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RESUMEN DEL PROYECTO

Concepciones de practica pedagoégica de las estudiantes de VIl semestre
de licenciatura en pedagogia infantil.

Para este proyecto se tuvieron en cuenta dos grandes fundamentos teoricos:
concepciones y practicas pedagogicas. Desde el primero se explica qué es una
concepcion y la evolucién que ha tenido este concepto desde la construccion
del conocimiento: individual y social. Referenciando como el individuo participa
de manera individual y social, en la adquisiciébn de sus propias concepciones
sobre el mundo que lo rodea. Ademas hay diferentes enfoques que lo
complementa como: la metacognicion, la teoria de la mente, las creencias
epistemoldgicas, el fenomenografico y las teorias implicitas y explicitas. De
todos estos enfoques en esta investigacibn se acoge el de las teorias
implicitas, las cuales son importantes ya que evidencian el proceso de
construccion de las comprensiones que se tienen las estudiantes del mundo
desde los discursos y las actuaciones.

Y desde el segundo, se explican las practicas pedagdgicas como acciones que
el maestro realiza dentro del aula y la relacion que existe entre la practica y la
teoria. De estas actuaciones a través de la historia se han construidos varias
concepciones, las cuales fueron nombradas en el primer péarrafo. La artesanal o
concepcion tradicional-oficio, la normalizadora-disciplinadora, la academicista,
la técnico academicista, la humanista, y la hermenéutico reflexivo. Ademas se
expone la forma como se entienden las practicas pedagdgicas en el curriculo
de Pedagogia Infantil. La cual se comprende desde cuatro ejes que constituyen
y articulan los diferentes procesos de la formaciéon de la futura licenciada en
Pedagogia infantil: el primer eje referido a la identidad, el segundo a el saber, el
tercero al quehacer y el Ultimo a la reflexion.

En este apartado de las practicas pedagégicas también se vinculan las
dimensiones de la formacién docente: disciplinar, procedimental, estratégica y
ético- politica. Las cuales apuntan a que el docente articule todas estas en su
guehacer.

La metodologia implementada en esta investigacion es cualitativa de corte
interpretativo, para la cual se utilizaron dos instrumentos, la entrevista
semiestructurada y la observacion no participante, estos se aplicaron en cinco
estudiantes de VIII semestre, las cuales realizaron su practica pedagogica en la
institucion educativa Ciudad Boquia, ubicado en el barrio “Parque industrial” en
la ciudad de Pereira.



Los instrumentos mencionados anteriormente, arrojaron resultados que
permitieron identificar el discurso y quehacer de las estudiantes, los cuales
fueron contrastados con la teoria para poder describir qué concepciones
caracterizaban a estas estudiantes.

Al realizar el andlisis del discurso y el quehacer de las estudiantes se llego a la
conclusibn de que se encuentran en dos concepciones la humanista y la
técnico academicista, porque piensa y actiuan de acuerdo a lo establecido por
otras personas y porque quieren cambiar la sociedad desde la ensefanza que
les brinden a sus estudiantes. Es decir, su concepcion es implicita, debido a
que su discurso y su quehacer esta aislado de la formacién que estan
adquiriendo en la Universidad Tecnol6gica como futuras Licenciadas en
Pedagogia Infantil. Su concepciéon se encuentra arraigada a las creencias y
representaciones que adoptan en la interaccion con los miembros de la
sociedad.
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INTRODUCCION

Vivimos en un tiempo donde la formacién de los futuros maestro se fundamenta
en un modelo soscioconstructivista, el cual permite que el estudiante sea activo
en su proceso de aprendizaje, lo cual le facilita construir su propio
conocimiento; este modelo resulta muy claro a nivel teérico, pero se
encuentran grandes dificultades a la hora de llevarlo a la practica. Por eso, los
profesores en formacion, en sus practicas pedagogicas reflejan diversos
enfoques de formacion tales como: practico —artesanal u oficio, normalizadora-
disciplinadora, academicista, técnico-academicista, personalista 0 humanista y
hermenéutico- reflexivo; con base en estos se analizaron y se describieron las
concepciones, de la practica pedagdgica de las estudiantes de VIII semestre de
licenciatura en pedagogia infantil de la Universidad Tecnologica de Pereira.

Para esto se tuvieron en cuenta dos grandes fundamentos tedricos:
concepciones y practicas pedagogicas. Desde el primero se explica qué es una
concepcion y la evolucion que ha tenido este concepto desde la construccién
del conocimiento: individual y social. Referenciando como el individuo participa
de manera individual y social, en la adquisicion de sus propias concepciones
sobre el mundo que lo rodea. Ademéas hay diferentes enfoques que lo
complementa como: la metacognicion, la teoria de la mente, las creencias
epistemoldgicas, el fenomenografico y las teorias implicitas y explicitas. De
todo estos enfoques en esta investigacion se acoge el de las teorias implicitas,
las cuales son importantes ya que evidencian el proceso de construccion de las
comprensiones que se tienen las estudiantes del mundo desde los discursos y
las actuaciones.

Y desde el segundo, se explican las practicas pedagdgicas como acciones que
el maestro realiza dentro del aula y la relacion que existe entre la practica y la
teoria. De estas actuaciones a través de la historia se han construidos varias
concepciones, las cuales fueron nombradas en el primer péarrafo. La artesanal o
concepcidn tradicional-oficio, la normalizadora-disciplinadora, la academicista,
la técnico academicista, la humanista, y la hermenéutico reflexivo. Ademas se
expone la forma como se entienden las practicas pedagogicas en el curriculo
de Pedagogia Infantil. La cual se comprende desde cuatro ejes que constituyen
y articulan los diferentes procesos de la formacion de la futura licenciada en
Pedagogia infantil: el primer eje referido a la identidad, el segundo a el saber, el
tercero al qguehacer y el Ultimo a la reflexion.

En este apartado de las practicas pedagodgicas también se vinculan las
dimensiones de la formacion docente: disciplinar, procedimental, estratégica y
ético- politica. Las cuales apuntan a que el docente articule todas estas en su
quehacer.
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La metodologia implementada en esta investigacion es cualitativa de corte
interpretativo, para la cual se utilizaron dos instrumentos, la entrevista
semiestructurada y la observacion no participante, estos se aplicaron en cinco
estudiantes de VIII semestre, las cuales realizaron su practica pedagdgica en la
institucion educativa Ciudad Boquia, ubicado en el barrio “Parque industrial” en
la ciudad de Pereira.

Los instrumentos mencionados anteriormente, arrojaron resultados que
permitieron identificar el discurso y quehacer de las estudiantes, los cuales
fueron contrastados con la teoria para poder describir qué concepciones
caracterizaban a estas estudiantes.

Al realizar el analisis del discurso y el quehacer de las estudiantes se lleg6 a la
conclusién de que se encuentran en dos concepciones la humanista y la
técnico academicista, porgue piensa y actian de acuerdo a lo establecido por
otras personas y porque quieren cambiar la sociedad desde la ensefianza que
les brinden a sus estudiantes. Es decir, su concepcién es implicita, debido a
que su discurso y su quehacer esta aislado de la formacion que estan
adquiriendo en la Universidad Tecnolégica como futuras Licenciadas en
Pedagogia Infantil. Su concepcion se encuentra arraigada a las creencias y
representaciones que adoptan en la interaccibn con los miembros de la
sociedad.
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1. JUSTIFICACION:

La educacion es considerada como uno de los escenarios privilegiados de
transformacion social. A través de ella se forman los nifios, nifias y jovenes de
una sociedad, introduciéndolos de esta manera en la cultura de la cual hacen
parte ya sea para perpetuarla o para transformarla. Ahora bien, en este
proceso uno de los actores centrales es el maestro, quien da su impronta al
tipo de formacion que imparte. Por ello, la formacién de estos profesionales
adquiere gran relevancia en cualquier sociedad.

Especificamente en el programa de formacion de profesores de Licenciatura en
Pedagogia infantil se ha planteado la formacién desde la articulacion de siete
nacleos, estos son: didactica, pedagogia, investigacion, artes, practica,
lenguaje y psicologia, que permiten tener una vision integral de lo que es ser
docentes y las implicaciones sociales de éste rol.

Esta formacion pretende transformar las concepciones de ser docentes y de
manera concreta de lo que es e implica la practica pedagdgica, entendida como
el quehacer mismo que articula todas las acciones educativas del docente. Por
ello hay un fuerte énfasis en el nucleo de practicas, como escenario de puesta
en escena y reflexion sobre la ensefianza.

Sin embargo, los diversos nucleos y la practica misma, no garantizan per se,
gue esta concepciones cambien, debido a que éstas han sido construidas
durante muchos afos en la experiencia que han tenido como estudiantes o en
la observacion de otros maestros. Practicas tradicionales, centradas en los
objetivos o en los contenidos, que han demostrado algin nivel de efectividad
para la actuacion de los docentes.

En este contexto se hace necesario indagar cuéles son las concepciones sobre
practica pedagoégica que han ido construyendo las estudiantes de VIII
semestre, como una forma no sélo de visibilizarlas, sino de comprenderlas en
si mismas y en el contexto de la formacion recibida. Reconocer que tanto el
proceso de formacion de la licenciatura transforma o no dichas concepciones
puede ser el insumo para repensar la propuesta formativa y especificamente la
estructura y el sentido de la practica.

Una investigacion de este tipo también permitira dar cuenta que las
concepciones no sufren cambios radicales en un momento dado, sino que son
procesos paulatinos de transformacion que requieren de constantes
reacomodaciones en la manera de pensar la ensefianza, el aprendizaje, el
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contexto y el rol socio-politico de las practicas pedagdgicas. Recomendaciones
gue solo seran posibles desde procesos reflexivos sobre el quehacer mismo.
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2. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA:

La educacion transforma la sociedad a partir de las intervenciones pedagogicas
presentes en el proceso de ensefianza y aprendizaje, en dicho proceso se
adquieren los conocimientos y experiencias que permiten la formacion de
sujetos integros y autonomos capaces de resolver las diferentes situaciones
gue se les presente en la vida cotidiana.

Desde esta perspectiva la sociedad requiere de docentes competentes, con
habilidades, actitudes y sobre todo profesionales integros comprometidos con
su labor, todas estas caracteristicas se adquieren durante el procesos de
formacion docente que implica la adquisicion de experiencias en los diferentes
escenarios pedagogicos, donde se pone en juego la teoria y la practica.

En este contexto, el programa de licenciatura en pedagogia infantil de la
Universidad Tecnolégica de Pereira ofrece a sus estudiantes, un nucleo de
formacion dedicado al ejercicio practica: “Practica Pedagodgica’, que es
sustentada en pedagogia y didactica, donde el estudiante desarrolla
competencias desde el ser, el saber y el saber hacer, para que apropie
conocimientos y herramientas necesarias para el ejercicio profesional.

Este proceso de formacion que tiene como uno de sus propositos transformar
las practicas pedagdgicas en los diferentes contextos educativos, lo cual
implica hacer uso de sus conocimientos tedricos y de sus experiencias para
promover los cambios significativos en los procesos de ensefianza y
aprendizaje.

Para lograr estos cambios, el estudiante debe reflexionar sobre sus
intervenciones pedagdgicas: metodologias, estrategias, modelos y estilos de
ensefianza, en pocas palabras, el estudiante debe reflexionar sobre el sentido
de ser docente. Desde esta perspectiva, se supone que la practica pedagdégica
le permitird al estudiante ejercer el rol de maestro y hacer evidente sus
avances en cuanto a las concepciones sobre lo que implica la complejidad de
la practica pedagdgica.

Sin embargo, este supuesto es interrogado cuando, a puertas de finalizar el
proceso de formacion, en muchos de los estudiantes, se ven actuaciones
tradicionales propias de docentes formados hace muchos afos o sin formacion
como docentes, aun cuando se hace énfasis en el modelo pedagdgico
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constructivista, por lo tanto es conveniente reflexionar si el proceso de
formacion ha cambiado la forma como se realiza la transposicion didactica o si
se continua impartiendo los conocimientos basandose en el modelo tradicional.
Partiendo de esta problematica surgen algunos interrogantes como: ¢ Qué pasa
durante su proceso de formacion? ¢ Por qué priman modelos tradicionales en la
manera de ver al estudiante, en la manera de relacionarse con los contenidos?
¢, Como se piensa el estudiante como profesor? En definitiva, ¢ como concibe su
practica pedagogica?

Estos interrogantes han sido formulados por otros investigadores, que se
cuestionan por qué, los procesos de formacion, no siempre logran transformar
las concepciones.

Estas investigaciones son las siguientes:

e Barrero R. F y Mejia V. B; (2005). “La interpretacion de las practicas
pedagdgicas de una docente de matematicas”. El planteamiento del
problema gira alrededor de la labor del docente en su accidon pedagogica, por
lo tanto surgen inquietudes sobre su ejercicio. Una de ella es si el docente
debe responder a un modelo pedagdgico o su practica esta influenciada por
sus creencias, historia social y académica. En este contexto surgen las
siguientes preguntas ¢Cudles son los patrones que caracterizan los modelos
pedagdgicos, los estilos y las creencias de los docentes de matematicas?
¢, Cuales son las interacciones pedagdgicas que se generan entre docente y
alumno?

La investigacion tiene como objetivo general describir los patrones
pedagogicos, modelos, estilos, creencias y las interacciones maestro-alumno.
El marco tedrico gira alrededor de: educacion, etnografia, y practica. La
metodologia utilizada es de caracter cualitativo micro-etnografico, cuyos
instrumentos fueron: Observacion participante a través de los diarios de campo
y entrevistas semiestructuradas con preguntas abiertas.

El analisis de los resultados permitié concluir que los modelos pedagdogicos no
son suficientes para explicar la practica pedagogica.

Al flexibilizar los modelos y hacer consiente la complejidad de la préactica
pedagogica, el estudio propone que los docentes sean investigadores de sus
propias practicas. Ademas sugiere que los cambios actuales que orientan la
educacién superior, deben hacer presencia en el momento de interactuar en el
aula de clase, exigiendo menos presencialidad, para favorecer otro tipo de
interaccién que conlleve a comprender este nuevo contexto.

e Beltran, y Quijano Hernandez, de la Universidad Industrial de
Santander, y Villamizar de la Universidad Pontificia Bolivariana (2008);
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“Las Concepciones y Practicas Pedagogicas de los profesores que
enseflan ciencias naturales y ciencias humanas en programas de
ingenieras de dos universidades colombianas”. Su pregunta de
investigacion es: ¢Qué Concepciones Pedagogicas subyacen en las Practicas
de los profesores que ensefian asignaturas de Ciencias Naturales y Ciencias
Humanas en programas de Ingenieras de dos Universidades Colombianas?

El area problematica en la que se basaron para llevar a cabo su investigacion,
consiste, en buscar siempre las relaciones interdisciplinarias entre las Ciencias
Naturales y las Ciencias humanas para que los estudiantes se den cuenta de la
interconexién que hay entre las dos. Como objetivo general se plantearon
identificar las concepciones de los profesores que ensefian las asignaturas de
Ciencias Naturales y Ciencias Humanas en los programas de Ingenieria de una
Universidad publica y una Universidad privada.

En el marco tedrico explican las concepciones y las practicas pedagogicas
como un hecho relevante de investigacion para descubrir, explicar y
comprender lo que sucede en la dinamica de ensefianza y aprendizaje en el
aula y otros entornos determinados para tal fin. Ademas las practicas
contribuyen a relaciones complejas e inter-disciplinarias. Finalmente expone
que lo fundamental de una concepcion de practica pedagdgica es la posibilidad
de articular o de interrelacionar las competencias cognitivas y las
consecuencias socio-afectivas.

Esta investigacion es de caracter cualitativo, la metodologia que se utilizé para
llevar a cabo esta investigacion es de tipo descriptiva, dado a que se busca
conocer la situacién y los comportamientos predominantes dentro del quehacer
educativo de dos universidades.

Las conclusiones dejan en evidencia que los profesores no son conscientes de
sus concepciones y que la relacidbn entre su pensamiento y su accidon no
guarda coherencia, por lo tanto es necesario que las instituciones de formacion
se guien por las creencias y por las concepciones de los docentes sobre el
objeto de su disciplina, sus percepciones acerca los estudiantes y sus saberes
previos acerca de los estilos de aprendizaje, expresando asi la pertinencia de
disefiar programas de formacion docente que estén orientados a la reflexion de
los profesores sobre su practica pedagodgica. De la misma manera, la
investigacion observd que las experiencias educativas previas de los docentes,
inciden en sus practicas posteriores y por lo tanto, es necesario rescatar la
importancia de la formacion pedagogica de los docentes, en los distintos
niveles educativos.

e Moreno (2006), “Concepciones de practica pedagogica, Universidad
Pedagégica Nacional”, La investigacion pretendié comprobar y clarificar el
significado de concepcidn de practica educativa en el proceso de formacion del
profesorado de ciencias sociales. El planteamiento del problema se basa en
que los maestros y estudiantes no justifican sus falencias educativas tal y como
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son vividas en los contextos reales. Su objetivo fue identificar las concepciones
de practica pedagogica que tienen los practicantes, los profesores tutores y a
su vez la capacidad que tienen para generar procesos reflexivos de
autorregulacion y optimizacion de la labor docente. Tomando como topicos del
marco tedrico: concepciones, teorias implicitas y practicas pedagogicas

La metodologia usada en la investigacion fue de caracter -cualitativo,
exploratoria y transversal. Los instrumentos utilizados son la encuesta, la
entrevista, las reflexiones escritas por los practicantes, observaciones en el
aula y materiales escritos que guian el aspecto pedagdgico.

Los resultados evidenciaron que dentro de los procesos de formacion, las
concepciones, representaciones y creencias que tienen los coordinadores,
maestros titulares y alumnos de la Universidad Pedagogica Nacional sobre la
ensefianza, el aprendizaje, el ser profesor y la practica, son aspectos
inconscientes (implicitos) que afectan la actuacion de las personas, por lo
tanto muchas de las propuestas de innovacion no logran ser interiorizadas por
los educadores en formacién, por su resistencia al cambio.

Se estableci6 que en las practicas pedagogicas de los estudiantes
universitarios inciden, en mayor medida, los modelos de ensefianza de sus
profesores de educacion basica que los de la universidad.

Por ultimo se concluye que en los actores involucrados en la practica coexisten
varios modelos pedagogicos, a veces contradictorios.

A nivel local encontramos las siguientes investigaciones:

e Carmona D. N y Vélez Z. C; (2006). “Caracterizacion de las practicas
pedagogicas de los estudiantes de VIII semestre del programa
licenciatura de pedagogia infantil de la Universidad Tecnoldgica de
Pereira en la institucién educativa San Nicolas a partir de las
concepciones de modelos pedagdgicos”.

Dicha investigacion pretende indagar como los estudiantes de VIII semestre
abordan el trabajo docente en su practica pedagodgica, de tal manera que se
evidencien los saberes adquiridos en el transcurso de la licenciatura por medio
de la relaciébn tedrico practica. Por tanto se plantea la pregunta de
investigacion ¢Cuales son las caracteristicas de las practicas pedagogicas de
los estudiantes de VIl semestre de Licenciatura en pedagogia Infantil de la
Universidad Tecnolégica de Pereira en la Institucion Educativa San Nicolas, a
partir de las concepciones de modelos pedagdgicos?

Tiene como objetivo general caracterizar las practicas pedagégicas de los
estudiantes de VIII semestre de Licenciatura en Pedagogia Infantii de la
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Universidad Tecnolégica de Pereira en la Institucion Educativa San Nicolas,
para comprenderla e interpretarlas a la luz de los modelos pedagdgicos.

Segun estas autoras, el contexto de las practicas pedagdgicas como objeto de
su investigacion es un fenomeno social donde hay un encuentro entre los
futuros maestros y los nifios, de relaciones intersubjetivas, como escenario
donde se relunen varias significaciones que las personas le atribuyen a sus
propias experiencias educativas y que conforman un universo simbdlico que
pretenden interpretar bajo las concepciones de los modelos pedagdgicos.

Este estudio es de tipo cualitativo etnografico, de carécter descriptivo, y
pretende dar significado a las motivaciones, intenciones, expectativas que las
maestras en formacién dan a sus acciones en el acto educativo teniendo como
referencia los modelos pedagdgicos.

La investigacion concluye que las practicas pedagoégicas son un puente de
conflictos intelectuales y actitudinales en los maestros, pues aunque desde las
aulas se imparten conocimientos, herramientas y estrategias de nuevas formas
de aprendizaje y de trabajo con los nifios, aun se continlan observando en el
campo aplicado acciones pedagogicas poco favorecedoras de la innovacion y
del cambio en la forma de ensefiar. Hay huellas en la tradicién de la ensefianza
que aunque no se pueden calificar de “malas” son dificiles de desaparecer o de
modificarse.

Dicha investigacion permite al docente pensar, autoevaluarse y hacer visible
las concepciones, a partir de su formacion teniendo en cuenta las creencias y
los imaginarios de lo que significa desempenar la labor docente entrelazando lo
tedrico y lo pedagdgico en una elaboracién constructivista, sin dejar de lado los
criterios de convivencia en el aula.

Este breve recorrido demuestra que el problema planteado en esta
investigacién es de interés para la comunidad académica y educativa, y que
sus hallazgos podran contribuir a comprender las concepciones y a repensar
las propuestas de formacién para su transformacion.

De manera concreta esta investigacion, indagara y analizara las concepciones
las diferentes concepciones que los estudiantes de VIII semestre de
Licenciatura en Pedagogia Infantil de la Universidad Tecnoldgica de Pereira
tienen acerca de las practicas pedagogicas, desde la siguiente pregunta de
investigacién: ¢Qué concepciones de practica pedagobgica tenian los
estudiantes de VIII semestre de la Licenciatura en pedagogia infantil de la
Universidad Tecnoldgica de Pereira?
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3. OBJETIVOS

3.1 OBJETIVO GENERAL

Describir las concepciones de préactica pedagogica de los estudiantes de
VIIl semestre de la Licenciatura en pedagogia infantil de la Universidad
Tecnologica de Pereira.

3.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

Identificar desde los discursos las concepciones de practica pedagodgica
de los estudiantes de VIII semestre.

Identificar desde las actuaciones, las concepciones de practica
pedagogica de los estudiantes de VIII semestre.

Caracterizar las concepciones de practica pedagdgica desde los
discursos de las estudiantes de VIII semestre.

Caracterizar las concepciones de practica pedagogica desde las
actuaciones de las estudiantes de VIII semestre.

Contrastar las concepciones de practica pedagogica presentes en los
discursos y actuaciones de las estudiantes de VIII semestre.
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4. MARCO TEORICO

El proyecto de investigacion “Concepciones de Practica Pedagdgica de las y
los estudiantes de la Licenciatura en Pedagogia Infantil de la Universidad
Tecnologica de Pereira”, hace parte del macro-proyecto denominado:
“‘Evolucion de las concepciones de practica pedagdgica de estudiantes de
Licenciaturas de la Universidad Tecnoldogica de Pereira” de las profesoras
Lanza, Arbeladez y Henao (2010).

Este proyecto tiene como proposito comprender las transformaciones en las
concepciones de Practica Pedagodgica de las estudiantes de diferentes
semestres de la licenciatura en pedagogia infantil. Para lograr este proposito se
abordan a nivel conceptual basicamente dos topicos: En primer lugar se
abordan las concepciones, iniciando con la sustentacion de la perspectiva
constructivista, los tipos de enfoques para investigar en concepciones, la
especificacion del enfoque de las teorias implicitas y explicitas, y la
metodologia de investigacion empleada para investigar en concepciones,
teniendo en cuenta los discursos y los quehaceres de los docentes en
formacion.

En segundo lugar, se abordan las Practicas Pedagodgicas que tiene como
elementos de analisis: La relacion existente entre la teoria y la préactica, la
contextualizacidon de las practicas pedagodgicas, las practicas establecidas en el
curriculo de la Licenciatura en Pedagogia Infantil, las dimensiones de Practica
Pedagogica contempladas en el curriculo de la Licenciatura en Pedagogia
Infantil: Disciplinar, estratégica, procedimental y ético- politico; la Practica
Pedagogica de los semestres IV a IX, teniendo en cuenta la descripcion, los
propasitos y los ejes de cada una de ellas.

4.1CONCEPCIONES

4.1.1Construccién del conocimiento.

El supuesto fundamental que direcciona este apartado es la concepcion
constructivista, desde la cual se concibe que el conocimiento que los sujetos
tienen del entorno y los fendmenos que lo rodean, es una construccion
individual, social o ambas, segun el enfoque desde el que se aborde dicho
proceso de construccion.

Desde esta perspectiva se entiende que las concepciones son precisamente

estas formas de comprension de la realidad que los sujetos han ido
construyendo a través del tiempo, en diversas experiencias fisicas y sociales.
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Sin embargo se presentan basicamente dos posturas teoricas frente al énfasis
que se da a este proceso de construccion, de un lado una perspectiva que
hace énfasis en lo social y una cuyo énfasis estan en las interacciones
sociales.

En este sentido Pozo (2006)' , hace mencién a dos grandes lineas
explicativas, la individual y la social, planteadas respectivamente por Piaget y
Vigostky.

En primera linea se encuentran la, los planteamientos Piagetianos. (1974)2.
Esta postura, hace referencia al conocimiento como un proceso de
construccion de lo real, desde la interaccion individual, entre el sujeto y el
objeto. Desde esta perspectiva el conocimiento es fruto de la actividad
elaborada del ser humano, dependiente de tres factores: la maduracion, la
experimentacion fisica y la interaccion social Estos factores se desarrollan por
las llamadas invariantes funcionales: la adaptacion, que incluyen el equilibrio,
desequilibrio, asimilacion y acomodacion.

Por tanto, el principio adaptativo es el principal instrumento con que cuenta el
sujeto para construir su conocimiento. La razén de ello, es que la adaptacion es
la fuerza que impulsa al sujeto a reajustar y a cambiar sus estructuras mentales
en su interaccion con el medio.

A su vez, Piaget (1974)°, reconoce que uno de los principales factores en la
construccion del conocimiento, es la maduracion, en cuanto a la estructura
mental y cognitiva del individuo, como un proceso natural que no esta sujeto a
una interaccion constante con el contexto que lo rodea. Respecto a la
experimentacion, Piaget plantea que el conocimiento es individual y se basa en
la interaccién activa con el medio y el descubrimiento de nociones, posibilitado
por su nivel evolutivo. Respecto a la interaccion social, se entiende como todas
aquellas interacciones con los demas que permiten la construccion de
conocimientos sociales.

En contraste con esta idea de que el conocimiento se construye a partir de un
proceso mental, por medio de la interaccion del individuo con su entorno, se
encuentra la perspectiva de la construccion colectiva del conocimiento de

! Pozo, Juan Ignacio.(2006) Las teorias implicitas una nueva aproximacion al conocimiento cotidiano.
Madrid Espafia, 2006, pag. 42.

2 Piaget, J. (1974).Adaptacion vitale et psychologie de intellence.Selection organique et p
henocopie.Paris, Hermann. Pagina

* |bid., pag 38
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Vygostky (1978)* que explica como a medida que el individuo interacttia con el
medio social, construira su propio conocimiento, ya que el conocimiento no sélo
tiene origen en la interaccion, sino que es compartido por los grupos sociales,
con el fin de proporcionar a sus miembros ideas, palabras, y conceptos que le
den sentido al mundo que los rodea.

En la teoria de vygotsky es fundamental la idea de que la participacion infantil
en actividades culturales, bajo la guia de comparfieros mas capaces, permite al
nifio interiorizar los instrumentos necesarios para pensar y acercarse a la
resolucion del problema de un modo mas maduro que pondria en practica si
actuara por si solo. Lo que el nifio interioriza es lo que, previamente, ha
realizado en el contexto social. La creacion cultural canaliza las destrezas de
cada generacion; asi, el desarrollo individual esta mediatizado por la
interacciébn con otras personas mas habiles en el uso de los instrumentos
culturales.

Vogotsky aport6 el concepto de la zona de desarrollo proximo de acuerdo con
el cual el desarrollo infantil evoluciona a través de la participacion del nifio en
actividades ligeramente distantes de sus competencias (en su zona de
desarrollo préximo), con la ayuda de adultos o nifios mas habiles. Los procesos
cognitivos aparecen primero en el plano social; estos procesos compartidos
son interiorizados, transformados, para constituir el plano individual.

Dicho de otro modo, se puede plantear, que por medio de la construccién del
conocimiento se construyen teorias implicitas como  representaciones
mentales y formas de interpretar intrinsecamente las experiencias vividas.

4.1.2 Qué son concepciones, como ha evolucionado el concepto.

Las concepciones son el producto de un proceso de construccién social e
individual que realizan los seres humanos a lo largo de su vida. Estas son
consideradas como creencias que se tienen sobre la realidad, gracias a la
interaccién con otros, las cuales pueden ser modificadas de acuerdo a las
vivencias y conocimientos que cada persona construye.

Las concepciones se elaboran a partir de toda la informacion percibida del
entorno, las cuales son codificadas, organizadas y categorizadas, conformando
un todo coherente, puesto que estas son verdaderas para la persona que las

4 VIGOSTKY, L.S. (1978). La mente en la sociedad: el desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores
.Cambridge, Mass Harvard University Press. (Tard. Barcelona 1978). Pag. 54.
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construye y no necesita que la sociedad las valide porque es una construccion
personal, y por tanto resultan arraigadas y dificiles de transformar.

Segn Juan Ignacio Pozo®(2006), las concepciones a lo largo de la historia se
han entendido de diversas maneras, inicialmente se decia que era la forma
como cada persona veia una situacion, luego se dijo que era un conjunto de
representaciones acerca de los estados, contenidos y procesos mentales que
las personas experimentan privadamente y que estan en la base de su
conducta e interaccibn social, después se argumentd que eran
representaciones que poseen las personas acerca de la naturaleza y la
adquisicién del conocimiento, posteriormente se afirma que son experiencias
gue se definen a partir de la relacién interna con las situaciones del mundo que
brindan aprendizaje. Y finalmente se argumenta que son teorias implicitas
donde asumen que las concepciones son representaciones complejas que
muestran diferentes aspectos segun la mirada y el tipo de indagacién que se
realice del medio social.

Para Giordan y de Vecchi® (1995) el concepto sobre las concepciones ha
evolucionado bastante ya que se ha pasado de una estructura intuitiva e
imprecisa, a un concepto didactico, como teorias implicitas que el individuo
puede ir modificando a medida que pasa el tiempo con la apropiacion de
conocimientos en la vivencia de nuevas situaciones.

“Nada hay mas habitual en nuestra vida diaria que hacer uso de nuestras
concepciones sobre el mundo” (Rodrigo, Rodriguez y Marrero '1993). Con este
argumento podemos evidenciar que cada persona al enfrentar una situacion,
utiliza las concepciones que ha construido en su entorno social. Para producir
creencias, es fundamental contar con un contexto de relacion interpersonal
porque por medio de esta relacion es que se construye y se modifican las
teorias implicitas.

Las concepciones se originan desde tres campos, como lo plantea Pozo citado
por Gallego y Peréz (1999)%, el perceptual, el cultural y el escolar. El primero de
ellos es en donde surgen las percepciones y sensaciones para dar sentido a
las actividades cotidianas que realiza cada persona; el segundo se refiere a las
concepciones que se construyen en la relacion del individuo con el entorno

> POZ0, José Ignacio y cols. (2006). Nuevas formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje. 2. Enfoques
en el estudio de las concepciones aprendizaje y ensefianza. P4g 34

6 GIORDAN, André VECCHIO, Gérard de (1995). Los origenes del saber. De las

concepciones personales a los conceptos cientificos. Diada: Sevilla. p.111

7 RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando y MARRERO, Javier (1993). Las teorias

implicitas. Madrid: Visor. p.33.

8 GALLEGO, Rémulo. PEREZ, Royman. El problema del cambio en las concepciones epistemolégicas,
pedagadgicas y didacticas. Primera edicion. Santa Fe de Bogota D.C: editorial “ARFO” Ltda, 1999. p. 62
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social y cultural. Y el tercero son aquellas concepciones trabajadas de manera
formal.

En la construccion del conocimiento, se ponen en juego las concepciones que
tiene cada persona frente a todo lo que le rodea, ya que estas conservan un
conjunto de saberes, incluso practicos que hacen posible la sistematizacion de
conocimientos por su caracter dindmico, operativo e instrumental, ya que en la
satisfaccion de sus necesidades basicas, el hombre cuenta con la cultura y la
sociedad para desempefiar sus tareas y oficios; desde la préctica pedagdgica el
docente construye sus propias teorias cuando analiza su quehacer . Las cuales
son discutidas durante la reflexion, para revaluarlas, replantearlas o validarlas.
Estas teorias se van convirtiendo en una especie de “estilo de pensamiento
dominante” ° (Fleck, L 1986). Las cuales se reconstruyen a medida que
adquiere mas experiencias.

4.1.3. Tipos de enfoques para investigar en concepciones.

Como se ha visto en los apartados anteriores, las concepciones tienen diversas
maneras de entenderse. Para comprenderlas, es necesario analizar diversos
enfoques y sus funciones sobre los procesos de ensefianza y aprendizaje,
éstos son explicados por Pozo (2006)*° de la siguiente manera:

El primer enfoque es la metacognicion; que pone de manifiesto que las
personas no solo elaboramos conocimientos sobre los fenbmenos del mundo
fisico y social en el que vivimos sino que, ademas, nos interesamos por los
fendbmenos del mundo psicoldgico y mental, tanto propio como ajeno. En este
sentido, podemos decir que la metacogniciébn se ocupa de la manera como
elaboramos nuestro propio conocimiento, es decir, tiene en cuenta nuestra
manera de percibir, comprender, aprender, recordar y pensar.

Méas especificamente, el conocimiento metacognitivo comprende el
conocimiento que tenemos de nuestras propias capacidades, habilidades y
experiencias en la realizacion de las diversas tareas que demandan algun tipo
de actividad cognitiva; el conocimiento de la naturaleza de la tarea y de las
estrategias que pueden emprenderse al abordar una tarea.

La metacognicion pretende también, analizar el conocimiento consciente del
individuo para planificar y controlar los procesos cognitivos. Este proceso se
realiza a partir de dos facetas: La primera es la naturaleza declarativa, que

° FLECK, L. La génesis y el desarrollo de un hecho cientifico. Madrid: Alianza, (1986).
Pag.48.
10 POZO, Juan Ignacio. Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el Aprendizaje. Espafia 2006. Pag.96
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hace referencia a los saberes que tenemos sobre nuestra propia actividad
cognitiva (es decir, nos permite recordar, aprender, comprender y razonar). La
segunda es el conocimiento declarativo, que trata de un conocimiento
explicito y verbalizable, que se desarrolla con la edad y con la experiencia y
que es relativamente estable. En este sentido, para investigar en concepciones
seria necesario indagar sobre como creen las personas que conocen
(naturaleza declarativa) y qué hacen para conocer (conocimiento declarativo),
en Ultimas seria indagar sobre cémo los sujetos reflexionan sobre como
conocen y los procesos necesarios para hacerlo.

El segundo enfoque esté orientado hacia la teoria de la mente; entendida como
el conjunto de las representaciones de los procesos mentales que tienen los
individuos, es decir, lo que los mueve a actuar, lo que los conmueve, lo que
creen y lo que piensan. Asi mismo, tiene en cuenta cémo se originan,
entrelazan y cambian sus intenciones, emociones y creencias, analizando asi
las concepciones mentales y su funcionamiento, a fin de explicar y anticipar la
conducta humana.

El enfoque de la teoria de la mente también permite entender la evolucion de
las concepciones en los seres humanos, desde edades tempranas de
desarrollo psicologico e interpersonal, entendiendo la construccién del
conocimiento a partir de la interaccion social. Para explicar esta concepcion,
subyace una vision sobre el origen del conocimiento y la manera como se llega
a conocer, propuesta por Tomasello, Kruger y Ratner, (1993) citado por Pozo™.
En ella se propone que en la base de la conducta humana se encuentra una
concepcion implicita de las personas como agentes intencionales que hacen
que determinen su comportamiento.

Dentro del enfoque de la teoria de la mente es necesario resaltar algunas
teorias que explican diferentes visiones en el campo de las concepciones:

Una primera vision es la teoria de esquemas; que considera la representacion y
utilizacién de los conceptos almacenados en la memoria, los cuales permiten
establecer las teorias implicitas en una estructura que es compleja y que esta
organizada en torno a ideas de un mismo prototipo. Esta visibn muestra que el
aprendizaje de las teorias implicitas se da por acumulaciéon de conocimientos o
informacion que se queda en la memoria permanente, permitiendo la
estructuracion de los esquemas. Lo que no explica la visidn de esta teoria, es
la forma en que se produce el aprendizaje o se construye el conocimiento
abstracto, concluyendo con esto, que en el aprendizaje implicito no se produce
la elaboracién conceptual que éste requiere.

"bid. 65.
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Otra vision que exponen los autores Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993)*? es
la de la teoria de los trazos de Hintzman; en la que se establece que las teorias
implicitas son un conjunto de conocimientos 0 registros de experiencias
almacenadas de manera episddica, autobiografica que en el contexto de una
situacion determinada, se activan sintetizandose u organizandose para dar una
respuesta conductual, explicarse o predecir un fendbmeno. Esta visidn permite
evidenciar que la incorporacion del conocimiento se da por aprendizaje
asociativo, lo que explica su caracter implicito.

Una ultima vision que presenta Mcclelland y Rumelhart, fecha citado por
Pozo'®; establece que las teorias implicitas constituyen una incorporacién de
conocimientos de informacion eventual, que se aprenden por las mismas reglas
de aprendizaje asociativo que otros tipos de aprendizaje y cuya diferencia
radica en que son organizados en el momento en que se almacenan en la
memoria permanente, y que se repiten en diferentes partes de la memoria, se
recuperan y se adaptan a las actividades o situaciones que se presentan. En
esta vision, Pozo (2006)* agrega que una teoria implicita es activada
constantemente y que puede condensarse y automatizarse como el resto de
los aprendizajes asociativos, dando lugar a la formacion de esquemas
mentales explicitos en nuestra memoria permanente, que sirven para ser
aplicables Unicamente en una tarea especifica.

El tercer enfoque es el de las creencias epistemoldgicas; se refiere a “las ideas
sobre la naturaleza del conocimiento y la manera de conocer sostenidas de
forma mas o menos implicita por distintas personas”®, la manera en que
concebimos la naturaleza del conocimiento influye en el tipo de procesos y
estrategias que empleamos para aprender. El enfoque de las creencias
epistemoldgicas tiene en cuenta tres aspectos:

El primero, incluye las creencias relativas a la certeza del conocimiento; que
irflan desde la creencia en el conocimiento absoluto, a la creencia en el
conocimiento relativo; y a las creencias acerca de la complejidad del
conocimiento, que irian desde la creencia en el conocimiento como unidades
discretas separadas entre si, a la creencia en el conocimiento integrado en
estructuras complejas.

12 RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando, MARRERO, Javier (1993). Las teorias implicitas: una

aproximacion al conocimiento cotidiano. Editorial Visor, 1993. Pag. 80.

B Mcclelland y Rumelhart, citado por Pozo (2006) . Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el

Aprendizaje. Espafia 2006. 96.

1: POZO Juan Inacio. Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el Aprendizaje. Espafia 2006. Pag. 80.
Ibid. Pag 71
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El segundo aspecto, hace referencia a las creencias sobre la fuente del
conocimiento, que se basa en la creencia de que el conocimiento es externo al
sujeto que conoce Yy reside en una autoridad, a la creencia en el propio sujeto
como constructor del conocimiento.

El tercer aspecto, incluye las creencias sobre el papel de la evidencia y los
procesos de justificacion, que irian desde la aceptacion del conocimiento, a la
conciencia de la necesidad de justificar el conocimiento.

Estos aspectos permiten dar a conocer las diversas creencias que explican la
forma en que las personas construimos y reflexionamos sobre nuestro propio
conocimiento.

El cuarto enfoque es el fenomenografico; que tiene como objetivo la indagacion
en los modos en que el aprendizaje es experimentado e interpretado. Dicha
indagacion se dirige hacia los aspectos experienciales que se definen a partir
de nuestra relacién interna con las situaciones del mundo en las que
aprendemos.

Este enfoque parte del supuesto de que las personas experimentamos los
fendmenos de aprendizaje en formas cualitativamente diferentes, de tal manera
gue centra su atencién en la descripcion y categorizacion de esa variacion,
convirtiéendose en un enfoque predominantemente inductivo y genuinamente
interpretativo, donde lo mas importante es la investigacion de los modos de
concebir el aprendizaje y la ensefanza, puesto que el acto de aprender es
inseparable del contenido que se aprende.

Por ultimo esta el enfoque de las teorias implicitas; en el cual se asume la idea
de que las concepciones de aprendizaje son representaciones complejas que
muestran diferentes aspectos segun la mirada y el tipo de indagacién que se
realice sobre dicho campo, pues estas se evidencian en las personas en la
forma inconsciente de pensar y actuar. Este enfoque se constituye, en un
conjunto de principios que intervienen en las personas tanto en la forma de
afrontar como de interpretar o atender las distintas situaciones de ensefianza y
aprendizaje a las que se enfrentan, es por esto que se plantea que si estas
teorias se tienen en cuenta, y se analizan, se podran transformar en
estructuras representacionales y coherentes.
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Dentro del enfoque de las teorias implicitas, es necesario citar otros autores
gue con sus investigaciones aporten a su analisis y comprension. Entre ellos se
encuentran Rodriguez, Gonzélez y Rodrigo (1985)* , quienes establecen que
las teorias implicitas son construcciones personales realizadas a partir de
experiencias sociales y culturales. Es decir, las concepciones se construyen
principalmente en entornos sociales y se desarrollan mediante actividades o
practicas culturales. Esto supone que los procesos de construccién, aunque se
enfocan en el individuo, se llevan a cabo con otras personas y realizando
actividades culturales definidas.

Asi mismo, en la investigacion de Kelly (1955) citado por Pozo®’, se establece
que las teorias implicitas sirven para interpretar la realidad, y se basan en
inferencias extraidas de informacién factual, elaboradas tras la busqueda y
cuestionamiento de hipoétesis sobre la naturaleza del mundo fisico y social. En
este sentido, las teorias implicitas se conciben como construcciones
personales, reguladas por la pertenencia de los individuos a clases sociales y
elaboradas a partir de la adquisicion de materiales culturales.

Estas investigaciones de Rodriguez, Gonzalez y Rodrigo (1985)'% y Kelly
(1955) citado por Pozo'®, permiten demostrar el proceso y desarrollo de las
teorias implicitas en torno a la construccion del conocimiento.

Una vez establecidos los enfoques de investigacion para el andlisis de las
concepciones de aprendizaje, resulta importante resaltar un estudio de
investigacién basado en el andlisis y la reflexion de la practica docente. Se trata
entonces de abordar la investigacion especificamente en los docentes.

Dicho estudio se constituye en el enfoque perfil docente, en el que se resaltan
las perspectivas desde las cuales se han abordado las concepciones de los
docentes. Una de ellas es el paradigma de pensamiento del profesor, que parte
de entender al docente como un sujeto reflexivo y racional, que toma
decisiones, emite juicios, tiene creencias y genera rutinas propias de su
desarrollo profesional.

16 RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando, MARRERO, Javier. Las teorias implicitas: una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Editorial visor, 1993. Pag. 51

v KELLY, (1955). Citado por POZO, Juan Ignacio (1983). Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el
Aprendizaje. Espafia 2006 Pag. 69.

18 RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando, MARRERO, Javier. Las teorias implicitas: una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Editorial visor, 1993. Pag. 51

Y KELLY, (1955). Citado por POZO, Juan Ignacio (1983). Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el
Aprendizaje. Espafia 2006 Pag. 69
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Segun este paradigma, se postula que los pensamientos del profesor guian y
orientan su conducta, y que en dicho proceso, hace énfasis en tres categorias
de procesos de pensamiento que se encuentran relacionadas con: La
planificacion; donde el profesor toma determinadas decisiones que le sirven
como guia para ejecutar su trabajo en el aula, los pensamientos y decisiones
interactivos; los cuales permiten al profesor valorar las actividades de manera
adecuada, tomando decisiones para reajustar lo que sea necesario, y las
teorias y creencias; que se constituyen en ideas implicitas sobre el aprendizaje,
concepciones sobre opciones didacticas y sobre la manera de aprender de los
alumnos.

Estos tres tipos de pensamiento se relacionan entre si y tienen una vinculacion
reciproca con la accion del docente.

Otra perspectiva desde la cual se abordan las concepciones de los docentes es
la propuesta por Schon (1983), citada por Pozo®, quien establece una relacién
entre la practica y el conocimiento. En dicha relacion, el profesor se sirve de
tres tipos de conocimiento: El conocimiento en la accion, producido de manera
espontanea y habil, revelado en nuestras acciones inteligentes; la reflexion en
la accion, que permite que el docente pueda reflexionar en medio de su actuar
sin necesidad de interrumpirla, reestructurando estrategias de accion en la
ejecucion de sus tareas, y la reflexion sobre la reflexibn en la accion; que
supone la capacidad de describir la accidn y reflexionar sobre esta descripcion,
en un proceso de caracter recurrente.

Los tipos de conocimiento se constituyen en un aporte relevante para la
construccion de conocimientos utiles en la practica docente.

Teniendo en cuenta los aportes anteriores puede decirse que el enfoque perfil
docente, se constituye en el analisis de la planificacion y la accion de ensefiar,
del pensamiento del profesor y de sus reflexiones sobre su propia préactica.
Esto con el fin de entender al docente como sujeto reflexivo y racional.

A partir de estos enfoques podemos concluir que tanto estudiantes como
docentes tienen maneras diferentes de interpretar, explicar y predecir su
mundo. Es por esto, que al hablar de concepciones sobre la Practica
Pedagogica debe tenerse en cuenta los fendmenos y hechos educativos que
influyen en la manera de abordar el tipo de conocimiento que construyen, asi
como los modos como lo elaboran para transformar y redefinir el conocimiento,
a fin de mejorar la accion docente y lograr una mejor calidad educativa.

20 POZO, Juan Ignacio citando a Schon (1983). Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el Aprendizaje.
Espafia 2006. Pag. 83.
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4.1.4 Concepciones como teorias implicitas y explicitas.

De los enfoques trabajados, esta investigacion asume el de las teorias
implicitas, las cuales son importantes ya que evidencian el proceso de
construccion de las comprensiones que se tienen del mundo desde los
discursos y las actuaciones de las personas.

En este sentido, se hace indispensable conocer las diversas definiciones que
se tienen sobre teorias implicitas, provenientes de distintas perspectivas
conceptuales.

Segln Pozo (2006)* las teorias implicitas han tenido basicamente cuatro
definiciones; en primer lugar dice que son un conjunto de creencias que un
individuo posee respecto a la forma de ser de las personas, la naturaleza
humana y/o los grupos sociales. Estos conocimientos se organizan de modo
mas o0 menos coherente y establecen relaciones entre los diferentes aspectos
de la realidad.

En segundo lugar, dice que son representaciones mentales constituidas por un
conjunto de restricciones en el procesamiento de la informacion, que actla
como un sistema operativo que relaciona la seleccion de la informaciéon que se
procesay las relaciones entre los elementos de esa informacion.

En tercer lugar, se refiere a la creencia de un ser humano, sobre un fenbmeno
y la forma como €l puede describirlo o entenderlo, sin embargo, estas teorias
no son del todo consistentes, ya que las personas pueden no entender el
impacto de dichos fenomenos.

Por ultimo, las teorias implicitas son producto de la construccion del mundo a
través del cuerpo y se basan en procesos de aprendizaje asociativo, las cuales
tienen un origen cultural en tanto se construyen en formatos de interaccién
social y comunicativa.

Ahora bien, Rodrigo, Rodriguez y Marrero (1993)* plantean que las teorias
implicitas pueden compararse también con las representaciones sociales, pero
teniendo claro que estas Ultimas son un concepto mas extenso, de todos
modos las teorias implicitas pueden definirse como conocimientos de las

2t POZO, Juan Ignacio. Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el Aprendizaje. Espafia 2006. Pag .96-92
2 RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando, MARRERO, Javier. Las teorias implicitas: una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Editorial Visor, 1993.pag. 26-46.
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realidades sociales que orientan un grupo de personas, por tanto se dice que
ambos conceptos son comparables, ya que poseen cargas motivacionales y
afectivas que incitan a la accion.

Desde otra perspectiva, Bacova (1998)* plantea que las teorias implicitas
influencian la forma en que cada persona concibe la realidad y son particulares
para cada dominio del mundo social. En suma, se puede decir que las teorias
implicitas son representaciones mentales que se tienen sobre la realidad,
estas son de caracter inconsciente y se ponen en juego ante diversas
situaciones, ademas sirven para recordar, interpretar, predecir y controlar los
sucesos que ocurren y asi tomar decisiones.

Ahora bien, abordando las teorias implicitas desde el pensamiento del docente,
teniendo en cuenta que este puede ir cambiando a medida que se va teniendo
experiencia, porque antes de formarse como tal, sus concepciones pueden ser
diferentes, a medida que pasa el tiempo el docente va deduciendo y
conociendo como es en realidad su trabajo, lo que puede llevar a cambiar sus
teorias implicitas en explicitas.

Las teorias implicitas tienen diversas funciones que han sido resumidas por
Levy y su equipo (2006)**, quienes argumentan que estas sirven para
comprender y simplificar la realidad social, aumentando la percepcién de
control psicoldgico en nuestras relaciones sociales.

También las teorias implicitas permiten organizar la realidad social, asignando
etiquetas a las observaciones y experiencias que vivimos en contextos
cotidianos y finalmente ayudan a compartir el "sentido coman". Estas funciones
son entendidas desde una realidad social, la cual se vive desde las
experiencias, la interiorizacion de los valores y las formas de interpretacién de
la realidad; esto para proteger nuestro auto-concepto y el de nuestro grupo, y
asi entender las actitudes inter-grupales y las desigualdades sociales.

4.1.4.1Diferencias entre teorias implicitas y explicitas.

Las teorias explicitas son el producto de los procesos formales de ensefianza y
aprendizaje o de la experiencia; estas son conscientes y tratan de adaptarse a
la realidad para explicarla, para asi ajustarse a los discursos pensados, es
decir, hablar con la propiedad y elocuencia necesaria en un contexto
determinado. Por el contrario como se ha venido diciendo las teorias implicitas

> BACOVA, V. (1998). Teorias implicitas personales en dominios especificos del mundo social.
StudiaPsychologica, 40.

**LEVY, S. R., CHI-YUE, C. & YING-YI, H. (2006). relaciones de las teorias inter-grupales. Grupo de
Procesos y relaciones inter-grupales. 5-24.
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son utilizadas para interpretar e inferir acerca de sucesos y planificar el
comportamiento, para lo cual deben integrarse con la informacion proveniente
de la tarea o situacién que las requiere (Rodrigo, Rodriguez y Marrero, 1993)%.

En cuanto a la formacién docente, segiin Pozo (2006)% las teorias explicitas
orientan el curriculo de formacion y normatizan la accion didactica de este, es
decir, que las teorias explicitas orientan los objetivos, los contenidos y los
métodos del sistema de formacion.

Karmiloff Smith (1997), citado por Pozo (2006)?’, afirma que las teorias
implicitas deben hacerse explicitas para poder reflexionar sobre ellas y asi
poder cambiarlas, segun este ultimo autor el proceso de cambio de una teoria
implicita en explicita, se da en tres pasos: el primero es una situacion que
estimula a la teoria implicita, el segundo es el proceso mental que da pie a la
reflexion de dicha situacion, y el ultimo es la reflexion como tal, en donde la
teoria implicita se reestructura y cambia a explicita.

Con esto se establecen las siguientes diferencias entre teoria implicita y
explicita, las cuales se exponen en la siguiente tabla:

Tabla 1. Paralelo teorias implicitas y explicitas.

TEORIAS IMPLICITAS TEORIAS EXPLICITAS

Incoherentes Coherentes

Especificas Generales

Inductivas Deductivas

Se basan en una causalidad lineal y | Se basan en la causalidad multiple y
simple compleja

Buscan la utilidad Buscan la verdad

Confunden covariacion con relacion | Distinguen covariacion con relacion
causa-efecto causa-efecto

4.1.5 Cbémo se hainvestigado en teorias implicitas.

> RODRIGO, Maria José, RODRIGUEZ, Armando, MARRERO, Javier. Las teorias implicitas: una
aproximacion al conocimiento cotidiano. Editorial Visor, 1993. Pag. 26-46.

2 POZO, Juan Ignacio. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje. Espafia: 2006. Pag 103.
7 KARMILOFF, Smith. Citado por POZO, Juan Ignacio. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el
aprendizaje. Espaia: 2006. Pag. 114.
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En el campo de las practicas se han hecho diversas investigaciones sobre las
concepciones pedagogicas, estas giran en torno a la funcién que tiene el
docente y el objeto de la ensefianza en la institucién, algunos de los aportes
gue podemos citar son los siguientes:

Rafael Porlan Ariza y Cols (2001)%, describen y analizan las concepciones de
28 educadores en funcion de los siguientes factores: principios, contenidos,
meétodos y evaluacion de su formacion docente en curso, teniendo el modelo de
profesor-investigador como referente tedrico. Se presentaron a los docentes
una serie de preguntas en forma de entrevista relacionadas con su formacién
y a partir de sus respuestas, se realizO un analisis sobre los principios,
contenidos, métodos y evaluacion que hacen parte de su quehacer educativo.
Los datos obtenidos fueron sometidos a métodos clasicos de estadistica y de
andlisis multifactorial. EI método utilizado para la recoleccién de datos se
desarroll6 mediante la técnica de la matriz de repertorio, este analisis
multifactorial identificé cuatro factores que en conjunto representan mas del
50% de la varianza, los cuales se constituyen en: principios generales de la
formacién docente, el conocimiento profesional a desarrollar, los métodos
utilizados en la formacién docente y la evaluacion de la formacién docente. Al
terminar la investigacion, se realizé un andlisis que determiné que la mayoria
de los temas de la formacién del profesorado en curso, deben ser desarrollados
en torno a los problemas de la practica profesional y en contextos de
innovacion curricular, acordes con un modelo técnico donde la educacion se
desarrolla alrededor de las disciplinas académicas.

Wittrock?® cita estudios de diversos autores como Nisbett y Ross (1980) Esta
investigacion concluye que los conocimientos de las personas estan
organizados en estructuras cognitivas, las cuales, son el resultado de la
esquematizacion mental que realizan de su relacién con los objetos, sucesos y
experiencias del medio, asi como de su interaccion con otros. Otras formas de
organizacibn del conocimiento se representan en creencias o teorias
razonablemente explicitas, las cuales constituyen el conocimiento
proposicional, que se origina a partir de las diversas ideas que crean las
personas en torno a las caracteristicas de los objetos, sucesos y experiencias
del medio con el que se relacionan. La diferencia entre estos tipos de
organizaciéon del conocimiento radica en la manera como las personas
incorporan e interpretan su propio mundo. Esta investigacion se desarroll6 en
torno a las interpretaciones resultantes de la revision de teorias y creencias de
los docentes sobre los alumnos. Para ello se utiliz6 un método de captacion
politica donde se pidi6 a 39 docentes que seleccionaran de un grupo de
estudiantes de los cuales esperaban un buen rendimiento y otro grupo de los

*® Rafael Porlan Ariza y Cols (2001). Pag. 32
> WITTROCK. La investigacién de la ensefianza, lll. Cap. 6.Pag 502 - 504
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cuales no esperaban un buen rendimiento y a partir de ello indicaran el por qué
de esta seleccion realizando una evaluacion de sus descripciones.

Los autores Crist, Marx y Peterson (1974)*°, realizan una distincién en las
siguientes tres categorias propuestas por Jackson (1968) quien dice, son las
que componen el pensamiento de los docentes: a). La planificacion del
docente (pensamientos preactivos y postactivos), b) Sus pensamientos y
decisiones interactivos, y c) Sus teorias y creencias. Se dice entonces que las
dos primeras categorias representan una distincién temporal, ya que tienen en
cuenta si los procesos ocurren durante la interaccion en el aula o bien antes o
después de esa interaccion. Ademas, estos investigadores formularon la
hipétesis de que el tipo de pensamiento de los ensefiantes durante la
interaccion en el aula difiere cualitativamente de los tipos de pensamiento que
se producen antes y después de esa interaccion.

Estas dos primeras categorias han sido incluidas en la categoria de
“planificacién del docente”. La planificacion del docente incluye los procesos de
pensamiento que lo ocupan antes de que tenga lugar la interaccién en el aula y
también los procesos de pensamiento o reflexiones que lo ocupan después, y
gue guian su pensamiento y sus proyectos relativos a la futura interaccion en el
aula.

La tercera categoria, las teorias y creencias de los docentes, representa el
amplio acervo de conocimientos que poseen y que afecta a su planificacion y
sus pensamientos y decisiones interactivos.

Sin duda, los docentes también pueden desarrollar teorias y creencias como
resultado de su reflexién durante la interaccion en el aula y de su planificacion
previa y posterior a ella.

El autor Marland (1977)** citar propone otras categorias las cuales fueron
retomadas por Conners y Lowyck (1980), estas reflejan una mayor descripcion
de tipo “procesos cognitivos” de los pensamientos interactivos de los docentes:

Percepciones: el docente mencionaba una experiencia de tipo sensorial.

Interpretaciones: el docente atribuia un significado subjetivo a las
percepciones.

Previsiones: pensamientos especulativos generados antes o durante la
interaccién sobre lo que podria ocurrir en una clase.

% |bid. Pag. 449
! |bid. Pag. 481
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Reflexiones: el docente pensaba sobre aspectos realizados y no realizados
durante la clase.

De acuerdo con esta investigacion, se dice entonces que estas categorias son
mas apropiadas para describir los procesos en que se ocupan los docentes
antes y durante la ensefianza.

Muchas teorias sobre la percepcion de los docentes, tienen que ver, en como
estos ven la actuacion de los estudiantes, esto se estudio para conocer como
dicha percepcion de los docentes afecta el rendimiento de los educandos.

Ahora bien, el estudio sistematico de los procesos de pensamiento de los
docentes enfrenta a los investigadores con serios problemas técnicos,
metodoldgicos y epistemoldgicos. Esta investigacion se basa en gran medida
en varias modalidades de autoinformes de los maestros, y el principal problema
metodoldgico concierne al modo de conseguir e interpretar autoinformes
validos y fiables sobre los procesos cognitivos. Como por ejemplo el uso de
informes verbales como datos, ha sido criticado por Nisbett y Wilson (1977)%
cuyos argumentos fueron cuestionados por Ericcson y Simon (1980)*. Estos
altimos indicaron que los informes verbales son muy fiables y validos como
datos cuando una persona informa sobre el contenido de lo que se esta
ocupando en aquel momento. Se dice ademas, que menos fiables y validos son
los datos obtenidos a partir de investigaciones vagas y generales o que obligan
a los entrevistados a valerse de procesos deductivos para completar o elaborar
parcialmente la informacion recordada.

En los ultimos estudios que resefiamos en los anteriores planteamientos, los
investigadores utilizaron diversas combinaciones de cinco métodos de
investigacion: pensamiento en voz alta, estimulacion del recuerdo, captacion de
“politica”, diario y técnica de la matriz de repertorio. A menudo estos métodos
se completaron mediante entrevistas, observaciones de campo y relatos
descriptivos de la tarea, el contexto y la conducta visible de quienes
participaban en el estudio.

Nos referiremos brevemente a esos métodos, en primer lugar el pensamiento
en voz alta:

Este método consiste en hacer que un maestro verbalice todos sus
pensamientos mientras realiza tareas como la planificacion de una leccion o la
evaluacion de materiales curriculares. Las verbalizaciones del maestro se

*2 |bid. Pag. 451-455
* Ibid
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graban, por lo general en casete y ocasionalmente en videocasete, y mas tarde
se transcriben para poder disponer de protocolos mecanografiados. Luego, los
protocolos se someten a varias clases de codificacion (casi siempre ideadas
por el investigador) para poder producir descripciones del contenido del
pensamiento del docente y de las secuencias de procesos cognitivos que se
dan en él cuando planifica, toma decisiones y ensefia.

También encontramos la estimulacion del recuerdo, este método fue empleado
por primera vez por Bloom (1954)* y consiste en reproducir en audio o
videocasete en episodio grabado durante la ensefianza, para permitir al que lo
contempla o escucha (por lo general el docente que lo protagonizé) que
recuerde e informe sobre sus pensamientos y decisiones durante el mismo. La
aplicacion del método puede sufrir algunas variantes: se pueden reproducir
partes de la grabacion completa; el investigador puede, cada vez que se
detiene la cinta, formular preguntas preestablecidas, o bien pedir al docente
gue haga los comentarios que considere pertinentes; la decision acerca de
cuando detener la cinta puede ser prerrogativa del investigador, del docente o
de ambos. Los informes y comentarios del ensefiante sobre sus pensamientos
y decisiones durante la ensefianza se graban, transmiten y someten a un
analisis de contenido.

Otro método es la captacién de “politica”, este es un método tomado de la
psicologia de laboratorio, para ser aplicado al estudio de los procesos de
evaluacion del profesor. En un estudio tipico de captacion de “politica” se
presenta a un profesor una serie de descripciones impresas de alumnos, de
situaciones de ensefianza hipotética o de materiales curriculares. Estas
descripciones han sido redactadas por los investigadores de tal modo que
todas las combinaciones posibles de hasta cinco rasgos o “sefales” aparezcan
en el conjunto total de objetos que se deben evaluar. Se pide al docente que
haga una o mas evaluaciones de cada una de las descripciones impresas,
evaluaciones gque por lo comdn se registran en una escala de Lickert, esta
consiste en un conjunto de items bajo la forma de afirmaciones o juicios ante
los cuales se solicita la reaccion (favorable o desfavorable, positiva o negativa)
de los individuos.

La finalidad de este enfoque es producir modelos matematicos (generalmente
ecuaciones de regresion lineal) que describan los valores relativos asignados
por los docentes, durante la evaluacién, a los rasgos de los objetos
presentados. Entonces, las ecuaciones resultantes representan la “politica” del
docente respecto al &mbito en que se hicieron las evaluaciones (por ejemplo,

* |bid. Pag. 456
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la asignacion de alumnos a grupos de lectura, seleccion de materiales
curriculares).

Entre los diversos métodos utilizados para estudiar el pensamiento de los
docentes, el de captacién de “politica” es el que menos depende de sus
autoinformes. Sin embargo, el método sélo es aplicable a situaciones de
evaluacion relativamente simples, con un pequefio nimero de sefiales o rasgos
(normalmente, cinco o0 menos) que puedas ser identificados a priori por los
investigadores.

El diario, es otro método que encuentra aplicacién sobre todo en el estudio de
la planificacién del proceso. Normalmente se pide a los docentes que registren
por escrito sus planes para la instruccion a medida que los van desarrollando, y
gue comenten por escrito: a) el contexto en el que hicieron sus planes, b) las
razones por las que prefirieron un modelo de accién y no otro, y ¢) la
evaluacion que hicieron de sus planes después de haberlos aplicado en el aula,
junto con las reflexiones que le inspiraron. Generalmente, la produccion de un
diario se complementa con frecuentes entrevistas, tanto para alentar y apoyar
al ensefiante en el proceso a menudo exigente y poco frecuente de llevar un
diario como para aclarar y elaborar partes incompletas del registro.

En algunos casos, el investigador entabla un didlogo por escrito con el docente
en las paginas del diario. Los apuntes del diario se someten a andlisis de
contenido y los datos se emplean para producir descripciones y modelos del
proceso de planificacién y de los factores que influyen en él.

Otro método utilizado es la técnica de la matriz de repertorio, esta técnica se ha
utiizado en el estudio de las teorias implicitas de los maestros. Fue
desarrollada por Kelly (1955)* como método para descubrir los constructos
personales que influyen en la conducta individual. Se le presenta a una
persona una serie de tarjetas en las que han escrito palabras aisladas o frases
relacionadas con el &mbito que interesa al investigador. Se pide al sujeto que
indique qué tarjetas son semejantes o diferentes y que explique por qué. El
investigador denomina “constructos” a los conjuntos de tarjetas asi obtenidos y
a sus respectivas fundamentaciones. Los constructos y sus elementos
componentes se ordenan entonces en forma de matriz para que queden de
manifiesto (al examinarlos o al someterlos a analisis factorial) las relaciones
entre los constructos. Las variantes de esta técnica incluyen que se encargue
el docente de la produccién de los elementos que se deben clasificar y que

* KELLY, (1955). Citado por POZO, Juan Ignacio (1983). Nuevas Formas De Pensar La Ensefianza y el
Aprendizaje. Espafia 2006 Pag. 69-70
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participe en el analisis de la relaciones entre los componentes por medio de
entrevistas “clinicas”.

Por dltimo, encontramos la planificacion del docente, los investigadores
conceptualizan la planificacion del docente en dos modos diferentes. En primer
lugar, piensan en ella como en un conjunto de procesos psicologicos basicos
por medio de los cuales una persona se representa el futuro, pasa revista a
medios y fines, y construye un marco o estructura que le sirva de guia en su
actividad futura. En segundo lugar, los investigadores definen la planificacion
como “lo que hacen los docentes cuando dicen que estan planificando”. Esta
definicion sugiere un enfoque fenomenoldgico o descriptivo de la investigacion
sobre la planificacion del docente, investigacion en la que éste asume un
importante papel como informador o incluso como colaborador.

La diferencia en los puntos de partida para el estudio de la planificacion del
ensefiante se constituye probablemente la razén de la diversidad de los
meétodos de investigacion en uso y de la dificultad que los autores de resefias
encuentran para presentar un resumen coherente de lo estudiado. El analisis
de la planificacion es dificultoso porque se trata tanto de un proceso psicoldgico
como de una actividad préctica.

En relacion con los tipos y funciones de la planificacién del docente, hay tres
puntos que presentan un interés especial. En primer lugar, los investigadores
han tendido a concentrarse en un solo tipo de planificacion y a estudiar
Unicamente a los maestros de escuela primaria.

Para entender plenamente las exigencias de la tarea docente y los modos en
que los ensefantes responden a esas exigencias, los investigadores deberian
describir todas las clases de planificacion que los docentes llevan a cabo
durante el afio escolar y las relaciones reciprocas entre ellas.

En segundo lugar, el papel entre modesto e insignificante, que los docentes
experimentados atribuyen a la planificacion de lecciones no deja de ser
interesante. Quiza sean las diferencias entre los docentes expertos y los
principiantes lo que determina que la educacidon de los ensefantes se
concentre en la planificacién de lecciones.

Por ultimo, las funciones de la planificacion del maestro que no se relacionan
directa y exclusivamente con un episodio concreto de la ensefianza, no fueron
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consideradas en su totalidad. Mas bien los investigadores y los profesores de
magisterio deberian mostrarse mas receptivos en cuanto a lo que los docentes
realizan en el tiempo que dedican a planificar y no recurrir a una comparacion
estricta entre lo planificado y lo impartido como principal criterio para evaluar la
calidad de la planificacion.

Podriamos decir, que existen diversos métodos e instrumentos para acceder a
las diferentes teorias implicitas de los profesores, con los cuales podemos
indagar sobre las ideas que ellos poseen sobre su practica y con los que
podemos obtener datos para ser analizados a la luz de la teoria

4.2 PRACTICAS PEDAGOGICAS

La practica pedagodgica se entiende como el quehacer de los docentes
profesionales, o en proceso de formacion. “Este quehacer es entendido como
un conjunto de acciones reguladas por consideraciones de caracter pedagdgico
y didactico, cuya intencién central es la ensefianza”.

En relacion a la conceptualizacién de la practica pedagogica, a continuacion se

analizaran los siguientes aspectos: El concepto de practica pedagogica, que se
concibe como el ejercicio docente que se desarrolla dentro de un contexto
escolar; la relacion teoria practica, entendida como las diversas relaciones o
tensiones que surgen entre el discurso tedrico y su puesta en escena en
escenarios educativos. Ejes de formacién docente, que en el programa se
identifican desde cuatro &mbitos que son: la identidad, la conceptualizacion, el
qguehacer y la reflexion, los cuales convierten a la practica pedagogica en un
espacio de reflexion social e individual que contribuye a la formacion integral de
los estudiantes. Y, finalmente, las dimensiones de la formacién docente en el
nacleo de practica pedagégica de la licenciatura, son estas: disciplinar,
procedimental, ético-politico y estratégica.

4.2.1 Practicas pedagogicas: Conceptualizacion.

La practica pedagdgica se refiere a las diferentes acciones que el maestro
realiza dentro del aula, entre otras, ensefia, se comunica, se relaciona con la
comunidad educativa (estudiantes, padres de familia, colegas, directivos y
demas), evalta, forma para la convivencia, cuestiona su desempefo, realiza

% LANZA, Clara Lucia. Nucleo de Préctica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.
Pereira. Nov. 2007. Digital
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reuniones con los padres de familia, organiza actos culturales, se relaciona
profesionalmente con otros maestros, entre otras.

Vista de ésta manera, la funcién del docente, que no esta limitada a “dar clase”
en un aula, sino que requiere una gran cantidad de conocimientos y
actuaciones de diferente jerarquia. Sin embargo, dado que la funcién social
que le ha sido asignada es la de ensefiar, una de sus funciones fundamentales
es la de realizar la transposicidn didactica, atendiendo a las necesidades que el
grupo y el contexto le exigen.

Este proceso requiere poner en juego saberes diversos, entre ellos, el saber
disciplinar, entendido como el conocimiento de las areas de ensefianza. Unos
conocimientos didacticos, relacionados con el reconocimiento de los procesos y
procedimientos a través de los cuales procede cada disciplina. Conocimientos
sobre los estudiantes, sus caracteristicas, procesos de pensamiento, madurez
y desarrollo. Ademas, en las situaciones reales de aula, se ponen en juego
otras habilidades, como las de solucionar conflictos, la de liderar y gestionar
procesos, y todas las relacionadas con lograr una convivencia democratica en
el aula.

Estas particularidades hacen de la practica pedagogica una situacion conflictiva
e incierta, tanto para los estudiantes en procesos de formacion como para los
docentes en ejercicio.

En el contexto formativo, la practica pedagdgica es una experiencia que
aporta al conocimiento del futuro maestro, ya que requiere de una preparacion
conceptual, procedimental, estratégica. En general, pone a prueba el ser
mismo del sujeto, en donde el conocimiento es insuficiente para el desempefio
en el aula y se pone en juego todo su ser.

Es en este sentido que la practica pedagogica apoya la profesionalizacion Al
convertirse en un espacio de produccién de saber pedagdgico, el cual se logra
gracias a los procesos reflexivos que los docentes desarrollan. A través de la
reflexion se pretende que el futuro maestro sea capaz de estudiar y reflexionar
sobre su practica cotidiana, para proponer, a la luz de diferentes marcos
tedricos, nuevas formas de desenvolverse en su actuar, con miras a desarrollar
nuevos saberes en su campo de estudio, en general, en las diversas
situaciones en las que se desempefie como profesional.

Es por esto que en el ambito formativo, la practica pedagogica se concibe
como: “el eje que articula todas las actividades curriculares de la formacién
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docente, de la teoria y de la practica” (Avalos, 2002, p. 109)* citar al pie de la
pagina, en la cual, se aplica todo tipo de acciones como organizar la clase,
preparar materiales, poner a disposicion de los estudiantes recursos para el
aprendizaje que den respuesta a las situaciones que surgen dentro y fuera del
aula. Pero también es vista como una etapa de superacion de pruebas, puesto
qgue con las experiencias que se van adquiriendo a partir de las actuaciones
realizadas como docente, se avanzard en las capacidades que tiene el
docente para enfrentarse en su labor profesional

La practica pedagdgica apunta a desarrollar en el docente capacidades que
den respuesta a su profesidon, a las necesidades de sus estudiantes, a los
requerimientos de su institucion y a la comunidad educativa, ya que, en su
formacién se busca preparar docentes competentes para estas exigencias
educativas.

En conclusién, la practica pedagdgica es el espacio en donde fusionan las
diferentes teorias, orientaciones y/o modelos educativos con el fin de que se
evidencien en la accién, la cual no esta limitada solo al aula sino que se
proyecta a la comunidad brindando las bases necesarias en su proceso de
profesionalizacion docente.

4.2.2 Relacion teoria- practica

Como se ha sefialado en parrafos anteriores, en la practica pedagoégica se
hacen evidentes marcos conceptuales que el maestro, consciente o
inconscientemente, pone en evidencia en su actuar. En los procesos
formativos se espera hacer estos marcos conceptuales cada vez mas
conscientes y consecuentes con los procesos de formaciéon teérica que se
desarrolla a través de los planes de estudio. En palabras de Carr (1990) citado
por Diker y Terigi define como “la actividad docente y el caracter de principios
que han de dirigir la accion debido a que, toda teoria demuestra su capacidad
al explorar de un modo sistematico y riguroso una serie de problemas y estos
problemas tienen su fuente en la practica”® es decir, es un conocimiento
disciplinar y pedagogico que adquiere un maestro en formacién, fundamentada
desde las bases académicas, a través de las diferentes asignaturas que les
brinda el programa en la licenciatura.

*” Avalos, B. (2002): Profesores para Chile, Historia de un Proyecto. Ministerio de Educacion.
Chile.pag. 109.
% Diker G Terigi. La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta. Carr 1990. Pag. 119.
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Sin embargo, esta relacidén entre la teoria y la practica no es sencilla, ni carece
de conflictos. No es posible llevar a escena los supuestos tedéricos de las
didacticas, o los razonamientos de la psicologia social para el trabajo con los
grupos, porque la realidad es cambiante, contextualizada, afectada por las
individualidades,  Las contingencias de la realidad afectan las formas de
pensar y comprender la teoria. En este sentido, la practica se convierte en una
forma de adquirir y reconceptualizar la teoria.

Por este motivo carr (1990)*° ha planteado dos modos de ver la relacién entre
la teoria y la practica diciendo: 1) “la teoria deriva de la practica que es quien la
refleja, en este sentido la teoria es la conceptualizacion de las practicas. 2) la
practica se sustenta en la teoria, tanto asi que deberia derivarse de ella”. Esto
refleja que tanto la teoria como la practica se complementan entre si, porque no
puede haber una practica pedagdgica sin teoria que la sustente y una teoria sin
una practica que permita comprobarla.

En esta relacion dinamica entre la teoria y la practica, el maestro en formacion
debe realizar una reflexion de las diferentes actuaciones que desarrolla, ya que
esto le proporcionara las herramientas necesarias para que su actuacion en el
aula no se convierta en un habito sino en un acto consiente que varia de
acuerdo a las situaciones que se presenten, construyendo asi un nuevo
conocimiento, como lo afirma, Arbeldez, Bustos, Diaz y Santangelo (2009)*°

A continuacién se hace referencia a los diferentes marcos conceptuales que
han orientado las practicas pedagdgicas y que han determinados las formas de
actuar y de pensar el hacer en las aulas.

4.2.2.1 Concepciones de Practica Pedagogica: Desarrollo histérico.

Si bien ha habido acuerdos frente a la definicion de practica pedagodgica, a
través de la historia de la formaciéon docente podemos encontrar diversos
enfoques que corresponden con los pensamientos pedagogicos que han
orientado la ensefianza y que responden a las necesidades educativas.

Enfoque artesanal o concepcion tradicional-oficio:
Este enfoque toma la practica pedagdgica como una actividad artesanal,

entendida como el oficio donde se moldea al docente en la medida que
adquiere experiencias de forma espontanea dentro del contexto escolar. El

* carr (1990). Citado por Diker Gabriela, Terigi Flavia. La formacién de maestros y profesores: hoja de
ruta. Teoria vs practica. 1997. Pag. 119.

0 Arveldez Martha Cecilia, Bustos Alfonzo, Diaz Barriga Frida, Santangelo Horacio. Documento de
trabajo. 2009 pag. 5.
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Unico camino para formarse en la ensefianza, es realizando un trabajo que se
aprende de manera similar a un oficio o tarea.

En el ejercicio artesanal, el profesor se convierte en modelo a imitar por los
alumnos, lo cual los convierte en el futuro docente que reproduce conceptos,
habitos, valores culturales y hasta las rutinas incorporadas en el aula. El
aprendizaje del oficio se da de una manera secuencial dentro del aula, inicia
con situaciones dirigidas por un experto, después hay una etapa de
observacion y seguido a esto hay una etapa de interaccion con el contexto
educativo, en esta fase se presenta la dinamica de ensayo-error y con la
experiencia adquirida en este proceso, el docente lograra realizar un trabajo
mas autonomo alcanzando asi las técnicas de ensefianza.

El proceso de reproducir las ideas, conceptos, actuaciones, rutinas, y otros
aspectos de un experto, hace que este enfoque se ubique bajo un modelo de
ensefianza tradicional que enfatiza en las experiencias y en las vivencias del
quehacer docente, donde se da una evaluacion por resultados evidenciandose
solo lo que se interiorizé y lo transmitido por el experto al momento de repetir
de manera adecuada el oficio ensefiado.

El docente toma su labor como una simple repeticion de lo visto en su rol de
alumno, pero no va mas alla del saber aprendido; en este enfoque no se
evidencian procesos reflexivos ni mucho menos procesos de evaluacion,
autoevaluacion o hetero-evaluacién, simplemente ser un buen maestro es
repetir de manera similar lo observado.

La tradicion normalizadora-disciplinadora:

Enfoque desarrollado conjuntamente con la aparicion de las escuelas
normales; surge en el siglo XIX, cuando en lugares como Europa y Estados
Unidos, descubren altos indices de miseria indiferenciada, marginalidad, lo cual
origind comportamientos no aptos de ser realizados por la sociedad. En este
punto, “se introduce la maquinaria pedagdgica con el fin de normalizarla”*
(Davini. 1997).

En esta maquinaria pedagogica, entendida como una forma de enseiiar,
muestra a los profesores como un ejemplo moral para la poblacion, por ello se
les denomina como el “buen maestro”, cuya unica misién es la de formar
docentes integros capaces de educar y de civilizar a dicha sociedad. Entonces

*! Davini, Maria Cristina. La formacién docente en cuestién: politica y pedagogia. Buenos Aires,
Argentina, Edit. Paidds. 1997. P&g. 21.
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la ensefianza se centré mas en impartir valores morales y de convivencia, para
cambiar la conducta de las personas que en la formacién de habilidades o al
desarrollo del pensamiento o del conocimiento.

En la tradicion normalizadora, el profesor era el difusor de la cultura, la cual era
entendida como la inculcacion de formas de comportamientos, sin olvidarse de
ensefiar un conocimiento minimo basico y util para la gran mayoria de la
poblacion. Es de resaltar que este saber estaba enfocado a reglas, moralidades
y principios requeridos para actuar de manera adecuada. Es asi que para
ensefar el saber general el docente necesitaba persuadir con su discurso a los
oyentes para que éstos pudieran creer en él.

En este enfoque, los contenidos estaban constituidos por los saberes basicos
que debe poseer una persona como el saber leer y escribir, pero el saber mas
importante correspondia a las normas de comportamiento establecidas por la
sociedad, tales como, valores y principios que llevaran a combatir la
marginalidad producida en la sociedad.

Por consiguiente, el enfoque de la tradicibn normalizadora se regia por el
espiritualismo pedagogico como modelo a seguir, dandole al docente el papel
fundamental de moralizador y socializador, con la pretension de hacer de los
nifios y nifias un pueblo culto, moral, generoso y de buenos sentimientos. Estos
aspectos hicieron ver la actividad del docente como femenina, ya que brindaba
apoyo y ayuda afectivamente, ademas que en esa época se le atribuia a la
mujer dotes para el trato con los nifios y nifias; por lo tanto la docencia adopt6
una actitud de entrega personal que nadie mejor que las mujeres podian hacer.

La tradicion academicista:

El enfoque de la tradicion academicista enfatiza el sélido conocimiento de la
disciplina a ensefiar, se insiste en que los docentes tuvieran conocimientos
disciplinarios en lo que ensefian, convirtiéndose en unos especialistas de cada
area a ensefiar y dejando de lado los cursos pedagdgicos, puesto que lo
pedagdgico era visto como un saber dirigido a resolver problemas en el aula y
esto hizo que se considerard innecesaria, ademas de ser catalogada como un
obstaculo que ahuyenta la inteligencia. Seria en su practica donde el docente
lograria mejorar y orientar su ensefianza (lo pedagdgico) con la resolucion de
problemas instrumentales en el aula.
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En esta tradicion se defendia el modelo tradicional, porque difundia la
transmision del conocimiento en el sistema escolar, donde los contenidos eran
parte fundamental en el aprendizaje para que hubiera una buena ensefianza.
Asi se dio prioridad a los contenidos y la formacion disciplinaria para los futuros
docentes.

En este enfoque no hay una preocupacién por el ser, ya que lo importante era
impartir el conocimiento sin importar la forma, lo cual deja de lado lo
pedagogico y por ende los procesos reflexivos, ya que la experiencia adquirida
en cada clase le daria al profesor ese saber pedagdgico que en la realidad de
este enfoque no era trascendente.

Es importante para este enfoque que el docente sea un especialista en los
contenidos de su ciencia, ademas que se actualice constantemente en su
asignatura, ya que esto garantiza la calidad de la educacion visualizada en que
‘los alumnos dominaran los conocimientos, pudiendo comprender los
contenidos, discutir sus postulados y desarrollar el pensamiento autébnomo del
aprendizaje.”*? (Davini.1997).

En si, el conocimiento y estructura de los contenidos que se derivan de cada
una de las distintas disciplinas que se desean ensefiar, se establecen como la
principal fuente de la formacién Inicial de docentes y la practica pedagogica.
Por lo tanto el docente conduce adecuadamente los conocimientos que deberia
ensefiar al estudiante.

El enfoque técnico academicista o concepcion tecnoldgica o tradicién
eficientista:

Se inicia en la década de los 60, donde surgen ideologias desarrollistas que
postulaban llegar a la sociedad industrial moderna, siendo necesaria la
orientacion de sociedades mas avanzadas. La educacién es vista como un
medio de formacion de recursos humanos para la que se ejercieran los puestos
de trabajo en el nuevo mundo moderno. Ademas el contexto educativo tenia la
funcién de llevar las medidas de modernizacion para eliminar la resistencia al
cambio.

En este enfoque se incluyd la divisién técnica de las actividades escolares,
“separando a los planificadores, los evaluadores, los supervisores, los
orientadores educacionales y muchas otras categorias...”*® (Davini.1997) aqui

* |bid. Pag. 35
* |bid. Pag. 37

46



el docente desarrolla la funcion de ejecutar la ensefianza. Se implemento el
curriculum, que prescribia los objetivos de conducta y medicién de rendimiento,
donde la labor del docente vista esencialmente como un técnico, consistia en
llevar de manera simplificada lo que expresaba el curriculum a su practica.

El saber y el ser del maestro no son valorados y son sustituidos por el hacer,
ya que con la division del trabajo mencionada anteriormente la labor del
docente queda resumida en la ejecucion de la ensefianza, la cual no era
permeada por el profesor, ésta ya estaba prescrita por un curriculo que debia
llevarse a cabo y por un texto instruccional como recurso o herramienta de esa
ensefianza, tanto asi, que éste le decia al maestro qué contenidos ensefiar,
como hacerlo y como evaluar.

Para la enseflanza los docentes en formacion se valieron de un medio
novedoso como eran los libros-textos, documentos instruccionales elaborados
por expertos, los cuales decian que ensefiar y a su vez como hacerlo
convirtiendo la labor del maestro en una labor estandarizada, perdiendo asi
éste autonomia en el control de las decisiones de la ensefianza, para sumirse a
la ejecucion de 6rdenes impartidas por personal jerarquico. De esta forma los
procesos de reflexion se ven reemplazados por el cumplimiento de normas y
estandares ya establecidos.

La concepcién personalista o humanista:

La tendencia de este enfoque se centra en la formacién del docente como
persona, lo cual constituye un seguro para la eficacia de la labor docente. Asi
en las practicas pedagdgicas lo mas importante era el docente, donde la
personalidad de este sujeto va de la mano con la buena ensefianza.

Desde el saber el maestro debe tener en cuenta los saberes basicos, pero
ademas de esto, debe ensefiarle a sus estudiantes como aprender, es decir,
formar personas que sepan resolver problemas con mentalidad de que siempre
puede, a tener confianza de si mismo y valorarse como persona, para Vvivir en
una sociedad apta para todos, por esta razén es tan importante trabajar en el
concepto de si mismo, las cualidades personales, para que se despierten la
libertad y la creatividad, para que hagan de la sociedad un espacio de todos y
para todos, en este espacio los jévenes como futuros docentes son centro de
formacion por su posibilidad de generar nuevas ideas y ser formados bajo las
exigencias establecidas en su entorno.
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Desde el hacer, al formar al docente se procura hacer mas humana su tarea,
se trabaja el concepto que tiene éste de si mismo, su imagen, sus cualidades
personales, sus actitudes frente a su labor de maestro. Si bien la formacion del
ser maestro implica trabajar sobre los conocimientos, también incluye el
manejo de aspectos de tipo afectivo, actitudinal y valorativo, en donde las
experiencias estan enfocadas a trabajar esas cualidades de los estudiantes
para ser personas mas humanas.

El trabajar el concepto de si mismo lleva a la persona a poseer una alta
autoestima, el docente poseerd una percepcion positivista de su labor, la
capacidad de decir yo puedo, la confianza de llegar a sus metas y sentir el
valor y respeto por si mismo. Si el docente trabaja en estos aspectos, lograra
transmitir a sus estudiantes un carifio, aprecio por si mismo, lo cual hara que
disfruten de su labor académica, mostrando pasion por sus tareas educativas.

En el ser, se ve que el ejercicio docente esta cargado de sentimientos y las
relaciones afectivas que surgen en esta labor marcan la ensefianza, es decir,
no se puede dejar de lado las motivaciones y emociones que se generan
puesto que esto facilita o limita el aprendizaje. Cuando el docente entabla
buenas relaciones con sus estudiantes, estos encuentran mas motivaciones
para realizar sus funciones.

En si, este enfoque muestra lo que implica un compromiso total con los
estudiantes, pero mas que eso, significa que los profesores deben marcar el
espiritu y dar el ejemplo. Ademas, lo personalista en algunas ocasiones se
malinterpreta, ya que algunos dicen que los maestros se convierten en
complices de los alumnos, puesto que se establece una relacion muy estrecha
con sus estudiantes.

El enfoque hermenéutico-reflexivo o enfoque del profesor orientado a la
indagacién y la ensefianza reflexiva:

La practica pedagdgica se ubica en contextos diferentes que la enmarcan y la
hacen accionable. Estos contextos diferentes son entonces los que hacen que
los resultados sean impredecibles y que ademas cada docente tenga que
plantear su propia metodologia que responda a las exigencias del contexto
mismo. Este ultimo enfoque enmarca entonces el perfil de un docente reflexivo
gue debe pensar en las soluciones a las probleméaticas de su contexto y que
con su metodologia tenga un excelente desempefio en su practica pedagogica.
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La reflexién es entendida como un proceso elemental que todo el mundo debe
y sabe hacer, muchos lo comparan como una necesidad similar a la
respiracion, pero en la educacion esta reflexion debe ser una reflexion
consciente y profunda, es decir, si un atleta respira debe hacerlo de manera
consciente y que lo guie en su labor, por su parte en la educacion la reflexion
cumple el mismo papel, los maestros la deben tomar como un proceso que
guie su labor y que lleve a identificar esas transformaciones que necesita la
sociedad.

En este enfoque se toma al estudiante como un ser integral, ya que es
importante en la formacidén del docente que conozca el saber disciplinar del
area a ensefiar, el cdmo ensefiar teniendo en cuenta sus principios
metodoldgicos para poder planear y llegar a la ejecucion, abordando
estratégicamente las situaciones presentes en su labor de ensefianza sin
olvidar desarrollar una evaluacion formativa y por procesos.

Para la formacion del docente es necesaria la integracion entre la teoria y
practica, no vista simplemente desde llevar a aplicar conceptos, sino que a
través del acto reflexivo que se realiza en el quehacer docente se construya la
teoria.

La enseflanza se desarrolla de manera cambiante y diversa, y al plantear un
enfoque orientado a la investigacion, se realiza una dindmica de indagacion en
la que profesores y alumnos reflexionan sobre lo que sucede en el aula
constantemente, con una participacion del trabajo grupal y la reflexion del
ejercicio docente.

4.2.3 COmo se entienden las practicas pedagdgicas en el curriculo de
Pedagogia Infantil.

La formacion de maestros en los programas de licenciatura transversa la
propuesta curricular, en la cual se definen los propésitos, las competencias.
Esta formacion, debe atender a aspectos fundamentales del desempefio en el
guehacer docente, por esto a continuacion se presentan cuatro ejes que
constituyen y articulan los diferentes procesos de su formacion: Un eje referido
a la identidad, el segundo el saber, el tercero al quehacer y el ultimo a la
reflexion.
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El primer eje, se refiere formacion humana, donde el estudiante confronta sus
expectativas acerca de lo que eligi6 como opcién profesional, si desde sus
imaginarios y creencias dicha labor despierta interés, emotividad, placer y si
esto en realidad hace parte de su proyecto de vida, de esto dependera su
desempefio. Este eje esta referido a su identidad profesional, en relacién a su
imagen como docente, la valoracion de su profesion y la valoracion que otorga
a su funcion social.

En el segundo eje, hace referencia al saber que el estudiante adquiere, a los
conocimientos necesarios desde lo tedrico, y que son importantes para su
desempefio docente, aqui los referentes tedricos de la pedagogia, la
psicologia y las diferentes didacticas, que permiten explicar las diferentes
variables que intervienen en el proceso educativo. Gracias a este saber, el
futuro maestro puede manejar las disciplinas del conocimiento, conocer su
historia, su evolucion, el cdmo ensefiar dicha disciplina, como transformarla en
saberes escolares, es decir, cdmo hacer la transposicion didactica que
permita a sus estudiantes un aprendizaje significativo, profundo y a su vez
favorezcan las relaciones interpersonales en los espacios pedagdgicos.

El tercer eje, el saber hacer, hace referencia al conocimiento tedrico y practico
de los diferentes procesos y procedimientos requeridos para el desarrollo de
la intervencion pedagogica. Aqui los modelos didacticos y pedagdgicos
emergen a través de las diversas estrategias que se proponen para enfrentar
las necesidades del contexto. A través de éste eje, el futuro maestro adquiere
habilidades para desarrollar procedimientos adecuados que permitan el
aprendizaje de sus estudiantes y el desarrollo de una sana convivencia en el
aula.

El cuarto eje, hace referencia a formacion de un profesional reflexivo. Se
considera fundamental la formacion de maestros capaces de reflexionar
sobre su propio desempefio en el aula, que sus “errores”, vistos estos como
oportunidades de mejoramiento, esto implica identificarlos, analizarlos e
interpretarlos para que se lleve acabo procesos de autorregulacién, reflexion y
cambio. En este sentido, el futuro docente se convierte en un investigador de
su campo profesional, pues adquiere nuevos conocimientos y propone
soluciones a los diferentes problemas que se manifiestan en la educacién y en
la formacion de los estudiantes.

El desarrollo de estos ejes permite que el estudiante desarrolle competencias
argumentativas, reflexivas, comunicativas inter e intrapersonales y de
observacion; entendidas segun Echeverry, como “un conjunto de
conocimientos, habilidades, destrezas, actitudes y comportamientos
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necesarios para la ejecucion de la tarea y resolucion de problemas de forma
reflexiva y auténoma”**

Es aqui, donde el practicante abandona su oficio de estudiante y se convierte
en un actor de su proceso de formacién, por tanto construye una
representacion acerca del rol de ser docente: sus funciones vy
responsabilidades dentro de la sociedad.

A continuacion se presenta la vision particular que se tiene de la formacion
docente en el nucleo de Practica Pedagogica de la Licenciatura en Pedagogia
Infantil de la Universidad Tecnoldgica de Pereira.

4.2.4Dimensiones de la practica en el curriculo de Pedagogia Infantil:
Disciplinar, Estratégica, Procedimental y Etico- Politica

La practica pedagdgica es entendida como el saber social reflexivo, ya que se
obtiene a partir de la experiencia y la reflexién; desde esta misma relacion, el
estudiante reflexiona sobre el quehacer educativo y produce saberes siendo
este proceso fuente de saber pedagdgico..

En este sentido, las practicas pedagdgicas asumen un papel fundamental en la
formacion integral y profesional de los futuros docentes en los que recae la
responsabilidad de la educacion actual y futura, sin duda llena de retos y
diversidad de conflictos que se deben superar.

Por esta razon, el programa de Licenciatura en Pedagogia Infantil fundamenta
las practicas pedagdgicas desde enfoque “hermenéutico- reflexivo® o enfoque
del profesor orientado a la indagacion y la ensefianza reflexiva”®, el cual parte
del supuesto de que la ensefianza es compleja y por tanto, el docente debe
indagar y reflexionar sobre su labor profesional de manera constante.

Segln Lanza®, las préacticas pedagdgicas son entendidas como espacios de
intervencidn educativa en la cual se desarrollan aspectos béasicos de la
formacién docente porque permiten la confrontacién de los saberes tedricos
con las realidades de los espacios educativos. Es alli donde el estudiante

** ECHEVERRY, Liliana. La practica pedagdgica: Una torre de Babel. En: Revisa Uni-Pluri/versidad.
Universidad de Antioquia, No2, 2009, p. 51.

45 PEREZ, Gbmez.1993, dado por, DIKER, Gabriela y TERIGI, Flavia. Formacion de maestros y profesores:
Hoja de ruta. Buenos Aires 1997, p.116.

4 RODRIGUEZ, Marcos y GUTIERREZ, Ruiz.1995. dado por, DIKER, Gabriela y TERIGI, Flavia. Formacion de
maestros y profesores: Hoja de ruta. Buenos Aires 1997, p.116.

* LANZA, Clara Lucia. Programa de Pedagogia Infantil “Proyecto Pedagdgico”.
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reelabora el saber y construye sus propias representaciones, En
consecuencia, se puede afirmar que el saber pedagdgico que configura la
practica se concreta en unas dimensiones constituyentes, estas son:

4.2.4.1Dimension disciplinar.

Como una de las dimensiones constituyentes de la Practica Pedagdgica en el
Curriculo de Pedagogia Infantil, la Dimension Disciplinar hace referencia al
saber que sera ensefado.

Se habla aqui de disciplina entendida como orden de estudio. Las disciplinas
se reconocen por las divulgaciones académicas donde se exponen los
resultados de los procesos de investigacion y por los circulos académicos,
intelectuales o cientificos a los cuales pertenecen las investigaciones. Ahora
bien, respecto a la dimension disciplinar, se acepta que “no se puede ensenar
aquello que no se conoce”, tampoco se puede aceptar que algunas escuelas
de formacion de maestros han centrado sus esfuerzos en este aspecto
exclusivamente, bajo la premisa de que quien conoce con suficiencia la
disciplina es el indicado para ensefiarla. Por el contrario, sabemos que si es
necesario reconocer la vinculacion conocimiento-ensefianza como condicion
imprescindible para cualquier maestro.*®

Siguiendo a la autora, en relacién a la dimensién disciplinar, el maestro debe
manejar las formas de proceder de la disciplina que ensefa sus procesos, su
desarrollo histérico, los giros que ha tenido el pensamiento humano en torno a
la construccién de ese saber, por otra parte, cdmo construyen los nifios y nifias
ese saber, cuales son sus hipétesis o teorias y cOmo éstas se van modificando
a través de los procesos madurativos y educativos, para finalmente poder
adecuar los saberes a la escuela, a sus estudiantes, a sus necesidades y
caracteristicas.

En este sentido, Gémez de Barbosa y Buitrago Contreras*® plantean que todo
docente debe conocer la disciplina que va ensefiar. Se muestra de esta forma
la vinculacion del saber disciplinar con la didactica desde la relacion teoria-
practica.

Esta vinculacién se explica como “el saber disciplinar definido como el conjunto
de disposiciones que un profesor adquiere, que le permiten saber lo que
conoce. Este saber no es de informacion, sino es un saber reflexivo. De

*® Lanza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Préctica.
Pereira. Nov. 2007. Digital.

* GOMEZ DE BARBOSA, Gladys Lucia - BUITRAGO CONTRERAS, Carlos Eduardo. Implicaciones didacticas
de las concepciones de los docentes, Universidad el bosque. Pag. 2
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cualquier forma, este tipo de saber aparece configurado por una pregunta;
;Qué sé de lo que conozco?”>°

Para determinar la dimension disciplinar en el aula de clase es necesario tener
en cuenta las fuentes que el maestro utiliza para su conocimiento y ademas
para aplicarlo en su practica (libros, documentos, teorias, principios, etc.); con
anterioridad el maestro debe conocer lo que va a ensefiar, pues de su
conocimiento depende la construccion del saber de los mismos estudiantes.

Lo que caracteriza el saber disciplinar, es la forma en como el profesor es
capaz de volver sobre lo que conoce, lo que domina del conocimiento que
produce la disciplina donde ha sido formado. Tal conocimiento es desde
cualquier perspectiva, diferente del saber comun de los sujetos.

4.2.4.2 Dimension Procedimental

Esta dimension hace referencia especificamente a la transposicién didactica
como eje central en el proceso de enseflanza y aprendizaje. Consiste en
transformar los saberes disciplinares en saberes escolares, que como dice
Lanza>', supone una integracién de la disciplina en el &mbito académico, en
donde los contenidos deben pasar por una serie de adecuaciones y ajustes
para su ensefianza. “La transposicion implica una seleccion de contenidos,
establecer el curso de accion en el aula, qué recursos se hacen necesarios,
cudles seran los escenarios pertinentes, como se conforman las rutinas y las
acciones, por medio de qué estrategias, caminos y procesos, y si el saber
podra ser adquirido por las y los estudiantes.”?

En el proceso de transformacion del saber sabio al saber ensefiado, el saber se
separa de sus origenes historicos, de su propia naturaleza en la esfera de su
disciplina, para convertirse en un saber ensefiado y descontextualizado, el
docente tiene el deber de reconstruirlo en las condiciones necesarias para su
aprovechamiento en el aula de clase; y esta adecuacion se realiza consciente
teniendo en cuenta la poblacion a la que va direccionada. De alli la importancia
de entender que una misma estrategia didactica no es pertinente para toda
situacion de ensefianza y aprendizaje.

% cASTANEDA VAZQUEZ, Maria y ABBA BERNSTORFF, Alberto Boris. Ponencia “Metéafora y realidad,
competencias del profesor: una relaciéon compleja”. Pag. 2
>! Lanza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.
Pereira. Nov. 2007. Digital.
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En este sentido, tanto Brousseau como el mismo Chevallard (2005)°® coinciden
en que la forma como estos procesos de adaptacion y transformacion de
objetos saber a objetos de ensefianza debe ser sometida a una estricta
vigilancia denominada “vigilancia epistemolégica”, la cual significa un proceso
autorreflexivo permanente por parte del docente, pues a través de esta
dimensioén se exige una escogencia consciente y profunda de los saberes o
conocimientos a transmitir durante el proceso de ensefianza y aprendizaje,
aludiendo a la atenta mirada que debe haber respecto a la brecha existente
entre el saber académico y el saber a ensefiar. Por tanto implica el cuidado que
debe tener el maestro al momento de su intervencion, para que no se pierda el
sentido original de lo que ensefia.

Ademas de reconocer una relacion didactica (docente/alumno/saber) debe
reconocerse igualmente el contexto inmediato en donde tiene lugar dicha
interaccién, pues en el momento de elegir un contenido o un saber a transmitir,
el entorno debe ser tenido en cuenta, ya que es a partir de éste que se
obtienen los saberes y se les da significado.

Para ello, el docente como actor principal en la educacién, encargado de
transmitir y reproducir los contenidos curriculares, debe en su tarea profesional
seleccionar los saberes cientificos necesarios para su clase y asi realizarles un
tratamiento didactico, esto es partir, de los objetivos y finalidades que se
asignan para los nifios y jovenes en los determinados grados escolares y de las
intenciones que tenga en el abordaje de dichos contenidos.

Para que la ensefianza de un determinado contenido del saber sabio
designado entre muchos otros sea apto para lograr los objetivos de la
ensefianza, éste deberd sufrir una serie de transformaciones y de
adecuaciones por parte del ensefiante, adaptaciones que suponen como
menciona Chevallard (2005)°>* “un peligro” eminente, pues las mismas
concepciones Yy la subjetividad de quien toma el saber sabio y lo transmite a
saber ensefiado impide una vision idéntica de la realidad, ya que es el docente
quien se encarga de enfrentarse al riesgo de organizar los saberes que seran
interpretados de formas diferentes por sus estudiantes.

Ademas de seleccionar, transformar, organizar y transmitir los contenidos
disciplinares, el docente debe implementar estrategias didacticas apoyadas en

> CHEVALLARD, Yves. La Transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires.
editorial Aique. 2005. P. 51
> CHEVALLARD, Yves. La Transposicion didactica. Del saber sabio al saber ensefiado. Buenos Aires.
editorial Aique. 2005. P. 51
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las motivaciones, intereses y conocimientos previos de los alumnos, desde el
manejo de una adecuada metodologia que se expresa en configuraciones,
secuencias y dispositivos didacticos.

Toda esta metodologia a realizar en el aula de clase, debe ser previamente
planificada por el profesor antes del proceso de transposicion, pues aqui
requiere transformar un contenido inicial en un contenido con fines
pedagdgicos, siguiendo una serie de parametros para una adecuada practica
docente.

4.2.4.3 Dimensién estratégica.

Otra dimensidon constituyente de la Practica Pedagdgica en el Curriculo de
Pedagogia Infantil es la dimensién estratégica. Lanza®® la plantea como la
capacidad de resolver proponer rutinas de accién y dar respuesta a aquellos
conflictos de que se presenten en el aula, teniendo en cuenta las
caracteristicas propias de los grupos, los estudiantes y de su contexto. El
enfrentar estas situaciones requiere de consideraciones pedagogicas que
permitan la expresion de las diferencias y el respeto entre los estudiantes.

Es importante tener en cuenta que el hombre por naturaleza genera espacios
de convivencia, pero esto no niega que las relaciones sociales puedan
deteriorarse, nos referimos a los conflictos en las relaciones humanas que
ocurren en cualquiera de los escenarios sociales, en este caso dentro del aula,
donde emergen desacuerdos, tensiones interpersonales, enfrentamientos intra
o intergrupales pueden adoptar un caracter violento o destructivo, o que dafien
la convivencia y la salud humana, fisica y mental.

Ante situaciones de conflicto en el aula, es primordial que el docente asuma la
existencia de éste para buscar alternativas que permitan un correcto y eficaz
manejo de forma constructiva. Para ello, se utilizan herramientas tedricas Utiles
como las competencias ciudadanas que ha formulado el Ministerio de
Educacion Nacional, las cuales se convierten en un apoyo Teorico y
procedimental en la solucion de conflictos, la inclusién, y el desarrollo de aulas
mas democréticas.

> Lanza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.
Pereira. Nov. 2007. Digital.
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Es importante vincular a los estudiantes en la construccion, analisis critico y
modificacion de las normas que rigen sus clases, puede llevar no solo a que se
comprometan mas con esas normas, sino a que comprendan el sentido de las
normas en la sociedad, algo fundamental en la formacién ciudadana. Las
relaciones cotidianas entre los estudiantes y los docentes, y entre los
estudiantes mismos, representan situaciones reales en las que se pueden
aprender y poner en practica las competencias para la convivencia, el respeto y
la defensa de los derechos humanos y la pluralidad. Todos éstos son ejemplos
de dindmicas cotidianas en el aula de todas las areas académicas que pueden
considerarse oportunidades valiosas para la formacion ciudadana

4.2.4.4Dimensidn ético-politica

Esta dimension de la practica pedagodgica desarrolla conciencia del maestro
alrededor de dos aspectos fundamentales: en primer lugar, la responsabilidad
social que tienen s los diferentes actos educativos lo cual el maestro pone al
descubierto sus propdésitos politicos, es decir, las metas que justifican su labor
el maestro asume una responsabilidad social al estimular a sus estudiantes a
incursionar en el mundo de la cultura. Esto, de una u otra manera, le da la
posibilidad al estudiante de comprender su propio mundo y entender
criticamente los nuevos conocimientos que esta construyendo en el proceso.

En un segundo lugar, el papel del maestro y reconocimiento de si mismo como
un sujeto de convicciones politicas, dentro de una comunidad educativa, donde
se trabaja de forma colectiva para orientar los propdésitos de la Institucion a la
que se pertenece. Para lo cual, se hace necesario el trabajo cooperativo donde
se ponen en marcha unas competencias, particulares y que se articulan para
guiar de la mejor manera el proceso, cuando no es asi; algunas de las causas
son: falta de atencion, apresurarse a las situaciones, no escuchar con atencién
0 una mala organizacion.

En este contexto las dimensiones (disciplinar, procedimental, estratégica y
ético- politica) reflejan el proceso de ensefianza y aprendizaje realizado
durante la intervencion pedagogica que permite al docente en formacion
reflexionar, al ser consciente de sus actuaciones. Entonces, la formacion
docente debe estar enmarcada en el modelo reflexivo, pues se tiende a
transformar las concepciones de enseflanza y aprendizaje las cuales son
producto de la cultura y la interaccion social de los individuos, dichas
concepciones son teorias implicitas constituidas desde las actividades
cotidianas de aprendizaje Yy las estructuras cognitivas de los docentes en
formacion. En este sentido, el conocimiento acerca de la ensefianza y las
concepciones de practica pedagogica se transforman a medida que se
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adquieren nuevos conocimientos y se interactia con las demas personas,
convirtiéndose en saberes explicitos.
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5. METODOLOGIA
5.1Tipo de investigacion:

La investigacion planteada es cualitativa de corte interpretativo, porque se
busca identificar y describir las concepciones que tiene los (as) estudiantes de
VIIl semestre de pedagogia infantil de la Universidad Tecnoldgica de Pereira
acerca de las practicas pedagogicas desde sus propios discursos y
actuaciones; discursos que han sido construidos durante su experiencia
formativa y actuaciones observadas en contexto reales de préactica.

Segun Taylor y Bogdan, citado por Deslauriers la investigacion cualitativa, es la
que produce y analiza los datos descriptivos, como las palabras escritas o
dichas, y el comportamiento observable de las personas, esta investigacion se
centra en el analisis sobre el sentido que las personas y los colectivos dan a la
accion y la construccion de la realidad social®®.

Para el andlisis de discursos y actuaciones se elaboraron categorias previas de
analisis producto del recorrido conceptual e histérico sobre las concepciones de
practica pedagogica.

5.2. Unidad de andalisis:

Concepciones de practica pedagdgica de estudiantes de VII semestre,
entendidas como ideas o construcciones que realiza el individuo sobre el
mundo real, a través de sus experiencias y su interaccién con el medio. Dichas
concepciones son transformadas en la medida que el individuo adquiere
conocimientos nuevos bien sea formales o informales.

En este sentido, las concepciones de practica pedagdgica son comprendidas
como el conjunto de explicaciones sobre el ejercicio docente, es decir las
diferentes ideas de enseflanza y aprendizaje que se van construyendo
mediante las experiencias e interaccion en las diferentes intervenciones
pedagdgicas.

> Taylor y Bogdan, citado por Deslauriers, Jean-Pierre. Investigacidn cualitativa. Guia Practica: La
investigacién cualitativa. Traduccién Miguel Angel Gdmez Mendoza, Doctorado Ciencias de la Educacién,
Rudecolombia. Pereira: Papiro, 2004. p. 5
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Estas concepciones son abordadas en los discursos desde las siguientes

categorias:

Tabla 2: categorias de entrevista.

Categorias Definicion
Es entendida como la construccién personal que
Identidad realiza el docente, en la medida que obtiene

experiencia en sus practicas pedagogicas

Conceptualizacion

Es el saber que tiene el docente acerca de un
area disciplinar concreta, reconociendo la historia
de dicha disciplina, sus transformaciones y las
tendencias actuales en las cuales las
comunidades cientificas vienen trabajando.

Es la formacion en el saber hacer; como

Quehacer posibilidad de adquirir y desarrollar conocimientos
gue le permitan desempefiarse como maestro.
Es la revision tedrica y metodologica sobre el
Reflexion guehacer del docente, desde una actitud, y una

disposicion para examinar con sentido critico y
sistematicamente la propia actividad practica.

Y en las actuaciones soOlo desde la categoria quehacer, que fue abordada
desde 3 momentos:

Tabla 3: categorias de la observacion.

Categoria

Momentos

Definicién

Quehacer

Inicio

No sélo se centra en organizar la intervencion del
docente, sino en gue ésta estructura sea clara
para el estudiante y que en razén de ello pueda
después realizar procesos de evaluacion vy
autoevaluaciéon, y encuentre sentido a las
diversas estrategias utilizadas por el profesor.

Desarrollo

Es la actuacion del docente en el aula, donde
realiza diferentes actividades enfocadas a que el
estudiante adquiera un nuevo conocimiento. para
lo cual se tienen en cuenta aspectos
pedagdgicos y didacticos que guian el proceso
de aprendizaje del estudiante.

Es el proceso cognitivo y metacognitivo que da
cuenta de los aprendizajes, sus transformaciones
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Cierre y los procedimientos que se llevaron a cabo para
aprender.

5.2.1 Unidad de trabajo

Concepciones de practica pedagdgica de 5 estudiantes de VIII semestre de la
Licenciatura en Pedagogia Infantil.

La practica de VIl semestre, se enfatiza en dos areas predeterminadas por el
nucleo de practica: Ciencias Sociales y Matematicas. Ademas, las estudiantes
de este programa deben haber cursado las practicas anteriores, y haber
aprobado los prerrequisitos, en este caso:

e Préctica proyecto pedagdgico I

e Construccion y didactica de la ciencias

e Construccion y didactica de las matematicas Il

e Construccion y didactica del lenguaje escrito Il

De igual manera, se tendra en cuenta, que curse esta practica por primera vez,
0 si por el contrario la esta repitiendo. Estas estudiantes seran las que se les
aplicara los instrumentos, con el propésito de analizar las concepciones que
tienen acerca de la practica pedagogica.

Por esto se realizaron los siguientes pasos:

1. Se seleccionamos los cinco sujetos de VIII semestre de la carrera
licenciatura en pedagogia infantil, para aplicar los instrumentos.

2. Se realizdé una entrevista a cada una de forma oral y escrita. Donde ellas
opinaban acerca de su quehacer docente, identidad, conceptualizacion de
la practica y su forma de reflexionar.

3. Aplicamos el instrumento de observacion, en el campo real de las 5
estudiantes, durante un mes, el cual fue en el colegio Ciudad Boquia,
ubicado en el barrio Parque Industrial de la ciudad de Pereira.

4. Se vacio la informacion recogida de la entrevista y la observacion, en
cuadros, que facilitaban, organizar mejor los datos arrojados.

5. Se describié la informacion acerca de los resultados que arrojo la
informacion de los cuadros, para estos se tuvo en cuenta, las coincidencias
en las respuestas de las estudiantes y lo que se observd de cada
intervencion en el aula.

6. Se contrasto lo que se observd con la teoria, para encontrar la concepcion
gue evidenciaban estas estudiantes, con respecto, alas practicas
pedagdgicas.
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Tabla 4: datos de la observacion.

ESTUDIANTES FECHA
Sujeto 1 Sep.1 |Sep.8 |Sep.15 | Sep. 22
) Sujeto 2 Sep.1 |Sep.8 |Sep.15 | Sep.22
OBSERVACION | Sujeto 3 Sep.1 |Sep.8 |Sep.15 | Sep. 22
Sujeto 4 Sep.8 | Sep. 15 | Sep. 22 | Sep. 29
Sujeto 5 Sep.8 | Sep.15 | Sep. 22 | Sep. 29

Tabla 5: datos de la entrevista.

ESTUDIANTES FECHA
Sujeto 1 3 sep.
Sujeto 2 3 sep.
ENTREVISTA Sujeto 3 17 sep.
Sujeto 4 17 sep.
Sujeto 5 17 sep.

5.3. INSTRUMENTOS
5.3.1 Entrevista semiestructurada:

Segun, el Dr. Antonio C. Cuenca, “la entrevista es el proceso de interaccion
dinamica de comunicacién entre dos personas, entrevistador y entrevistado
bajo control del primero. Teniendo como finalidad, conseguir informacion lo
maés implicante posible, sobre el objeto de analisis que se plantea”®’

Para este caso, la entrevista tiene como objetivo, conocer lo que las
estudiantes de VIl semestre de la Licenciatura de Pedagogia Infantil, piensan
de la practica pedagdgica. Por tal motivo se permitié que expresaran sus ideas
acerca de esta.

Para la realizacién de dicha entrevista se tuvo en cuenta una guia orientadora
con una serie de preguntas que estan pensadas desde cuatro categorias:
identidad, conceptualizacidn, quehacer y reflexién.

> CUENCA, C. Antonio. “entrevista” Métodos Cualitativos. (en linea)
documentosaraos.googlepages.com/Cualitativo.pdf (consulta: 2 junio 2010)
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Identidad: Hace referencia a aquellas caracteristicas que tiene el docente
desde el ser, es decir, su relacién consigo mismo, con sus deseos e intereses.
Esta corresponde a las preguntas 1, 2, 3y 4.

Conceptualizacion: Referido a los conceptos y disciplinas que domina el
docente. Concierne a las preguntas 5, 6, 7 y 8.

Quehacer: Representa la accion que realiza el docente en las intervenciones
pedagdgicas. Incumbe a las preguntas 9, 10, 11y 12.

Reflexion: Entendida como el proceso de andlisis y auto regulacion que realiza
el docente de su desempefio en las practicas pedagdgicas. Pertenece a las
preguntas 13, 14, 15y 16. (Ver anexo 1)

Ver anexo 1.
5.3.2 Observacién no participante:

La observacion “es una técnica de investigacion cualitativa con la cual el
investigador recoge datos de naturaleza especialmente descriptiva”®.

El objetivo es identificar en el quehacer de las estudiantes de VIII semestre
para diagnosticar sus concepciones sobre la practica pedagogica.

Las observaciones se realizardn una vez a la semana y se tendran presente
cuatro momentos de la intervencién pedagogica:

El primero de ellos es el inicio, hace referencia al modo de explicacion de los
propdsitos, la organizacion del grupo y la importancia que se le da a los
conocimientos previos de los estudiantes. Las preguntas que dan cuenta de
elloson 1, 2,3,y 4.

El segundo hace referencia al desarrollo, donde se identifica la secuencia
didactica, la resolucion de los diferentes conflictos, la forma de evaluar y la
relacion con los estudiantes. Para ello se realizaron las preguntas 5, 6, 7, 8, 9,
10,11y 12.

*® DESLAURIERS, Jean-Pierre (2004). Investigacion cualitativa. Guia Practica. Traduccion
Miguel Angel Gomez Mendoza, Doctorado Ciencias de la Educacion, Rudecolombia. Pereira.
Papiro. Pagina 46

62



El tercero, se refiere a la finalizacion de la clase, aqui se evidencia el cierre de
la intervencion pedagogica y las conclusiones a las que se llegaron.
Corresponde a las preguntas 13y 14.

La cuarta categoria, otros hace referencia a otras situaciones y dificultades que
se presentan durante las intervenciones pedagogicas. Pertenece a las
preguntas 15y 16.

Ver anexo 2.

En la presente investigacion se utilizaron y aplicaron los anteriores
instrumentos, con el fin de recopilar la informacion necesaria para su respectivo
andlisis e interpretacion.

La validaciéon de dichos instrumentos se realiz6 en tres fases:

La primera, prueba de expertos, en esta fase se entregé los diferentes
instrumentos a Frank Giraldo, Licenciado en lengua inglesa; Carlos Mario
Sanchez, Fonoaudidlogo y Clara Lucia Lanza, Magister en Educaciéon. Los
evaluadores estudiaron los instrumentos e hicieron las respectivas sugerencias.

La segunda fase, se realiz6 en conjunto con el equipo de investigacion la
depuracion de los instrumentos, puesto que la entrevista en un comienzo
constaba de 32 preguntas quedando de 19; por su parte la guia de observacion
presentaba 15 criterios quedando de 19.

Finalmente, en la tercera fase se realizo la prueba piloto, la cual permitio la

elaboracion final de los instrumentos, que dando cada instrumento con 16
preguntas.

5.4 PROCEDIMIENTO

Esta investigacion se realiz6 en tres fases:
La fase de identificacion
Hace referencia a la aplicacion de los instrumentos donde se recolectd y

organizé la informacion arrojada en cuadros de analisis, teniendo en cuenta las
categorias de cada instrumento.

63



» Fase de caracterizacion
Hace referencia a dos aspectos:

Primero caracterizar las concepciones de las cinco estudiantes de VI
semestre de licenciatura en Pedagogia Infantil, de acuerdo a lo expresado en
sus discursos.

Y segundo, caracterizar las concepciones de estas estudiantes, teniendo en
cuenta lo evidenciado en su rol como docentes.

» Lafase Confrontacion

Hace referencia a la contrastacion que se realizé entre los resultados
obtenidos desde los instrumentos, con la teoria que es la que explica y
fundamenta los diferentes resultados que se pueden dar en el pensamiento de
las estudiantes evidenciando las caracteristicas comunes y generales de
dichas concepciones.

Tabla 6: fases.

FASE DIMENSION INSTRUMENTOS

Identificacion Recoger y organizar la | Entrevistas
informacion, desde las | semiestructurada.
categorias iniciales:

Discursos: Identidad,
conceptualizacion, Observacion no
quehacery reflexion. participante.

Actuaciones:

Categoria quehacer:
Momentos: inicio,
desarrollo y cierre.

Caracterizar las | Entrevistas
Caracterizacion concepciones de practica | semiestructurada.
pedagdgica desde los
discursos

Caracterizar las | Observacion no
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concepciones de practica
pedagdgica desde las
actuaciones

participante.

contrastacion

Contrastar las
concepciones de practica
pedagdgica presentes en
los discursos y actuaciones
de las estudiantes

Andlisis  entrevistas
observaciones.

Marco teorico.
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7. ANALISIS DE LA INFORMACION

Para comprender las concepciones gue tienen las estudiantes de VIl semestre
de la licenciatura en pedagogia infantil sobre la practica pedagodgica, es
necesario saber lo que dicen, a través de los discursos y lo que hacen, a través
de sus practicas. Para el primer caso, los discursos, se hace un analisis de las
entrevistas desde las categorias identidad, conceptualizacion, quehacer y
reflexion. Para las actuaciones, se analizan las observaciones de clase, desde
la categoria: quehacer que a su vez se subdivide en tres momentos: inicio,
desarrollo y cierre.

Tanto las entrevistas como las observaciones se concluyen en un perfil que
explicitan las concepciones de practica pedagdgica y su respectiva
interpretacion desde los referentes tedricos elaborados, para terminar con la
contrastacion de los hallazgos.

A continuacion se dara a conocer el discurso de las estudiantes, mediante el
analisis de las entrevistas.

7.1 INSTRUMENTO ENTREVISTA

Las entrevistas tienen como propésito dar cuenta del tejido de creencias y
conceptos que las estudiantes van tejiendo acerca de lo que es Yy el sentido
qgue tienen para ellas las practicas pedagdgicas, constructo que van tejiendo
durante su formacion y que para nuestro caso se entienden como teorias
implicitas o de manera genérica como concepciones de practica. Para develar
estas teorias implicitas se abordaron tanto los discursos como los quehaceres
desde cuatro categorias, a continuacion se presentaran cada una de ellas y su
respectivo analisis:

7.1.1 Identidad

La identidad entendida como la construccion personal que realiza el docente,
en la medida que obtiene experiencia en sus practicas pedagdgicas, segun
Lanza, Arbeldez, Ruiz, Vargas, Gallego, Alzate, Agudelo y Gil (2009)*° se
relaciona con dos aspectos: el primero se refiere a la posibilidad de confrontar

> Lanza S Clara Lucia, Arbeldez G Martha Cecilia, Ruiz Miryam, Vargas Edilma, Gallego C Geofffrin
Ninoska, Alzate Piedrahita Maria Victoria, Agudelo Gil Maria Gladys y Gil R Hernan. Universidad
Tecnoldgica de Pereira. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departamento de Psicopedagogia.
Formacion de docente: documento de trabajo. Ser. 2009. Pag.1.
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sus imaginarios; es decir, que aquello que eligi®6 como opcién profesional,
corresponda con sus intereses, expectativas y proyecto de vida. Y el segundo
se refiere a la posibilidad de comprender las responsabilidades de orden social
y politico que se tienen al ser docente.

La identidad se evidencia en la motivacion de las estudiantes de VIII semestre,
desde varios aspectos, el mas relevante, es la comunidad infantil, en este
sentido las estudiantes dicen: “me gusta ensefiar, me gusta trabajar con la
comunidad y mas con nifios y montar un jardin” (s4 p1); “ayudar a los nifios a
adquirir aprendizaje, formar mejores individuos desde la escuela, el disfrutar de
sus aprendizajes” (s2, p1); “transformar la sociedad partiendo de la base que
es la infancia, desde lo cognitivo, dejar buena huella, transmitir un buen
conocimiento de la mejor manera” (s3, p1), las anteriores afirmaciones
demuestran que se sienten cémodas con su rol de docente, el cual parte de la
formacioén intelectual de la infancia para obtener una mejor sociedad en el
futuro; de otra parte centran la ensefianza en la transmisiéon de conocimientos
sin tener en cuenta aspectos didacticos, que pueden garantizar el aprendizaje .
Esto refleja que las estudiantes identifican el rol docente como un agente
social que transmite basicamente conocimientos, dejando de lado otros
aspectos de la formacién infantil, esto puede deberse a que conciben el rol del
maestro ligado a los contenidos y no a la formacién. En este sentido Tedesco
(1987) afirma que el maestro que se fundamenta en los sistemas academicista,
centra su ensefianza en la trasmision de contenido, si tener en cuenta una
pedagogia que permita a los nifios y nifas adquirir un aprendizaje
significativo®.

Ahora bien, el sentido que las estudiantes le asignan a la practica pedagdgica
esta enmarcado en la oportunidad que ésta brinda de comprobar lo teérico con
la realidad escolar un ejemplo es el siguiente: “que ayudan aplicar las teorias
ensefiadas, colocando en juego todos los aprendizajes adquiridos” (s2, p2); “la
practica me parece muy importante ya que tenemos el privilegio de tener la
carrera tedrico-practica, lo cual facilita el aprendizaje” (s3, p2); “poner en
practica todos nuestros conocimientos teéricos que hemos adquirido, en el
momento de realizar la practica pedagogica” (s5, p2). Se evidencia que existe
una relacion unidireccional entre la teoria y la practica, porque las estudiantes
comprenden la practica como un escenario, que posibilita a los docentes en
formacion, verificar la teoria adquirida en la academia, para descubrir formas
de ensefianza.

Las practicas pedagdgicas en muchas ocasiones llevan a las estudiantes de
este semestre a pensar en desistir de la carrera, por diferentes situaciones e
inconvenientes que surgen durante su proceso de formacion: “ porque en VI
semestre las bajas notas en la planeacion me hacian creer que no era buena

% Tedesco citado por Diker Gabriela y Terigi Flavia. La formacion de maestros y profesores: hoja de ruta.
Tradicién academicista pag. 21. 1997.
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maestra”, (s3, p3) “si, en reiteradas ocasiones, porque cuando se elabora un
plan de clase y te enfrentas al grupo y vez que lo que planeaste no esta acorde
a las necesidades y demandas del grupo, dudas si de verdad tienes vocacion”
(s4,p3). Lo anterior indica que los errores cometidos, las hacen dudar de su
vocacion y de su idoneidad, también las llevan a darse cuenta que les falta
fortalecer su papel como docente. Lo que evidencia que el escenario de la
practica se convierte en un espacio de confrontacion que podria ser
aprovechado precisamente como una oportunidad de reflexion sobre su rol.
Segun Diker y Terigi (1997) cuando el maestro adquiere el compromiso de
revisar sus actuaciones, la practica se convierte en una condicion para
perfeccionar su actuacion en el aula, por medio de la modificacion de las
acciones anteriores®’.

Con respecto al ser docente, las estudiantes lo comprenden como una
responsabilidad social, por ejemplo: “todo el compromiso del mundo porque
nos estan dando una licencia para formar personas, lo cual implica
repercusiones psicolégicas, emocionales e intelectuales” (s3, p4);
‘responsabilidad de formar seres integros, de desarrollar competencias,
desarrollar actividades para que haya un aprendizaje significativo, llevar al nifio
a que sea mas critico, reflexivo de su propio proceso de formacion” (s4, p4). Lo
anterior indica que las estudiantes son conscientes de las funciones de su rol
como docentes, entre ellas formar a los nifios y nifias en diferentes
dimensiones del desarrollo humano, cognitiva, afectiva y ética, para que éste
se eduque de forma integral; Diker y Terigi (1997), argumentan que se requiere
de un docente que realice su labor lo mas humano posible, que ademas de
trabajar sobre los conocimientos, maneje aspectos de tipo afectivo, actitudinal y
valorativo®®. Sin embargo las estudiantes no llegan a explicitar como seria de
manera concreta este proceso de formacién. Las estudiantes, se contradicen
con las afirmaciones dichas anteriormente, donde manifestaban que el sentido
de la practica se encontraba en la transmisibn de contenidos. Estas
contradicciones pueden dar cuenta de los desequilibrios o tensiones que
genera la practica, lo cual puede deberse precisamente a que aun se esta en
proceso de formacién y de consolidacion de la identidad.

Ademas, las practicas pedagdgicas les aportan a su vida profesional la
oportunidad de seleccionar y corregir las estrategias para su intervencion
pedagogica: “la tomo como ensayo y error, si disefio una estrategias elijo la que
me sirva mas” (s3 p5) se identifica que las practicas les permiten a las
estudiantes, ensayar estrategias que sin embargo no tienen su correlato con la
teoria, es decir, aun no son reflexionadas desde referentes conceptuales
propios de su quehacer. De otra parte, algunas estudiantes lo ven como: “me

®! Diker Gabriela y Terigui Flavia. La formacidn de maestros y profesores: hoja de ruta. Teoria vs practica.
Pag. 123. 1997.

®2 Diker Gabriela y Terigui Flavia. La formacidn de maestros y profesores: hoja de ruta. Trayectoria
escolar previa. Pag. 134. 1997.
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aporta experiencia, me permite realizar una reflexibn en cuanto a mi
desempefio y mi quehacer docente, me permite empezar una formacién tanto
académica como personal (s4 p5). Una oportunidad de formacion general, sin
llegar a concretar aspectos especificos de dicha formacion. Lo cual indica que
las estudiantes toman las practicas como un espacio de experimentacion, para
comprobar la eficacia de ciertas estrategias y poder retomarlas en su vida
laboral. Y aprender de las experiencias que les otorgé la practica. sustentado
desde Diker y Terigi (1997) se da porque el maestro en formacioén asocia la
nocion de experiencia al aprendizaje, que se deriva de la asimilacion de rutinas
escolares, del ensayo y error que se realizan en la practica®.

Puede concluirse, que la identidad es explicita porque conciben al maestro
como un profesional que ensefia, pero esta no es clara, porque se contradicen
en el tipo de educacion que realiza el maestro, ya que primero afirman que el
maestro tiene la funcién de transmitir conocimientos que se basan en
contenidos, y después manifiestan que el maestro es aquel que promueve una
educacion teniendo en cuenta diferentes dimensiones del ser humano
(cognitiva, afectica y ética). Esto demuestra que aun no llegan a concretar
acciones especificas del maestro; esta situacion pueden deberse a que aun
estdn en proceso de consolidar su identidad, por que éstas concepciones
opuestas cambiardn a medida que tengan experiencias educativas, como lo
afirma (Bonilla, 2006) a través de las practicas pedagdgicas que utilizan como
instrumento, podran pulirse en lo que quieren ser®

7.1.2 Categoria conceptualizacion

En palabras de Lanza, Arbeldez, Ruiz, Vargas, Gallego, Alzate, Agudelo y Gil
(2009) La conceptualizacion hace referencia a la formacion de un profesional
en un area disciplinar concreta, que reconoce la historia de dicha disciplina, sus
transformaciones y las tendencias actuales en las cuales las comunidades
cientificas vienen trabajando®. Es decir, la conceptualizacion es la construccion
abstracta que realiza un sujeto en su mente, a partir de la realidad, teniendo en
cuenta un campo de saber especifico, en este caso del maestro que debe tener
claro la disciplina que va a ensefar y la forma como debe actuar de acuerdo a
como ha evolucionado el saber, para que se dé un buen proceso de ensefianza
y aprendizaje.

% Diker Gabriela y Terigui Flavia. La formacidn de maestros y profesores: hoja de ruta. Teoria vs practica.
Pag. 121. 1997.

* Bonilla Carlos Bolivar. Formacién curricular e identidad profesional del licenciado en educacidn fisica.
Ponencia presentada en el lll Congreso Colombiano de Educacion Fisica. Cartagena (Dic. 7-12,1988). Pag.
17.

® Lanza S Clara Lucia, Arbeldez G Martha Cecilia, Ruiz Miryam, Vargas Edilma, Gallego C Geofffrin
Ninoska, Alzate Piedrahita Maria Victoria, Agudelo Gil Maria Gladys y Gil R Hernan. Universidad
Tecnoldgica de Pereira. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departamento de Psicopedagogia.
Formacion de docente: documento de trabajo. Conceptualizacion. 2009. P.2.

69



Para las estudiantes la practica pedagdgica es el lugar que permite demostrar
todo lo que se aprende durante la carrera, para luego seleccionar las
estrategias mas eficaces: “espacio pedagdgico en donde se ponen en practica
todos los conocimientos teéricos que se poseen” (s5, p1); “espacio discursivo
que le permite a la futura docente llevar a cabo una serie de estrategias
previamente analizadas” (s4, p1); sustentado desde Bernestein y Diaz, (1985)
la practica es el momento y el lugar donde la fundamentacion teédrica en la
formacion del maestro es contrastada con la realidad, donde generalmente se
evidencia la aglicacién de procedimientos, estrategias y practicas que regulan
la interaccion®. Por eso estas estudiantes conciben la practica como el
espacio donde se ejecutan estrategias planeadas con anticipacion.

Las estudiantes consideran que las funciones de la practica pedagdgica son
formar maestros que tengan la capacidad de reflexionar sobre sus actuaciones
en el aula, porque de esta forma podran mejorar las falencias y enriquecer su
proceso de ensefianza, un ejemplo de esto es: “de formacion integral, ensefiar
a pensar, estudiantes criticos y reflexivos de su proceso de ensefianza” (s4,
p2); “identificar las falencias de las practicantes para mejorarlas y brindarles lo
necesario para que su labor sea la mejor” (sl, p2); aquello indica que las
estudiantes le dan a la practica pedagdgica la funcién de ensefar a reflexionar
sobre sus acciones, para identificar las falencias, modificarlas y asi
perfeccionar su labor. Pero ven la reflexibn como un aspecto que sirve para
corregir errores de manera superficial, es decir, las estudiantes no conciben la
reflexion como en verdad es; en palabras de Schon (1987) es importante un
profesional reflexivo mas aun si es un maestro porque esto les permite que
defina y redefina los problemas educativos para poder desarrollarse de forma
continua y aprender de sus propias experiencias®’.

Para seleccionar los contenidos a ensefiar eligen el instrumento que ha sido
establecido por el Ministerio de Educacién Nacional (estandares) para
adaptarlo a las necesidades de aprendizaje de los estudiantes, una muestra de
esto es: “‘me baso en los estandares y lineamientos curriculares
correspondientes al grado y area” (s2, p3); “revisar los estandares curriculares
para cada area segun el nivel y estos articularlos con los planes de estudio de
la institucién y los conocimientos que poseen los estudiantes” (s5, p3); se
indica que priman los criterios externos para la seleccion de contenidos, sin
embargo algunas adaptan estos criterios a las necesidades e intereses de los
nifios segun el nivel escolar en que se encuentran. Tal como indica Sanmarti
(2005) cada unidad didactica debe ser adaptada por cada profesor a sus
objetivos y contextos particulares, cada docente debe realizar esta labor con

° BERNESTEIN, B. Y DIAZ, M. hacia una teoria del discurso pedagdgico. Revista Colombiana de
Educacion N° 15. 1985.

& Schon, citado por Pozo Juan ignacio. Scheuer Nora. Pérez Echeverria Maria del Puy. Mateos Mar.

Martin Elena. De la cruz Monteasrrat. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje. Las
concepciones de profesores y alumnos. El perfil del docente y el analisis de la practica. Pag. 84.
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autonomia®®. Pero en lo manifestado por las estudiantes no se clarifica como
seria esta adaptacion.

Los aspectos que consideran importantes las estudiantes para planear
actividades que permiten al educando acercase al conocimiento dan cuenta del
proceso didactico que debe realizar un docente para ejecutar y planear su
clase: “que lo que vaya a ensefiar se plantee con un lenguaje simple, material
concreto, que el contenido sea importante y funcional para ellos” (S1, p4); “que
sean divertidas pero a la vez profundas, que parta de la experiencia y que el
nifio tenga un desequilibrio cognitivo para generar conocimiento” (s3, p4); de
esto se puede inferir que las estudiantes realizan este proceso didactico con el
fin de que los alumnos se motiven hacia el aprendizaje y puedan alcanzar
facilmente los logros esperados, porgue tiene en cuenta que para planear
estrategias de aprendizaje se debe enfocar en una trasposicion didactica,
donde se transforma el saber cientifico a saber escolar para que el contenido
sea comprendido mas faciimente Chevallard (1991).%°

Para sintetizar, las estudiantes conceptualizan la practica, como el espacio que
les permite perfeccionar la manera de adaptar los conocimientos cientificos a
escolares, Chevallard, (1991)°, por medio de la confrontacion de los
conocimientos adquiridos en su formacion, con la realidad escolar, Por eso
manejan una serie de rutinas importantes, que evidencia que los contenidos
gue ensefian en sus clases no salen de sus imaginarios, si no de documentos
esenciales (estandares y lineamientos curriculares).

7.1.3 Categoria quehacer

Segun Lanza, Arbeldez, Ruiz, Vargas, Gallego, Alzate, Agudelo y Gil (2009) el
guehacer se refiere a la posibilidad de adquirir y desarrollar conocimientos que
le permitan desempefarse como maestro, donde el estudiante confronta los
conocimientos tedricos adquiridos en el campo de la disciplina, la pedagogia y
la didactica con lo que sucede en el aula’™. Es decir, es el conjunto de acciones
que realiza el futuro docente, teniendo en cuenta lo aprendido en su formacion
para reflexionar .

68 SANMARTI, Neus. La unidad didactica en el paradigma constructivista. En: Unidades didacticas en
ciencias y matematicas. Capitulo 1. La unidad didactica en el paradigma constructivista Editorial
Magisterio. Bogota: 2005. Pag. 16

% Chevallard. Citado por Diker Gabriela. Terigi F. La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta.
Hacia la construccién de una formacidn de mayor impacto. Pag. 141.

7 Chevallard. Citado por Diker Gabriela. Terigi F. La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta.
Hacia la construccién de una formacion de mayor impacto. Pag. 141.

' Lanza S Clara Lucia, Arbeldez G Martha Cecilia, Ruiz Miryam, Vargas Edilma, Gallego C Geofffrin
Ninoska, Alzate Piedrahita Maria Victoria, Agudelo Gil Maria Gladys y Gil R Hernan. Universidad
Tecnoldgica de Pereira. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departamento de Psicopedagogia.
Formacion de docente: documento de trabajo. Saber hacer. 2009. P4g.3
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Al respecto se identifica, que las estudiantes de VIII semestre tienen una
secuencia muy clara de sus clases cuando dicen que: “se realiza un encuadre
de la clase retomando lo de la clase anterior y lo que se va a realizar, se
plantean situaciones de indagacién de conocimientos previos y estos se
articulan con las actividades, socializacion, conclusiones y cierre” (s5 pl); esto
se identifica porque tal vez, este prototipo de clase se lo han inculcado los
asesores de practica en las planeaciones durante la carrera, y lo han
interiorizado, como un proceso constante y repetitivo, teniendo en cuenta que
sus acciones deben ir enfocadas a uno o varios propdsitos, que requieren de
un disefio de secuencias didacticas y planificacion de estas, interrelacionadas
entre si para alcanzar fines especificos en los procesos de integracion de los
aprendizajes a construir con los estudiantes. Entonces manejan una rutina de
ensefianza estandarizada, que se rigen en realizar lo que se les dice, sin
reorientar su secuencia de clase de acuerdo a las demandas del grupo. Esto se
da en palabras de Perrenoud, (1994) porque los ensefiantes en formacion son
sumidos por la presion de sus colegas y de sus asesores, por eso no se les
puede exigir que renuevan ellos solo un mundo escolar que funciona segun
otros modelos de pensamientos y de accién’?.

Por otro lado, algunas estudiantes argumentan que siempre desarrollan lo
planeado, pero que por algunas situaciones de indisciplina que se dan en el
aula se ven obligadas a adaptarlas; y hay otras estudiantes que no tienen en
cuenta el tiempo para determinadas actividades y por esta razén no alcanzan a
culminar bien sus intervenciones pedagdgica, quedando inconcluso el proceso
de ensefianza y aprendizaje: “ si, desarrollo lo planeado, aunque en ocasiones
realizo actividades para regular la disciplina, que no esta en la planeacién, a
veces no alcanzo a desarrollar todas las actividades” (s4 p2); “si, aunque a
veces por motivo de tiempo no me alcanza y lo contindo en la siguiente clase”
(s3 p2). Esta descripcion nos permite interpretar que las estudiantes no realizan
en su intervencién todas las actividades que proponen en su plan de estudio,
porque no prevén los inconvenientes (tiempo, indisciplina) que se pueden
presentar en un ambiente escolar, por centrar su atencion en la creacion de las
diferentes estrategias para la ensefianza del area. Se infiere que aun no han
desarrollado en su actuacion pedagodgica la dimension estratégica, porque no
tienen la capacidad de resolver de forma constructiva los diferentes conflictos
que se presenta en el aula. Tal como lo afirma lanza (2007)"® ante situaciones
de conflicto en el aula, es primordial que el docente asuma la existencia de éste
para buscar alternativas que permitan un correcto y eficaz manejo de forma
constructiva. Es decir, deben planear teniendo en cuenta las posibles
situaciones que se puedan presentar.

72 Perrenoud, 1994 la formacidn de maestros y profesores: hoja de ruta. Que es lo que forma en la
formacion de un docente. Pag 137.

7 Lanza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.
Pereira. Nov. 2007. Digital
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Por otra parte, las estudiantes toman la evaluacion como un proceso reflexivo y
valorativo del quehacer docente, que se realiza de forma permanente durante
la ensefanza y el aprendizaje, teniendo en cuenta el desempefio de los
estudiantes en las diferentes estrategias que ejecutan(participaciones,
realizacion de talleres, manipulacion de material didactico que ellos (as)
realizan durante la jornada): “si, durante toda la clase en las intervenciones de
ellos, en las socializaciones y en todo momento de la clase” (s2 p3); “ durante
las actividades y hacia el final de una jornada y finalmente retomando lo que
hizo en todas las clases sacando conclusiones finales” (s5 p3). Podemos decir
que las practicantes evallan los logros de sus estudiantes teniendo en cuenta
todo lo realizado por ellos durante la intervencion pedagodgica, dando al final
una valoracion de acuerdo a lo que evidenciaron en ellos, esto indica que
evalian de acuerdo a lo que se les ha ensefiado en su formacion,
fundamentados desde los lineamientos curriculares que exigen una evaluacion
continua donde se tiene en cuenta el comportamiento que muestran los
estudiantes en su trabajo cotidiano: su actitud, su dedicacion, su interés, su
participacion, su habilidad para asimilar y comprender informaciones y
procedimientos. Sin embargo, las estudiantes no hacen explicita la informacion
que dé cuenta de como se hace el seguimiento de cada uno de los estudiantes.

Para finalizar esta categoria, las estudiantes explican que una de las mayores
dificultades que se presentan en el aula, es cuando hay situaciones de
indisciplina: “manejo de la indisciplina; la manejo estableciendo las reglas en
conjunto y realizando reflexion del comportamiento de cada uno; (s4, p4);
“conflictos entre los nifios, la falta de respeto, la falta de escucha. Lo enfrento
con competencia ciudadanas, pero eso funciona solo por un momento porque
al momentico siguen igual” (s3 p4). Podemos inferir que estas estudiantes
intervienen ante el conflicto utilizando la reflexion y las competencias
ciudadanas, como estrategia para mejorar el comportamiento de los nifios/as,
pero no la abordan de forma adecuada, porgue sus estudiantes no demuestran
compromiso ante la convivencia escolar, ademas porque anteriormente han
argumentado que las estrategias utilizadas no les ayudan a solucionar los
conflictos por largo tiempo. Esto indica que las estudiantes tienen claro algunos
métodos que deben utilizar ante situaciones de conflicto, pero no los utilizan de
manera adecuada, ya que solo les sirve por el momento, pero no realizan una
verdadera reflexibn que permita mejorar el comportamiento de los estudiantes
porque sustentado desde Lanza (2007) las competencias ciudadanas y la
reflexion sobre el comportamiento, son algunas de las instancias que se debe
tener en cuenta para enfrentar los conflictos que se dan dentro del aula. las
estudiantes aun tienen dificultades en el manejo de conflictos, porque no se
evidencia un cambio en el ambiente escolar’.

7 Lanza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.
Pereira. Nov. 2007. Digital.
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Se puede concluir de esta categoria, que las estudiantes consideran importante
planear una secuencia de ensefianza y aprendizaje, donde los nifios y nifias
tengan la oportunidad de construir conocimiento (Chevallard 1991)”, Ademas
implementan una evaluacion de proceso que les permite identificar
permanentemente las dificultades y fortalezas que demuestran los estudiantes
durante el proceso de su aprendizaje (Diaz)’®. La dificultad esta en que en el
momento de aplicar la planeacion no realizan toda la secuencia didactica
planeada, por distintos obstaculos que se presenta dentro del aula. Y recurren
a pequefas estrategias que les permite temporalmente solucionar los conflictos
de indisciplina que se presentan en el aula. Dejando inferir que conocen
algunas estrategias (competencias ciudadanas y la reflexion acerca del
comportamiento) para manejar las diferentes situaciones de conflictos que se
presentan en el interior del aula, pero no las abordan de forma pertinente.

7.1.4 Categoria Reflexién

La reflexion entendida como la capacidad que tiene cada sujeto de tomar
conciencia de sus acciones, identificando los aspectos buenos y malos que
tuvo en ella. En este caso la practica pedagdgica que realiza el maestro en
distintos escenarios educativos, lo lleva a reflexionar acerca de cada uno de los
sucesos que se presentaron durante su intervencion, reconociendo sus aciertos
y desaciertos y asi mejorarlos. En palabras de Lanza, Arbeladez, Ruiz, Vargas,
Gallego, Alzate, Agudelo y Gil (2009).” reflexionar implica tener la actitud y
disposicion para examinar con sentido critico y sistematico la propia actividad
practica .

Algunas estudiantes de VIII semestre toman la reflexibn como un recuerdo que
les permite identificar lo negativo de su intervencion pedagdgica: “de regreso a
mi casa recuerdo la clase y evallo en que fallé también en el diario de campo”
(s3 pl); mientras que otras, afirman que ademas de identificar lo negativo,
también permite reconocer lo positivo de su trabajo en clase “hago un balance
de la clase, pienso en qué fallé, como lo puedo mejorar y que cosas mejoraron”
(s2 pl). Estos datos reflejan que las estudiantes utilizan la reflexion como
herramienta que les permite pensar después de su intervencion, sobre los
diferentes sucesos vividos. Lo anterior indica que las estudiantes conciben la
reflexion como estrategia que se utiliza para perfeccionar su quehacer en el

7> Chevallard. Citado por Diker Gabriela. Terigi F. La formacién de maestros y profesores: hoja de ruta.
Hacia la construccién de una formacion de mayor impacto. Pag. 141

’® DIAZ-BARRIGA, Frida. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, una interpretacién
constructivista. Constructivismo y evaluacion psicoeducativa. Evaluacion formativa. 22 Edicion. Editorial
Mc Graw Hill. México. 2002. Pag. 406.

7 Lanza S Clara Lucia, Arbeldez G Martha Cecilia, Ruiz Miryam, Vargas Edilma, Gallego C Geofffrin
Ninoska, Alzate Piedrahita Maria Victoria, Agudelo Gil Maria Gladys y Gil R Hernan. Universidad
Tecnoldgica de Pereira. Facultad de Ciencias de la Educacion. Departamento de Psicopedagogia.
Formacion de docente: documento de trabajo. 2009. Pag.4
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aula después de haber realizado su trabajo en el aula, y no como un proceso
que se realiza constantemente para que su quehacer se convierta en una
practica reflexiva (Schon 1987)"2.

Sin embargo, las estudiantes en muy pocos casos utilizan el diario de campo
como una estrategia de reflexion: “si, porque el diario de campo que realizamos
s6lo lo hacemos para cumplir un requisito y no lo tenemos presente para
reflexionar verdaderamente sobre el quehacer pedagogico (sl p2;) esto se
debe a la presion que éste ejerce en ellas, por eso lo toman como un requisito
gue se debe cumplir, pero no como una herramienta que les permite reflexionar
sobre los distintos procesos de aprendizaje que realizaron con sus estudiantes.
Consideran més enriquecedor realizar una autoevaluacion de su quehacer:"el
solo hecho de realizar las practicas pedagdgicas permite que se esté llevando
a cavo una reflexion y mucho mas cuando se sienta, se dispone a realizar una
critica; una autoevaluacion de su proceso” (s4 p2). Porque a veces cuando
ellas sienten que en realidad necesitan replantear sus planes de estudio
obedecen a la autoevaluacion, que realizan como una critica hacia su
quehacer. Por lo tanto disefian y planean sus clases teniendo en cuenta las
orientaciones generales que les hace la asesora. Se identifica que las
estudiantes consideran mas pertinente el mecanismo de la autoevaluacion y no
el diario de campo, porque este solo lo hacen para cumplir con algo impuesto y
no a conciencia; en cambio la autoevaluacion la realizan teniendo en cuenta las
sugerencias de la asesora, lo que indica que no es una reflexién autbnoma. Se
infiere que, para modificar su intervencion en el aula se basan en lo que pide la
asesora de practica y no en una reflexion critica que cuestione los saberes en
los que se fundamenta su actividad docente y que posibilite la estructuracion de
nuevas estrategias para la accién (Cano 2008)".

Las reflexiones que realizan las estudiantes sobre las practicas que han hecho
en los diferentes escenarios educativos, les ha permitido transformar sus
practicas en el sentido que les ayuda a mejorar las planeaciones: “si, en la
forma de planear, porque me han llevado a estructurar mas mis planeaciones y
saber sobre como puedo evaluar a mis estudiantes” (s4 p3); “porque se
identifican las fallas y como se pueden mejorar aprendiendo de estas,
generando posibilidades de cambio” (s5 p3). Se evidencia que las estudiantes
consideran la reflexion como un medio que les permite reconstruir sus planes
de clase. Esto permite interpretar que las estudiantes tienen en cuenta para
cambiar su trabajo en el aula una parte de la reflexion y no todo el proceso que
implica reflexionar, porque se dan cuenta de las fallas que tienen como
docentes y no de los sucesos positivos que tuvieron, para tenerlos en cuenta

78 Schon, citado por Pozo Jun inacio. Scheuer Nora. Pérez Echeverria Maria del Puy. Mateos Mar. Martin
Elena. De la cruz Monteasrrat. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje. Las concepciones
de profesores y alumnos. El perfil del docente y el andlisis de la practica. Pag. 84.

7 cAAMARNO CANO, Bérbara Cristina. Reflexion: condicién indispensable para la profesionalizacién de la
actividad docente. Revista de educacion y cultura. 2008.
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en nuevas intervenciones y asi mejorarlos. Por esta razon, deben aprender a
pensar reflexivamente para conducir su quehacer a la profesionalizacion (Cano
2008)%. Lo que evidencia que no reflexionan sobre su quehacer a la luz de la
teoria pedagdgica y did4ctica, sino de la casuistica y las estrategias utilizadas.

Se concluye que estas practicantes tienen en cuenta la reflexion después de
que llevan a cabo su propuesta didactica, donde identifican de acuerdo a las
experiencias obtenidas, las falencias. Para mejorar la construccion del plan de
clase y realizar una mejor secuencia didactica, que esté acorde a las
exigencias y particularidades de cada grupo (Perrenoud, 2004)%!. Esto da a
entender que conciben la reflexibn como un acto que se realiza después de
haber realizado la propuesta didactica y no como una accién permanente
(Schon, 1987)%?, que hace parte de la practica docente para contribuir al
mejoramiento de su quehacer.

En sintesis, el discurso de las estudiantes demuestra que se encuentran
ligadas a dos concepciones como: la técnico academicista y la personalista o
humanista, denominadas asi por Davini (1995) y Rodriguez y Gutiérrez (1995).

Con respecto a la primera concepcion se puede decir que se basa en la
actividad técnica, donde el docente desarrolla la funcion de ejecutar la
ensefianza, de acuerdo a lo que se encuentra estandarizado en los libros-
textos, y documentos instruccionales elaborados por expertos.

Por esta razon, se evidencia, que las estudiantes se encuentran en esta
concepcidén porque sus discursos expresan que los contenidos de su
ensefianza los selecciona de textos como los lineamientos curriculares y los
estandares establecidos por el Ministerio de Educacion Nacional,los cuales
establecen como ensefiar y qué ensefiar en cada grado de escolaridad. Por
eso indagan en los nifios y nifias los conocimientos previos para tenerlos en
cuenta en la secuencia didactica. Por lo tanto, no realizan una reflexién que les
permita adaptar estos contenidos a las necesidades y particularidades de cada
nifio y nifia, dandose cuenta del sentido y pertinencia que tienen éstos en el
aula. Porque la reflexion la remplazan por el cumplimiento de normas y
estandares ya establecidos. Por eso toman ésta como una accion que se debe
hacer después de la intervencion para mirar las falencias obtenidas de la
jornada.

8 cAAMARO CANO, Barbara Cristina. Reflexién: condicién indispensable para la profesionalizacion de la
actividad docente. Revista de educacion y cultura. 2008.

8t Perrenoud, Philippe. (2004) Diez nuevas competencias para ensefiarMéxico, SEP [biblioteca para la
actualizacién del maestro],

82 Schon, citado por Pozo Jun inacio. Scheuer Nora. Pérez Echeverria Marfa del Puy. Mateos Mar. Martin
Elena. De la cruz Monteasrrat. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el aprendizaje. Las concepciones
de profesores y alumnos. El perfil del docente y el analisis de la practica. Pag. 84.
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Y con respecto a la segunda, se puede decir, que esta concepcidn se centra en
la formacion del docente como persona, lo cual constituye un seguro para la
eficacia de la labor docente. Segin Rodriguez y Gutiérrez (1995) citados por
Diker y Terigi (1997)®® en las practicas pedagdgicas lo mas importante era el
docente, donde la personalidad de este sujeto va de la mano con la buena
ensefianza. El maestro debe tener en cuenta los saberes basicos, pero ademas
de esto, debe ensefarles a sus estudiantes como aprender, es decir, formar
personas que sepan resolver problemas con mentalidad de que siempre puede,
tener confianza de si mismo y valorarse como persona, para vivir en una
sociedad apta para todos.

Por la contradiccion en el discurso de las estudiantes, se permite sustentar que
tienen esta concepcion “personalista o humanista”, debido a que consideran
que el maestro a la hora de ensefar tiene la capacidad de promover un
aprendizaje basado en lo cognitivo, afectivo y ético del ser humano. Porque
adquiere la responsabilidad de realizar lo mas humano posible su trabajo, lo
cual va de la mano con su personalidad y con lo que se requiere de una
sociedad. Ya que en ellas esta el compromiso de formar nifios y nifias, que en
el futuro tengan la capacidad de transformar la sociedad a través de sus
conocimientos y de sus principios emocionales y éticos. De esta manera las
estudiantes, conciben su profesion como una labor social, porque dependiendo
como sea su actuacioén asi mismo sera el resultado que se evidencia en sus
educandos.

7.2. ANALISIS DE LAS OBSERVACIONES

Este instrumento en la investigacion, tiene como objetivo analizar lo que
realizan las estudiantes de VIII semestre en sus intervenciones pedagdgicas
con los nifios y nifias en un escenario educativo.

Las actuaciones de estas estudiantes fueron identificadas a través de las
observaciones, a su vez éstas fueron analizadas desde la categoria del
quehacer, en tres momentos: inicio, desarrollo y cierre. Al respecto se presenta
el andlisis de cada uno de los momentos:

7.2.1. Inicio

El inicio de una intervencion pedagdgica, se define, como la accion educativa
que permite desarrollar una serie de pasos para acercar al estudiante a una
vision global sobre la clase, a través de un encuadre donde se explicitan los
comportamientos esperados, y la explicacion de la propuesta pedagodgica con
sus propositos y el recuento de lo trabajado la clase anterior.

® Rodriguez y Gutiérrez (1995) citados por Diker y Terigi. La formacién de maestros y profesores. Hoja
de ruta. Modelos de docencias modelos de formacion. La concepcidn personalista o humanista. 1997.
Pag. 116.

77



Este inicio tiene dos aspectos importantes: el primero se centra en organizar la
intervencion del docente, y el segundo en que esta estructura organizativa sea
clara para el estudiante.

Con base en lo anterior se realiza una interpretacioén sobre las actuaciones que
tuvieron las estudiantes de VIII semestre en el momento de inicio de la
categoria del quehacer, teniendo en cuenta cuatro aspectos como los
siguientes: rutinas de inicio, modo de explicitacion de los propositos,
explicitacion de formas de comportamientos esperadas y tipos de actividades
que se proponen.

En el primer aspecto, se observé que las estudiantes de VIII Semestre manejan
en sus practicas pedagdgicas una rutina de inicio que se enmarca en saludar,
en realizar preguntas acerca de lo trabajado la clase anterior, y en recordar las
normas como: saludar pedir, la palabra, no correr por el salén, no pelear etc.
Se evidencia que éstas estudiantes tienen en cuenta que lo realizado en las
clases anteriores con los nifios y niflas es importante para una buena
secuencia didactica, pero no realizan de forma adecuada el procedimiento, de
tal manera que les permita a los nifios y nifias darse cuenta de la secuencia de
los contenidos que estan aprendiendo y recordar lo ensefiado, para verificar si
les quedo claro el tema o no. Ademas utilizan el recuento de normas como
estrategia de repeticion de las mismas por parte de los nifios y nifias, pero no
se reflexiona sobre la convivencia en el aula. Esto da a entender que a las
estudiantes no les ha quedado claro cudl es el sentido de realizar una rutina de
inicio con todos los parametros que se requiere para introducir una clase que
conlleve al conocimiento. Desde esta perspectiva, los saberes propios del oficio
del docente, exige que los futuros licenciados dominen los saberes escolares,
desarrollen habilidades y actitudes para ser capaces de ejercer su oficio
adecuadamente (Chevallard, 1991)*,

En el segundo aspecto, se observé que en general las estudiantes no tienen en
cuenta, al momento de iniciar la clase, la explicacion de los propdsitos de sus
actividades pedagdgicas, en ocasiones pasan por encima de estos, si bien
mencionan lo que van a hacer, sin tener en cuenta el para qué les va a servir
a los estudiantes, por ejemplo dicen: lo que vamos hacer hoy es primero
matematicas y segundo sociales. Esto da cuenta de que las estudiantes saben
gue deben informar a los nifios y nifias al inicio de la clase, acerca del porqué y
para qué de las actividades que se realizaran en la jornada, porque estas
actividades tienen como objetivo facilitar que los nifios y niflas expliciten sus
conocimientos previos y a través de ellos elaboren una primera representacion
de los objetivos del trabajo (Sanmarti 1997)%. Sin embargo, no lo llevan a cabo

# Chevallard. Citado por Diker Gabriela. Terigi Flavia. La formacidn de maestros y profesores: hoja de
ruta. Hacia la construccion de una formacion de mayor impacto. Pag. 141. Primera ediccion 1997.

& SANMARTI, Neus. La unidad didactica en el paradigma constructivista. En: Unidades didacticas en
ciencias y matematicas. Editorial Magisterio. Bogota: 2005. Pag. 38.
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en sus actuaciones, porque aun no tienen claro el porqué y para qué se
explica el propésito de la clase, por eso no asumen la responsabilidad de
mencionar a los nifios y nifias la intencién de este conocimiento en la vida de
ellos.

En el tercer aspecto se observo, que las estudiantes si explicitan formas de
comportamiento esperado con los nifios y nifias, a través de normas que
construyen de manera conjunta en las aulas, porque el hecho de elaborar unas
normas de convivencia para la clase contando con el alumnado hace que éstos
las asuman con mayor facilidad y presenten una actitud mas responsable ante
ellas. Pero posteriormente lo Unico que hacen las estudiantes es recordarlas
permanentemente, sin reflexionar con los nifios y nifias sobre el sentido de su
cumplimiento para la convivencia. Lo cual refleja, que no reflexionan de forma
adecuada las normas, por eso, no tiene utilidad como herramienta que ayuda a
mejorar la convivencia, para que el proceso educativo tenga buenos resultados.
Segln Puig (1993)% una buena reflexiéon de las normas, implica contemplar
todos los agentes involucrados en esta por ejemplo: Para qué sirven, como
afecta a los demas el hecho de que no se cumplan, como afecta mi formacion
como ciudadano, las consecuencias de no cumplirlas, etc.

Y en el cuarto aspecto se observo, que las estudiantes proponen actividades
antes de iniciar sus clases, registrando en el tablero, el area y el tema a
ensefiar, para que los nifios y nifas se informen sobre el contenido que
aprenderan durante la clase, por ejemplo, escribe en el tablero a medida que
menciona que es ciencia sociales trabajaran la historia de Pereira, sus
antecedentes y fundacion, y en matematicas suma y descomposicion de
cantidades. Se deduce, que las estudiantes realizan esta accion porque se
convirtid en un acto rutinario de sus clases. De acuerdo a lo planteado por
Perrenoud (1995)%’, este acto de rutina es bueno en un profesor en formacion
siempre y cuando este haga conciencia de la importancia de esta rutina en su
secuencia did4ctica. Es decir, las estudiantes deben tener en cuenta la
intension de tal rutina, porque de lo contrario el objetivo propuesto no se
alcanzara con satisfaccion.

En conclusién se puede decir que estas estudiantes no tienen claro en sus
intervenciones pedagdgicas lo que implica el inicio o encuadre de la secuencia
didactica, porque no tienen unos criterios propios para un inicio de clase
(explicacion de los propositos de la clase, explicacién de los comportamientos
esperados), los cuales son el puente para lograr un aprendizaje, ya que de ello
depende la asimilacién y comprension de los nifios sobre los temas como
puente entre lo que el nifio ya sabe y lo que va aprender.

% Citado por prof. Cruz Pérez Pérez. Educacidn para la convivencia como contenido curricular:
propuestas de intervencidn en el aula. Aprendizaje de normas en el aula. Concepto de norma.

¥ perrenoud 1995, citado por Diker Gabriela y Terigi Flavia. la formacion de maestros y profesores: hoja
de ruta. Las naturales de los saberes que subyacen e informan a la actividad docente. Pag. 106. 1997
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7.2.2 DESARROLLO

El desarrollo se entiende, como la actuacion del docente en el aula, donde
realiza diferentes actividades enfocadas a que los nifios y nifias adquieran un
nuevo conocimiento. Para lo cual se tiene en cuenta aspectos pedagdgicos y
didacticos en el proceso de aprendizaje del infante. La forma como se relaciona
el docente con los estudiantes, como resuelve conflictos en el aula, tipos de
ayudas, manera de evaluar y el tipo de intervencién de los estudiantes,
Andamiajes, actividades de ensefanza, etc.

Las estudiantes en su proceso de enseflanza realizan las siguientes
actuaciones: primero organizan a los nifios y nifias en pequefios grupos de
trabajo, segundo entrega material de trabajo, tercero realizan preguntas sobre
el tema, cuarto dan a los estudiantes las instrucciones de coémo realizar la
actividad y quinto dan la explicacion para que quede mas claro el tema. Esta
secuencia didactica es la que les han ensefiado en su proceso de formacion
como docentes, con el propdsito que los nifios y nifias puedan construir un
conocimiento. El trabajo en pequefios grupos se basa en el trabajo cooperativo
entre compafieros, desde el supuesto de que ayudara a intercambiar
conocimientos, para lograr un aprendizaje mas elaborado. Vygotsky (1978)
®manifiesta que el aprendizaje cooperativo requiere de grupos de estudios y
trabajo. En primera instancia, porque es en el trabajo en grupo donde los
docentes y los alumnos pueden cooperar con los menos favorecidos en su
desarrollo cognitivo, tener acceso al conocimiento 0 mejorar Ssus
aprendizajes.Ademas la manipulacion de material concreto facilita que el
estudiante comprenda y experimente lo explicado.

Durante el desarrollo de las practicas de las estudiantes, se evidencia que no
retoman los conocimientos previos que indagan al inicio de la clase a los nifios
y nifias, soélo los dejan registrados en el tablero, por cumplir con un requisito
que exige la asesora de practica y no los toman en cuenta para articularlo con
los conocimientos nuevos, porqgue no han hecho conciencia de la importancia
que éstos tienen en el desarrollo de la propuesta didactica, para que los nifios
y nifias se den cuenta del cambio que se generd en sus concepciones iniciales
sobre el tema trabajado. Tal como lo manifiesta Sanmarti (2005)%°, tener en
cuenta los conocimientos previos busca favorecer que los nifios y nifias puedan
identificar nuevos puntos de vista en relacién con los temas de estudio, formas
de resolver los problemas o tareas planteadas, atributos que le permitan definir
los conceptos, y relaciones entre los conocimientos anteriores y los nuevos.

88Vygotsky (1978) citado Rogoff Barbara. Apéndices del pensamiento. El desarrollo cognitivo en el
desarrollo social. Cognicion y desarrollo humano. Paidds. Capitulo Il. Comprender la relacién entre el
mundo social y el individuo. Pag. 63.

8 SANMARTI, Neus. La unidad didactica en el paradigma constructivista. En: Unidades diddcticas en
ciencias y matematicas. Editorial Magisterio. Bogota: 2005. Pag. 38.
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Las estudiantes en su rol de maestras logran que algunos niflos y nifas
desarrollen actividades (realizar una dramatizacion acerca de un derecho o
deber ciudadano, en pequefios grupos de trabajo, ubicar en el mapa de
Colombia la Regién Andina; en el mapa de la regidon ubicar los municipio,
ciudades y departamentos de ésta y lo dibujarlos en el cuaderno) de acuerdo
al tema que estén ensefiando. Pero | solo unos nifios participan y otros no, lo
cual se debe a que las estrategias utilizadas no son lo suficientemente
motivadoras, para que todos participen y de esta manera conseguir que se
adapten a ellas, y trabajen activamente hacia la construccibn de un
conocimiento (Piaget y Garcial981)*°. Se puede interpretar que estas
estudiantes no tienen en cuenta a la hora de planear las actividades, las
necesidades de los nifios y nifias de acuerdo a los intereses y particularidades
de cada uno.

Las estudiantes dan la posibilidad a los nifios y nifias de que realicen
intervenciones orales, ya sea en el momento de resolver dudas o para
socializar la lectura de un escrito que ha sido entregado previamente en una
fotocopia, por medio de preguntas de comprension. También se propician las
intervenciones escritas, cuando los estudiantes registran en el cuaderno lo
trabajado durante la clase. El problema radica en que no todos participan en las
actividades. De acuerdo a lo anterior, se puede decir que la interaccion entre el
estudiante- maestro y estudiante-estudiante, logra en el aula un ambiente de
comunicacién, siempre y cuando todos los nifios y nifias se encuentren
motivados por aprender, porque la participacion del infante se hace necesaria
en la ensefianza, en palabras de Meza y Turci (2007)*! la participacion y
motivacion de los estudiantes, se requiere para que haya aprendizaje porque
de esta manera aprenden como seres pensantes y procesadores de la
informacion. Por esta razon las estudiantes deben lograr que los nifios y nifias
se interesen mas por participar en las estrategias previamente planificadas.

Se evidencia que las estudiantes de VIII semestre resuelven los conflictos
utilizando diferentes estrategias como, el conductismo y la reflexién; desde el
conductismo, se observo que escriben el nombre del estudiante implicado en
el tablero y desde la reflexion se evidencié que se detiene por un momento la
clase para hablar sobre la situacion que se esta presentando en el salon. Las
estudiantes recurren a este método (conductismo) porque consideran que es la
mejor forma de mantener una autoridad para que sus estudiantes atiendan a su
clase sin interrupciones de indisciplina, sin darse cuenta que el conductismo lo
que busca es controlar a las personas basandose en el estimulé-respuesta

% pjaget y Garcia. Citado por Rodrigo Maria José. Rodrigo Armando. Marrero Javier. Las teorias
implicitas una aproximacion al conocimiento. Capitulo |, teoria sobre la construccién de conocimiento.
Pag. 35. 1999.

' Meza s Marina y Turci E Susanna. Uso de materiales instruciconales para el desarrollo de la destreza
oral en un curso de ingles Ill. Universidad simén bolivar 2007. Pag. 74
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Skinner (1946)%.Puede ser que para estas estudiantes lo méas importante es la
disciplina y no el proceso de aprendizaje. Y el método de la (reflexion) porque
consideran que por medio del dialogo pueden llegar a acuerdos que favorecen
a todos los implicados en la situacién. Sabiendo que éste es el motor para que
haya una buena reflexion de sus acciones y los motive a cambiar sus actitudes
y/o comportamientos. Entonces las estudiantes no han definido cual es el
método que pueden utilizar en estas situaciones, estan en el proceso de
verificar cual de los dos métodos deja mejores resultados.

Las ayudas que ofrecen las estudiantes de VIII semestre a sus educandos
estan implicadas en un acompafiamiento personalizado donde orienta al
estudiante acerca de sus inquietudes e interrogantes que le surgen en el
momento en que estan desarrollando la actividad. Las estudiantes ven la
necesidad de éste acompafiamiento, porque es una estrategia que logra en los
nifos y niflas un mayor entendimiento de lo que esta haciendo, donde las
indicaciones que ellas les dan le permite reforzar su trabajo y asi realizarlo de
manera correcta. Esta aptitud que toman las estudiantes en su intervencion
pedagogica esta enlazada con el concepto de autonomia y responsabilidad de
Perrenoud (1994)%, donde afirma que los profesionales persiguen objetivos y
respetan una ética, y dentro de esos limites ellos tiene una inmensa libertad,
gue se paga con una inmensa responsabilidad, para realiza lo mejor posible su
labor. En este sentido las estudiantes tratan de intervenir de la mejor manera
posible que ellas conocen para que los nifios y nifias obtengan un aprendizaje.

Las estudiantes tiene una relacion con sus nifios y nifias de tipo horizontal,
porque dejan que ellos expresen lo que piensan y no solo sean receptores por
tal motivo genera que la vean como una persona amable, dispuesta a ensefiar
y colaborar en todo lo que sus estudiantes necesitan, se dice esto porque se
observé que les hablan en un tono de voz suave, dialoga con ellos y siempre
estd atenta ante cualquier dificultad de sus estudiantes, acercandose hasta el
puesto para explicarle. Y también dejan ver que en ellas el modelo tradicional
de maestro gritbn no encuadra, porque siempre maneja un tono de voz
adecuado a lo que se esta realizando. Esto permite interpretar, que estas
estudiantes comprenden la importancia de que el docente tenga una relacion
adecuada con sus estudiantes, basada en el respeto y la escucha mutua sin
perder el origen de que la maestra es la autoridad de la clase. Este tipo de
relacion permite que el nifio y nifia se desarrolle para la interaccion social y
afectiva que tendré en su rol como ciudadano (Gémez 1984)%

%2 Skinner Charles E. Psicologia de la educacion. El aprendizaje desde el punto de vista conexionista.
Universidad de Nueva York. Pag. 423. Primera edicidon 1946.

% perrenoud citado por Diker Gabriela y Terigi Flavia. La formacion de maestros y profesores: hoja de
ruta. Autonomia y responsabilidad. 1997. Pag. 171.

% Gémez de rios magdalena. Didactica de la lengua materna. Universidad del Quindio. Programa de
educacién abierta y a distancia. Pag. 39.
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Durante el proceso de ensefianza y aprendizaje que realizaron las estudiantes
de VIII semestre, en los diferentes contextos educativos, se observo que la
mayoria realizé un tipo de evaluacion que esta ligada a la estrategia que se
ejecuta en clase, en el caso en el que se muestra un video sobre Colombia,
estudiantes debe realizar una exposicion promocionando su departamento,
teniendo en cuenta lo que se dijo en el video acerca del departamento de
Risaralda. En vista de esto se interpreta, que evallan el desempefio de los
nifos y nifios en cada una de las actividades de la intervencion pedagogica, a
esta evaluacion ellas la conocen como evaluacion de procesos, porque no
utilizan una ficha de preguntas donde el estudiante tenga que dar cuenta de lo
aprendido durante toda la jornada. Sin embargo hay una estudiante que evalla
a sus educandos, a través de cuestionarios implicados con el tema visto y con
fichas que permiten a los nifios y nifias demostrar lo que aprendié acerca de lo
ensefiado, porque al final de la lectura que realizaron entre todos, evalio la
comprension, haciendo uso de preguntas que estaban escritas al final de la
misma. Se evidencia que las estudiantes realizan la evaluacion al final de las
actividades de ensefianza de cada area, sélo que unas las hacen de forma oral
y las otras de forma escrita. Se puede inferir que no tienen bien claro el
concepto de evaluacion de proceso, porgue no es valorar los resultados, sino
comprender el proceso, supervisarlo e identificar los posibles obstaculos o
fallas en el mismo, y en que medida es posible mejorarlo con nuevas
adaptaciones didacticas (Diaz)®™. Entonces la evaluacién comln en las
estudiantes es la evaluacion de contenidos declarativos centrada en una
evaluacion de todo o nada, donde las preguntas realizadas intentan averiguar
si los nifios saben o no la informacién ensefiada (Diaz).*°

Como conclusion se puede decir, que las estudiantes realizan la mayoria de los
puntos que se tienen en cuenta en una buena secuencia didactica, pero les
falta mejorar su intervencion en el aula. Ya que se evidencian dificultades,
estas falencias se manifiestan en que primero, no retoman los conocimientos
previos de los estudiantes, para que ellos confronten sus ideas anteriores con
las nuevas y asi evidenciar el cambio que se produjo en la comprension de los
contenidos. Segundo, no realizan estrategias de ensefianzas que despierte el
interés en los nifios y nifias para que participen de forma activa en la propuesta
de la clase. Y tercero, no realizan un proceso de evaluacion pertinente para la
formacion de personas, donde prevalece la manera como el estudiante
construye el conocimiento para conocer su ritmo de aprendizaje y asi lograr
hacer buenas adaptaciones didacticas.

% DIAZ-BARRIGA, Frida. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, una interpretacién
constructivista. Capitulo 8 constructivismo y evaluacion psicoeducativa. 22 Edicion. Editorial Mc Graw
Hill. México. 2002. Pag. 406.

% DIAZ-BARRIGA, Frida. Estrategias docentes para un aprendizaje significativo, una interpretacién
constructivista. Capitulo 8 constructivismo y evaluacion psicoeducativa. 22 Edicion. Editorial Mc Graw
Hill. México. 2002. Pag. 415.
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Lo anterior se da porque tienen presentes en su rol como maestra, la forma
como anteriormente fueron educadas y no han podido cambiar esta perspectiva
a pesar de que conocen sobre nuevas formas de ensefianzas mas efectivas y
consecuentes para el desarrollo cognitivo del aprendiz (Marucco 1993)°’.

7.2.3 cierre

Es definido como el proceso cognitivo y metacognitivo que da cuenta de los
aprendizajes, sus transformaciones y los procedimientos que se llevaron a
cabo para aprender, teniendo en cuenta estrategias como: organizar ya sea en
mapa conceptual, mental, en un escrito en prosa, o por medio de dibujos, la
informacion proporcionada durante el proceso de ensefianza y aprendizaje;
realizar una retroalimentacion de lo trabajado haciendo una sintesis y llegando
a conclusiones, para luego dejar actividades extraclase.

En general las estudiantes de VIII semestre no proponen formas de organizar
la informacién del tema dado a sus nifios y nifias, solo el sujeto uno la organiza,
ya sea en mapa conceptual o escribiéndola en prosa en el tablero para que los
estudiantes la transcriban en el cuaderno, esto se observo cuando la
practicante realizé una lectura y escribi6 un mapa conceptual en el tablero a
medida que leia, para luego pedirle a los estudiantes, que registren el mapa
conceptual en el cuaderno. Porque consideran que con las actividades
realizadas durante el proceso de ensefianza es suficiente para que los nifios y
nifias comprenda el contenido ensefiado. Esto evidencia que a las estudiantes
no les parece importante organizar la informacion de lo ensefiado, dejando de
lado realizar una reflexion sobre lo aprendido. Si no se realiza esta reflexion, no
se culmina la secuencia didactica, (Schon 1992, Perrenoud, 1994)%, por lo
tanto no queda claro el aprendizaje que adquirieron los nifios y nifias.

Se observa que las estudiantes pocas veces culminan su clase con un cierre,
porque se corte la clase cuando suena el timbre y todos los estudiantes se
paran para irse a casa. De acuerdo a esto se puede interpretar que las
estudiantes no alcanzan a realizar el cierre de sus intervenciones pedagdgicas
debido a que no tienen en cuenta un tiempo para la realizaciébn de las
diferentes actividades. Por lo tanto a la hora de planear no construyen periodos
flexibles de actuacion (Hargreaves, 1996)%, es decir, deben tener presente que
durante la ejecucién del plan de estudio se antepondran sucesos que impediran
el desarrollo del plan, tal como se creo, por lo tanto se debe elaborar distintas

%7 Marucco citado por Diker Gabriela y Terigi f. la formacién de maestros y profesores: hoja de ruta.
¢Qué es lo que forma en la formacion de un docente?. Pag. 135.

% Schon 1992, Perrenoud, 1994. Citado por Gabriela Diker y Terigi F. La formacion de maestros y
profesores: hoja de ruta. La formacidn docente frente a las demandas y de profesionalizacion de la
docencia. Pag. 169.

% Hargreaves, 1996. Citado por Gabriela Diker y Terigi F. La formacidén de maestros y profesores: hoja de
ruta. Capitulo lll la formacién docente en debate. Pag. 94.
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opciones de estrategias, de acuerdo a las experiencias obtenidas en otras
clases.

Las estudiantes algunas veces logran terminar con sus clases, pero a la
mayoria se les dificulta realizar esta labor, por falta de estrategias adecuadas
que le ayudaran a darle solucién a la indisciplina del grupo y por no tener en
cuenta el tiempo para cada actividad y no darle la importancia al cierre.

Se puede concluir, que estas estudiantes en sus intervenciones pedagdgicas,
no finalizan sus secuencias didacticas; esto se debe a que no proponen formas
de organizar la informacion del tema dado a los nifios y nifias. Lo que evidencia
gue no les parece importante organizar la informacion de lo ensefiado, dejando
de lado realizar una reflexién sobre lo aprendido, demostrando que no saben
qué sentido tiene el cierre y la evaluacion en una secuencia didactica.

Otros aspectos a resaltar en la intervencion que tienen las estudiantes en sus
practicas pedagodgicas son los siguientes:

Las estudiantes en general tienen dificultades en el manejo de grupo, porque
Su asesora comenta que les cuesta mucho retomar a los nifios y nifias a la
calma porque son muy pasivas, pero que a pesar de esto, ellos les trabajan en
las actividades. Esto da entender que estas estudiantes les falta creatividad a
la hora de enfrentarse a situaciones de indisciplina, que les permita darle
solucién a todos los conflictos que se presente en el aula, y no solo de tipo
actitudinal si no también de tipo académicos. Para esto debe tener en cuenta el
contexto en donde se da el conflicto y las particularidades de cada nifio (lanza
2007)'°. Ademas fallan en su rol como docente, porque los estudiantes no las
ven como la autoridad a la que se le respeta y se le atiende cuando ella habla,
sino como un cuidador de nifios, que los libera de la presion de la titular.

Las estudiantes asumen las correcciones que le da la asesora de practica, de
forma positiva, por que de una u otra forma se dan cuenta que estan en un
error que tienen que superar, para mejorar su quehacer pedagdgico. Esto da
cuenta de que las sugerencias que ofrece la asesora, hace que las estudiantes
piensen sobre los errores cometidos en sus intervenciones, porque se sabe
que la reflexién no implica sélo evaluar los aspectos negativos del proceso de
ensefianza y aprendizaje, si no también evaluar los positivos para tenerlos en
cuentas y mejorarlos (Schon, 1992)™%

Superan las correcciones colocando atencién a las sugerencias de su asesora,
esto se evidencia en las planeaciones, y en sus intervenciones, ya qué la
asesora observa cambio cuando vuelve a revisar sus planeaciones y cuando

199 anza, Clara Lucia. Nucleo de Practica. Departamento de Psicopedagogia. Documento de Practica.

Pereira. Nov. 2007. Digital.

1% Schon citado por Diker Gabriela y Terigi Flavia. la formacidon de maestros y profesores: hoja de ruta.

La formacion docente frente a las demandas de profesionalizacién de la docencia. Pag. 169.
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las observa de nuevo. Pero este cambio es un proceso lento que las
practicantes no realizan al instante, sino que lo hacen a medida que van
comprendiendo la importancia de estas sugerencias para su quehacer
pedagogico. Porgue si estan ensefiadas a pensar sobre lo que fue su
actua(i(ign en la practica pedagogica, van a mejorar pero a largo plazo (Dewey,
1904)7~.

En resumen, durante las observaciones realizadas a las estudiantes en su
quehacer, se evidencian basicamente dos concepciones, la técnico
academicista y la humanista, de forma incipiente se presenta la hermenéutica
reflexiva.

En palabras de Davini (1997)'® la concepcién técnico academicista no tiene en
cuenta la autonomia del docente, porque su labor queda resumida en la
ejecucion de la ensefanza, la cual no era permeada por el profesor, ésta ya
estaba prescrita por un curriculo que debia llevarse a cabo y por un texto
instruccional que le decia al maestro qué contenidos ensefiar, como hacerlo y
como evaluar. Las estudiantes tienen esta concepcion porque cada una de sus
actuaciones, son rutinarias, debido a que realizan el plan de clase de acuerdo a
lo estipulado por la asesora, pero no tiene en cuenta la importancia de cada
uno de los momentos de este plan en el proceso de aprendizaje de los nifios y
nifias, es decir, no han asimilado la intension pedagdgica que estos tienen en la
ensefianza. Por esta razon no realizan un cierre de la jornada, ni una
evaluacion pertinente.

Su concepcidén humanista se evidencia debido a que las estudiantes le dan la
oportunidad a los nifios y nifias de aprender a través de las interacciones que
tengan con sus compafieros y también les interesa conocer lo que pasa por el
pensamiento del nifio a través de la escucha de sus intervenciones, debido a
gue esto hace parte de la actividad humana, ya que es un requisito para
formarse como persona que interactia en la sociedad. Esta accion que realiza
el maestro explicita la personalidad que va adquiriendo durante su formacién
como docente. Esta concepcién implica que la labor del docente no solo se
centra en trabajar sobre los conocimientos, sino también incluye el manejo de
aspectos de tipo afectivo, actitudinal y valorativo, en donde las experiencias
estan enfocadas a trabajar esas cualidades de los estudiantes para que estos
sean personas mas humanas, por que de acuerdo a su personalidad asi mismo

1% pewey citado por Davivi Maria Cristina. La formacién docente en cuestion: politica y pedagdgica.

Reubicando la teoria y la practica: marcos conceptuales incorporados, elaborados y actuados. Pag. 119.
1904.

1% pavini Maria Cristina. La formacién docente en cuestién: politica y pedagogia. La tradicién eficientista
el docente técnico. Reimpresién 1997. P4g. 35-36.
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sera el conocimiento que brinde y la actitud que tendra al ensefiar (Rodriguez y
Gutiérrez (1995) citados por Diker y Terigi (1997).'%*

Por ultimo muestran una concepcion reflexiva, porque su actuacion deja ver
que aplican una metodolégica de acuerdo a lo que necesita el grupo para
obtener un aprendizaje, ya que dan una explicacion personalizada a cada
estudiante; pero esta concepcidn se encuentra muy incipiente en ellas, porque
no toda su secuencia didactica da cuenta de la conciencia que tienen de su
quehacer. Ademas so6lo analizan los puntos negativos que se obtuvieron en la
intervencion, con base a lo que su asesora les dice, es decir, no realizan ellas
mismas este proceso. Segun Diker y Terigi citando a Edelstein (1996) Esta
concepcion enmarca entonces el perfil de un docente reflexivo que debe
pensar en las soluciones a las problematicas de su contexto y que con su
metodologia tenga un excelente desempefio en su practica pedagdgica. Las
estudiantes en su rol como docentes no dan del todo soluciones a los
diferentes sucesos que se presentan en sus clases, por tal motivo esta
concepcion apenas se esta desarrollando en ellas.

%Rodriguez y Gutiérrez (1995) citados por Diker y Terigi. La formacién de maestros y profesores: hoja
de ruta. Modelos de docencia y modelos de formacidn. Concepcidn personalista o humanista. 1997. Pag.
116.

87



8. CONCEPCIONES DE PRACTICA PEDAGOGICA

Al hacer la contrastacién de las concepciones de practica pedagdgica desde
los discursos y las actuaciones de las estudiantes de VIII semestre, se
evidencia una total correspondencia en dos concepciones: la técnica y la
humanista

Respecto a la primera tanto en las entrevistas como en las actuaciones puede
verse que realizan sus acciones de acuerdo a formas de ensefianza
establecidas, ya sea en libros de textos o por los lineamientos curriculares y los
estandares.

Y Respecto a la segunda tanto en las entrevistas como en las actuaciones se
evidencia que tiene en cuenta a los nifios y nifias como individuos que
pertenecen a una sociedad, que necesita de ellos para generar un cambio, por
eso0 en su rol como docentes tienen en cuenta aspectos cognitivos, afectivos y
éticos que les servirdn a los nifios y niflas para tener una visién de lo que es
vivir en sociedad. Dejando ver su personalidad y su identidad como futuras
maestras, donde Reflejan el compromiso y la responsabilidad que tienen con
la sociedad, y la calidad de personas que quieren en ella.

Si bien las estudiantes manejan en sus discursos conceptos propios de otras
concepciones como la reflexiva, por ejemplo, cuando dicen que lo que van a
ensefar lo cambian a un lenguaje simple, cuando dicen que los conocimientos
previos de los nifios y nifias los articulan a las actividades de ensefianza del
nuevo conocimiento, o cuando dicen que realizan una evaluacion de procesos,
no se es consecuente con este lenguaje y simplemente se usa como
requerimiento de la profesion o como requerimiento de la practica, porque es lo
gue se supone que esta bien tedrica y practicamente, pero este lenguaje no es
coherente con las actuaciones en el aula de clase.

Sin embargo su quehacer demuestra que estan iniciando en esta concepcion,
porque se observo gue les interesa que los nifios y nifias entiendan el trabajo a
realizar, por eso implementaron estrategias diferentes a las realizadas en las
primeras observaciones. Ademas por que tienen en cuenta las sugerencias de
la asesora para reorganizar sus planes e intervenciones y realizan una reflexién
gue tiene en cuenta sucesos negativos de su quehacer.

Finalmente, las estudiantes relacionan su actuar y pensar en dos
concepciones, porque la concepcion incipiente se evidencié so6lo en su
quehacer.
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9. CONCLUSIONES

Del analisis de la informacion de la investigacion “Concepciones de paractica
pedagdgica de VIII semestre, se obtuvieron las siguientes conclusiones:

En los discursos de las estudiantes de VIl semestre se evidencia dos
concepciones de practica pedagdgica, una técnico academicista y una
humanista. En cuanto a la primera, las estudiantes demostraron que
para realizar sus practicas se valian de los contenidos y formas de
enseflanza estandarizadas, dejando a un lado la reflexibn sobre la
pertinencia de estos en sus estudiantes, en lo planteado por Davini
(1995)'%° esta actuacién se da, porque la funcién del docente quedé
relegada a la de ejecutor de la ensefianza donde el proyecto educativo
era elaborado por otros. Y en la segunda, las estudiantes conciben
practica como un espacio para desarrollar las diferentes dimensiones del
ser humano en los nifios y nifias, como una posibilidad para que sean
personas mas humanas que cambien la realidad social, segun
Rodriguez y Gutierrez (1995)'° esto se da porque en la concepcion
humanista el maestro actla de acuerdo a su personalidad y a las
actitudes que tiene hacia el cambio social. esto se da porque en la
concepcion humanista el maestro actia de acuerdo a su personalidad y
a las actitudes que tiene hacia el cambio social. Estas concepciones
evidencian que aun no se tiene claro el rol social y profesional del
maestro, como un actor reflexivo que piensa e innova su practica
pedagogica, lo cual puede deberse a que se esta en proceso de
construccion acerca de lo que implica ser maestro.

Estas concepciones demuestran similitud con los resultados de Moreno
(2006)'”, donde explica que las concepciones, representaciones y
creencias que tienen los maestros titulares son aspectos inconscientes
(implicitos) que afectan la actuacién de las personas, por lo tanto
muchas de las propuestas de innovacién no logran ser interiorizadas por
los educadores en formacion, por su resistencia al cambio. Es decir, las
estudiantes actian en sus practicas pedagbgicas con estas
concepciones, técnico y humanista, que a la vez son implicitas, porque
no han interiorizado las nuevas formas de ensefianza que se les ha
brindado durante su formacion como licenciadas en pedagogia infantil.

1% Davini, Maria Cristina. La formacién docente en cuestion: politica y pedagogia. Buenos Aires,
Argentina, Edit. Paidds. 1997. P&g. 37.
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Madrid: Visor. p.33.
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Mas bien tienen en cuenta las creencias y representaciones que han
construido en la interaccién con la sociedad.

Las actuaciones de las estudiantes mostraron las mismas concepciones
que se evidenciaron en sus discursos, es decir, la concepcion técnico
academicista, su quehacer se enmarcé en rutinas de clase de las
cuales ellas no eran conscientes, debido a que se dedicaban a ejecutar
ordenes impartidas por el personal jerarquico, es decir, de su asesora.
La segunda porque su quehacer se enmarca en realizar actividades de
interaccion y participacion de acuerdo a lo que consideran que los nifios
y nifias deben aprender para aportar en el cambio de la vida social para
la vida en sociedad. Este hallazgo demuestra la similitud que tienen
estos resultados con los encontrados por Carmona y Vélez Z. (2006)*%,
donde argumentan que las practicas pedagdgicas son un puente de
conflictos intelectuales y actitudinales en los maestros, pues aunque
desde las aulas universitarias se imparten conocimientos, herramientas
y estrategias de nuevas formas de aprendizaje y de trabajo con los
nifios, aun se contindan observando en el campo aplicado acciones
pedagogicas poco favorecedoras de la innovacion y del cambio en la
forma de ensefiar. Es decir, las estudiantes tienen concepciones que no
tiene correlato con la formacion que ha venido adquiriendo en la
universidad, esto se da porque no han procesado y asimilado los
conocimientos adquiridos en su formacion como docente, dejandolos
aislados de su practica pedagogica, demostrando que para ellas es mas
importante actuar desde las creencias que han construido en la
interaccién con la sociedad. Ademas de estas dos concepciones, su
actuacion reflej6 una concepcion reflexiva que apenas esta en proceso
de construccién, porque su reflexion no es autbnoma, sino que esta
ligada a las sugerencias de la asesora.

Las estudiantes tanto en sus discursos como en sus actuaciones
coincidieron en tener las mismas concepciones, esto da cuenta de que
hay una relacién entre su pensar y actuar, a diferencia de lo que
plantean Beltran, Quijano y Villamizar (2008)'*, quienes argumentan
gue en los profesores no hay una relacion entre su pensamiento y su

1% carmona D. N y Vélez Z. C; (2006). Investigacion sobre la Caracterizacion de las practicas pedagdgicas
de los estudiantes de VIl semestre del programa licenciatura de pedagogia infantil de la Universidad
Tecnoldgica de Pereira en la institucidn educativa San Nicolas a partir de las concepciones de modelos
pedagdgicos.
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gue ensefan ciencias naturales y ciencias humanas en programas de ingenieras de dos universidades
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accion. Sin embargo las estudiantes no han comprendido la forma de
ensefianza con la que se le ha venido formando en su carrera hacia la
profesionalizacién de su quehacer en el aula. Porque sus intervenciones
y sus expresiones dan cuenta de que no hay un entendimiento el sentido
e importancia que tiene una secuencia didactica desarrollada con todos
sus parametros, en el aprendizaje de los nifios y nifias. El pensamiento y
actuar de estas estudiantes es implicito, porque sus concepciones sobre
la practica pedagodgica son inducidas por su propia interpretacion de la
realidad, segin pozo (2006)'*° las teorias implicitas asumen la idea de
que las concepciones de aprendizaje son representaciones complejas
que muestran diferentes aspectos segun la mirada y el tipo de
indagacion que se realice sobre dicho campo, pues estas se evidencian
en las personas en la forma inconsciente de pensar y actuar producto de
la construccion del mundo a través del cuerpo y se basan en procesos
de aprendizaje asociativo, las cuales tienen un origen cultural en tanto
se construyen en formatos de interaccion social y comunicativa.

Esta investigacion permiti6 demostrar que las concepciones de practica
pedagdgica que poseen las estudiantes de VIII semestre, son
importantes, porque de acuerdo a estas, el docente en formacién
planifica e interviene en el aula de clase, evidenciando que su labor se
enmarca desde teorias implicitas que tienen acerca de el quehacer
docente. Es muy curioso ver que, a pesar de que estas estudiantes han
tenido experiencias como docentes en cinco practicas pedagdgicas,
realizadas cada una en distintas instituciones, tengan aun concepciones
construidas en su rol como estudiantes, en palabras de Marrero y pozo
esto se da por que las concepciones son dificiles de modificar y
persisten a pesar de la formacién. Esta explicacion no se encuentra solo
en Pozo y Marrero, también autores como Wittrock citando estudios de
diversos autores (Nisbett y Ross 1980) afirma que los conocimientos de
las personas estan organizados en estructuras cognitivas, las cuales,
son el resultado de la esquematizacion mental que realizan de su
relacion con los objetos, sucesos y experiencias del medio, asi como de
Su interaccion con otros. Es decir, las estudiantes de VIII semestre tiene
una concepcion implicita sobre el quehacer del docente en el aula,
debido a que sus discursos dan cuenta de percepciones adoptadas del
contexto cotidiano, en donde observan y escuchan formas de
ensefianzas, que en algunos ambientes escolares tiene resultados. Es
necesario que estas estudiantes conozcan sus concepciones, para que
reflexionen sobre su proceder y puedan modificarlas, ya que segun
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Karmiloff Smith (1997), citado por Pozo (2006)'"* es la Unica forma que
sus teorias implicitas pasen a explicitas.

m KARMILOFF, Smith. Citado por POZO, Juan Ignacio. Nuevas formas de pensar la ensefianza y el

aprendizaje. Espaia: 2006
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UNIVERSIDAD TECNOLOGICA DE PEREIRA
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA INFANTIL

INVESTIGACION: CONCEPCIONES DE PRACTICA PEDAGOGICA DE LAS
ESTUDIANTES DE VIl SEMESTRE DE LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
INFANTIL

ENTREVISTA

El marco del proyecto “transformacion de las concepciones de Practica
Pedagogica de las estudiantes de VIII semestre de Licenciatura en Pedagogia
Infantil de la Universidad Tecnoldgica de Pereira”, se realiza esta entrevista que
pretende dar cuenta de lo que significa para usted la practica pedagdgica. Le
solicitamos responder con la mayor sinceridad posible. Se garantiza la total
confidencialidad de la informacion que nos aporte, por tanto esta entrevista
sera anonima.

Agradecemos su valiosa colaboracion.

Semestre: VIII Edad:

1. ¢Enumere 3 motivaciones que lo(a) llevaron a estudiar la Licenciatura?
a.
b.
C.

2. ¢Qué sentido le asigna usted a la practica pedagogica en el plan de
estudios?
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3. ¢en algun momento las practicas la han llevado a pensar en desistir de la
carrera? ¢por que?

4. ¢Para usted que compromisos y responsabilidades tiene el ser docente?

5. ¢Qué cree que le aportara a su vida profesional la practica pedagdgica?

6. ¢Como definiria usted la practica pedagdgica?

7. ¢Cuales considera que deben ser las funciones en la practica pedagégica?

103



8. ¢Qué procesos realiza para determinar que contenidos va a ensefar?

9. ¢Qué aspectos considera importantes al momento de plantear actividades
para acercar a sus estudiantes al conocimiento de los contenidos? Sefiale
los tres mas importantes

10.¢,Como desarrolla sus clases? Describa una clase prototipo

11.;Siempre desarrolla en clase lo planeado? Si No si no lo hace que
criterios utiliza para realizar las modificaciones

12.¢ Evalla a sus estudiantes? Si No ¢de qué manera?

104



13. ¢ Cuél es la mayor dificultad que se le presenta en el aula? explique como la
enfrenta.

14.;Cbmo reflexiona sobre sus actuaciones en clase?

15.¢,Los mecanismos utilizados en la practica (diario de campo,
autoevaluacién, asesorias,...) le permiten reflexionar realmente sobre su
practica? Si No explique ¢ por qué?

16.¢las reflexiones que ha realizado sobre su practica le han permitido
transformar sus actuaciones? Si No ¢,De qué manera?

ANEXO 1.1 CUADROS DONDE SE ORGANIZA LA INFORMACION DE LA
ENTREVISTA

IDENTIDAD
3 motivaciones quela | ¢qué sentido le | Las practicas P.P.le | équé équé le aporta a
IIevar.ona.estudlar la asigna a la P.P. han. .Ilevado en comportan"\'lentos y | su ) vida
SUJETOS licenciatura desistir de la crr. responsabilidades profesional la P.
en el plan de tiene el ser | P.?
estudio? docente?
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Sujeto 1 1 siempre me ha | Proporciona Si pero en una sola | Mejorar la | Me doy cuenta si
gustado trabajar con | herramientas, me | ocasion debido a | educaciény através | en verdad es lo
nifios. 2por la | acerca a la realidad | que la perdi. de la educacion | que quiero hacer
oportunidad que se |y me aporta contribuir al | para mi futuro,
present6. 3 para | aprendizaje. mejoramiento de las | ademas me acerca
aplicar lo aprendido personas. a como va ser la
en San Andres. realidad de Ia

educacién cuando
ya estemos
laborando.

Sujeto 2 1 ayudar a los nifios a | Ayudan aplicar las | Si porque ha habido | Formar personas | Aporta mucho ya
adquirir aprendizaje. 2 | teorias ensefiadas, | momentos en los | criticas, reflexivas | que esta permite
formar mejores | colocando en juego | que he sentido que | que puedan | en practica los
individuos desde la | todos los | no tengo la | contribuir al | saberes
escuela. 3 el disfrutar | aprendizajes suficiente mejoramiento de la | adquiridos y mirar
de sus aprendizajes. adquiridos experiencia. sociedad. que fallas puedo

cometer y
corregirlas a
tiempo.

Sujeto 3 1Ttrnasformar la | Es importante | Si porque en 6to | Todo el compromiso | La tomo como
sociedad partiendo de | porque da el | semestre las bajas | del mundo porque | ensayo y error, si
la base. 2 dejar buena | privilegio de tener la | notas en la | nos estan danto una | disefio una
huella. 3 transmitir un | carrera tedrico | planeacion me | licencia para formar | estrategias elijo la
buen conocimiento de | practico lo cual | hacian creer que no | personas, lo cual | que me sirva mas.
la mejor manera. facilita el | era buena maestra. implica

aprendizaje repercusiones
psicoldgicas
emocionales e
intelectuales.

Sujeto 4 1 me gusta ensefiar. 2 | Es importante ya | Si en reiteradas | Responsabilidad de | Me aporta
me gusta trabajar con | que  trabaja la | ocasiones, porque | formar seres | experiencia, me
la comunidad y mas | pactica desde el | cuando se elabora | integros, desarrollar | permite realizar
con nifios. 3 montar | cuarto semestre | un plan de claseyte | competencias una reflexion en
un jardin. dandonos la | enfrentas al grupoy | actividades paraque | cuanto a mi

oportunidad de un | vez que lo que | haya un aprendizaje | desempefio y mi

mejor desempefio. planeaste no estd | significativo, llevar | quehacer docente,
acorde a las | al nifio para que sea | me permite
necesidades o | mas critico, reflexivo | empezar una
demandas del | sobre su propio | formacion tanto
grupo, dudas si de | proceso de | académica como
verdad tienes | formacién. personal
vocacion.

Sujeto 5 1 Querer formar a | Poner en practica | Si en 6to semestre | Tenemos la gran | Proponer
personas.2 aprecio | todos nuestros | cuando  fue la | responsabilidad de | situaciones que se
hacia los nifios. 3 | conocimientos primera vez que me | formar relacionan con la
ganas de ensefiar | tedricos que hemos | enfrenté aun grupo. | integramente vida diaria de los
conocimientos a | adquiridos en el sujetos, por lo tanto | nifios, objetos
personas para que lo | momento de somos un modelo | concretos de facil
apliquen para su vida. realizar la practica. para los estudiantes | manipulacién,

y nuestro | acercar el lenguaje
compromiso son | sencillo del saber
presentarles a ellos | a un lenguaje
un ejemplo de vida, | sencillo.
desde nuestro
comportamiento.

Sintesis La identidad se El sentido que las Lo anterior indica las estudiantes son las estudiantes

evidencia en la
motivacion de las
estudiantes de VIII
semestre, desde
varios aspectos, el
mas relevante

estudiantes le
asignan a la practica
pedagdgica esta
enmarcado en la
oportunidad que
ésta brinda de
comprobar lo
tedrico con la

que los errores
cometidos, las

hacen dudar de su

vocacion y de su
idoneidad, también

las llevan a darse
cuenta que les falta
fortalecer su papel

conscientes de las
funciones de su rol
como docentes,
entre ellas formar a
los nifios y nifias en
diferentes
dimensiones del
desarrollo humano,

toman las
practicas como un

espacio de
experimentacion,
para comprobar la
eficacia de ciertas

estrategias y

poder retomarlas
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realidad escolar

como docente

integral

cognitiva, afectivay
ética, para que éste
se eduque de forma

en su vida laboral.
Y aprender de las
experiencias que
les otorgd la
practica.

Tabla 8: conceptualizacion.

CONCEPTUALIZACION
Sujetos ¢Como definiria la p. p? éCuales deben ser las ¢Como determina lo que va ¢Qué considera
funciones de la P. P? a enseiiar? importante al momento
de plantear actividades
para acercar al
estudiante al
conocimiento?

Sujeto 1 Espacio que nos permite | lidentificar las falencias de | Recurrir a los estdndares del | Que lo que vaya a
poner aprueba lo que | las practicantes para | grado a ensefiar y la | ensefiar se plantee con
sabemos y también | mejorarlas y brindarles lo | experiencia de la maestra | un lenguaje simple,
saber sobre las | necesario para que su | titular. material concreto, que
concepciones que traen | labor sea la mejor. el contenido sea
los nifios.  Aprender importante y funcional
mutua mente. para ellos.

Sujeto 2 Como la aplicacion del | Aplicar en las clases de | Me baso en los estdndares y | Generar  motivaciones
conjunto de | manera adecuada las | lineamientos curriculares | de los temas, disefiar
conocimientos estrategias, didacticas | correspondientes al grado y | estratégia pedagdgicas,
adquiridos para la | abordadas en clases | area. proporcionar andamieje
ensefianza. anteriores. que los ayuden

comprender las
tematicas

Sujeto 3 El espacio donde a partir | Qué el nifio tenga un | El plan de estudios, los | Que sean divertidas
del ensayo vy error | aprendizaje significativo | estandares y los | pero a la vez profundas,
aprendemos  a ser | aplicando un buen método | lineamientos. que parta de la
maestras, es decir, | de ensefianza. experiencia y que el nifio
adquirir experiencias, a tenga un desequilibrio
identificar como ensefiar cognitivo para generar
mejor qué métodos nos conocimiento.
funciona mas y demas.

Sujeto 4 Espacio discursivo que le | De formacion integral, | Estandares curriculares,
permite a la futura | ensefiar a pensar, | proyectos de aula, preguntar
docente llevar a cabo | estudiantes criticos y | al profesor titular por plan
una serie de estrategias | reflexivos de su proceso de | de estudios.
previamente analizadas. ensefianza.

Sujeto 5 Espacio pedagdgico en | Articular lo tedrico- | Revisar los estandares
donde se ponen en | practico, espacio para | curriculares para cada area
practica todos los | adquirir competencias en | segin el nivel y estos
conocimientos tedricos | los procesos de EZy AZ. articularlos con los planes de
que se poseen. estudio de la institucion y los

conocimientos que poseen
los estudiantes.
Sintesis Las estudiantes Las estudiantes le dan a la Se indica que priman los Las estudiantes realizan

conciben la practica
como el espacio donde
se ejecutan estrategias
planeadas con
anticipacion.

practica pedagdgica la
funcién de ensefiar a
reflexionar sobre sus
acciones, para identificar
las falencias, modificarlas y
asi perfeccionar su labor.
Pero ven la reflexién como
un aspecto que sirve para
corregir errores de manera
superficial.

criterios externos para la
seleccidn de contenidos, sin
embargo algunas adaptan
estos criterios a las
necesidades e intereses de
los nifios segun el nivel
escolar en que se
encuentran.

este proceso didactico
con el fin de que los
alumnos se motiven
hacia el aprendizaje y
puedan alcanzar
facilmente los logros
esperados, porque tiene
en cuenta que para
planear estrategias de
aprendizaje se debe
enfocar en una
trasposicion didactica,
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donde se transforma el
saber cientifico a saber
escolar para que el
contenido sea
comprendido mas
facilmente.

Tabla 9: quehacer

QUEHACER
Sujetos éComo desarrolla sus éSiempre desarrolla en ¢éEvalua a sus estudiantes éCudl es la mayor
clases? clase lo planeado? si- no- de qué manera? dificultad que se presenta
en el aula?

Sujeto 1 Encuadre concepciones | si A través de fichas o de los | Cuando los nifios se
alternativas de los nifios, mismos trabajos que ellos | empiezan a agredir
registro, explicacion al realizan. verbalmente, trato de
tema, retroalimentacion, escuchar las dos partes y
talleres y trabajos por de que ellos lleguen a un
equipo en clase. acuerdo.

Sujeto 2 Encuadre, indagacién | si Si, durante toda la clase en | Que los estudiantes no me
conocimientos previos, las intervenciones de ellos, | vean como una figura de
estrategias, puesta en en las socializaciones y en | autoridad por ser la
comun, confrontacion de todo momento de la clase. practicante, lo enfrento
conocimientos previos y colocando las normas,
evaluacion. dando lo mejor de mi para

que aprendan.

Sujeto 3 Encuadre, recordar la | Si, aunque a veces por | Aunque nos ensefian | Lo enfrento con
clase, conocimientos | motivo de tiempo no me | formativa y de procesos, | competencia ciudadanas,
previos, situacion | alcanza y lo contindo en | eso es muy dificil porque | pero eso funciona solo por
problema,  manipulativo | la siguiente clase. uno sélo logra acordarse | un momento porque al
sea en cualquier materia. 6 de muy pocos nifios, la | momentico siguen igual.
fichas, socializaciones, verdad la evaluacién
conclusiones y cierre. descriptiva del final de

semestre. De muy poco es
lo que es lo otro es
carreta.

Sujeto 4 Se inicia con un encuadre | Si, desarrollo lo | Si, se evalla procesos, | Manejo de la indisciplina;
general, actividad | planeado, aunque en | desd que se inicia la clase | la manejo estableciendo
conocimientos previos, | ocasiones realizo | hasta el cierre de la | las reglas en conjunto y
actividad central, | actividades para regular | actividad. realizando reflexion del
socializacion, registros en | la disciplina, que no esta comportamiento de cada
sus cuadernos, reflexion y | en la planeacion, a veces uno.
cierre. no alcanzo a desarrollar

todas las actividades.

Sujeto 5 se realizo un encuadre de | No porque la planeacion | Ddurante las actividades y | El manejo de nifios que se
la clase retomando lo de la | es una orientacidn para | hacia el final de wuna | enfrentan o se igualan con
clase anterior y lo que se | la clase, pero es | jornada vy finalmente | uno, como maestra,
va a realizar, se plantean | imposible que en la | retomando lo que hizo en | constantemente se llega a
situaciones de indagacién | realidad suceda | todas las clases sacando | acuerdo con ellos de modo
de conocimientos previos | exactamente lo | conclusiones finales. que se reflexione con el
y estos se articulan con las | planteado, en este nifio.
actividades, socializacién, | momento se modifican
conclusiones y cierre. las actividades pero

orientarlas a alcanzar los
objetivos.
Sintesis manejan una rutina de Las estudiantes no Que las practicantes Lestudiantes intervienen

ensefianza estandarizada,
que se rigen en realizar lo
que se les dice, sin
reorientar su secuencia de
clase de acuerdo a las
demandas del grupo

realizan en su
intervencion todas las
actividades que
proponen en su plan de
estudio, porque no
prevén los

evalulan los logros de sus
estudiantes teniendo en
cuenta todo lo realizado
por ellos durante la
intervencion pedagogica,
dando al final una

ante el conflicto utilizando
la reflexién y las
competencias ciudadanas,
como estrategia para
mejorar el
comportamiento de los
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inconvenientes (tiempo,
indisciplina) que se

pueden presentar en un
ambiente escolar.

valoracién de acuerdo a lo
que evidenciaron en ellos.

nifios/as, pero no la
abordan de forma
adecuada, porque sus
estudiantes no
demuestran compromiso
ante la convivencia
escolar.

Tabla 10: reflexion.

REFLEXION

Sujetos ¢Como reflexiona sobre sus éLos mecanismos utilizados en la éLas reflexiones que ha realizado

actuaciones en clase? practica le permiten reflexionar le han permitido transformar sus
sobre ella? practicas?

Sujeto 1 En ocasiones a través de diarios de | Si, porque el diario de campo que | En varias ocasiones, si porque ha
campos y otras de acuerdo a las | realizamos sélo lo hacemos para | cambiado mi forma de
situaciones que se presentan con los | cumplir un requisito y no lo | relacionarme con los nifios y tener
nifios cuando desarrollo las clases. tenemos presente para reflexionar | mas encuenta los aportes de ellos.

verdaderamente sobre el quehacer
pedagdgico.

Sujeto 2 Hago un balance de la clase, pienso | Porque permite hacer una reflexion | Si, en el manejo de grupo.
en qué fallé, como lo puedo mejorary | del actuar, dentro del aula, desde
que cosas mejoraron. de las dimensiones y darse cuenta

en qué cosas hay que mejorar.

Sujeto 3 De regreso a mi casa recuerdo la clase | Si porque es mas claro identificar | Muy pocas veces, porque es dificil
y evalto en que fallé también en el | en qué fallé , pero como es tan | que ellos se acostumbren a
diario de campo. preciso hasta una saludo, a veces | nosotros viéndonos una sola vez a

una termina copiando lo mismo la semana.

Sujeto 4 Por medio de cuentos, preguntas | El solo hecho de realizar las | Si, en la forma de planear, porque
generadoras y trasversalizando las | practicas pedagogicas permite que | me han llevado a estructurar mas
competencias. Cuando se me | se esté llevando a cavo una | mis planeaciones y saber sobre
presentan conflictos en el aula trato | reflexion y mucho mas cuando se | como puedo evaluar a mis
de que todos reflexionen. sienta, se dispone a realizar una | estudiantes.

critica; una autoevaluacion de su
proceso.

Sujeto 5 Desde las dimensiones disciplinar, | Porque es un seguimiento | Porque se identifican las fallas y
procedimental, estratégica y ético | constante desde nuestra | como se pueden mejorar
politica. actuaciones que n os permiten | aprendiendo de estas, generando

identificar  fallas en nuestro | posibilidades de cambio.
desempefio.

Sintesis las estudiantes utilizan la reflexion Las estudiantes consideran mas Las estudiantes consideran la

como herramienta que les permite
pensar después de su intervencion,
sobre los diferentes sucesos vividos

pertinente el mecanismo de la
autoevaluacion y no el diario de
campo, porque este solo lo hacen
para cumplir con algo impuesto y
no a conciencia.

reflexién como un medio que les
permite reconstruir sus planes de
clase.
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ANEXO 2

UNIVERSIDAD TECNOLOGICA DE PEREIRA
LICENCIATURA EN PEDAGOGIA INFANTIL

INVESTIGACION: CONCEPCIONES DE PRACTICA PEDAGOGICA DE LAS
ESTUDIANTES DE VIl SEMESTRE DE LICENCIATURA EN PEDAGOGIA
INFANTIL

GUIA DE OBSERVACION

Objetivo: Identificar en el quehacer de las estudiantes sus concepciones sobre
practica pedagdgica de la licenciatura.

Institucion:
Semestre:
Asignatura:
Hora de inicio:
Hora de cierre:
Duracién:

Inicio

1. Rutinas de inicio:
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4. Tipos de actividades que se proponen

Desarrollo

1. Tipo de acciones que realiza el maestro

2. Retoma los conocimientos previos de sus estudiantes para hacer propuestas
de trabajo.

4. Tipo de intervenciones realizadas por los estudiantes (orales, escritas,
preguntas...otras).

6. Que ayudas ofrece a sus estudiantes
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Final

1. Se proponen formas de organizar la informacion

Otros
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1. ¢ Qué dificultades tiene como docente?

ANEXO 2.1 CUADROS DONDE SE ORGANIZA LA INFORMACION DE LAS
CUATRO OBSERVACIONES

INICIO RUTINA DE INICIO EXPLICACION DE LOS EXPLICITACION DE TIPO DE ACTIVIDADES
PROPOSITOS FORMAS DE QUE SE PROPONEN
COMPORTAMIENTOS
ESPERADAS
Sujetol Buenas tardes, llama a Escribe en el tablero a

Primera observacion

lista, pregunta ¢Qué
hicimos la clase
pasada? Los nifios
levantaron las manos y
mencionaron algunas
normas. Escuchar
cuando alguien habla,
no comer en clase,
pedir la palabra.

medida que menciona
lo siguiente: en ciencia
sociales trabajaremos
la historia de Pereira,
su antecedentes y su
fundacion. En
matematica suma vy
descomposicion de
cantidades.

Sujetol

Segunda observacion

Ejercicios para

canalizar la atencion

de los estudiantes.

Les dice a los
estudiantes saquen los
cuadernos
nuevamente.

Les dice a unos nifios
que se sienten, cantan
la lechuza para que se
gueden en silencio.

Escribe en el tablero:
lectura y escritura de
numeros de 4 cifras.

Sujetol

Tercera observacion

Buenas tardes, llama a

lista, pregunta ¢Qué
hicimos la clase
pasada? Los nifios

levantaron las manos y
mencionaron algunas
normas. No charlar, no

comer, levantar la

Escribe en el tablero:
sociales ubicacién de
Pereira, limites.
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mano para hablar.

Sujetol

Cuarta observacion

Buenas tardes, llama a
lista.

Escribe en una lado de
| tablero mientras que
dice los temas del dia:
himno de Pereira vy
escribe la fecha.

Sujeto2

Primera observacion

Les llama la atencion a
los estudiantes por la
indisciplina, les dice

buenas tardes.

Dice. Lo que vamos
hacer hoy es primero
matematicas y

segundo sociales.

Les recuerda las

normas de
convivencia, para
lograr captar la

atencion un poco y
retomar de nuevo el
tema, golpea la
almohadilla  en el
escritorio de ella para
que hagan silencio.
Cuando terminan el
trabajo en grupo le da
ordenes de que
organicen las sillas con
el menor ruido posible

pero no hacen caso.

Sujeto2

Segunda observacion

Ejercicio de relajacion:
unir la yema de los
dedos de
manos

ambas
y moverlas.
¢Qué vimos la clase
pasada? ¢Qué vimos
de la  constitucidn
politica? ¢éEn qué afio
se construyé la
constitucién  politica?
éEsta constitucién
politica es la de ahora?

Y realiz6 una linea de

Escribe en el tablero a
medida que menciona
lo siguiente: en
sociales la historia de
Pereira y en
matematicas la suma.

tiempo con  estos
datos.
Sujeto2 Saludo, les pregunta A través de las normas | Dibujar la yupana y

Tercera observacion

sobre cémo les ha ido
la en la semana, llama
a lista,, le pregunta a
sus estudiantes acerca
de lo que hicieron en
la clase pasada.

de convivencia,
levantar la mano para
hablar, salir en orden y
despacio a recibir el
refrigerio, escuchar

cuando alguien habla.

escribir en ella las
cantidades escritas en

el tablero.

Sujeto2

Cuarta observacion

Saludo,
como les ha ido, llama
a lista, les pregunta

les pregunta

¢Qué hicimos la clase
anterior?

Lectura, taller, dibujoy
socializacion de lo
realizado en clase.

A través del recuento
de las normas:
levantar la mano, para
hablar, salir en orden y
despacio a recibir el

refrigerio, escuchar
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cuando alguien habla.

Sujeto3

Primera observacion

Les comenta que
deben tener un buen
comportamiento.

Trabajar en la yupana.

Sujeto3 Saludd, recuerda con Por medio de las
la ayuda de los normas de convivencia
Segunda observacién | estudiantes lo que de la clase.
hicieron la clase
pasada.
Sujeto3 Les dice a los nifios Les cuenta situaciones | Lectura, resolucién de
que saquen el pasadas del mal | un taller, socializacién.
Tercera observacion cuaderno. comportamiento  de
ellos mismos vy les
pregunta que si esa es
la actitud correcta.
Sujeto3 Recuento de la clase | Vamos airalasalade | Les dice a los | Ver un documental de

Cuarta observacion

anterior sobre el area
de sociales.

videos, deben poner

mucha atencion
porque de acuerdo a lo
deben

que vean

responder una ficha

con un cuestionario.

estudiantes que hagan
una fila, una de nifios y

otra de niflos, que
tomen distancia y se
puede continuar
cuando  estén en

perfecto silencio, en la
puerta de la sala de
video vuelve y repite lo
mismo.

la ciudad de
Cartagena, responder
la ficha.

Sujeto4d

Primera observacion

Saluda a los nifios,

pregunta las normas
que se establecieron,
porqué son
importantes, qué pasa
sino se cumplen.

Explica que van hacer

actividades para
conocer las
caracteristicas de
Colombia. En
matematicas los
fraccionarios, la

retroalimentacion de
todo lo visto en clase y
la evaluacién.

Escuchar, buen
comportamiento, no

se come en clase.

Copia en el tablero:
Colombia es un pais
maravilloso,
conociendo las partes
todo,
retroalimentacion,

de un

evaluacion de
procesos.

Sujeto4d

Segunda observacion

Saluda a los nifos, y
pega una cartelera en
el tablero de las
normas, no pelear es
el mas grande, una
nifia lee la cartelera y
pregunta ¢Por qué
creen que es
importante la primera
norma. Cuenta lo que
va hacer en la mafiana
y también les dice que
van a ir a la biblioteca

y cual va hacer el

Explica los propositos
de las actividades
como la loteria de
fraccionarios, situacion
problema y de visita a
la biblioteca y con que

fin se va hacer esto.

Desde el inicio habla
de tener buen
comportamiento,

levantar la mano si va
hablar, no comer en
clase, no poner
apodos, no pelear y
escuchar a la

profesora.

Escribe en el tablero:
la loteria de
fraccionarios, situacion
problema, visita a la
biblioteca,

retroalimentacion y
evaluacion.
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cuidado de los libros.

Sujeto4d

Tercera observacion

Sujeto4d

Cuarta observacion

Saludo, normas por

medio de preguntas.

Dice: recuerden las
normas, no jugar en
clase, no comer, no
correr, no pelear,
buen comportamiento
en la sala de audios
visuales, da las
indicaciones por filas.
Después dice no hacer

bulla.

Escribe en el tablero:
pregunta
problematizadora.

Sujeto5

Primera observacion

Saluda a los nifios y
nifias, recuerda los
grupos de trabajo y la
lectura de hace 8 dias,
les dice a cada grupo
que se sienten en el
suelo para realizar una
revista, entregd
cartulina y les dijo que

anotaran los nombres.

Recordar hacer

silencio.

Sujeto5

Segunda observacion

Recuerda las normas.

Trabajar con la
yupana.

Sujeto5

Tercera observacion

Saluda
nifios

a todos los
preguntando
como estan, sefiala la
cartelera de normas,
que estd pegada en la
pared y les pregunta

por qué son
importantes las
normas como  nho

correr por el salén o
no pelear.

Buen comportamiento.

Sujeto5

Cuarta observacion

Sintesis

Las estudiantes tienen
en cuenta que lo
realizado en las clases
anteriores con los
nifios y nifias es
importante para una
buena secuencia
didactica, pero no
realizan de forma

En general las
estudiantes no tienen
en cuenta, al momento
de iniciar la clase, la
explicacién de los
propositos de sus
actividades
pedagodgicas, en
ocasiones pasan por

Explicitan formas de
comportamiento
esperado con los nifios
y nifias, a través de
normas que
construyen de manera
conjunta en las aulas.

Las estudiantes
proponen actividades
antes de iniciar sus
clases, registrando en
el tablero, el areay el
tema a ensefiar, para
que los nifios y nifias
se informen sobre el
contenido que
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adecuada el
procedimiento, de tal
manera que les
permita a los nifios y
nifias darse cuenta de
la secuencia de los
contenidos que estan
aprendiendo y
recordar lo ensefiado,
para verificar si les
quedd claro el tema o
no.

encima de estos, si
bien mencionan lo que
van a hacer, sin tener
en cuenta el para qué
les va a servir alos
estudiantes.

aprenderan durante la
clase
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DESAR TIPO DE ACCIONES QUE RETOMA LOS LOS ESTUDIANTES INTERVENCIONES COMO RESUELVE LOS QUE AYUDAS OFRECE A cOMO SE cémo EVALUA, EN
ROLLO REALIZA EL MAESTRO CONOCIMIENTOS DESARROLLAN DE LOS CONFLICTOS SUS ESTUDIANTES RELACIONA CON QUE MOMENTO
PREVIOS ACTIVIDADES ESTUDIANTES LOS ESTUDIANTES
Sujeto | Entrega a cada estudiante Continta la lecturade | Oraly escrita Escucha las quejas de | Se leyeron las “preguntas | Con autoridad Al final de Ila
1 una fotocopia que la historia. Responden las estudiantes. Al | del cuestionario y se actividad con un
contiene la historia de de forma oral las responsable lo | socializaron las respuestas cuestionario que
Primer | Ppereira. Empieza leyendo. preguntas que le amenaza con anotarlo | antes de que los estd al final de la
a Realiza preguntas de la realiza la practicante en el tablero. Si sigue | estudiantes las pendieran lectura.
observ | |ectura: en qué afio fue sobre la lectura. indisciplinado lo anota | de forma individual.
acién | fundada Pereira, quién la en el libro.
fundoé, quién encabezo la
caravana fundadora,
donde quedaba antes
Pereira. Escribe mapa
conceptual en el tablero
de la lectura a medida que
se lee.
Sujeto | Los organiza en dos Escribe en letras las | Orales ya que Pasa por cada subgrupo | Estd pendiente de
1 subgrupos. cantidades numéricas | interactian con para explicar de forma | ellos.
que la practicante les | sus grupos de individual lo que van a
Segund dicta. trabajo. realizar.
a
observ
acion
Sujeto Escoge a un estudiante, Si, ubican en el mapa | Orales, escritas y | Anotando a los | Materiales necesarios, | Con amabilidad,
1 realiza preguntas sobre lo de Colombia la region | preguntas. indisciplinados en una | explicacién, resolucién de | respetoy tolerancia.
que estd en sus laterales andina; en el mapa de parte del tablero y | dudas vy vigilancia de
Tercer | pero antes pide al resto la region ubican los nombrandolos con | trabajo.
a del grupo que se organicen municipios, ciudades y una voz fuerte.
observ | formando un rectangulo, departamentos de




acion facilita dibujos de los ésta region 'y lo
mapas de Pereira y de la dibujan en el
region, asi como también cuaderno.
entrega pequefias laminas
con nombre de municipios
y ciudades del
departamento.
Sujeto | Entrega a cada grupo de 4 dibujan en grupo, lo Orales y graficas. Anotando a u lado del | Pasa por cada subgrupo | Con amabilidad vy
1 estudiantes una estrofa que representa la tablero a los | explicando lo que deben | disponibilidad para
del himno de Pereira. estrofa que les toco. indisciplinados y cada | hacer después de haber | ensfiar.
Cuarta | Explica lo que se va a Cantan el himno en vez que se porten mal, | explicado a todos en
observ | realizar en cada actividad y capela y con la musica se le pone una raya al | comun, facilita la musica.
acién resuelve dudas. aunque casi no se lado del nombre.
escucha.
Sujeto | Los organiza en pequefios | Si, ella les escribe en Orales y escritas | Pasa por cada | Pas por cada subgrupo de Esta pendiente de
2 grupos de a 5 personas, les | el  tablero  una en el tableo, los | subgrupo trabajo observando que si ellos, es amable,
hace preguntas referente | fraccion y les hace demas preguntando y | estdn haciendo bien el siempre estd
Primer | al tema de la clase, explica | preguntas estudiantes les | explicando las | trabajo propuesto o dispuesta para
a lo que tiene que hacer con | referentes a ésta, dicen si es | inquietudes de los | explicando si no resolver las dudas
observ | |os diferentes materiales | salen al tablero correcto o no. estudiantes sobre el | entienden. de los estudiantes.
acién que les entrega para | algunos nifios a trabajo que deben
trabajar (circulos y | representar de realizar.
tridngulos en cartulina), | diferentes formas la
saca a un representante de | misma fraccién
cada subgrupo para que
represente en el tablero la
fraccion  resuelta, los
estudiantes piden
explicacién de nuevo y ella
les explica.
Sujeto | Dice a los estudiantes que Realizan una Orales. Cuando los | Pasa por cada subgrupo | Con autoridad,
2 se organicen en 4 grupos y dramatizacién por estudiantes tiene un | preguntando sobre alguna | respeto y

a cada grupo entrega una

grupos de a4

mal comportamiento

duda o dificultad que




Segund | lamina con un derecho a personas acerca del suspenden la actividad | tengan los estudiantes | amabilidad.
a un deber y explican lo que desrecho o deber que y los pone a | para realizar la
observ | haran antes de entregarlos les toco. reflexionar sobre lo | dramatizacion.
acion y después. Recuerda a que estdn haciendo,
cada rato el tiempo que también los organiza
tienen para realizar el de forma diferente.
trabajo. Al momento de
realizar las
dramatizaciones realiza
preguntas a los
estudiantes como: lo que
hicieron representa el
derecho a la vida vy
porqué?
Sujeto | Les hace preguntas | Si, les lee una | Si, ejercicios de | Orales,yaqueello | Llamando la atencién | Les dice a los estudiantes | Amablemente, les
2 constantemente, lee la | situacién problema | fraccionarios con | responden las | a sus estudiantes, por | que si tiene alguna | habla en un tono de
situacion problema, | y hace preguntas | material concreto, | preguntas hechas | ejemplo: haber... | dificultad para realizar los | voz suave, dialoga
Tercer | organiza el grupo en | referentes a ésta | luego las dibujan en el | por la practicante | haber nifios pongan | ejercicios, que por favor | con ello y siempre
a subgrupos de a 4 o 5 | como: queda la | cuaderno, responden | docente. atencion, parecen | levanten la mano y que | estd atenta ante
observ | personas, les entrega el | misma fraccion? preguntas y nifios de primero. ella ahi mismo va. cualquier dificultad
acién material didactico ( finalmente hacen de los estudiantes,
cartulina en forma de varios ejercicios en va hasta el puesto y
circulo, estrellas y una fotocopia que les explica.

cuadrados), pasa por cada

subgrupo de trabajo
preguntando sobre la
fraccion que les toco

buscando que lleguen al
conocimiento, grafica en el
tablero fracciones y les
pregunta sobre éstas, les
entrega una fotocopia con
ejercicios de fraccionarios.

deben responder.




Sujeto | Les hace preguntas | Si, por medio de una | Si, realizan una lectura | Orales, ya que Las da la opcion de que si Bien, mantiene un
2 constantemente, lee una | situacién problema en parejas sobre “el | ellos responden a tienen alguna dificultad dialogo constante,
situacion problema, | y hace preguntas gobierno escolar” y | las preguntas que le pregunten. es amable y atenta
Cuarta | organiza el grupo en | referentesaéstay referente  a  ésta, | hechas por la con los estudiantes.
observ | parejas, les hace entrega | sino responden responden a unas | docente.
acién de una lectura, recoge los | bien entonces deja preguntas en una
talleres y en el tablero | estosinterrogantes fotocopia.
concluye y escribe el tema | parairlos
con la ayuda de sus | solucionandoalo
estudiantes. largo de la clase.
Sujeto | Entrega a cada estudiante Si, realizan ejercicios | Orales, ya que a | Va donde cada nifio y | Les repite varias veces lo | Bien, es amable,
3 el material de trabajo con el material | medida que ella | le explica lo que debe | que tiene que hacer o va | tolerante y seria
(bolsas de pan, bolitas de concreto, después lo | explica en el | hacer, cando hacen | cada puesto y le explica al | cuando le llama la
Primer | papel y copas de grafican en el | tablero va | indisciplina les llamala | nifio lo debe hacer. atencion a un nifio.
a aguardiente), les repite cuaderno, responden | haciendo atencion y les
observ | varias veces a los nifios lo preguntas que la | preguntas a los | recuerda lo que dijo la
acién que deben hacer, grafica la docente hace. estudiantes y ellos | maestra titular cuando
yupana el tablero y les responden. un nifio se porta mal.
cuenta un cuento.
Sujeto | Explica la dindmica de la | Si, les hace | Si, ejercicios en la | Responden a las | Les llama la atencidon | Les explica a los nifios la | Bien, trata de
3 clase, les entrega | preguntas fotocopia de la | preguntas hechas | constantemente o le | veces que sea necesario | averiguar por medio
fotocopia y escribe en el | referentes a lo que | yupana, pasan al | por la profesara, | dice a la maestra | para que comprendan el | del dialogo, las
Segund | tablero. vieron en la clase | tablero a desarrollar | algunos dicen que | titular. En cuanto a los | tema. razones por la cual
a anterior. ejercicios. no entienden. conflictos  cognitivos el comportamiento
observ ellas les grafica varis de los estudiantes.
acién veces con ejemplos
para que comprendan
los ejercicios (sumar y
restar con la yupana)
Sujeto | Haciendo preguntas a los | Realiza preguntas | Lectura, soluciéon de | Los nifios salen al | Parando la clase y | Explicando lo que deben | Con tono de vos
3 estudiantes. para que los | cuestionarios, tablero a realizar | hablandole a los | hacer. suave y con mucha
estudiantes las | socializaciéon con las | ejercicios. estudiantes paciencia.
Tercer respuestas de los implicados  también




a resuelvan. demas. pone las dificultades
observ en comun y explican lo
acion que deben realizar.
Sujeto | Los forma en parejas y les | Si, pregunta a los | Si, ella los organiza en | Orales ya que ella Amablemente, les
3 entrega la ficha, organiza a | nifios (as) sobre las | parejas y deben | les pregunta habla en un tono de
los estudiantes para ir a la | ciudades qué vieron | responder una ficha | sobre las voz suave, dialoga
Cuarta | sala de video, pone el | la clase anterior, | de  preguntas de | preguntas de la con ellos.
observ | video varis veces, lee | qué recuerdan y | acuerdo al video. ficha.
acién | algunas preguntas de la | cuéles fueron?
ficha y a veces las
responde ella  misma
porque ve que los nifios no
dan la respuesta correcta.
Sujeto | Explica actividades a | A cada nifio le | Leen y contestan | Escritasy orales. Anotaciones y | Pasa por cada puesto | Respeto, cordialidad
4 realizar, reparte una hoja | reparte una hoja | preguntas, observan resuelve  problemas | dando explicaciones si | ybuen trato.
con una lectura y | con una lectura de | interpretan imagenes, con dialogo. tienen alguna duda.
Primer | preguntas; mientras que | Colombia junto con | escriben acerca de un
a los niflos responden ella | unas preguntas, ella | tema.
observ | corta y pega una hoja en | lee a todos la
acién tablero. lectura, luego se
saca el cuaderno y
se pega la hoja
junto con la
repuesta de las
preguntas, después
para socializar se
vuelve a leer el
parrafo.
Sujeto | Da instrucciones, reparte | Hace preguntas | Juego de loteria de | Oralesy escritas. Hablando con los | Explicaciones a los nifios | Buen trato y | Evalta al final por
4 fichas y vuelve a dar las | como: cudles son las | fraccionarios, salen al nifos (as) que no | que no entienden. amabilidad. medio de
instrucciones. semejanzas y | tablero y registran en obedecen y si no preguntas.
Segund diferencias de las | el cuaderno. hacen caso  éstos
a fichas que entrego deben firmar en el




observ

acerca de

los

observador.

acion fraccionarios.
Sujeto Ejercicios de | Orales y pasan al | Se presento mucha | Explicaciones de los | Amabilidad, respeto | Hacia preguntas al
4 fraccionarios, salen al | tablero a resolver | indisciplina, la maestra | ejercicios. y colaboracion. final de la clase.
tablero, registros en el | ejercicios. les dijo que guardaran
Tercer cuaderno y todo y les paso un
a socializacion. hoja a cada uno para
observ que escribieran las
acién normas y
reflexionaran  acerca
del mal
comportamiento.
Sujeto | Hace la pregunta Ven un video de | Exposiciones del | Dialogando con los | Da explicaciones de lo que | Siempre dispuesta a | Evalud por medio de
4 problematizadora, y copia Colombia 'y toman | video. estudiantes. no entienden. colaborarles a los | las exposiciones de
palabras hacer da apuntes, les recuerda nifios y nifias. cada nifio.
Cuarta | Colombia para tenerlas en la pregunta
observ | cuenta a la hora de ver el problematizadora.
acién | video.
Sujeto | Instrucciones, organizo los Elaboracion de una | Escritos. Llama a los nifio (as) | Materiales y explicaciones. | Buen trato.
5 grupos y repartié material. revista por grupos del que  causaron el
personaje de la problema y habla con
Primer historia. ellos.
a
observ
acion
Sujeto | Da indicaciones de formar Trabajan con la | Hacen preguntas. Saco a dos nifios al | Autoridad y a veces
5 grupos, les pide que yupana en unidades y corredor y los dejé | amable.
saquen la yupana vy decenas. fuera del salon.
Segund | reparten los maices.
a
observ




acion

Sujeto | Preguntas para los | Si, por medio de | Entrega hojas con | Los nifios piden | Anotando alos que no | Explicaciones. Autoridad. Por medio de

5 conocimientos previos, | preguntas éen qué | problemas de resta de | explicacion al no | obedecen o no preguntas.
hace registros y reparte | momento de suvida | forma individual. entender. quieren hacer nada.

Tercer | material. diaria ustedes
a deben restar?

observ

acion

Sujeto | Registros, entrega hojas y | Si, preguntas del | Actividades de la | Contestan Anotaciones. Lectura y explicaciones. Buen trato. Por medio de
5 hace actividades. departamento  de | escalera. preguntas al tirar preguntas.

Risaralda. el dado.

Cuarta

observ

acion

Sintesi En general se refleja que No retoman los solo unos nifios Las estudiantes Las estudiantes Las estudiantes ven la Las estudiantes la mayoria realizé

S

las estudiantes tienen
actuaciones que llevan a
los nifios y nifias a adquirir
un conocimiento, porque
saben que de ellas
depende y gira el ritmo de
la clase.

conocimientos
previos que indagan
al inicio de la clase a
los nifios y nifias,
sélo los dejan
registrados en el
tablero, por cumplir
con un requisito que
exige la asesora de
practica y no los
toman en cuenta
para articularlo con
los conocimientos
nuevos.

participan y otros no,
lo cual se debe a que
las estrategias
utilizadas no son lo
suficientemente
motivadoras, para que
todos participen y de
esta manera conseguir
que se adapten a ellas,
y trabajen
activamente hacia la
construccion de un
conocimiento

dan la posibilidad
a los nifios y nifias
de que realicen
intervenciones
orales, ya sea en
el momento de
resolver dudas o
para socializar la
lectura de un
escrito que ha
sido entregado
previamente en
una fotocopia, por
medio de
preguntas de
comprension.

recurren a este
método (conductismo)
porque consideran
que es la mejor forma
de mantener una
autoridad para que
sus estudiantes
atiendan a su clase sin
interrupciones de
indisciplina. Y el
método de la
(reflexion) porque
consideran que por
medio del dialogo
pueden llegar a
acuerdos que
favorecen a todos los
implicados en la

necesidad de éste
acompafiamiento, porque
es una estrategia que logra
en los nifios y nifias un
mayor entendimiento de
lo que esta haciendo,
donde las indicaciones que
ellas les dan le permite
reforzar su trabajo y asi
realizarlo de manera
correcta.

tiene una relacion
con sus nifios y
nifias de tipo
horizontal, porque
dejan que ellos
expresen lo que
piensan y no solo
sean receptores por
tal motivo genera
que lavean como
una persona
amable, dispuesta a
ensefiar y colaborar
en todo lo que sus
estudiantes
necesitan.

un tipo de
evaluacion que estd
ligada a la estrategia
que se ejecuta en
clase.




situacion.




Final Propone formas de organizar la ¢Coémo cierra la clase? Termina toda la secuencia
informacion propuesta si- no
Sujetol Le pide a los estudiantes que Socializando las respuestas | Gj.
copien en el cuaderno el mapa del cuestionario,
Primera observaci6n conceptual. respondiendo dudas de los
estudiantes.
Sujetol Poniéndoles una tarea vy | Si
diciendo que la actividad la
Segunda observacion terminan dentro de ocho
dias.
Sujetol Escribe en el tablero la descripcién
de la ubicacion de las limitaciones
Tercera observacién de la regién andina, para que los
estudiantes lo registren en sus
cuadernos.
Sujetol Escribe el himno en el tablero. Si.
Cuarta observacion
Sujeto2 Les  dice... bueno  ya | Si
terminaron y va recogiendo
Primera observacion los trabajos, organicen sus
silla, que dificultades
tuvieron y ellos responde
ninguna.
Sujeto2 Preguntando: ¢Qué debemos | Si.
hacer para respectar los
Segunda observacién derechos? ¢Segun lo que
dijimos y vimos que son los
derechos? ¢Qué aprendimos
hoy?
Sujeto2 Haciendo una explicaciéon en | Si.
el tablero de que para
Tercera observacién multiplicar fraccionarios se
debe  multiplicar en x
buscando que de igual
resultado.
Sujeto2 Llegando al concepto del | Si.
tema “gobierno escolar” y lo
Cuarta observacién escribe  en el tablero
preguntando a los
estudiantes.
Sujeto3 Dejando la tarea para la casa | No.
y explicando lo que deben
Primera observacion realizar.
Sujeto3 Los estudiantes registran en el | Cortando la clase, porque | No.
cuaderno lo realizado en la | todos los estudiantes se

Segunda observacion

yupana.

paran para irse para la casa.




Sujeto3 Parando Ila clase porque | Si.
suena el timbre.
Tercera observacion
Sujeto3 Por medio de la socializacién | Si.
de la pregunta de la ficha
Cuarta observacion referente al video.
Sujeto4 Pregunta a los nifios y nifias | No.
que fue lo que se vio en clase
Primera observacion y que aprendieron.
Sujeto4d No.
Segunda observacion
Sujetod No.
Tercera observacion
Sujetod Con exposiciones de los | Si.
nifos.
Cuarta observacion
Sujeto5 No.
Primera observacion
Sujeto5 No.
Segunda observacion
Sujeto5 No.
Tercera observacion
Sujeto5 Socializando la actividad de la | Si.

Cuarta observacion

escalera.

Sintesis

Las estudiantes de VIIl semestre no
proponen formas de organizar la
informacion del tema dado a sus

nifios y nifias, solo el sujeto uno la

organiza, ya sea en mapa
conceptual o escribiéndola en
prosa en el tablero para que los
estudiantes la transcriban en el
cuaderno.

Las estudiantes pocas veces
culminan su clase con un
cierre, porque se corte la

clase cuando suena el timbre
y todos los estudiantes se
paran para irse a casa.

Las estudiantes algunas veces
logran terminar con sus
clases, pero a la mayoria se
les dificulta realizar esta
labor, por falta de estrategias
adecuadas que le ayudaran a
darle solucidn a la indisciplina
del grupo y por no tener en
cuenta el tiempo para cada
actividad y no darle la
importancia al cierre.




Otros ¢Qué dificultades tiene como éDe qué manera las supera? ¢Como asume las
docente? correcciones y sugerencia
Sujetol Le cuesta mucho retomar a los Corrigiendo las planeaciones | De forma positiva
nifios a la calma, es muy pasiva. porque se evidencian
cambios.
Sujeto2 Le cuesta mucho manejar la Se evidencia un poco de | Deforma positiva
indisciplina del grupo. cambio en cuanto al manejo
de grupo.
Sujeto 3 Le falta mejorar el manejo de la Cambia de estrategias cada | De forma positiva
indisciplina. vez que quiere resolver un
conflicto en el aula, pero
estos casi no les funcionan.
Pero es muy recursiva.
Sujeto 4 No evalua a los nifios. Corregia sus planes pero su | De forma positiva
quehacer en cuanto a la
evaluacion seguia igual.
Sujeto 5 Manejo de grupo, y saca los nifios | Tiene en cuenta las | De forma positiva
a fuera cuando se portaban mal. correcciones que la asesora
le dice.
Sintesis Las estudiantes les falta Superan las correcciones Las sugerencias que ofrece la

creatividad a la hora de
enfrentarse a situaciones de
indisciplina, que les permita darle
solucidn a todos los conflictos que
se presente en el aula, y no solo de
tipo actitudinal si no también de
tipo académicos.

colocando atencion a las
sugerencias de su asesora,
esto se evidencia en las
planeaciones, y en sus
intervenciones, ya qué la
asesora observa cambio
cuando vuelve a revisar sus
planeaciones y cuando las
observa de nuevo.

asesora, hace que las
estudiantes piensen sobre los
errores cometidos en sus
intervenciones.







