tiempo, mayor soporte institucional y
mayor cantidad de recursos (Garcia San Pedro, 2010), como plantea una de los
docentes D8_ENT en cuanto al tiempo pedagogico, “Trabajar por competencias implica
sacar el pie del acelerador del programa, si vos perseguis el contenido programatico, no

vas a poder trabajar competencias, si tenés un concepto contenidista las competencias
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estan relegadas (...)” (D8_ENT _pl). Pareceria que los docentes sienten cierta presion
por cumplir el programa, como si existiera cierta dicotomia entre la aplicacion del EpC
y el cumplimiento de los contenidos del programa, cuando en realidad uno no se
concibe sin el otro, las competencias se piensan con los contenidos (Tobdn, 2006;
Pages, 2007).

La diversidad y cantidad de estudiantes en el aula, como declaran tres de las docentes
entrevistadas D4_ENT, D6_ENT y D9_ENT, “La diversidad es uno de los obstaculos,
en la cantidad de estudiantes es dificil darse cuenta los distintos tiempos en que los
alumnos aprenden...”(D4 ENT pl) o “(...) el obstaculo a veces seria la composicion
de la clase,(...) Dentro de la dinamica del salon que a veces es grande, otras veces
chicos, los grupos son numerosos 0 Menos NUMerosos, a Veces cuesta esto de ir
generando esto de hacer, esos serian los obstaculos que exceden a nuestro trabajo, es lo
que te toco, el grupo y el espacio (...)” (D6_ENT _ p1-2), igualmente otra docente
sostiene “(...)la cantidad de chiquilines que son por salon, y la diversidad que tienen

ellos en cuanto a las competencias ya adquiridas...”(D9_ENT _pl).

La docente D8_ENT sostiene que “Hay gente que ha venido trabajando por
competencias desde hace mucho tiempo, son los contenidos procedimentales,
operativos, estratégicos, en realidad refieren todos a las competencias y hay gente que
viene trabajando asi desde hace mucho tiempo (...)” (D8 ENT pl). Esta forma de
concebir EpC como algo que no es novedoso y que los docentes lo han implementado
en sus practicas desde siempre, implica un obstaculo para los docentes ya que como
sostiene Perrenoud (2004), lleva a que los docentes no reestructuren sus practicas con la

finalidad de promover un aprendizaje integrado del ser y el hacer.

Por otro lado, solo dos docentes D3_ENT y D5 _ENT manifiestan no tener obstaculos
para la aplicacion del EpC, ya sea a nivel institucional, de parte del equipo de direccion,
como de parte de los estudiantes, como lo manifiesta una de las docentes, “A nivel
institucional nunca he tenido problemas y con los chiquilines a mi me ha ayudado a que
ellos comprendan de esa manera la historia mas facilmente, se acerquen al pasado desde
otra perspectiva, del presente al pasado, del hoy al pasado (...)”(D3_ENT _pl).
Asimismo, el rol docente es fundamental (Garcia San Pedro, 2010), las concepciones
que adoptan en la practica pueden facilitar la aplicacion del EpC “(...) capaz que un
determinado contexto social uno tiene mayores dificultades para adquirir determinada

competencia, eso puede ser una condicionante y creo que la manera de facilitarlo
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depende un poco de la estrategia didéctica, del plan didactico que uno piense (...)”
(D5_ENT_ p1). El docente como profesional de la ensefianza, reflexiona sobre sus

précticas de ensefianza seleccionando herramientas para mejorar el aprendizaje.

A continuacion en la siguiente Tabla 20, se presenta un resumen de los obstaculos y
facilitadores planteados por los docentes.

Tabla 20- Resumen de los obstéculos y facilitadores que plantean los docentes para
aplicar el EpC en sus practicas de ensefianza.

Obstéculos Docentes

Estructurales y organizativas D1 _ENT, D2_ENTyD7_ENT
Tiempo pedagogico D8 ENT

Cantidad y diversidad de estudiantes en el aula D4_ENT, D6_ENT y D9_ENT
Pensar que el EpC no es nada nuevo D8_ENT

Apatia de los estudiantes D1 _ENT, D2_ENT y D4_ENT.
Facilitadores Docente

Institucionales, apoyo de la direccién y buena D3_ENT

recepcion de los estudiantes

Rol docente como profesional reflexivo D5_ENT

Fuente: Elaboracion personal

En suma, como se puede ver resumido en la Tabla 20, siete de los docentes de la
muestra que se desempefian en instituciones con diversas caracteristicas, manifiestan de
forma explicita tener obstaculos para aplicar el EpC en sus practicas de ensefianza. Tres
son obstaculos manifestados por los docentes, que se relacionan con las caracteristicas
estructurales y organizativas, el tiempo pedagogico, la cantidad y diversidad de
estudiantes en el aula. Segun el marco tedrico, se desprende de la entrevista de una
docente un cuarto obstaculo, que se relaciona con la concepcién de que el EpC no es
nada nuevo (Perrenoud, 2007), concepcidn que puede limitar la reestructura de las
practicas de ensefianza focalizadas en la ensefianza del hacer, descuidando aspectos
nuevos introducidos por el EpC vinculado con el ser y las emociones. Ademas, tres
docentes plantean la apatia de los estudiantes ante la posibilidad de construir el
conocimiento.

Unicamente dos docentes el D3_ENT y D5_ENT, sostienen no encontrar obstaculos.
El primero manifiesta apoyo institucional, el cual puede deberse a que trabaja en dupla
en un liceo de tiempo completo, aspecto que demostraria no ser determinante ya que la

D4 trabaja en la misma institucion y no plantea aspectos que faciliten la aplicacién del
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EpC. El segundo docente D5_ENT otorgo la responsabilidad unicamente al docente y a
las estrategias que éste utiliza para implementar el EpC.

De las respuestas de los docentes se interpretaria que existen méas obstaculos que
facilitadores para aplicar el EpC en las practicas de ensefianza, lo que denotaria que en
los docentes existe esfuerzo y voluntad para promover el enfoque pero hay una serie de
aspectos institucionales que impiden su aplicacion. El foco de la dificultad estaria en el

afuera del docente, en la institucion.

4.3-Estrategias docentes para aplicar el EpC en sus practicas de

ensefnanza

Los resultados buscados en el objetivo 3 de la investigacion: describir y categorizar las
estrategias que los docentes de Historia de EMB publica utilizan, para llevar a la practica
el Enfoque por Competencias en sus practicas de ensefianza, se desprenden de la
triangulacion de datos obtenidos a partir de las entrevistas realizadas a los diferentes
docentes y del analisis descriptivo documental de las propuestas pedagogicas

proporcionadas por cada docente entrevistado.

4.3.1-Estrategias para aplicar las Competencias transversales o

genéricas

Los nueve docentes entrevistados, plantean que desarrollan las competencias
transversales o0 genéricas en sus practicas de ensefianza. Para recordar de qué se tratan
dichas competencias volver al punto 2.3.2.1 Competencias Transversales o genéricas, de

este trabajo en el que se describen: Lectura, Escritura y Pensamiento critico.

A continuacion en la siguiente tabla 21, se resumen los datos que se desprenden de las
entrevistas sobre los docentes que hacen énfasis en la escritura, en la lectura y el
pensamiento critico, teniendo en cuenta la etapa de la carrera por la cual estan
transitando y el grado de ensefianza en el que realizan sus practicas de ensefianza.
Ademas se incorpora a la tabla 22 de los datos que se desprenden de las catorce

actividades pedagdgicas proporcionadas por los docentes.
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Tabla 21- Resumen de datos sobre las competencias transversales segln las entrevistas

DATOS QUE SE DESPRENDEN DE LAS ENTREVISTAS
Competencias D1_ENT D2_ENT D3 ENT D4 _ENT D5_ENT D6_ENT D7 _ENT D8 ENT D9 _ENT
transversales Etapa 1 Etapa 2 Etapa 2 Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 3 Etapa 1 Etapa 1

2°y 3°EMB 1oy 3°EMB 1°EMB 1°EMB 1°EMB 1oy 3°EMB
3°EMB 2°EMB 2°EMB
Lectura X X X X X X
Escritura X X X X X X
Pensamiento X X X X

Critico
Fuente: Elaboracién personal a partir de las entrevistas docente

Tabla 22- Resumen de datos sobre las competencias transversales segtn el analisis

documental de las propuestas pedagdgicas

DATOS QUE SE DESPRENDEN DE LOS DOCUMENTOS

Do- Actividades Nivel de Competen- Objetivos de la utilizacion del
cente pedagdgicas ensefianza que cias texto
proporcionadas corresponde la transversales
actividad
pedagogica
D3 ADDACTC1 1° EMB Lectura Texto para introducir un tema

Texto para resumir contenidos

ADDACTC2 1° EMB Lectura Texto para introducir un tema
Texto para resumir contenidos

Texto con informacion implicita

ADDACTC3 1° EMB Lectura Texto para resumir contenidos

Texto con informacién implicita

D5 ADDACTC1 1° EMB Lectura Texto para resumir contenidos

Texto para trabajar distintos
momentos

Texto con informacion implicita

ADDACTC2 1° EMB Lectura Texto para resumir contenidos
Texto para cerrar un trabajo
D6 ADDACTC1 1° EMB Lectura Texto para trabajar distintos
momentos

Texto con informacion implicita

D7 ADDACTC1 1° EMB Lectura Texto para cerrar un trabajo
D8 ADDACTC1 2° EMB E -
D1 ADDACTC1 3°EMB Lectura Texto para introducir un tema

Texto con informacion implicita

ADDACTC?2 3°EMB Lectura Texto para introducir un tema

Texto con informacion implicita

D2 ADDACTC1 3°EMB Lectura Texto para resumir contenidos

Texto con informacion implicita

ADDACTC?2 3°EMB Lectura Texto para introducir un tema
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Texto con informacion implicita

D4 ADDACTC1 3°EMB Lectura Texto para cerrar un trabajo
D9 ADDACTC1 3°EMB Lectura Texto para trabajar distintos
momentos

Texto con informacion implicita

Fuente: Elaboracién personal a partir del analisis documental de las propuestas pedagdgicas

A partir de los datos de las entrevistas que se resumen en la Tabla 21, cuando se les
pregunta a los nueve docentes cuales son las competencias que desarrollan en sus
practicas de ensefianza, solo dos de los nueve docentes entrevistados D2_ENT y

D9 _ENT hacen referencia a las tres competencias transversales de lectura, escritura y
pensamiento critico como plantea el documento del CES (2016a). Los dos docentes
ensefian en 3° de EMB y estan transitando por las diferentes etapas de la carrera
docente, por lo que se podria inferir que la aspiracion de los docentes en concretar el
trabajo en el aula de las tres competencias transversales, se deberia al grado de
desarrollo cognitivo de los estudiantes, de una maduracion acorde a estar cursando 3er

afo de Secundaria.

Los siete docentes restantes ponen énfasis en dos o una competencia como lo

detallaremos en los parrafos siguientes.

Las docentes D3_ENT y D8 _ENT sostienen que es importante trabajar la lecto-
escritura “(...) Otras competencias que trabajo, son las transversales de las que
hablabamos, la lectura, la comprension, fundamental para analizar una fuente... para
saber escribir historia (...)”’(D3_ENT p2). Ademas, “Trabajo con texto, trato de sacarle
jugo al texto, lo utilizo como una excusa para trabajar competencias de lectoescritura,
del texto no solo sacamos informacidn historica sino que lo vamos desmenuzando, el

vocabulario, la escritura, la redaccion, yo trato de que el texto rinda” (D8 _ENT p3).

Dos docentes D1_ENT y D5 _ENT solo les parece importante desarrollar la escritura
porque “La escritura cada vez me obsesiona mds, encuentro que vienen muy flojos en
esa area, €s un ejercicio que hay que practicar, de nada sirve ensefiar historia sino
pueden escribir...” (D1_ENT 1). La produccion de texto no es especifica de los
docentes de Idioma espafiol o literatura, sino de todos los docentes de nivel secundario.
Todos pueden planificar actividades donde se ponga en préctica la produccidn escrita
(Petrosino, 2010). Es necesario que los estudiantes aprendan y adquieran un “lenguaje

especifico” (D5_ENT_p 1) de la asignatura.
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Un solo docente el D7_ENT sostiene que Unicamente trabaja en el aula la lectura, “yo
quiero que el chiquito de primero se anime a leer un texto de historia” (D7 _ENT p 1).
Las actividades de lectura de textos especificos promueven el desarrollo de la misma 'y
la indagacién de contenidos conceptuales con un aprendizaje activo (Petrosino, 2010).

Un solo docente el D6_ENT, plantea como importante trabajar la lectura y el
pensamiento critico, “Desde la historia el trabajo con texto es basico, desde la
interpretacion, somos de una asignatura donde hay que leer mucho y creo que cuando
uno trabaja un texto, la comprensién de ese texto, el andlisis, todo lo que conlleva el
trabajo de comprension es fundamental” (D6_ENT p 3). El primer paso es comprender
para reproducir la postura del autor, lo que no es suficiente para la formacién del
pensamiento critico. La lectura no es Unicamente una actividad linguistica, cognitiva y
comunicativa, es ademas, una practica social y cultural Vigotsky (1988) que debe
promoverse desde el curriculo. Para Cassany (2009) la lectura tiene un caracter social,
es un proceso interactivo y dindmico en el cual, el lector habla con un autor a traves del
texto, va mas alla de la lectura de las lineas y la lectura entre lineas, para avanzar a la
lectura tras las lineas. La lectura critica es llegar al sentido profundo del texto, a la
ideologia implicita, ayuda a descubrir el contexto historico, social, econdmico, politico

y cultural de los textos y del autor que escribe.

Un solo docente el D4_ENT sostiene que unicamente busca desarrollar el pensamiento
critico, “Yo quiero que sea critico, lograr que un guri se siente frente al televisor y que
analice una noticia, por youtube, en un informativo, que entienda donde esta, como se
mueve la sociedad (...)” (D4_ENT p 1). Esta docente ensefia en 3° de EMB con lo que
se podria inferir que el énfasis que hace en el desarrollo del pensamiento critico se
podria deber al grado de desarrollo cognitivo de los estudiantes al igual que los docentes
D2 _ENT y D9 _ENT.

Segun el documento Marco Curricular de Referencia Nacional Progresiones de
Aprendizaje (2019a) la oralidad, la lectura y la escritura son parte de las competencias
comunicativas que no se conciben una sin la otra y son transversales a todas las
disciplinas, al igual que el pensamiento critico, el cual se puede llegar a desarrollar a
partir de la lectura. Como pone de manifiesto una de las docentes entrevistadas que
hace énfasis en la lectura y el pensamiento critico: “(...) A veces también a partir de ese
texto poder clasificar, argumentar, justificar, todo ese proceso que lleva después de esa

lectura comprensiva, poder ir agregandole todo lo que ese texto nos pueda llegar a
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permitir (...)” (D6_ENT p 3). El docente D2_ENT, sostiene que el pensamiento critico
no es facil de lograr y requiere de la guia de los docentes, como plantea Cassany
(2009), la lectura critica tiene que ser guiada y acompafiada por el docente.

Como plantedbamos anteriormente en la investigacion, las competencias transversales
no son exclusivas de una asignatura en particular (CES, 2016a), sino que su abordaje
debe ser através de todas las asignaturas. Las actividades pedagdgicas otorgadas por
los docentes se convierten en un insumo significativo que confirma e ilustra la manera
en que los distintos docentes entrevistados incorporan las competencias transversales en

sus préacticas de ensefianza.

Continuando en la linea de analisis sobre las competencias transversales, a partir del
analisis documental de la Tabla 22, se desprende que de las catorce actividades de clase
facilitadas por los docentes, trece actividades incluyen varios textos con preguntas y
pertenecen a ocho docentes. La actividad restante D8_ADDACTC1 es una actividad de
escritura, lo cual no implica que la docente no trabaje con otras propuestas que si
contengan texto y que aborde el resto de las competencias transversales, porque en la

entrevista expreso trabajar la lectoescritura.

Por tanto, de la triangulacién de los datos proporcionados por las entrevistas y del
analisis documental, podriamos pensar que los nueve docentes trabajan la lecto-escritura

en sus practicas de ensefianza aunque solo dos docentes lo expliciten.

Las actividades de clase proporcionadas por los docentes cumplen diferentes objetivos y
algunos de forma simultanea como se puede visualizar en la Tabla 22, dichos objetivos
dependen de la intencionalidad de los docentes cuando planifica los temas, cinco
actividades utilizan el texto para introducir a un tema, seis actividades utilizan el texto
para resumir contenidos, tres actividades utilizan el texto para cerrar un trabajo, tres
actividades usan el texto con la finalidad de trabajar distintos momentos en el desarrollo
de un tema y nueve actividades poseen texto con informacion implicita (Petrosino,
2010).

Otras de las cuestiones que se desprende de las entrevistas es lo vinculado a las
progresiones del aprendizaje, requerido en los documentos Expectativas de logro por
asignatura y nivel con la finalidad de elaborar los perfiles de egreso (CES, 2016a) y el
MCRN Progresiones de Aprendizaje (2019a). Tres de los docentes entrevistados

D5 ENT, D8 ENT y D9 _ENT plantean la idea de tener en cuenta como evoluciona el
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aprendizaje de los estudiantes en el transcurso de la EMB, para incorporar actividades
de diverso grado de complejidad (MCRN, 2019a).

Del anélisis documental de las actividades pedagdgicas se desprende que las
actividades de primer nivel son bésicas, de resumir y comprender la informacion, para
en segundo nivel pasar a una interpretacion del texto y pasar al tercer nivel, sumando el
poder realizar generalizaciones, emitir una opinion, elaborar inferencias, conclusiones,
identificar la nueva informacién proporcionada por el texto y vincularla con la
informacién obtenida en lecturas previas (CES, 2016a). Por consiguiente, a partir del
analisis documental se podria pensar que los nueve docentes tendrian en cuenta el
estadio cognitivo en el que se encuentran los estudiantes, para planificar las actividades
pedagogicas aunque solo tres de los docentes entrevistados lo planteen en las

entrevistas.

En suma, sobre las competencias transversales que desarrollan los docentes en sus
practicas de ensefianza, resumidas en la Tabla 21, solo dos de los nueve docentes
entrevistados D2_ENT y D9_ENT hacen referencia a las tres competencias de lectura,
escritura y pensamiento critico. La aspiracion de los docentes en concretar el trabajo en
el aula de las tres competencias transversales, se deberia al grado de desarrollo

cognitivo de los estudiantes ya que ensefian en 3° de EMB.

A traves de la triangulacion de los datos proporcionados por las entrevistas y del
andlisis documental de la Tabla 22, podriamos pensar que los nueve docentes intentan
trabajar la lecto-escritura en sus practicas de ensefianza aunque solo dos docentes lo

explicitaron en las entrevistas.

Otra de las cuestiones que se desprende de las entrevistas es lo vinculado a Progresiones
de Aprendizaje, del analisis documental de las actividades pedagogicas se puede
observar que las actividades van de lo basico a lo complejo a medida que avanzan los
distintos niveles de ensefianza, lo que demostraria que los nueve docentes lo tendrian en
cuenta, aungue solo tres docentes hicieron referencia al respecto en las entrevistas. El
hecho de que a partir del analisis documental se desprendan acciones que realizan los
docentes pero que no explicitan en las entrevistas, nos genera la interrogante de cuanto
los docentes de la muestra reflexionan sobre la accién y en la accidn, proceso de

andlisis que deberia realizar el docente posteriormente a su practica de ensefianza,
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componente fundamental del proceso de aprendizaje permanente de los docentes
(Schon, 1982).

4.3.2-Estrategias para aplicar las Competencias disciplinares

Las competencias disciplinares, identificadas en este trabajo con los conocimientos,
actitudes, valores, habilidades y destrezas que los estudiantes puedan adquirir a traves
de la ensefianza de la Historia, basada “en la comprension de la construccion de la
narracion o de la explicacion historica, de las interrelaciones entre los personajes,
hechos y espacios historicos” (Santisteban Fernandez, 2010, p. 35), focalizdndose en los
cambios sociales, la temporalidad y las fuentes y no en la acumulacion de informacion,

hechos, datos, fechas y personajes.

El documento del CES (2016a) describe las competencias historicas de EMB en:
“Interrogacion de las realidades sociales desde una perspectiva historica” e
“Interpretacion de las realidades sociales con ayuda del método historico” (CES, 2016a,
p. 35) y la “Construccion de conciencia ciudadana con la ayuda de la Historia” (CES,
20164, p. 36). Estas competencias, cada una con un enfoque especifico, estan
interrelacionadas, la primera y segunda competencia estan relacionadas con el pensar
historicamente (historical thinking) o también pensamiento histérico y con los
conceptos metodoldgicos de la Historia (Seixas y Morton, 2013; Dominguez Castillo,
2015; Santisteban Fernandez, 2010), que busca formar a los estudiantes en el analisis,
comprension e interpretacion de la Historia para que pueda ser capaz de adquirir
autonomia y construir su propia representacion del pasado contextualizando los hechos
historicos (Santisteban Fernandez, 2010). La formacion del pensamiento histérico esta
conectada con el interés de la tercera competencia que busca una ciudadania
democrética (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez Iglesias, 2017;
Santisteban Fernandez, 2010).

Para adquirir la competencia de pensar historicamente y utilizar la metodologia histérica
se supone abordar el conocimiento historico a través de las fuentes historicas, el cambio
y la continuidad, las causas y consecuencias y explicar por empatia, (Seixas y Morton,
2013; Dominguez Castillo, 2015; Santisteban Fernandez, 2010). La formacion del

pensamiento historico esta relacionada con la formacion democratica de la ciudadania
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(Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez Iglesias, 2017; Santisteban
Ferndndez, 2010).

A continuacion se presentan la Tabla 23 con el resumen de los datos sobre las
competencias disciplinares a partir de las entrevistas a los docentes y la Tabla 24 con el
resumen de los datos sobre las competencias disciplinares a partir del analisis
documental.

Tabla 23- Resumen de datos sobre las competencias disciplinares segun las entrevistas

DATOS QUE SE DESPRENDEN DE LAS ENTREVISTAS

Competencias D1 _ENT D2_ENT D3_ENT D4_ENT D5_ENT D6_ENT D7_ENT D8_ENT D9 _ENT

Histdricas Etapa 1 Etapa 2 Etapa 2 Etapa 1 Etapa 2 Etapa 3 Etapa 3 Etapa 1 Etapa 1
2°y 3°EMB 1°y 3°EMB 1°EMB 1°EMB 1°EMB 1°y 3°EMB
3°EMB 2°EMB 2°EMB

Utilizar X X X X X X X

fuente

histéricas

(UFH)

Identificar el X X X X X X X X

cambioy la

continuidad

(IcC)

Analizar las X X X X

causas y

consecuencias

(ACYC)

Explicar de X X X X X X X

manera
contextualizad

a o por

empatia(EMC

Competencias X
sociales y

civicas (CSC)

Fuente: Elaboracion personal a partir de las entrevistas docentes
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Tabla 24- Resumen de datos sobre las competencias disciplinares segun el analisis

documental
DATOS QUE SE DESPRENDEN DE LOS DOCUMENTQOS
Docente Actividades pedagogicas Nivel de ensefianza Competencias historicas
proporcionadas que corresponde la
actividad
pedagogica
D3 ADDACTC1 1° EMB -Utilizar fuente historicas
ADDACTC2 1° EMB -Utilizar fuente historicas
ADDACTC3 1° EMB -Utilizar fuente historicas
-Explicar de manera contextualizada
0 por empatia
D5 ADDACTC1 1° EMB -Utilizar fuente historicas
ADDACTC2 1° EMB -Utilizar fuente historicas
-ldentificar el cambio y la
continuidad
D6 ADDACTC1 1° EMB -Utilizar fuente historicas
-ldentificar el cambio y la
continuidad
D7 ADDACTC1 1° EMB -Utilizar fuente historicas
-Analizar las causas y
consecuencias
D8 ADDACTC1 2° EMB -Explicar de manera contextualizada
0 por empatia
D1 ADDACTC1 3°EMB -Utilizar fuente historicas

-Analizar las causas y
consecuencias

ADDACTC2 3°EMB -Utilizar fuente histéricas

-Explicar de manera contextualizada
0 por empatia

D2 ADDACTC1 3°EMB -Utilizar fuente histéricas

-Analizar las causas y
consecuencias

ADDACTC2 3° EMB -Utilizar fuente histéricas

-ldentificar el cambio y la
continuidad

D4 ADDACTC1 3°EMB -ldentificar el cambio y la
continuidad

D9 ADDACTC1 3° EMB -Utilizar fuente historicas

-Explicar de manera contextualizada
0 por empatia

Fuente: Elaboracion personal a partir del analisis documental

a-Utilizar fuentes historicas (UFH)

Ocho de los docentes manifiestan trabajar con diversas fuentes primarias y secundarias
(Inarejos Mufioz, 2017).

Los tres docentes que ensefian en el primer nivel de EMB, exponen que lo primero que
esperan es que los estudiantes sepan diferenciar las diferentes fuentes, “Es importante

también el tema de las fuentes que se retoma a lo largo del programa, frente a cada tema
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retomamos la idea de las fuentes, que tipo de fuentes, en la prehistoria no tenemos
fuentes escritas por los protagonistas, qué fuentes tenemos escritas, quienes las escriben,

diferentes visiones, (...). En primero es muy bésico, en segundo ya te lo permite un

poco mas. “(D6_ENT_p3).

El trabajo con fuentes en 1° de EMB, busca que los estudiantes logren elaborar un
relato organizado en base a una situacion histérica y para diferenciar datos de opiniones
(CES, 2016a). “(...) para reconstruir el pasado es necesario ir a esas fuentes. La
confrontacion de documentos para establecer la veracidad de las fuentes...”
(D3_ENT_p2). Porque adquieren a partir de las fuentes destrezas en cuanto a la

comprension lectora o el andlisis visual de los documentos (Dominguez Castillo, 2015).

Los docentes de 1° de EMB hacen referencia a la utilizacion de las fuentes de forma
béasica, complejizando el uso de las mismas a medida que van avanzando en los niveles
de 2° y 3°de EMB, “(...) en primero si bien trabajo con fuentes ese trabajo con fuentes
lo profundizo en segundo, en primero trabajamos con su clasificacion, pero el analisis
puro podriamos decir lo hago en segundo.” (D8 _ENT _p2). De esta afirmacion se
desprende la concepcidn de la progresion de los aprendizajes (MCRN, 2019a), a
medida gue van avanzando en los sucesivos niveles de ensefianza partiendo de los

aprendizajes basicos a los complejos, de lo concreto a lo abstracto.

Continuando en esta misma linea y como evidencia de que los docentes entrevistados
aplican la concepcion de los aprendizajes progresivos, los tres de los cuatro docentes
D2_ENT, D4 ENT y D9 _ENT que ensefian en 3° de EDM, plantean que buscan la
comparacion de las fuentes de forma critica “En el curso de tercero, (...) El uso de
fuentes, la contraposicion de visiones, las multiples perspectivas de un hecho histérico,
trabajar con maltiples visiones sobre un mismo hecho y que puedan analizar de forma

critica, ese es el objetivo” (D2_ENT _p1).

Como hace referencia el documento del CES (2016a) los estudiantes en 3° de EMB
debe reconocer y seleccionar criticamente documentos y fuentes y argumentar en base a
distintas posiciones, asi como también ser capaces de demostrar distancia critica frente a
los documentos (CES, 2016a), como plantea una de las docentes “La evidencia
historica, el trabajo con fuentes histéricas, historiograficas, se presentan a los autores,

cronistas, contemporaneos, las distintas visiones, trabajo la parcialidad de la
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informacidn, fotografias de la época. Los documentos radio, diario, tv son parciales y

que hay que ver y leer el universo de la informacion.” (D4_ENT_p2).

El uso de las fuentes cobra sentido cuando son decodificadas e interpretadas para
construir activamente una determinada centrada metodoldgicamente en la

reconstruccion e interpretacion de los hechos (Santisteban Fernandez, 2010).

El anélisis documental de las actividades pedagdgicas proporcionado por los nueve
docentes, arroja como resultado que doce de las catorce actividades presenta fuentes
historicas e historiograficas, las dos restantes D4_ADDACTCLI es un trabajo final y el
D8_ADDACTCL1 es una actividad de escritura.

De los cinco docentes que ensefian en primer nivel de EMB, cuatro presentaron
actividades que corresponden a ese nivel sumando una totalidad de siete actividades de
aula, las cuales todas contienen ejercicios que abarcan la lectura y el tratamiento de
documentos o evidencias historicas (Santisteban Fernandez, 2010), la comprension
lectora o el analisis visual de los documentos o la diferenciacion entre fuentes

primarias y secundarias (Dominguez Castillo, 2015).

De los cuatro docentes que ensefian en tercer nivel de EMB, los cuatro presentaron
actividades que corresponden a ese nivel sumando una totalidad de seis actividades de
aula que contienen ejercicios mas complejos con respecto a las fuentes que va desde la
comprension, la interpretacion, la comunicacion de la informacion obtenida en
formatos, argumentar, confrontar los textos historicos con interpretaciones diferentes
u opuestas y brindar una opinion sobre el tema (Santisteban Fernandez, 2010;
Dominguez Castillo, 2015).

En suma, las entrevistas evidencian que ocho de los nueve docentes manifiestan trabajar
con diversas fuentes primarias y secundarias. Del analisis documental de las actividades
pedagdgicas proporcionado por los nueve docentes, se desprende que doce de las
catorce actividades aluden a fuentes historicas e historiograficas las dos restantes

D4 _ADDACTCL es un trabajo final y el D8 ADDACTCL1 es una actividad de escritura,
pero ambos docentes en las entrevistas explicitaron que utilizan fuentes historicas, lo
que nos permitiria afirmar, que los nueve docentes investigados utilizan fuentes
historicas y que ademas lo hacen teniendo en cuenta las expectativas de logro por nivel,
ya que desde el andlisis documental se desprende que las actividades van desde los

conocimientos basicos exigidos en el primer nivel de EMB hasta los mas complejos
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exigidos en el tercer nivel de EMB, teniendo en cuenta el desarrollo cognitivo de los

estudiantes, como lo exige el documento del CES (2016a).

b-ldentificar el cambio y la continuidad (ICC)

Las entrevistas arrojaron como resultado que ocho de los nueve docentes afirman
identificar el cambio y continuidad en sus practicas de ensefianza. A modo de ejemplo
dentro de los docentes de 1°nivel de EDM manifiesta, “La temporalidad historica, yo
la trabajo preferentemente utilizando cambios y permanencias, sobre todo cuando
trabajas dos periodos, paleolitico y neolitico, cuales son las permanencias del
paleolitico en el neolitico y cudles son las transformaciones (...)” (D3_ENT_p2).
Como se espera en el documento del CES (2016a) en este nivel de ensefianza los

estudiantes deben razonar algunos elementos de continuidad y de cambio.

La utilizacion del tiempo historico ayuda a desarrollar las siguientes destrezas
cognitivas: identificar y aplicar convenciones cronologicas, situar y distinguir la
sucesion de hechos y etapas de la historia, elaborar un relato y relacionar hechos de su
época y periodo, identificar y analizar que ha cambiado y que permanece (Dominguez
Castillo, 2015). Como se pudo analizar en la actividad de aula del docente D5 _
ADDACTC?2, presenta una periodizacion y a través de imagenes solicita que los

estudiantes escriban las diferencias entre Paleolitico y Neolitico.

Un importante aporte lo hace otra docente de 1° nivel de EMB, que plantea que
ademas de identificar los cambios y continuidades, incorpora la contemporaneidad de
las diferentes civilizaciones, “(...) Trabajo a través de las distintas épocas, lineas de
tiempo, vamos construyendo las cronologias a través del trabajo diario. La
contemporaneidad, Grecia y Roma los doy juntos, manejar la idea de
contemporaneidad y de relacionamiento entre las diferentes civilizaciones, y ademas
permite comparar, es otra de las competencias, muy importante para mi, comparar la
politica, la sociedad, la religion entre Grecia y Roma, trabajar las semejanzas, las
diferencias, los cambios y las continuidades, la idea de que estas civilizaciones

coexisten en una época en el espacio mediterraneo (...)” (D8_ENT_p2).

En la ensefianza de la historia la conexidn entre el estudio del pasado y del presente con
“el aprendizaje del futuro” (Santisteban Fernandez, 2010, p. 42), sirve para entender el

presente y pensar y decidir el futuro. Como lo plantea otra docente entrevistada que
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ensefia en 1° nivel de EMB, “El cambio y la continuidad, por ejemplo en la ficha que te
envie sobre democracia, si bien son conceptos también tienen su continuidad, son
conceptos que nos involucran en el presente también, eso desde el punto de vista
conceptual, y después desde la propia historia, elementos que fueron cambiando y
elementos de continuidad” (D6_ENT_p3).

Como haciamos referencia en las competencias anteriores del pensamiento historico, el
concepto del tiempo histérico y mas precisamente la identificacién del cambio y
continuidad va aumentando su grado de complejidad a medida que transcurren los
diferentes niveles de ensefianza. EI documento del CES (2016a) espera que los
estudiantes en 3°nivel de EMB problematicen el presente desde la continuidad y el
cambio, relacionen las distintas manifestaciones culturales del pasado para comprender
el presente y que comprendan como se relacionan las distintas estructuras para
comprender la realidad desde el ayer al hoy, como sostiene una de las docentes, trabajar
“La sincronicidad que en tercero son la revolucion industrial y el proceso de

modernizacion, la aceleracion historica” (D9_ENT_pl).

En relacion a lo mencionado una de las docentes de 3°nivel de EMB, plantea usar las
“Rupturas y permanencias, por ejemplo en el programa de tercero con la revolucion
industrial, en la sociedad y los cambios es lo que esta relacionado con la dinamica social
en relacion al capitalismo, como se va expandiendo y creciendo el capitalismo y como
la sociedad se va amoldando hasta lo que es hoy” (D4 _ENT _p2), las sucesivas destrezas
no solo incluyen identificar y delimitar los cambios, caracterizar los ritmos de cambio y
distinguir causas y consecuencias del cambio a corto y largo plazo sino que ademas se
puede profundizar en considerar la perspectiva de la gente, sobre su experiencia de los
cambios, analizar y evaluar si los cambios trajeron progreso o retroceso, asi como su

relevancia para el presente y el futuro (Dominguez Castillo, 2015).

El docente D2_ENT no nombra la identificacién del cambio y continuidad cuando se
le pregunta qué competencias desarrolla en sus practicas de ensefianza. Sin embargo,
del anlisis documental de las actividades de aula que proporciona, en una de ellas
D2_ADDACTCL esta presente el cambio y la continuidad en relacion a la revolucion

del lanar en Uruguay de 1860.
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Por lo tanto, podriamos pensar que los nueve docentes utilizan en sus practicas de
ensefianza el cambio y la continuidad cuando trabajan la conciencia historica- temporal

aunque uno no lo explicite.

En suma, ocho de los nueve docentes entrevistados afirman identificar el cambio y
continuidad en sus practicas de ensefianza para abordar el pensamiento histérico. El
docente D2_ENT que si bien no lo nombra en la entrevista, esta presente en una de las
actividades otorgadas que se desprende del analisis documental por lo que se podria
afirmar que los nueve docentes lo trabajan pero ocho son conscientes de hacerlo porque

lo manifiestan en las entrevistas.

También esta presente la progresion de los aprendizajes ya que se pasa de razonar
algunos elementos de continuidad y de cambio y comparar contextos sociales en
tiempos distintos en 1°nivel de EMB a la problematizacion vy el relacionamiento de las
distintas manifestaciones culturales del pasado y las distintas estructuras para

comprender la realidad desde el ayer al hoy.

Tanto el trabajo con las fuentes historicas y el tiempo histérico son competencias que
parecen estar interiorizadas y ser un objetivo identificado por los docentes para llevarlo
a la préactica en todos los niveles de EMB, teniendo en cuenta la progresion de los
aprendizajes. Pero el hecho de que la utilizacion de las competencias no sean
explicitadas por la totalidad de los docentes de la muestra y que sea resultado de
deduccidn a partir del analisis documental, nos genera la interrogante de cuan

conscientes son de su accién y por consiguiente cuanto reflexionan sobre sus préacticas.

c-Analizar las causas y consecuencias (ACYC)

A partir de las entrevistas, cuatro de los nueve docentes afirman analizar las causas y

consecuencias en sus practicas de ensefianza.

Como sostiene Dominguez Castillo (2015), no se puede pensar historicamente sin una
explicacion del pasado. La explicacidn causal, que puede entenderse como por
ejemplo, los factores que intervienen, coémo influyen o interaccionan, qué papel juega
cada uno, etc., ayuda a los estudiantes a entender mejor los hechos humanos y sociales
en el pasado Yy en el presente (Dominguez Castillo, 2015). Como manifiesta una de las

docentes entrevistadas, “La multicausalidad y las consecuencias, nos ayudan a
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entender el mundo en que vivimos, una historia razonada, esta todo conectado, no es
que se abre una puerta y se cierra otra. Cuando los hacemos razonar es que realmente

estamos haciendo un trabajo significativo en nuestra asignatura” (D1_ENT_p1).

Los hechos, en la Historia, no se producen de forma aislada, son un proceso, por lo que
la Historia interpreta y relaciona los hechos del pasado para explicar por qué
ocurrieron buscando las maltiples causas y qué consecuencias tuvieron esos hechos
(Dominguez Castillo, 2015). Como manifiesta una de las docentes entrevistadas, la
finalidad es “(...) que no estudien la historia en bloque y logren hilar los

acontecimientos” (D9_ENT_p1l).

De los resultados que se desprenden del analisis de las actividades de aula, tres
docentes incluyeron el andlisis de las causas y consecuencias, el D1_ ADDACTCL y
el D7_ ADDACTC], confirmando lo que declararon en la entrevista. Ademas, el D2_
ADDACTCL1, presenta en dicho documento una actividad que incluye el andlisis de
causas Yy consecuencias. Por lo tanto, de la triangulacion de datos se desprende que
cinco de los nueve docentes analizan causas y consecuencias en sus practicas de
ensefianza. De los cuales dos docentes D7 y D8 ensefian en 1° y 2° nivel los cuales
esperan que en 1° nivel de ensefianza el estudiante reconozca conceptos y dimensiones
de andlisis historico (CES, 2016a), “en primero trabajamos las categorias”

(D8_ENT _p2) paraluego en el 3° nivel de ensefianza pueda Jerarquizar, profundizar,
relacionar y vincular varios conceptos y dimensiones en forma auténoma (CES,
2016a), “creo que uno va profundizando en las competencias, en tercero seguis
trabajando con las que venias trabajando en primero y segundo” (D8_ENT _p2),
teniendo en cuenta las progresiones de aprendizaje a lo largo de toda la EMB (MCRN,
2019a) como lo trabajan los otros tres docentes D1, D2 y D9 que ensefian en el tercer

nivel yendo de lo simple a lo complejo.

En suma, de la triangulacién de fuentes: las entrevistas y el analisis documental de las
propuestas de aula, podriamos pensar que solo cinco de los nueve docentes que
participaron de la investigacidn analizan causas y consecuencias en sus practicas de
ensefianza para abordar el pensamiento historico. Estos resultados, darian a entender
que la ensefianza de una Historia razonada no estaria presente en la totalidad de los
docentes de la muestra. Ademas, la progresion del aprendizaje no se estaria aplicando

en el desarrollo de todas las competencias del conocimiento historico, ya que solo una
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de las docentes D8 sostiene la idea de progresion del aprendizaje en la competencia

del cambio y continuidad.

d-Explicar de manera contextualizada o por empatia (EMC)

De los nueve docentes entrevistados siete manifiestan que utilizan en sus précticas de
ensefianza la explicacion de manera contextualizada o por empatia. A partir del analisis
documental cuatro de las catorce actividades otorgadas por los docentes incluyen la
explicacion de manera contextualizada o por empatia y las mismas coinciden con los

docentes entrevistados.

Desde el documento del CES (2016a), se pide que los estudiantes de 1° nivel de EMB
logren respetar creencias, actitudes y valores de las diferentes épocas, como sostiene
una de las docentes entrevistadas, “(...) algunas cuestiones que a ellos les cuesta
muchisimo comprender sobre las formas de pensar, sobre todo en el antiguo Egipto,
donde esas creencias religiosas tan fuertes, determinan la vida de estas culturas,
comprender el pensar historico de esos seres humanos, con la cabeza de ahora. Se trata
de acercarlos, contextualizar y ponerlos en el lugar de, lograr la empatia”
(D3_ENT_p2).

Dentro de las destrezas cognitivas que se pueden alcanzar a través de la explicacion
contextualizada y podriamos pensar que es la mas utilizada por los docentes
entrevistados, es analizar e interpretar la relacion entre las ideas de la gente del pasado
y las formas de vida de su época (Dominguez Castillo, 2015). Como hace referencia una
de las docentes entrevistadas, “La empatia, los juegos de roles, por ejemplo cuando se
trabaja la religidn, que se pongan en el lugar en cada tiempo, los conocimientos que
habian en ese momento y como poder comprender que lo que ellos en ese momento
estaban explicando, no tenian otra forma de explicar, y la religion termina siendo una

forma de explicar cosas de su vida cotidiana...” (D6_ENT p.3).

La empatia histdrica se ha convertido en un medio efectivo para optimizar la
comprensidn de los estudiantes sobre los hechos histéricos, obteniendo asi un enfoque
basado en el razonamiento y el sentido critico. Favorece el proceso de empatia
histdrica la visualizacidn de una pelicula porque incluye obligatoriamente una

produccién o reflexion personal de parte de los estudiantes (Dofiate y Ferrete, 2019).
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Como sostiene una de las docentes que se desempefia en 3° nivel de EMB, cuando
emplea la explicacion a través de la empatia con la revolucién industrial ““ (...) con la
situacion de los obreros, a través de textos de la época, que identifica a un nifio, a una
mujer, vemos un fragmento de una pelicula, DAENS es un cura belga que hace uno de
los primeros planteos acerca de las condiciones de trabajo de los obreros en Bélgica,
vemos unos 10 minutos, contestan unas preguntas del video y después trabajamos 4
textos sobre especificamente las condiciones de trabajo de los obreros en el siglo XIX
y después posteriormente como surge el movimiento obrero, los textos identifican a
personajes, a una mujer, a un varon a un nifio, los textos son muy elocuentes en cuanto
a las condiciones de trabajo, entonces se perciben mucho los sentidos, el olor, el
calor, el sudor, el cansancio, son textos que elegi que hablan mucho del espacio en el
que se desarrollan y ellos se ponen en la piel del que esta les pido que cierren los 0jos y
que me empiecen a relatar como esté ese nifio en la mina, como ve, que huele y la
verdad que la entienden, después en la evaluacion sobre movimiento obrero es en la

parte que mejor les va, porque es vivencial, ellos sienten asco, ira, repulsion ...”

(D4_ENT_p1-2).

Si bien la pelicula no es ninguna fuente historica, sumada al contenido teorico supone
un recurso de suma utilidad ya que implica al estudiante en las vivencias y
cosmovisiones del pasado, evitando el aprendizaje superficial. Los estudiantes
desarrollan una conexion emocional con las personas del pasado adquiriendo una
comprension contextualizada implicando dimensiones cognitivas y afectivas. Esto es
la capacidad para comprender al otro y ponerse en su lugar al mismo tiempo, la
reaccion afectiva de compartir su estado emocional, que puede producir alegria,

tristeza, miedo, rabia o ansiedad. (Dofiate y Ferrete, 2019).

A partir del analisis documental, La empatia histOrica esta presente en cuatro actividades

de clase de distintos niveles 1°, 2° y 3°afio y tienen que ver con el aspecto social.

En el caso de la actividad de 1° nivel, se trata sobre la sociedad egipcia, luego de distinguir
cada grupo social y las actividades que realizaban a partir de fuentes historicas escritas y
visuales, los estudiantes deben imaginar que viven en esa época y pertenecen a la
civilizacion egipcia, deben elegir a que grupo les gustaria pertenecer y argumentar porqué
(C3_ADDACTCQ).
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La actividad de 2° afio fue redactada en el apartado referido a las competencias
transversales. La misma estd relacionada con la sociedad colonial y trata sobre que los
estudiantes deben elegir un personaje ya sea indio, esclavo, encomendero, mestizo, etc.,
y contar como era un dia en la vida de ese personaje (C8_ADDACTC). La finalidad es
aproximarse a los hechos del pasado desde la empatia historica, situar los hechos del
pasado en el tiempo y contextualizarlos (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez
Martinez Iglesias, 2017).

Sobre las actividades para 3°nivel de EMB, se busca ademas de analizar la situacion
de los obreros en la revolucion industrial a partir de fuentes historicas e historiograficas
D9 ADDACTCL, otra de las actividades, busca relacionar las distintas expresiones
culturales del pasado para comprender el presente (CES, 2016a), por ejemplo en
relacion al género. Se les plantea a los estudiantes a través de una imagen y un texto
historiografico sobre las mujeres en el 900, que expliqguen como se concebia desde el
punto de vista social y cultural a la mujer a comienzos del siglo pasado y compararla
con el hoy (D1_ADDACTC2).

En suma, de los nueve docentes entrevistados y de las catorce actividades suministradas
por los docentes, se puede advertir que siete de los nueve docentes utilizan en sus
practicas de ensefianza la explicacion de manera contextualizada o por empatia. Sin
embargo, no se visualizaria de una manera notoria que los docentes tengan en cuenta la
progresion del aprendizaje, ya que la empatia no se plantea desde etapas progresivas,
reduciéndose al conocimiento basico de respetar creencias, actitudes y valores de las
diferentes épocas, comprendiendo al otro en su contexto desde dimensiones cognitivas y
afectivas, como lo plantea el documento del CES (2016a), para el 1° nivel de EMB.
Solo una docente que ensefia en 3° nivel propone a partir de una actividad

D9 ADDACTCL de clase buscar relacionar las distintas expresiones culturales del

pasado para comprender el presente.

A partir del analisis de las competencias, vemos que el trabajo con fuentes histéricas y
el tiempo historico son utilizadas por los nueve docentes de la muestra, en cambio, no
ocurre lo mismo con la empatia. Quizas se deberia a que la empatia histérica implica un
esfuerzo cognitivo pero también afectivo, porque es un proceso de comprensiony
respuesta emocional que tiene por objetivo entender los sentimientos y pensamientos

de otros (Dofiate y Ferrete, 2019), es decir el desarrollo de competencias emocionales,
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requerimiento de las nuevas pedagogias y por eso quizas solo utilizado por siete
docentes de la muestra.

2-Competencias sociales y civicas

Solo una de las nueve docentes entrevistados plantea como finalidad de la ensefianza y
el aprendizaje de la Historia, la preparacion de estudiantes que se conviertan en
ciudadanos activos en una sociedad democratica (Pagés, 2012). La docente sostiene
sobre la ensefianza por competencias en Historia como “esas habilidades que yo quiero
que sepan, y que les sirva para el afio que viene a nivel curricular y para la vida, como
formarse como ciudadanos responsables, de formar parte activa de una sociedad”
(D4_ENT _p1).

Solo la docente D4, manifiesta explicitamente el desarrollo de competencias sociales y
civicas, los ocho docentes de la muestra no lo manifiestan ni tampoco se desprende del

analisis documental.

El documento del CES (2016a), sostiene que en 1° nivel de EMB, se espera que los
estudiantes puedan desarrollar actitudes y valores para la convivencia democratica.
Valores tales como el respeto, ayuda y solidaridad, etc., que fundamentan los derechos
humanos y posibilitan una convivencia pacifica (Monreal Gimeno, 2011). Ademas, se
espera el reconocimiento y el respeto del patrimonio cultural, entendiendo el
patrimonio cultural “como todo aquello que socialmente se considera digno de
conservacion, independiente de su interés utilitario” (Prats, 1998, p. 63). Ninguno de
los docentes de la muestra manifiesta ni realiza propuestas pedagogicas que busquen el
desarrollo de actitudes y valores para la convivencia democratica ni el reconocimiento y

el respeto por el patrimonio cultural.

En suma, Unicamente la docente D4 plantea directamente la ensefianza de la Historia para
la formacion de ciudadanos. El resto de los docentes de la muestra solo se focalizan en
fomentar competencias relacionadas con el pensamiento histérico, dentro de las cuales,
la utilizacion de fuentes historicas y la comprensién del tiempo historico son las mas
trabajadas por parte de los docentes teniendo en cuenta la progresion de los aprendizajes.
Estos datos se infieren de la triangulacion de fuentes, es decir, lo que los docentes no
manifiestan en la entrevista se desprende del analisis documental, lo que demostraria que

no poseen cierta dificultad para expresar sus supuestos epistemolégicos.
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4.3.3-Estrategias y recursos didacticos para organizar y animar

situaciones de aprendizaje e implicar a los estudiantes en sus

aprendizajes y en su trabajo.

Se podria pensar a partir del andlisis de las entrevistas y de los documentos que los

nueve docentes entrevistados intentan aplicar en sus practicas de ensefianza los

principios de la pedagogia activa y socioconstructivista (Perrenoud, 2007), pero ofrecen

dificultades para manifestar sus supuestos epistemolégicos. A partir de las entrevistas

los nueve docentes denotan poseer dominio de los contenidos programaticos, elaboran y

utilizan diversas estrategias y recursos didacticos para provocar el pensamiento histérico

e implicar a los estudiantes (Trigueros Cano, Molina Saorin y Alvarez Martinez

Iglesias, 2017), que se detallan en la siguiente Tabla 25.

Tabla 25- Resumen de las estrategias y recursos didacticos utilizados por los docentes a

partir de las entrevistas y el analisis documental

Trabajo colaborativo
Aprendizaje basado en proyectos

Actividad ludica que utiliza la
tecnologia

Representacidn teatral
Bitacora

Lluvia de ideas

Documentos historicos
Diferentes tipos de libros de texto
Audiovisuales

Imagen representativa

Mapa
Caricatura
Pinturas
Fotografia
Historieta

Grafico

Estrategias didacticas

Nueve docentes (la totalidad de la muestra)
D3 _ADDACTINTER y D4_ENT
D1 ADDACTINTER

D9_ENT
D2_ENT
D2_ENT y D7_ENT
Recursos didécticos
Nueve docentes (la totalidad de la muestra)
D7_ENT
D4_ENT y D8 _ENT
D3_ADDACTC1 y ADDACTC2
D5_ ADDACTC1 y ADDACTC2

D3_ADDACTC1, D5_ADDACTC1yD6_ENT

D2_ADDACTC1

D2_ADDACTC1, D3_ADDACTC1 y D5_ ADDACTC1

D1_ADDACTC2 y D5 _ENT
D1_ADDACTC1
D6_ADDACTC1

Fuente: Elaboracidn personal a partir del analisis documental y entrevistas
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En cuanto a la elaboracién y utilizaciéon de estrategias diversas y novedosas de
aprendizaje: los nueve docentes utilizan en sus préacticas de ensefianza el trabajo
colaborativo entre los estudiantes; dos docentes entrevistados trabajaron a partir del
Aprendizaje basado en proyectos y problemas D3_ADDACTINTER y D4_ENT.

Todos los docentes entrevistados utilizan la tecnologia a través de la plataforma CREA.
Una de las docentes present6 una actividad de evaluacion que al mismo tiempo era una
actividad ludica D1_ADDACTINTER que los estudiantes debian confeccionar a través
de Kahoot. Otra docente D9_ENT utiliz6 la representacion teatral. EI docente D2_ENT
menciona la utilizacion de la bitacora. Dos docentes D2_ENT y D7_ENT utilizan la lluvia
de ideas antes de comenzar un tema “(...) cuando comienzo con un nuevo tema, apelo a
las ideas previas, que saben, que escucharon sobre esa civilizacion y tienen que pasar al
pizarron a escribirlas (...)” (D7_ENT p2).

Por otra parte, la utilizacion de diversos recursos didacticos, también ayuda al
pensamiento historico. De lo que se desprenden de las entrevistas y el anélisis
documental: los nueve docentes utilizan documentos historicos, una docente D7_ENT
utiliza diferentes tipos de libros de texto. Seis docentes incluyen imagenes, dentro de las
cuales se encuentran: imagenes representativas en las dos actividades de clase del D5 y
en las dos actividades de clase del D3, un docente D2_ADDACTC1 incluye una
caricatura, tres actividades de docentes D2_ADDACTC1, D3_ADDACTC1 y D5_
ADDACTCL incluyen pinturas, dos docentes D1_ADDACTC2 y D5 ENT plantean e
incluyen el trabajo con fotografia “También me gusta trabajar mucho con el tema
fotografia, el analisis de una imagen fotografica” (D5 ENT _pl), una docente
D1 _ADDACTCLlincorpora la historieta y otra docente D6_ ADDACTClel gréfico.

Tres docentes D3_ADDACTC1, D5_ADDACTC1yD6_ENT plantean el uso del mapa
“(...) el trabajo con mapas siempre estd presente, insisto mucho en el trabajo con el mapa,
creo que es basico que ellos sepan el espacio (...)” (D6 _ENT p3) y otros tres docentes
D1 ENT, D4 ENT y D8 ENT usan material audiovisual, como lo manifiesta una de las
docentes ““(...) siempre ando con una tele abajo del brazo, uno de los recursos que yo USO
para plantear una propuesta es lo visual, por ejemplo cuando presento un tema nuevo,
cuando los quiero enganchar en un proyecto, recurro a lo visual, (...), a un video cortito,
pero tiene que haber algo, que llame la atencidén, mi idea también es generar expectativa,

entusiasmo e interés (...)” (D8_ENT p3).
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Pareceria que cuando los docentes entrevistados organizan y animan situaciones de
aprendizaje buscan la utilizacion de variadas herramientas didacticas, con intencionalidad
formativa, a partir de las cuales plantean problemas, activan preguntas que ayudan a que
los estudiantes desplieguen sus competencias, ya que se sienten interpelados, desafiados
y con la necesidad de buscar la solucion, buscan que los estudiantes relacionen los
saberes, movilizando las competencias de manera innovadora y auténoma. En este
proceso, es fundamental el rol del docente como guia para que los estudiantes relacionen
significativamente lo aprendido, lo adapten, lo reelaboren y se lo apropien (Perrenoud,
2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009).

En suma, los nueve docentes entrevistados buscan poner en practica la pedagogia activa
y socioconstructivista a partir de diversas estrategias de ensefianza y recursos didacticos
para impulsar el pensamiento historico. Esto es fundamental porque el EpC exige la
apropiacion de una perspectiva del aprendizaje basada en la actividad del estudiante.
Quizas un aspecto que puede dificultar el desarrollo del nuevo enfoque en la practica es
el concepto reducido sobre la nocion de competencias que no implica solo el saber hacer,
sino ademas en un saber actuar. Otro aspecto notorio que se desprende de la triangulacion
de fuentes, es que los docentes de la muestra presentan dificultades para manifestar los

supuestos epistemoldgicos que sustenta sus practicas de ensefianza.

4.3.4- Estrategias para elaborar dispositivos que atiendan la diversidad

Los nueve docentes de la muestra reconocen que existe diversidad y heterogeneidad en
las aulas. Atender a la diversidad consiste en atender las diferencias sin que suponga un
impedimento en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Dentro de las estrategias para
trabajar la diversidad se encuentran “la creacion de ambientes de aprendizajes ricos en
experiencias y desarrollar estrategias variadas de ensefianza y aprendizaje” (Cabrera,
2011, p. 2).

Dos docentes entrevistados D3_ENT y D4 ENT hacen referencia a la “Adecuacion
curricular”, entendida como los cambios, las modificaciones que afectan a los
estudiantes de un nivel o de un aula, para los cuales los docentes modifican los recursos,

las actividades a realizar y la temporalizacién (Cabrera, 2011).

En este sentido, los docentes de la muestra utilizan distintas estrategias y recursos para

atender a la diversidad (Perrenoud, 2007).
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Los nueve docentes de la muestra cuando se les pregunta sobre los dispositivos que
atiendan a la diversidad responden sobre como aplican la evaluacion. Pero de los nueve
docentes, solo dos buscan atender a la diversidad en el aula. El docente D2, manifiesta
elaborar dispositivos que atienden a la diversidad en la practica de ensefianza cotidiana,
“(...) brindando diferentes tiempos, diferentes tipos de materiales, considero las
diferentes entradas de informacion, no voy a exigir lo mismo a alguno que yo sé que
tiene dificultades con la lectura, entonces se incluyen imagenes, videos, a la hora de
producir, se incluyen cuadros, utilizo distintas entradas de informacion ...”

(D2_ENT _p2). Y la docente D3 sostiene que cuando trabaja en dupla, tiene una

atencion personalizada con aquellos estudiantes que lo necesitan.

Los ocho docentes restantes de la muestra pareceria que solo elaboran dispositivos que
atienden la diversidad cuando evaltan. En este sentido, dentro de las estrategias
planteadas por los docentes se encuentra, elaborar una propuesta para todos los
estudiantes pero que contenga ejercicios con diferentes grados de complejidad como lo
plantea el docente D1_ENT. También, se realiza una distribucion del tiempo
diferenciada y se utilizan diferentes recursos como plantean los siguientes docentes:
“primero una evaluacion diferenciada, sabemos que hay diferentes caracteristicas,
diferentes formas de aprender y diferentes tiempos (...)” (D6_ENT p4) y Ademas, la
figura del docente es fundamental para facilitarle la adquisicion de conocimientos
(Cabrera, 2011) “yo me siento, se lo leo, se los explico, lo entienden y lo contestan,
(...)” (D3_ENT p4), se utilizan diferentes situaciones de aprendizaje “(...) busco como

alternativa la oralidad (...)” (D7_ENT p2).

Por otro lado, las caracteristicas de la institucion juegan un rol importante en este
aspecto, por ejemplo, uno de los docentes entrevistados que ejerce en el liceo de
contexto vulnerable, sostiene que es fundamental conocer la realidad en la que viven los
estudiantes, porque considera que las emociones de los estudiantes influyen en su
aprendizaje. “(...) percibir el contexto individual de cada estudiante, que se logra a
través de conversaciones entre los profesores y también conversando con los
estudiantes, saliendo un poco del &mbito de la clase, los pasillos, a veces realizando
otras actividades como un partido de futbol, sirve para conocer en los contextos donde
ellos viven (...)” (D5_ENT p2), conocer como se sienten, darles &nimo y estimularlos,
es una técnica que utiliza para abordar la diversidad. Es necesario una educacion

emocional y social en la que haya diversidad de aprendizajes, porque todos tenemos
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maneras de pensar y trabajar distintas. Creemos que somos preeminentemente seres
racionales, pero no es asi, ya que actuamos bajo la influencia de las emociones (Mora,
2016).

Son variadas las estrategias utilizadas para atender a la diversidad (Cabrera, 2011),
como menciona una de las docentes entrevistadas que trabaja en una institucion de
Tiempo extendido con espacio de tutoria, “(...) lo que trato de hacer es un
acompafiamiento, sobretodo en el espacio de las tutorias, para estudiantes que requieren
mas apoyo, mas atencion, doy mas oportunidad, por ejemplo tengo estudiantes que el
escrito lo hacen en dos clases, una parte la hacen en una clase y la otra parte en otra
clase porque yo sé€ que de una sola vez no la pueden hacer.(...)” (D8 ENT p4). La
misma docente continta planteando que el espacio de tutoria lo concibe como un
espacio abierto en el que pueden asistir estudiantes derivados por la docente y
estudiantes que lo deseen. Es un espacio que utiliza para brindarles un apoyo extra a los
estudiantes que lo necesiten ya sea por alguna dificultad que posean o por que necesiten
mas tiempo. Este espacio es utilizado por la docente entrevistada para reforzar
contenido abordado en clase, reformular actividades de clase o escritos, poner al dia
estudiantes que faltan por alguna razon, o estudiantes que asistan porque asi lo desean.
Estos Ultimos muchas veces asisten porque les gusta la asignatura y actian como tutores
del resto de los comparieros, entre ellos interacttan y le explican a los comparieros,

produciéndose el aprendizaje a través de la interaccion entre pares (Cabrera, 2011).

Otras dos docentes entrevistadas que trabajan en una institucion de Tiempo completo en
un proyecto de practica innovadora de co-ensefianza como es el trabajo en dupla, que
ademas de las horas de clase poseen horas de permanencia dentro de la institucion,
utilizan estas ultimas para atender de forma exclusiva a los estudiantes que presentan
dificultades” En el caso del liceo en el que estoy, tengo hrs de permanencia, -en el horario
extendido, hay horas de permanencia por grupo, que se ayuda a los estudiantes- atiendo
de forma exclusiva a aquellos estudiantes que tienen adecuacion curricular
(...)’(D4_ENT p2). Ademas, la hora que tienen en comin con la docente que comparte
la dupla, al ser dos en el aula una de las docentes ayuda a los estudiantes que van
desfasados o presentan dificultades, les brindan acompafiamiento pedagdgico, “(...) con
los chiquilines que han quedado desfasados, que tienen dificultades, quizas repartirnos,
mientras una da la clase, la otra ayuda, le dé un andamiaje a estos chiquilines, para

apuntalarlos, darle un acompafiamiento pedagogico” (D3 _ENT p4).
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A continuacion, en la siguiente tabla 26 se presenta un resumen de cémo los docentes

abordan la diversidad a partir de lo que se desprende de las entrevistas.

Tabla 26- Resumen de las entrevistas docentes sobre cdmo abordan los docentes la
diversidad en el aula

Docente Testimonios de los docentes surgidos de las entrevistas

D1 _ENT “... en vez de realizar propuestas especificas, pensar propuestas que abarquen cuatro o cinco
niveles, desde ejercicios mas faciles hasta los mas complejos ...” (D1_ENT p2)

D2_ENT “... brindando diferentes tiempos, diferentes tipos de materiales, (...). Se hacen evaluaciones
diferenciadas, y en la clase en la elaboracién de fichas que haya imagenes, o que algunos datos
aparezcan jerarquizados, que aparezcan simplificadas” (D2 _ENT p2)

D3_ENT “(...)en algunos casos con otra propuesta cuando la dificultad es profunda, pero otros no lo
necesitan, yo me siento, se lo leo, se los explico, lo entienden y lo contestan, lo van haciendo
con el mismo material, si priorizo el oral, con aquellos estudiantes que tienen dislexia,
disortografia (...)”(D3_ENT p4)

D4 ENT “... atiendo de forma exclusiva a aquellos estudiantes que tienen adecuacion curricular, pero no
lo hago en la misma dinamica de sal6n, utilizo las horas de permanencia como clases de apoyo,
le hago adecuacion a las propuestas, segun lo que dice el informe de cada estudiante”
(D4_ENT p2)

D5_ENT “Hay que ver la individualidad, percibir el contexto individual de cada estudiante (...)trabajo
mucho con las emociones, darle animo, de estimular” (D5_ENT_p2)

D6_ENT “(...) acercamos material diferenciado, evaluacion diferenciada, priorizamos segun las
caracteristicas de los alumnos, hay algunos que no les gusta la participacion oral y otros en los
que tenés que basarte en lo que ellos trabajan de forma oral, porque la parte escrita no resulta,
apostando a una diversidad de opciones, distintos ejercicios también, las propuestas de escrito
tratan de eso, trabajar distintos niveles de dificultades (...)”(D6_ENT p4)

D7_ENT “(...) busco el fuerte del alumno, trabajar con los que tienen dificultad de repente con la parte
escrita, pero plantean que saben, busco como alternativa la oralidad, que me digan oralmente lo
que no pudieron poner por escrito” (D7_ENT p2)

D8 _ENT “El espacio de tutorias es fundamental, yo no hago pruebas diferenciadas, lo que trato de hacer
es un acompafiamiento, sobretodo en el espacio de las tutorias (...)”(D8_ENT p4)

D9 _ENT “(...) trato de utilizar diferentes recursos y evaluar segln las caracteristicas de cada alumno”
(D9_ENT_p2)

Fuente: Elaboracion personal a partir de las entrevistas

En suma, los nueve docentes de la muestra reconocen que existe diversidad en el aula.
En cuanto a la elaboracion de dispositivos que atiendan a la diversidad, los nueve
docentes la aplican en las evaluaciones y solo dos de ellos D2 y D3 explicitan que
atienden la diversidad cotidianamente en el aula elaborando dispositivos con “diferentes
entradas de informacion” (D2_ENT p2) y atendiendo de forma personalizada a los
estudiantes que lo necesiten, porgue trabaja en dupla en una institucién de tiempo

completo.

Solo un docente D5 le da importancia a las emociones, que podria deberse a que es un

tema reciente para el ambito educativo.
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Por otro lado, un factor en juego a favor de atender la diversidad, son las instituciones

que cuentan con tiempo extra clase como las tutorias y las horas de permanencia.

Se podria pensar que los docentes son conscientes de que existe diversidad en el aula,
porque asi lo explicitan los nueve docentes de la muestra, pero solo dos docentes son los
que abordan la diversidad en sus practicas de ensefianza cotidianas, los siete docentes
restantes piensan y planifican sus practicas de ensefianza para un grupo con

caracteristicas homogéneas, atendiendo a la diversidad en las evaluaciones Unicamente.

4.3.5- Estrategias de evaluacion

De acuerdo al marco teorico consultado, la evaluacion por competencias rompe con el
paradigma tradicional de evaluacion concebida como un acto final, como lo son los

escritos o examenes finales (Perrenoud, 2007; Mora, 2016).

Los nueve docentes entrevistados, realizan escritos. De hecho uno de ellos manifiesta
“Creo que no he roto con la vision clasica de la evaluacion, creo en la evaluacion
formativa, pero creo que en los hechos, muchas de mis clases es una evaluacion que mide
que esta bien y que estd mal, lo considero como un debe en mis practicas” (D2 ENT _
p2).

Los otros ocho docentes de la muestra, si bien nombran al escrito como forma de
evaluacion manifiestan utilizar otros instrumentos de evaluacion ejemplificando, como
actividades de clase que realizan diariamente ‘“Realizo escritos, (...) Ademas de las
actividades que se realizan en clase” (D7 ENT p2), que quedan registradas en el
cuaderno, elemento que es tenido en cuenta por los docentes y es corregido “(...)si en el
cuaderno estan las actividades, estan las cosas, es una evidencia de que estas siguiendo el
curso, mas alla de que te pueda haber ido mejor o peor en la prueba, hay un trabajo, el
cuaderno es fundamental, cada promedio Ileva una nota por tener el cuaderno completo.
El trabajo diario es importante, las actividades, pero para mi la evaluacion no tiene un dia

ni un momento, no se circunscribe a los escritos (...)” (D8_ENT_p4).

Ademas, utilizan otras formas de evaluar como la realizacion de informes con exposicién
oral, “(...) les propongo, determinados temas, entonces ellos hacen un informe con una
exposicion oral. (...)” (D4 _ENT_ p3), la realizacion de folletos o posters utilizando

herramientas tecnologicas como Canva, “(...) Después busco otros cosas, por ejemplo
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con imperialismo debian hacer un folleto, yo les propuse Canva, pero podian usar otra,
ayudaba el tema del uso de la plataforma. (...)” (D9 _ENT p2), la realizacion de juegos
de mesa o trivias virtuales utilizando tecnologias como Kahoot, como la actividad
interdisciplinaria de una de las docentes entrevistadas D1_ADDACTINTER.

Tres de los docentes D5 ENT, D6 ENT y D8 ENT, manifiestan que realizan la
evaluacion como un “proceso” y es “permanente”, para promover los aprendizajes de los
estudiantes y no Unicamente un instrumento para asignar una calificacion, “(...) lo
concibo como ... la evolucion del proceso que el estudiante hace, el andlisis de proceso,
como evolucionan en sus aprendizajes, (...)” (D5_ENT _p2) o “La evaluacion es un todo,

la evaluacion es permanente, valoro todo lo que hacen (...)” (D8_ENT_p4).

Igualmente, una de las docentes sostiene que el planteamiento del escrito no puede apelar
a la memoria sino que el contenido del escrito tiene “(...) que ver mas con la
construccion, ejercicios que le permitan a ellos, practicar sus habilidades” (D6 _ENT p4).
También plantean la posibilidad de reformular el escrito, ya sea en el aula, de manera
domiciliaria, como manifiesta una docente: “Realizo escritos, y luego busco que realicen
la correccién con su cuaderno, para luego corregir entre todos, busco que reformulen el
escrito, la retroalimentacion” (D7 _ENT p2), o en el espacio de tutoria “a los que les fue

mal en el escrito lo pueden volver a hacer en la tutoria” (D8 _ENT p4).

Solo uno de los docentes entrevistados, plantea la practica de autoevaluacion: “me
gusta trabajar mucho con el concepto de autoevaluacion, que ellos se evallen a ellos
mismos, se autoperciban en su trabajo, en sus relaciones sociales, en el aprendizaje que
ellos van haciendo. (...) y también en cuanto al campo de las emociones, como se van
sintiendo, es muy importante el &nimo que ellos tengan para aprender, hay que tener en
cuenta que vivimos en contexto metropolitano que a veces son de contextos
socioecondémicos complicados y entonces trabajar en cuanto a cdmo se sienten, como
se auto perciben dentro de la institucién, dentro de su clase y con su grupo, con el
profesor es importante (...)” (D5_ENT _ p2). La evaluacién entendida como
herramienta que busca favorecer los aprendizajes de los estudiantes, en la medida en
que el estudiante se autoevalua, desarrolla la capacidad de juzgar sus logros, describir
cémo lo logrd, cuando, como sitla el propio trabajo respecto al de los demas, y qué
puede hacer para mejorar (Perrenoud, 2007; Fernandez, 2005; Frade, 2009) lo que

permite que los estudiantes mejoren su desempefio y sean autonomos (Anijovich, 2010).
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A continuacion, en la siguiente Tabla 27 se resumen los testimonios de los docentes

sobre la evaluacion a partir de las entrevistas realizadas.

Tabla 27- Resumen de las entrevistas docentes sobre la evaluacién

Docente

D1_ENT

D2_ENT

D3_ENT

D4_ENT

D5_ENT

D6_ENT

D7_ENT

D8_ENT

D9_ENT

Testimonios de los docentes surgidos de las entrevistas

“No es algo cerrado, se va retroalimentando a lo largo de todo el curso y a lo largo del ciclo
bésico, las competencias se retoman a lo largo del afio” (D1_ENT_ p2).

“Creo que no he roto con la vision clasica de la evaluacion, creo en la evaluacion formativa,
pero creo que en los hechos, muchas de mis clases es una evaluacion que mide que esta bien y
que estd mal, lo considero como un debe en mis practicas” (D2_ENT_ p2).

“(...) estoy tratando de desterrar es el escrito mensual, porque me estoy dando cuenta de que yo
trabajo sobre un tema, donde lo explicamos y en el momento le pongo una actividad, da mucho
mas resultado si yo después esa actividad se la pongo dentro de un mes, y el chiquilin se olvido,
ya no esta latente la reflexion (...)” (D3_ENT_p3).

“(...) les propongo, determinados temas, entonces ellos hacen un informe con una exposicion
oral. Les mando las pautas de mas o menos lo que tiene que contener el informe, ademas les
pido que hagan una actividad para los compafieros, esa es mi evaluacion final, no es un escrito
formal (...).Si armo actividades de clase, lo hago con material a la vista (...)” (D4_ENT_ p3).

“La evaluacion es un elemento fundamental dentro del trabajo, lo concibo como una forma de
consolidar ciertos contenidos, y también como la evolucion del proceso que el estudiante hace,
el analisis de proceso, cdmo evolucionan en sus aprendizajes, y también me gusta trabajar mucho
con el concepto de autoevaluacion (...)” (D5_ENT_ p2).

“(...) apostamos por ese proceso que ellos tienen que ir generando, en cada tema se van viendo
sus logros para ir evaluando todo esto, tiene que ser una evaluacién que vaya acompafiando,
(...)” (D6_ENT p4).

“(...) busco que reformulen el escrito, la retroalimentacion. Ademas de las actividades que se
realizan en clase” (D7_ENT p2).

“La evaluacion es un todo, la evaluacion es permanente, valoro todo lo que hacen (...) El trabajo
diario es importante, las actividades, pero para mi la evaluacién no tiene un dia ni un momento,
no se circunscribe a los escritos, porque de hecho a los que les fue mal en el escrito lo pudieron
volver a hacer en la tutoria, y los que no lo hicieron fue una decision personal. (...)”
(D8_ENT_p4).

“Debo reconocer que la pandemia me ha ayudado a ampliar mis espectros evaluativos. (...)”
(D9_ENT_p2).

Fuente: Elaboracion personal a partir de las entrevistas

En suma, si bien a través de la triangulacion de fuentes notamos que los docentes de la

muestra elaboran diversas propuestas de evaluacion, los nueve docentes entrevistados

plantean de forma explicita la utilizacién del escrito, de hecho el D2 manifiesta como

Unica forma de evaluacion el escrito tradicional. Los ocho docentes restantes

manifiestan utilizar el escrito como una forma mas de evaluacion nombrando diversas

estrategias utilizadas para evaluar, asi como también tres docentes hacen referencia a

la evaluacion como proceso y que es permanente. Si bien existe en el discurso de los

docentes cierto lenguaje que corresponderia a lo que se espera de una evaluacion por
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competencias, se podria pensar que el cambio de evaluacion tradicional a una

evaluacion por competencias esta en construccion.

4.3.6. Estrategias para el trabajo en equipo o colaborativo

El trabajo en equipo o trabajo colaborativo entre los estudiantes es una estrategia
utilizada por los nueve docentes de la muestra. Solo cuatro docentes lo manifiestan de
forma explicita en las entrevistas, los otros cinco docentes se deducen de las actividades
presentadas, solo uno el D5 lo manifiesta en la entrevista y lo presenta en la actividad.
Por lo que persiste en los docentes dificultad de expresar en las entrevistas las
estrategias que luego estan presentes en el analisis documental, generandonos la
incertidumbre de cuanto verdaderamente reflexionan sobre sus practicas de ensefianza.
La Tabla 28, resume las distintas modalidades didacticas acerca de como aplican el
trabajo en equipo o colaborativo los docentes de la muestra, ya sea a partir de las

entrevistas o de las propuestas de clase e interdisciplinarias otorgadas por los mismos.

Tabla 28- Resumen de las modalidades didacticas de como aplican los docentes el

trabajo en equipo o colaborativo.

Estrategias didacticas

Trabajo colaborativo Nueve docentes (la totalidad de la muestra)
Aprendizaje basado en Todo el grupo lo realiza, se D3_ADDACTINTER y D4 _ENT
proyectos dividen las tareas

Actividad interdisciplinaria  En grupo de tres D1 _ADDACTINTER

que utiliza la tecnologia

Representacion teatral Todo el grupo lo realiza, se D9 _ENT
dividen las tareas

Ficha de clase Trabajo en pareja en la clase D2_ADDACTC1, D6_ADDACTCly
D5_ADDACTC1

Actividad En grupo de estudiantes D8 _ADDACTINTER
interdisciplinaria. Primera

etapa de investigacion.

Trabajo de clase Trabajo en pareja en la clase D7_ENT

Actividad interdisciplinaria  Todo el grupo lo realiza D5 ENT

Fuente: Elaboracidn personal a partir del analisis documental y entrevistas

Ademas, fomentar el trabajo en equipo o colaborativo “en gran grupo, pequefio grupo o
por parejas” (Cabrera, 2011, p. 8) entre los estudiantes es otra de las estrategias
utilizadas por los docentes para atender la diversidad. Ninguno de los nueve docentes de

la muestra lo plantean como estrategia para abordar la diversidad en el aula, por lo que
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podriamos pensar que no son conscientes de ello y que s6lo la aplicarian como una
estrategia mas, quizas para fomentar la motivacion y buscar la participacion activa de
los estudiantes, la interaccion entre ellos, sin ser plenamente conscientes de que estan
facilitando la obtencion de los aprendizajes (Cabrera, 2011), porque no lo manifiestan
de ese modo.

El trabajo en equipo o colaborativo entre los estudiantes, requiere muchas veces la
aplicacion de propuestas por parte de los docentes competentes, que impliquen la
integracion entre las distintas disciplinas.

Ocho de los nueve docentes de la muestra, otorgaron propuestas que incluyen
situaciones nuevas de aprendizaje que implican el trabajo interdisciplinario por parte de
los docentes (Ver Anexo 7.6).

Aunque ocho de los docentes de la muestra presentaron actividades interdisciplinarias,
las docentes D3 y D4 fueron las Unicas que manifestaron trabajar cotidianamente debido
a que trabajan en dupla en una institucion de tiempo completo. La D9 recordd una
experiencia de trabajo en dupla del afio anterior cuando estaba en un liceo de tiempo
completo, porque en el liceo que se encuentra el afio que se realizo la entrevista aln no

ha podido realizar trabajo interdisciplinario.

El resto de los docentes manifestaron ciertos obstaculos como por ejemplo la pandemia
D6 y D7. El recorte de horas de coordinacion, espacio de reunidn y encuentro entre los
docentes de las diversas asignaturas, muchas veces utilizado para planificar este tipo de
actividades. Si bien el trabajo colaborativo continta presente, es mas dificil, porque
implica coincidir en alguna hora puente o realizando encuentros fuera del horario de
trabajo, expresado por una de las docentes de la siguiente manera: “Antes era mas
sencillo, era mas facil, habian mas espacios, el haber perdido las coordinaciones, ha sido
dificil, planificar actividades en conjunto ahora implica que coincidamos en alguna hora
puente, en un recreo, que coincidamos, sacando Yy teniendo tiempo personales, antes nos

facilitaba mucho, la perdida de esas dos horas de coordinacion, ha sido frustrante”

(D6_ENT _p3).

Otro de los obstaculos manifestados por una de las docentes entrevistadas, es el
problema que tienen algunos docentes de determinadas asignaturas de no poder superar
la vision disciplinar fragmentada, el hecho de no poder concebir el campo del

conocimiento de forma integrada (Terigi, 2012), que pueda abordarse desde diferentes
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lineas o problematicas es un impedimento para el trabajo colaborativo. Como lo
manifiesta uno de los docentes “(...) en general es complejo, acordar criterios, implica
ceder, negociar, argumentar, es complicado. He tenido buenos resultados, hay otras

asignaturas que estan mucho mas a full con las competencias” (D8_ENT_p4).

El multiempleo docente generando poca permanencia dentro de las instituciones como
manifiesta un docente “En el liceo hemos encarado el trabajo en equipo, no es tan facil,
sobretodo en el &rea metropolitana se desdibuja el sentido de comunidad, los docentes
tienen una distribucion laboral, de ir de un liceo a otro, se desdibuja la identidad de las
comunidades, uno se vuelve mas anénimo y los docentes se mueven mucho y se pierde

el vinculo entre los docentes” (D5_ENT_2).

La docente D1 manifestd trabajar en el afio que se realizé la entrevista, de manera
espontanea cotidianamente con una docente de Idioma Espafiol con la cual comparten los
textos y la confeccion de una evaluacién semestral con otros docentes. Y el D2
simplemente expreso que “por una cuestion de tiempo no es lo habitual” (D2_ENT 2),
por lo que no solo no relatd ninguna experiencia interdisciplinaria sino que ademas no

presento ninguna actividad para ser analizada.

En suma, de la triangulacién de datos se desprende que los nueve docentes de la muestra
utilizan como estrategia de ensefianza el trabajo en equipo o colaborativo. Solo cuatro
docentes lo manifiestan de forma explicita en las entrevistas D5_ENT, D4 _ENT,

D7 _ENT y D9 _ENT, solo uno el D5 lo manifiesta en la entrevista y lo presenta en la
actividad. Los otros cinco docentes se deducen de las actividades presentadas que
aplican el trabajo en equipo o colaborativo, ya que en las entrevistas no lo mencionan
lo que nos genera la interrogante de cuanto reflexionan sobre sus practicas. Ademas,
ninguno de los nueve docentes de la muestra lo plantean el trabajo en equipo o
colaborativo como estrategia para abordar la diversidad en el aula, por lo que podriamos
pensar que no son conscientes de ello y que sélo la aplicarian como una estrategia mas

de aprendizaje.

Por otro lado, el trabajo en equipo o colaborativo entre los estudiantes, requiere muchas
veces la aplicacion de propuestas por parte de los docentes que impliquen el trabajo
interdisciplinario. A partir de la triangulacion de fuentes, los docentes que no han
manifestado obstaculo D3 y D4 se desarrollan en una institucién de tiempo completo

donde se trabaja en dupla e incluso la D9 dio testimonio de una actividad
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interdisciplinaria del afio anterior a la entrevista cuando trabajaba en dupla en otra
institucién, lo que daria a pensar que el trabajo en dupla favorece enormemente el
trabajo interdisciplinario en las practicas de aula cotidiana. El resto de los docentes, asi
como manifestaron el haber trabajado de manera interdisciplinaria, presentaron una
serie de limitaciones que obstaculizan el trabajo interdisciplinario, reduciéndose a su

realizacion una vez al afio.

4.3.7- El EpC promueve la perspectiva critica de la préactica docente

Los nueve docentes, hacen referencia en las entrevistas, que son autoreflexivos, es decir,
intentan reflexionar sobre sus practicas de ensefianza, aunque a lo largo de las entrevistas
se ha percibido cierta dificultad para expresar los supuestos epistemoldgicos que
sustentan su accion. Los docentes al reflexionar sobre su practica, se trata de analizar la
experiencia propia de aula en su contexto, para mejorar la tarea y por ende los
aprendizajes de los estudiantes (Domingo y Gomez, 2014). Como plantea la D4 “Todo
el tiempo estoy aprendiendo, lo que hago en un grupo, no lo hago en el otro, soy muy
autocritica, trato de adaptarme al grupo que tengo adelante, no tengo recetas que planteo
con todos los grupos por igual, voy aprendiendo y cambiando lo que no funciono (...)”
(D4_ENT_ p3).

La practica reflexiva busca transformar las acciones de los docentes en el aula en un
proceso de investigacion. En este sentido las practicas de ensefianza se convierten en un
proceso de investigacion-accion a traves del cual los docentes en su contexto cuestionan,
indagan, analizan, experimentan, nuevas estrategias, reconceptualizando sus creencias
para cambiar sus practicas (Chaikin y Lave, 2001; Domingo y Gomez, 2014). Como
sostiene una de las docentes entrevistadas, “(...) el trabajo por competencias, nos da esa
posibilidad de reflexionar mas sobre nuestro propio trabajo, viendo que cosas tuvimos
éxito y cudles no, que cosas nos va llevando por un camino de logros y que cosas tenemos
que volver a pensar, creo que para mi es uno de los aspectos valiosos de este tipo de
trabajo” (D6_ENT _p4).

A través de la préactica reflexiva los docentes buscarian mejores resultados en el
aprendizaje de sus estudiantes, como lo plantean cuatro de los docentes entrevistados,
porque “hay cuestiones que uno se planifica como objetivos fundamentalmente de la

asignatura que terminan no saliendo, como la cldsica expectativa versus realidad”
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(D9 _ENT pl); “(...)vi los resultados y como aporta en el trabajo de los chiquilines
(...)”(D3_ENT pl); O “(...)te vas planteando objetivos de lo que querés que ellos sepan
y no logran y volvés a revisar...” (D4_ENT_pl). La reflexion incorporada como un
habito consciente sobre la practica diaria (Domingo y Gomez, 2014) posibilita encontrar
las dificultades presentes en los estudiantes, como por ejemplo en cuanto a las
competencias transversales de lectura, escritura y pensamiento critico (CES, 2016a;
MCRN, 2019a) que impiden el abordaje de los contenidos especificos de la asignatura,
como lo plantea uno de los casos estudiados: “Tiene que ver con el hecho de que los
estudiantes ..., llegaban a secundaria con muchas carencias a nivel de competencias,
competencias que uno espera que ya estén adquiridas desde la escuela, porque tienen que
ver con la lectura, con la escritura, ..., y esto no me permite abordar otros contenidos que

tienen que ver con la asignatura.(...)” (D8 _ENT pl).

Con el tiempo las generaciones de estudiantes van cambiando. Actualmente segiin Cobo
(2016) los estudiantes se caracterizan por ser interactivos, inquietos, criticos, habiles en
el uso de tecnologias y deseosos de experimentar sensaciones nuevas, por lo que su rol
en el aula no es la de simples espectadores, como plantea una de las docentes
entrevistadas: “(...) las nuevas generaciones tienen otras demandas, otras formas de
aprender, ellos necesitan hacer, en la clase es necesario que ellos sean los protagonistas,
que ellos hagan (...)” (D6_ENT pl).

Estos cambios generaron nuevas demandas en la educacion en general y por ende en la
ensefianza de la Historia especificamente, pasando de una ensefianza tradicional,
memoristica y expositiva a una ensefianza donde los estudiantes tienen un rol activo
(Camilloni, 1994; Carretero, 1996), por lo que “(...), en estos ultimos afos, uno fue
tratando de ir generando los programas, las planificaciones en funcion de eso (...)”
(D6_ENT p1), como por ejemplo, la aplicacion del ABP (Aprendizaje Basado en

Proyectos) como plantea otra de las docentes (D7_ENT).

La aplicacion del EpC en la ensefianza de la historia acompafa las demandas que
requieren los estudiantes en la actualidad, “Fui cambiando mi practica desde que me
recibi hasta ahora. Tiene que ver con que la historia es cada vez mas una excusa para
que aprendan competencias que les sirva para la vida, me aporta en el sentido de que
hacer énfasis en las competencias te aporta mas a largo plazo, no me sirve que aprendan

las cosas de memoria y las competencias buscan lo contrario una historia razonada”

(D9_ENT _p2).
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La ensefianza de la historia no se concebiria desligada de la ensefianza de las
competencias porque: la importancia de ensefiar a través del EpC, busca orientar hacia
el desarrollo de competencias para la vida “(...) habilita el aprender a aprender (...)”
(D5_ENT _pl); no se trata Unicamente de adquirir conocimientos para la vida
académica, “porque estamos formando personas y me parece que guiarlos en la
aprehension de esas habilidades, les va servir después, mas que el conocimiento solo”
(D1_ENT_p1l), es ensefiar a que los estudiantes logren desarrollar y adaptar los
conocimientos académicos a la vida fuera de las instituciones educativas, de tal manera
que pueda poner en practica lo aprendido y esto sea Gtil para la vida futura del estudiante,
en lo personal como en lo laboral y profesional (Fernandez March, 2006; Aguerrondo
et. al., 2015 ) “Yo considero que la ensefianza de la Historia en si, se basa en
determinado tipo de competencia (...) la clase de historia tiene que dejar un montdn de
otras habilidades, que no sean meramente los hechos histéricos o los datos (...)”
(D2_ENT_1).

Estos cambios sociales que llevan inexorablemente a transformaciones educativas, son
también expresados desde la inspeccion por asignaturas las cuales demandan que “(...)
pensemos nuestras clases desde las competencias, buscar el desarrollo de las
competencias (...)” (D6_ENT pl).

A continuacion en la siguiente Tabla 29 se resumen los datos que se desprenden de las
entrevistas sobre como el EpC promueve la perspectiva critica de la practica docente.
Tabla 29- Resumen de las entrevistas docentes sobre cdémo el EpC promueve la

perspectiva critica de la practica docente

Docente Testimonios de los docentes surgidos de las entrevistas

D1_ENT “(...) nos permite reflexionar sobre la practica que no funciona y mejorarla (...)” (D1_ENT _
p2).

D2_ENT “(...) nos da a nosotros los docentes la posibilidad de rever lo que hacemos y como lo hacemos

(...)” (D2_ENT_p2).

D3_ENT “(...)A mi me ha permitido cambiar formas de trabajo y de plantearles los trabajos a los
chiquilines de otras formas(...)” (D3_ENT_p4).

D4_ENT “... soy muy autocritica, trato de adaptarme al grupo que tengo adelante, no tengo recetas (...)”
(D4_ENT_ p3).
D5_ENT “Uno aprende muchisimo, como docente, (...) como pulir determinadas estrategias, uno con el

tiempo va puliendo su trabajo y las herramientas pedagdgicas que utiliza” (D5_ENT_ p3).

D6_ENT “(...) nos da esa posibilidad de reflexionar mas sobre nuestro propio trabajo, viendo que cosas
tuvimos éxito y cuales no, (...)” (D6_ENT p4).

D7_ENT “Realmente uno se replantea constantemente como abordar cada clase atendiendo a la
heterogeneidad, autoevaluarse en como uno da las clases” (D7_ENT p2).
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D8_ENT “(...) Me pasa que vamos cambiando las practicas, puede ser que ahora me sienta mas comoda,
mas segura con mis clases, uno va resignificando las cosas que hace en la clase, le va otorgando
otro sentido, y uno va pasando por diferentes etapas (...)” (D8 _ENT p4).

D9 ENT “Fui cambiando mi practica desde que me recibi hasta ahora (...)’(D9_ENT p2).

Fuente: Elaboracion personal

En suma, los nueve docentes entrevistados manifiestan realizar una reflexién consciente
de sus practicas de ensefianza porque como expresan los docentes D9 _ENT, D3_ENT,
D8 ENT, y D4 _ENT es necesario cambiar las précticas para mejorar los aprendizajes,
porque estamos ante un cambio social que lleva inexorablemente a un cambio educativo
como sostienen los docentes D9_ENT, D6_ENT, D5_ENT, D1 _ENT, D2_ENT.

Sin embargo, cuando se analizaron las competencias trabajadas por los docentes de la
muestra, en todas las competencias tanto transversales como especificas, se desprendid
del analisis documental que los docentes las trabajaban pero no las manifestaron de forma
explicita en la entrevista, por lo que se podria comprender que presentan dificultades para
expresar los supuestos epistemoldgicos que respaldan sus practicas de ensefianza,

generandonos la interrogante de cuan reflexivos son.

134



Capitulo 5: Conclusiones

Al iniciar esta investigacion, una vez definido el problema, nos planteamos la siguiente
pregunta: ¢Cudles son las percepciones de los docentes de Historia de Educacion Media
Baésica publica sobre el Enfoque por Competencias, la incidencia en sus précticas de
ensefianza de la Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacién y qué
estrategias utilizan para aplicar el EpC en sus précticas de ensefianza?.

Tal como se expuso en el primer capitulo de la tesis, el objetivo de esta investigacion es
explorar y describir a través de las subjetividades de los docentes de Historia de EMB,
sobre la nocion del Enfoque por Competencias, la incidencia en sus practicas de
ensefianza de la Historia, con los aspectos que facilitan u obstruyen su aplicacion y las

estrategias para aplicarlo, en sus préacticas de ensefianza.

Para responder al objetivo 1, acerca de las percepciones de los docentes de EMB, sobre
la nocion del EpC en la ensefianza de la Historia, a partir de las entrevistas realizadas a
los nueve docentes, se podria pensar que trabajan parcialmente por competencias, ya
que de las entrevistas se desprende que entienden a las competencias Gnicamente como
habilidades, porque incluso desde la Inspeccion de Historia se utiliza dicho término, lo
que demostraria un desconocimiento de la nocidén de competencia en todas sus
dimensiones incluyendo ademas los conocimientos, las destrezas, los valores y las
actitudes. Incluso plantean las competencias como habilidades generales que van mas
alla del conocimiento de la asignatura, lo que lleva a pensar que considerarian las

competencias transversales mas que las especificas.

Para responder al objetivo 2, sobre la incidencia del EpC en las practicas de ensefianza,
los nueve docentes entrevistados, sostienen que la aplicacion del EpC promueve un
cambio en la ensefianza de la Historia sosteniendo en el discurso los principios
pedagdgicos del modelo socio constructivista, es decir que el conocimiento debe ser
construido por el estudiante, contextualizado, orientado y guiado por los docentes. Pero
en consonancia con las conclusiones respecto del objetivo especifico 1, se podria pensar
que trabajan de forma incompleta debido a la nocién limitada que la totalidad de los

docentes de la muestra evidencian poseer.
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En cuanto a los aspectos que obstaculizan y facilitan la aplicacion de EpC, de acuerdo a
las respuestas de los docentes no se puede establecer una relacion entre los docentes y

las diversas caracteristicas institucionales.

Siete de los docentes de la muestra que se desempefian en liceos con diversas
caracteristicas, plantean la existencia de obstaculos para aplicar el EpC, ya sea
estructurales y organizativos, tiempo pedagdgico, la cantidad y diversidad de
estudiantes en el aula. Solamente dos docentes, sostienen no encontrar obstaculos. Es
decir que las dificultades para su aplicacion serian externas y no parte de un proceso
interno de cada docente. Esto nos sugiere la siguiente interrogante ¢De qué forma se
plantearia un cambio en las instituciones educativas que faciliten espacios de discusion,
de indagacion y de formulacion de criterios que oriente y acompafie la préctica de los

docentes en el enfoque por competencias?.

Y por ultimo, para responder al objetivo 3, sobre las estrategias que los docentes de
Historia de EMB utilizan para aplicar el EpC en sus préacticas de ensefianza, la
investigacion revela sobre las competencias transversales a partir de la triangulacion de
fuentes, que la lecto-escritura es utilizada por los nueve docentes, mientras que el
pensamiento critico es utilizado solo por dos de los docentes entrevistados que ademas
coincide que sus practicas de ensefianza se desarrollan en el 3° nivel de EMB, por lo

que se podria deber al desarrollo cognitivo de los estudiantes.

Respecto a las competencias especificas de la ensefianza de la Historia, la utilizacion de
fuentes historicas y la identificacion del cambio y continuidad del tiempo historico son
utilizadas por los nueve docentes de la muestra, por lo que parecen estar interiorizadas
por los docentes y ser un objetivo claro para llevarlo a la practica en todos los niveles de
EMB, teniendo en cuenta la progresion de los aprendizajes como lo detalla el
documento del CES (2016).

En cambio, no ocurre lo mismo con el resto de las competencias especificas de la
ensefianza de la Historia. De la triangulacién de fuentes se desprende que: solo cinco de
los nueve docentes que participaron de la investigacion analizan causas y
consecuencias; siete de los nueve docentes utilizan en sus practicas de ensefianza la
explicacion de manera contextualizada o por empatia y Unicamente una docente hace
explicito la ensefianza de la Historia para la formacion de ciudadanos criticos tan

importante para el mundo de hoy.
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Por lo tanto, la evidencia recogida permite concluir que los nueve docentes de la muestra
no promueven el aprendizaje de todas las competencias transversales e historicas que
establece el documento del CES (2016). Asimismo, la experiencia docente no ha
demostrado ser un componente que posibilite el abordaje integral de las competencias y
la progresion del aprendizaje de las mismas, sino que los docentes ubicados en las
diferentes etapas de la carrera docente aplican las competencias tradicionales y la
progresion de los aprendizajes solamente de la lecto-escritura, la utilizacion de fuentes y
el cambio y la continuidad del tiempo historico, lo que nos genera la siguiente interrogante
¢habria dificultad entre los docentes para abordar terminologia nueva?, ;seria necesario
politicas publicas que promuevan instancias de capacitacion, para una comprension mas

amplia y profunda del enfoque por competencias?.

Sobre las estrategias para elaborar dispositivos que atiendan la diversidad, la evidencia
recogida permite concluir que los nueve docentes de la muestra son conscientes de que
existe diversidad en el aula, porque asi lo explicitan en las entrevistas. Sin embargo, solo
dos docentes abordan la diversidad en sus précticas de ensefianza cotidianas, los siete
docentes restantes piensan y planifican sus practicas de ensefianza para un grupo con
caracteristicas homogéneas, atendiendo Unicamente a la diversidad en las evaluaciones,
por lo que se percibe que existen obstaculos importantes que impiden el abordaje de la
diversidad. De hecho, se advierte que existen aspectos organizacionales de las
instituciones, que pueden favorecer la atencién a la diversidad, como poseer tiempo extra
clase para brindar apoyo a los estudiantes, a través del plan de tutorias o las horas de
permanencia en el liceo de tiempo completo. Por otro lado, se visualiza una cierta

disonancia entre la concepcion de ensefianza y la forma de evaluar.

Con respecto a las propuestas de evaluacion, los nueve docentes entrevistados plantean
de forma explicita la utilizacion del escrito, de hecho solo un docente manifiesta como
unica forma de evaluacion el escrito tradicional. Los ocho docentes restantes
manifiestan utilizar el escrito como una forma més de evaluacion nombrando diversas
estrategias utilizadas para evaluar, asi como también tres docentes hacen referencia a
la evaluacion como proceso y que es permanente. Por lo tanto se podria concluir, que si
bien en el nivel del discurso se aceptan diversas estrategias para evaluar, la evaluacion
por competencias esta en construccion porque falta claridad didactica sobre cdmo se

evalla a partir del EpC.
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En relacion al trabajo en equipo o colaborativo, la investigacién demuestra que los
nueve docentes de la muestra lo utilizan como estrategia de ensefianza. Solo cuatro
docentes lo manifiestan de forma explicita en las entrevistas y solo un docente lo
manifiesta en la entrevista y lo presenta en la actividad. Los otros cinco docentes se
deducen de las actividades presentadas que aplican el trabajo en equipo o colaborativo,
por lo que se reitera la dificultad que poseen los docentes de explicitar lo que hacen en
sus précticas de ensefianza. Por otro lado, la investigacion revela, que los docentes
desarrollan competencias para el trabajo interdisciplinario y que éste a pesar de verse
limitado por la falta de espacios de intercambio, tiempo y diferencias de criterios, es el
mas variado. Pero existen instituciones que favorecen el trabajo interdisciplinario, ya
que los docentes que manifiestan mayor comodidad son los que trabajan en dupla o los
que tuvieron alguna experiencia de trabajo en dupla.

Por lo tanto se podria concluir, que existe disposicion de parte de los docentes de que
los estudiantes trabajen en equipo o de forma colaborativa, pero poseen dificultad para
reflexionar sobre sus practicas de ensefianza. Asimismo, como existe voluntad y
disposicion de los docentes de trabajar interdisciplinariamente, se nos genera la
siguiente interrogante ¢qué cambios pueden introducir las instituciones educativas para
promover Y facilitar el trabajo interdisciplinario entre los docentes?¢;como se podrian

incluir espacios para la planificacion y evaluacion de trabajos interdisciplinarios?.

Sobre la reflexion consciente de sus practicas de ensefianza los nueve docentes
manifiestan serlo, aunque la investigacion revela que los docentes tienen dificultad para
explicitar lo que hacen en sus practicas de ensefianza, como cuando debian manifestar las
competencias transversales y especificas trabajadas, cuando debian explicitar cémo
organizan y animan situaciones de aprendizaje para implicar a los estudiantes en sus
aprendizajes y cuando debian explicitar si utilizaban estrategias para promover el trabajo
en equipo o colaborativo entre los estudiantes. A lo largo de la investigacion se reitero la
dificultad de los docentes para manifestar los supuestos epistemologicos gue sustenta sus

practicas de ensefianza.

El hecho de que la utilizacion de estrategias no hayan podido ser explicitadas por la
totalidad de los docentes de la muestra sino como resultado de deduccidn a partir del
andlisis documental, nos genera la interrogante de ¢cuan conscientes son los docentes de

su accién? y por consiguiente ¢cuanto reflexionan sobre sus practicas de ensefianza?.
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Alcances y limitaciones del estudio

Como fue mencionado a lo largo de la investigacion, la eleccion del paradigma
cualitativo para el presente estudio, responde a nuestros intereses y a las decisiones que
hemos tomado, en relacion a las posibilidades para realizarla. Al ser un estudio de casos
multiples, se observa que el alcance de los resultados y conclusiones que derivan de los
mismos, se limitan al ambiente académico en el que se realizo la investigacion y a los
docentes que participaron. No obstante, se podria suponer la posibilidad de encontrar
situaciones semejantes en un conjunto mas amplio de la poblacién objetivo, lo que
significaria que podria llegar a ser representativo de percepciones y practicas que atafie
a los docentes de Historia de EMB en general.

De esta manera, si bien el conjunto de técnicas e instrumentos utilizados nos han
permitido alcanzar los objetivos planteados, cabe la posibilidad de que existan ciertas
limitaciones que impidan alcanzar una comprension mas amplia del fendbmeno
estudiado. En este sentido, se considera que la muestra pudo haber alcanzado un nimero
mayor de docentes, pero se vio limitada por la larga espera de los permisos —tres meses
y medio- para entrar al trabajo de campo, otorgados el 21 de octubre del 2021, teniendo
escaso margen de tiempo para la eleccion de los docentes y realizar las entrevistas. Al
ser a fin de afio el encuentro con los docentes, algunos se negaron a participar,
expresando que estaban cansados como uno de los motivos. Tambien, en cuanto a los
instrumentos utilizados, se considera que ademas de haber utilizado la entrevista y el
andlisis documental, la investigacion se podia haber enriquecido con la observacion de
las practicas de ensefianza, elemento impedido debido al contexto de pandemia por el
virus SARS-CoV-2, desde el afio 2020.

Proyecciones hacia futuras lineas de investigacion

El uso del EpC en los procesos de ensefianza y aprendizaje, supone para los docentes
poner en practica gran cantidad de diversas estrategias de ensefianza. En cierta forma se
advirtio una dificultad para expresar los supuestos epistemoldgicos que respaldan sus
practicas de ensefianza. Por lo cual, seria importante explorar través de nuevos estudios
las diversas estrategias utilizadas por los docentes, para que ayuden a ampliar el

conocimiento didactico de los contenidos disciplinares y transversales de la materia. Y
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seria importante profundizar en el estudio acerca de la reflexion que los docentes

realizan de sus précticas de ensefianza.

Por ultimo pero no menos importante, para una mayor comprension del fenémeno de
estudio, seria muy enriquecedor ampliar las fuentes de colecta de los datos, dando a
conocer la voz de los estudiantes, es decir, ¢cual es la percepcion de los estudiantes

sobre la ensefianza y el aprendizaje a través del EpC en Historia?.
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7-ANnexos

7.1- Anexo 1- Resumen de los conocimientos y practicas del perfil de egreso del
Tramo 3° de Educacion Media Bésica

Conocimientos y practicas
jerarquizadas

Lectura

Modalidades de
lectura (MCRN,
2019a) o
Comportamiento
lector (CES, 2016a)

Contacto con
materiales de la
cultura escrita
(MCRN, 20193a) o
Conocimiento del
sistema de escritura
(CES, 2016a)

Proceso de
comprension lectora
(MCRN, 2019a) o
Comprensién
textual (CES,
2016a)

Lectura de
diferentes textos

(MCRN, 2019a) o

Conocimiento
linguistico y
discursivo (CES,
2016a)

Definicion de los conocimientos y practicas-Tramo 3° Educacion Media
Basica

Lectura silenciosa de textos largos y la autorregula segin sus intereses y
requerimientos académicos.

Lectura en voz alta, con el propdsito de atraer el interés del publico, ajustando la
intensidad de la voz, el tono y las pausas de acuerdo con su intencionalidad y a
las caracteristicas del texto (MCRN, 2019; CES, 2016)

Delimita sus preferencias lectoras: interesandose por textos con tematicas afines
a la bdsqueda de su identidad, el conocimiento del mundo y de los demas.

Accede a material de estudio y recreativo en la biblioteca de la institucién y
virtual.

Conoce obras de diversos autores, épocas Yy culturas, y es capaz de relacionarlas
con otras manifestaciones culturales. (MCRN, 2019; CES, 2016)

Reconoce el tema del texto.
Relaciona informacién local con el tema del texto e integra informacion.

Reconoce intencionalidad de los textos. Deduce informacion a partir del
conocimiento del mundo que posee o a través de blsquedas complementarias de
informacion.

Establece significado a las palabras desconocidas a partir del contexto, de la
morfologia y consultas al diccionario. Establece relaciones entre las lecturas y la
informacion aportada por otras manifestaciones culturales: cine, television,
teatro, videojuegos, entre otros.

Relee el texto de manera superficial o minuciosa segln las demandas de la tarea.
Interactua con el docente y sus pares y consulta otras fuentes.

Expresa sobre lo leido y comparte su interpretacion, argumenta a partir del texto
y de otras lecturas realizadas. Opina sobre el contenido del texto y la forma en
que esta escrito (MCRN, 2019; CES, 2016)

Conoce obras literarias de diferentes autores, épocas y culturas, y relaciona con
otras manifestaciones culturales. ldentifica mondlogos y juegos de palabras en
narraciones, obras de teatro y poesia.

Establece relaciones intertextuales

Reconoce la funcidn que cumplen algunos recursos expositivos: enumeracion,
descripcion, ejemplificacion, reformulacién y definicion.

Reconoce organizadores gréficos de informacion: graficas, cuadros, mapas
conceptuales, infografias.

Planifica estrategias de busqueda de informacidn en Internet y en fuentes
impresas, evallGa su pertinencia con orientacion del docente.

Analiza, organiza, reformula con orientacion del docente y la colaboracidn de sus
pares.

Reconoce argumentos a favor y en contra de una postura Distingue entre
argumentos pertinentes y no pertinentes Identifica expresiones que indican
grados de certeza utilizados para argumentar (MCRN, 2019; CES, 2016)
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Escritura

Alfabetizacion en
informacion
(MCRN, 2019a)

Conocimiento del
sistema de escritura
alfabético (MCRN,
2019a) o
Comportamiento
escrito

(CES, 2016a)

Legibilidad y
edicion (MCRN,
2019a) o

Conocimiento del
sistema de escritura
(CES, 2016a)
Proceso de
produccion escrita
(MCRN, 20193a) o
Produccion textual
(CES, 2016a)

Escritura de
diferentes
textos(MCRN,
2019a) o
Conocimiento
linguistico

y discursivo

(CES, 2016a)

Alfabetizacion en
informacion
(MCRN, 2019a)

Realiza busqueda de informacion en Internet y en fuentes impresas, evalla la
importancia de la informacién seleccionada, con la orientacion del docente
(MCRN, 2019; CES, 2016)

Escribe de acuerdo a la norma ortogréfica aunque haya errores en palabras poco
usadas.

Utiliza diversas estrategias para resolver sus dudas ortograficas: recurre a
familias de palabras, reflexiona sobre la formacion de palabras, blsqueda del
diccionario. Desarrolla el repertorio de uso de las mayusculas y signos de
puntuacion. (MCRN, 2019; CES, 2016)

Utiliza recursos tipograficos, herramientas de revision ortografica y gramatical,
disefio multimedia y organizacién de informacion que le aportan los
procesadores de texto. (MCRN, 2019; CES, 2016)

Planifica, escribe y revisa su produccion de forma auténoma. Determina el
proposito, el destinatario y el género.

Busca y resume informacion en fuentes impresas y digitales, la jerarquiza y
evalla.

Escribe textos coherentes. Utiliza signos de puntuacidn, reiteraciones y palabras
0 expresiones que permiten agregar informacion, ordenarla, marcar relaciones
causa-consecuencia y reformular.

Utiliza sin6nimos, pronombres y supresiones para evitar repeticiones.
Revisa su produccién mientras escribe.

Reescribe atendiendo la coherencia, cohesion, ortografia, Iéxico y registro
empleados. Edita los textos que socializara. (MCRN, 2019; CES, 2016)
Escribe textos narrativos.

Utiliza expresiones y vocabulario adecuados del lenguaje literario. Incluye
secuencias narrativas para desarrollar temas solicitados por las diferentes
disciplinas.

Experimenta con las posibilidades estéticas del lenguaje. Escribe textos
expositivo-explicativos.

Toma apuntes en forma auténoma.

Consulta sus apuntes al momento de estudiar o escribir. Estructura el tema en
parrafos.

Incorpora conceptos disciplinares vinculados a los temas que estudia.

Utiliza la enumeracion, descripcion, ejemplificacion, comparacion, definicion y
reformulaciéon como recursos explicativos.

Procesa y comunica la informacion a través de esquemas, cuadros, gréficas,
mapas conceptuales e infografias.

Escribe textos argumentativos que presentan razones o argumentos pertinentes al
tema, a la situacion y a los interlocutores.

Utiliza contraargumentos.

Escribe argumentaciones con la intencién de intervenir o modificar la realidad.
(MCRN, 2019; CES, 2016)

Utiliza herramientas digitales para organizar y comunicar la informacién en
esquemas, cuadros, gréficas, mapas conceptuales e infografias. Participa de la
escritura colaborativa por medio de soportes digitales con la guia del docente.
(MCRN, 2019; CES, 2016)
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Pensamiento critico

Fuente: Elaboracion personal a partir de los documentos: MCRN (2019a) Desarrollo del pensamiento
cultural y sus mediaciones. Progresiones del aprendizaje y del CES (2016a). Expectativas de logro por

asignatura y por nivel del Ciclo Basico del CES. Se complementd la informacion con los aportes de la

Habilidades de
razonamiento verbal
y anélisis de
argumento

(CES, 20164)

Habilidades de
comprobacion de
hipétesis

(CES, 2016a)

Habilidades de
probabilidad y de
incertidumbre

(CES, 2016a)
Habilidad de toma
de decisiones y

solucién de
problemas

(CES, 2016a)

Evalla (estima el valor de una cosa).

Establece el uso, la meta, de lo que se va a evaluar y el modelo en el cual
apoyarse para juzgar el valor de una cosa.

Realiza juicios de valor
Clarifica razonamientos.
Integrar datos pertinentes de diferentes fuentes.

Brinda argumentos (dar pros y contras sobre las aseveraciones, cotizaciones,
politicas, etcétera).

Compara y contrasta(CES, 2016; Argudin Vazquez, 2006)
Relacionar.

Critica (juzgar los aspectos buenos y malos de una cosa).
Apoya los juicios, demuestra las causas o las razones.
Desarrolla la evidencia

Argumenta (dar razones).

Demuestra y suministra evidencia. (CES, 2016; Argudin Vazquez, 2006)
Determina, razona, crea diferentes alternativas.

Valora de manera cuantitativa y cualitativa resultados de un acontecimiento

Elegir, toma decisiones (CES, 2016; Argudin Vazquez, 2006)

Reconoce y define una situacién problema

Jerarquizar informacion

Disefia un plan de accién y lo sigue de manera reflexiva
Contrasta y generaliza estrategias, soluciones y resultados

Asume consecuencias (CES, 2016; Argudin Vazquez, 2006)

autora Argudin Vazquez, (2006) Educacién basada en competencias.
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7.2- Anexo 2-Consentimiento informado

Consiento mi participacién como informante en el estudio planteado por Ma.
Virginia Martinez, en el marco del Master en Educacion de la Universidad ORT
Uruguay Yy declaro que conozco las condiciones de participacion:

- Laentrevista y las propuestas pedagdgicas servirdn como insumo para
conocer mas sobre el tema a investigar. Sera guardado como evidencia y se
me asegura en todo momento que, tanto mi identidad como la de la
institucién en la que me desempefio, permaneceran resguardadas bajo
estrictas reglas de confidencialidad.

- La participacion en este estudio es voluntaria y puedo decidir
unilateralmente que responder.

- Laentrevista sera grabada

Declaro haber leido y entendido y estoy de acuerdo con participar de este

estudio.
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7.3- Anexo 3- Datos que se le solicita a los liceos para argumentar la

heterogeneidad de la muestra

Liceo(Nombre)/ ubicacion (rural/urbano/suburbano)

Afio de fundacién

Cantidad de turnos
Ciclos/ cantidad de grupos
Cantidad de estudiantes

Cantidad de funcionarios docentes y no docentes

Caracteristicas generales de la zona en donde se encuentra la

institucion.

7.4-Anexo 4- Guion entrevista
1-;Qué fue lo que te motivo a trabajar a con el enfoque por competencias?
2-¢Qué entiendes por competencias?

3-¢Cuales serian los obstaculos y/o facilitadores para trabajar a partir de este enfoque?

¢Por qué?

4- De que forma consideras que este enfoque promueve un cambio en la ensefianza de la

Historia?
5-¢Cuales son las competencias histdricas que considera importante desarrollar?

6- ¢De qué forma plantea situaciones de aprendizaje para que el alumno desarrolle las

competencias?

7-¢Como concibe a la evaluacion en este enfoque por competencias?
8-:,Como atiende a la diversidad de los estudiantes?

9 -¢De qué forma trabajas con tus colegas en el enfoque por competencias?

10-¢De qué forma este enfoque aporta para la mejora de tu practica docente?
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7.5- Anexo 5- Pauta de analisis documental

Pauta de analisis documental
Tema

Grado de C. B. en el que se aplica
Objetivos de la propuesta

Competencias transversales
-lectura

-escritura

-pensamiento critico
Competencias historicas
-Significacion o empatia historica
- Evidencia historica

- Cambio y la continuidad

- Causas y consecuencias

- Dimension ética de la historia
- Relevancia historica

Como se implementd
-Trabajo Escrito
-Trabajo grupal
-Oral

- Virtual

Como se evaluo

Cuales fueron los resultados
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7.6- Anexo 6- Resumen de las actividades interdisciplinarias otorgadas
por los docentes

Docente y nombre
de la actividad

D1 ADDACTINTER
Prueba semestral

Realizacion de un
Kahoot.

D2

D3_ADDACTINTER
ABP

Cambios y
permanencias en la
produccion de vid y
olivos desde la
Antigua Grecia hasta
la actualidad en la
localidad donde se
encuentra el liceo.

Nivel

2°EMB

1°EMB

Descripcion

Actividad interdisciplinaria (Ciencia Fisica,
inglés, Biologia, Sonora, Informética e Historia).

Los estudiantes en grupos de tres deberan
elaborar un Kahoot. EI mismo debe contener tres
preguntas con sus respectivas respuestas —
verdadero o falso o multiple opcién- de cada una
de las asignaturas implicadas, teniendo en cuenta
los temas otorgados por cada docente. Ademas
deberan elegir una imagen representativa de cada
pregunta para su presentacion.

Cada docente realizara la evaluacion de sus
preguntas. EI Kahoot sera jugado en las instancias
de clase.

No entrego propuesta interdisciplinaria.

Trabajo de investigacion realizado a través del
trabajo en dupla entre docentes de Historia y
Geografia del grupo.

Pregunta de investigacion:

¢Cudles son los aspectos productivos de la cultura
griega antigua que se reconocen en la vida actual
en la localidad donde se encuentra el liceo?

¢Qué vamos a observar? Caracteristicas de la
produccién, cambios y permanencias, variables:
tiempo y espacio geografico

Obijetivo general: Describir los aspectos
productivos de la antigua Grecia que se aprecian
en la vida actual en la localidad.

Obijetivos especificos:

1. Identificar las caracteristicas de la
produccién de vid y derivados de la
antigua Grecia y la localidad del liceo

2. ldentificar las caracteristicas de la
produccién olivos y derivados de la
antigua Grecia y la localidad del liceo.
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D4_ADDACTINTER 3°EMB

ABP

Evolucion espacial,
los cambios y
permanencias del
espacio geogréafico de
la localidad

D5 ADDACTINTER 1°EMB

Temas: pinturas
rupestres, primeras
formas de escrituras,
artesania egipcia y
murales
grecoromanos

D6_ADDACTINTER

Los mitos griegos

1°EMB

Metodologia: cualitativa, investigacion
descriptiva.

Trabajo de campo: visita a establecimientos de la
zona. Observacion, registro (escrito, grabacion de
entrevista y fotografia)

Entrevista semiestructurada a abierta. Se llevd
una guia de preguntas.

Trabajo de investigacion realizado a través del
trabajo en dupla entre docentes de Historia y
Geografia del grupo.

El objetivo era trabajar con el espacio geogréfico
de la localidad como fue creciendo vy
modificAndose, hasta llegar a lo que es hoy. El
trabajo se realizd en etapas: primero se plante6 el
proyecto, segundo, se elaboraron las preguntas y
las entrevistas, tercero, se recabaron datos o
imagenes que tuvieran en su familia de distintos
lugares de la localidad, y después debian sacarse
una foto en el mismo lugar para ver el cambio en
ese lugar. La ultima etapa, habia que llevarlo al
papel y finalmente, ellos tenian que hacer un video
resumiendo.

Propuesta interdisciplinaria entre Historia y
Educacion Visual y Plastica

Los estudiantes realizan réplicas de Arte Rupestre
y Antiguo, para luego presentar en exposicion,
para ser exhibida en la institucion y ser
contemplada por los estudiantes, padres y
comunidad.

Trabajo interdisciplinario entre las docentes de
Historia y Educacion Visual y Plastica de
1°EMB con una docente de Historia del Arte de
5° Artistico y la Bibliotecaria.

Intenciones: acercar a los estudiantes al espacio
de biblioteca, generar la interaccion entre
estudiantes de distintos niveles, guiar a los
estudiantes en una basqueda bibliografica
adecuada y fomentar la lectura y la curiosidad.

Habilidades a desarrollar: comunicacionales, el
trabajo colaborativo, la seleccion y uso de la
informacion y la reflexion.
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Contenido: Los Mitos griegos (palabras claves:
cultura, politeismo, dioses, mitologia, mitos,
héroes). Los mitos seleccionados se relacionan
con los siguientes personajes Asterion —
Minotauro-, Pandora, Sisifo, Eco y Narciso,
Dédalo e Icaro.

Instrumentacién: la actividad consistio en que
los estudiantes de primero concurran a la
biblioteca a presenciar una charla sobre el tema
con presentacion y explicacion del trabajo
practico de 5° Artistico. Se les incentiva a los
estudiantes de 1°EMB a buscar informacién
sobre el tema y los conceptos que les hayan
interesados. Como producto final en la clase de
Educacion Visual y Plastica debieron plasmar en
una imagen o secuencia ilustrada, con las
técnicas trabajadas en clase, el mito trabajado en
la charla con quinto artistico.

D7 _ADDACTINTER 1°EMB  Asignaturas involucradas: Idioma Espafiol,
Informatica, Inglés e Historia.

Una historia antes de Desafio planteado a los estudiantes: rastrear,

mi..... conocer, indagar, investigar la historia de su
familia

Distintas fases: recoleccidn y analisis de
documentos, entrevistas, lineas de tiempo con los
sucesos familiares y su vinculacion con
acontecimientos historicos-culturales.

Producto final: un video que represente lo
investigado.

D8 ADDACTINTER 1°EMB  Trabajo interdisciplinario entre Historia y
Educacion Visual y Plastica.
Construyendo nuestra

Identidad

Etapas:

1- Relacionada con la Historia: intentar
investigar sobre la persona que
recientemente se eligio para llamar con
su nombre al centro educativo. A partir
de la recopilacion de datos, testimonios,
entrevistas, fotografias y toda fuente que
permita conocer mas de cerca a la figura
de esa persona que ha sido tan
significativa para la comunidad liceal.
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2- Relacionada con Educacion Visual y
Plastica: elaborar una bandera, que
constituya un elemento simbdlico e
identitario de toda la comunidad
educativa, incorporando al mismo
tiempo la figura de esa persona.

3- Generar un espacio de difusion virtual a
través de las redes utilizadas por la
institucion y la elaboracion de material
informativo a través de una cartelera
liceal para que el resto de los estudiantes,
tomen contacto con la informacion.

Entre los objetivos del proyecto se destaca
Promover entre los estudiantes el acercamiento a
la tarea de investigacion en Historia; convertir a
los estudiantes en protagonistas de su propio
aprendizaje a partir del acercamiento al trabajo
con fuentes y en particular con fuentes orales;
estimular el trabajo colaborativo entre estudiantes
y la creatividad; generar un espacio de encuentro
e intercambio entre docentes, estudiantes,
funcionarios, padres y deméas miembros de la
comunidad educativa para promover el vinculo
intergeneracional.

D9 ADDACTINTER 3°EMB  Trabajo interdisciplinario en dupla entre
Literatura e Historia

Representacion Obijetivo final: representar a fin de afio “Los

teatral de “Los muertos” de Florencio Sanchez.

muertos” de Instrumentacion: Literatura analizaba toda la
unidad teatro y en Historia la sociedad del 900, el
rol de la mujer, la sociedad conservadora, el
divorcio, el alcoholismo.

Florencio Sanchez

Elaboracion del vestuario, la escenografia,
folletos que ubiquen a la obra en el espacio-
tiempo y posters que brinden informacion sobre
las distintas problematicas.

Fuente: Elaboracion personal a partir de las actividades interdisciplinarias
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