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Resumen

El sostenido deterioro de la calidad de los aprendizajes del alumnado de la escuela publica ubicada en
contextos socio-culturales y econémicos de alta vulnerabilidad viene siendo preocupacion, tanto del
Estado, sus instituciones y agentes sociales, quienes se han empefiado en proponer programas y
politicas que puedan resolver tal deterioro. En este contexto, esta investigacion tuvo por objetivo
central definir competencias profesionales acordes al desempefio profesional docente en escuelas
publicas de alta vulnerabilidad social y econdmica al interior del proyecto “Enlazando Mundos” para
la elaboracién de un curriculum de formacion inicial de profesores de educacion basica en el
subsector de lenguaje y comunicacion.

En términos metodoldgicos se trabajé con la metodologia comunicativa critica, mediante un
modelo cualitativo y uno cuantitativo. Para el modelo cualitativo se trabajé con 20 sujetos. Las
técnicas de recoleccion de la informacion comunicativas fueron: entrevista, observacion, relato y
grupo de discusion; la técnica de validacion fue la aplicacion de los criterios de dialogo
intersubjetivo, pretensiones de validez y compromiso; y la técnica de analisis usada fue la
distincion de dimensiones transformadoras de exclusoras en un total de 2183 parrafos
comunicativos. Para el modelo cuantitativo, se trabajé con una muestra total de 90 estudiantes de
cuarto basico distribuidos en dos escuelas basicas (Hualpén y Talcahuano), en un disefio cuasi-
experimental en que se comparé la significatividad de las medias (t) entre el pre-test y el post-test
aplicado.

Los resultados cualitativos permitieron definir tres ambitos marcados de formacion profesional
desde los cuales se construyeron las competencias profesionales, a saber, pedagogia dialdgica
(curriculum, didactica, evaluacion, aprendizaje), lenguaje y comunicaciéon y desempefio profesional
en contextos de vulnerabilidad. Los resultados cuantitativos permitieron demostrar la alta
efectividad en la mejora de los aprendizajes del alumnado intervenido. Estos datos avalaron el
caracter exitoso de la intervencién que sustento la propuesta de formacion inicial para profesores
de educacion general basica con mencién en lenguaje y comunicacion y desempefio laboral
vulnerable.

A nivel de conclusiones se puede sostener que los datos obtenidos en la investigaciéon (sustantiva
mejora en los logros de aprendizaje, otra forma de hacer pedagogia, otra forma de hacer investigacion)
permiten sostener la necesidad de formar diversificadamente al profesorado que se desempefa en
contextos de vulnerabilidad social y econdémica a fin de generar igualdad de aprendizaje en su
alumnado e inclusién social.



MARCO TEORICO

El sostenido deterioro de la calidad de los aprendizajes del alumnado de la escuela publica ubicada en
contextos socio-culturales y econdmicos de alta vulnerabilidad es preocupacion hoy, tanto a nivel
planetario como nacional y ello moviliza al Estado, sus instituciones y agentes sociales a proponer
programas y politicas que puedan resolver tal deterioro.

Tres han sido los ejes de accion hasta el momento. Por un lado, el desarrollo de politicas publicas para
mejorar el nivel de conocimiento del mundo y desarrollo del capital social en los sectores de
vulnerabilidad socio-cultural y econémica (Capital social y politicas publicas en Chile, por ejemplo); por
otro lado, el trabajo de desarrollo de propuestas de accidn a nivel de formacion inicial de Profesores de
Educacion Basica a través de la revision y formulacion de un curriculo que apunte al trabajo con
sectores vulnerables (respuestas pedagdgicas para la diversidad, educacion intercultural en Chile, y
Estudio de la alfabetizacion familiar en los nifios, Justicia y Educacion, en el extranjero, entre otras). Y
por ultimo, desde el Estado se han implementado politicas dirigidas a resolver dicha situacion. Entre
ellas, las mas recientes son los programas de la implementacién de asesorias desde instituciones
universitarias o centros de investigacion a las escuelas definidas como “criticas/prioritarias” en la
ensefianza basica, y los liceos de ensefianza media definidos como “liceos para todos” y “liceos
prioritarios”. Los resultados de estas intervenciones han sido dispares, considerandose exitosas
algunas y fracasadas otras, cuando se les ha evaluado desde los resultados de aprendizaje del
estudiantado de acuerdo a estandares del SIMCE y la PSU. Sin embargo, cuando las asesorias son
exitosas resulta tremendamente complejo mantenerla en el tiempo y en muchos casos ha implicado
que la salida del equipo asesor ha traido como consecuencia el abandono de la innovacion realizada al
interior del centro. Estas asesorias contemplan dos componentes: uno pedagdgico curricular, centrado
en metodologias de aprendizaje y en capacitaciones del profesor dirigidas hacia la reflexién de su
propio quehacer profesional; y otro, de gestidon institucional que aborda quehaceres diferentes y
separados entre directivos, familias y sostenedores (Proyecto Asesorias Escuelas Prioritarias, 2006).
Una lectura al sistema desde la evaluacion del SIMCE en los sectores de lenguaje y comunicacion
como en educacion matematica, confirman lo anterior. Los grupos socioecondémicos bajo y medio bajo
en el area de lenguaje obtienen 235 puntos, de un minimo de 250 puntos, lo que corresponde a un 37%
del alumnado evaluado. En cambio, el grupo alto obtiene 297 y el grupo medio 272, lo que significa un
25% de éstos. Lo mismo se observa en el area de matematica: estos mismos grupos obtienen 220,
227, 297, 297 respectivamente, lo cual evidencia la profunda disparidad de los resultados de
aprendizaje desde un punto de vista del tipo de alumnado y del tipo de escuela al que asiste.

En este escenario, la formacion del profesor de lenguaje y matematica y su desarrollo profesional de
desempefio en escuelas de alta vulnerabilidad adquiere particular relevancia para la calidad de la
ensefanza, sobre todo porque a pesar de todos los programas implementados en estas areas (ejemplo
LEM; programa de formacién continua en lenguaje y matematica, etc.) los resultados contindan
manteniéndose.

Si bien la politica orienta un trabajo de desarrollo profesional del profesor de lenguaje y comunicacion y
educacion matematica, éste se circunscribe en su propio quehacer y no en la multiplicidad de variables
que influyen en el aprendizaje de este tipo de alumnado como la no permanencia en el tiempo de estos
esfuerzos por alcanzar mejoras en el aprendizaje.

En correspondencia con lo anterior, la literatura especializada ha demostrado en distintos contextos
geograficos y culturales que en este tipo de escuela se requiere de un trabajo profesional del profesor
que se diferencie radicalmente del que se realiza en escuelas que atienden a alumnado con capital
cultural medio a medio alto. Esto porque las evidencias demuestran que:

1) Es imposible que un profesor pueda atender a la totalidad de alumnos que tiene al interior del aula vy,
de manera especial, cuando éstos provienen de familias no académicas con vulnerabilidad socio-
econdmica (Gomez, 2004); 2) el rendimiento escolar de este alumnado en el aula tradicional, tal cual
funciona en la actualidad, un profesor para 40 a 45 alumnos, presenta un rendimiento tipo campana de
Gauss, es decir, muy pocos logran aprender, muchos aprenden algo y unos pocos no aprenden nada
(Redondo vy cols., 2003; Davila y cols., 2005); 3) existe una alta relacion entre la escolaridad de los
padres y su capacidad de consumo cultural con el éxito o fracaso en la escuela del alumnado (Davila y
cols., 2005); 4) asimismo, este tipo de alumnado porta un capital cultural diferenciado del capital cultural




de la escuela, por consiguiente, se dificulta la comprension de los contenidos educativos (Bourdieu,
1985; Condemarin, 2001; Goulart, 2006; Medina, 2006; Moreno Manso, Rabazo Méndez y Garcia-
Bahamonde, 2006; Cummins, 2007; Slavin, 2007); 5) que los nifios aprenden mas fuera del aula que
dentro de ella, por tanto, el aprendizaje se da mejor en relaciones de confianza, cercania y de pares
(Flecha, 1998); 6) el aumento de interacciones sociales de los sujetos permite aumentar su capital
cultural, por tanto, cuanto mas sujetos estan involucrados en su aprendizaje, es mejor (Elboj y cols.,
2003; Lareau, 2002); 7) consecuentemente con esto, el ingreso de colaboradores de aprendizaje al
aula produce una mejora en la calidad de los aprendizajes de los alumnos (Flecha y Piuvert; 2003); 8)
que los alumnos aprenden mas cuando trabajan los saberes instrumentales, tales como matematica y
lenguaje asociados a valores como la solidaridad en el proceso de comprension de estas materias, es
decir, cuando hay alguien que ayuda desinteresadamente a otro (Flecha, Padros y Puigdellivol, 2004);
9) resulta fundamental la creacién de un clima estimulante basado en expectativas positivas (Cole y
Scribner, 1977; Chomsky, 1977; Luria, 1987; Condemarin, 2001; Medina, 2006) de todos y todas para
alcanzar los maximos rendimientos; 10) existe una contradiccion en dedicar los mejores métodos a los
alumnos que despuntan y se rebaje el nivel de los que van por atras, esto solo los relega mas (Levin y
Soler, 1997), por el contrario, el uso de metodologias dirigidas a superdotados aplicadas a aquellos de
menor rendimiento permite una aceleracion significativa de los aprendizajes de éstos (Flecha, 2004);
11) el modelo de aprendizaje dialégico da cuenta de aprendizaje de calidad en contextos de alta
vulnerabilidad social y resulta mas eficiente que el modelo de aprendizaje significativo, puesto que
permite nivelar hacia un rendimiento de maximo a la mayoria del alumnado de un mismo curso (Flecha,
1997; Aubert y cols., 2004). EI modelo curricular critico comunicativo se fundamenta desde una teoria
de la dialogicidad que permite dar respuesta a un curriculo construido con y desde la comunidad
(Ferrada, 2001).

Desde esta comprension, cabe dar cuenta que el profesorado formado en las distintas instituciones no
cuenta con las competencias profesionales requeridas para desempefiarse con éxito en este tipo de
escuelas que demandan evidentemente cualidades profesionales y personales especificas, y que no
solo involucra una reformulacién en la formacion disciplinar en la especialidad del profesor sino
asimismo la intervencion interinstitucional que contemple al menos tres vinculos claves para llevar
adelante este tipo de empresa, a saber, escuela-universidad-comunidad (Imbernén, 1994; Burke,
1996;Tejada, 1998; Hargreaves, 1999; Smith, 2001). De las multiples experiencias realizadas en
distintas partes del mundo que intentan establecer estos vinculos, se pueden distinguir distintas formas
de abordarlos, entre ellas, estan las asesorias, las capacitaciones, las redes y las comunidades de
aprendizaje (Day, 2005). Entre éstas, las que dan cuenta de modelos mas exitosos y acordes con este
tipo de contexto son las comunidades de aprendizaje, definidas como proyectos de transformacion
social y educativas dirigidas a lograr el éxito académicos de todos y todas (Flecha, 1997).

Dentro de este marco de accién, el rol del profesorado y sus requerimientos laborales, resulta
marcadamente diferenciado del modelo profesional asumido en Chile en los procesos de formacion
inicial y posterior desarrollo profesional docente. Por una parte, las investigaciones que avalan estas
afirmaciones y que han tomado la contextualizacién de planes y programas de estudios elaborados por
el MINEDUC afirman “que los disefios sefialados como obligatorios por el Ministerio son adoptados y
adaptados por los centros escolares y que las contextualizacion de pertinencia hacia el tipo de
educandos y realidades contextuales que deben considerar los centros escolares y los docentes, para
llegar a conocimientos significativos y aprendizajes de calidad, sélo son imitaciones homogeneizantes
de los impuesto por tales disefos” (Meza, Pascual vy Pinto, 2003: 10). Esto demuestra la
homogeneizacion de los procesos de formacién inicial y del propio desarrollo profesional docente que
no considera la diversidad de contextos socioculturales nacionales, salvo contadisimas excepciones.
Las experiencias de formacion inicial de profesores tanto a nivel nacional (UC de Temuco: Educacion
Intercultural y Proyecto Pedagdgico Intercultural; Academia de Humanismo Cristiano: Respuesta
Pedagogica para la Diversidad) como internacional (Harvard University, School of Education, Teaching
Training Program: Race, Class and Power; Dimensions of Diversity; Elements of Diversity: Special
Education; Everyday Antiracism for Education; University California at Berkeley, Graduate School of
Education: Language and Literary, Society and Culture; Writing from the Field: The Social Issues of
Literacy; Cooperatives and Community Development: Education for Ownership; Democracy and




Education; Language Study for Educators; San Francisco State University, School of Education,
Department of Elementary Education: Family Literacy Studies of the Elementary Age Child; Critical and
Postmodern Pedagogies; Culture, Cognition, and Power Issues in Education; Equal Justice in
Education; University of San Francisco, California, School of Education, Teacher Education Program:
Equal Justice in Education), son esfuerzos que intentan levantar respuestas alternativas de formacién
inicial en los ambitos del saber pedagdgico y de la didactica de la lengua y la comunicacién a fin de dar
cuenta de las demandas laborales de profesores en ejercicio que requieren una fuerte
contextualizacion. Si bien, todas estas propuestas y experiencias abordan las reformulaciones
curriculares desde una concepcidon mas cooperativa de la pedagogia (dimension dialéctica de la
realidad), no optan aun a formas construidas bajo el paradigma dialégico (dimension intersubjetiva de la
realidad) como lo sugiere la literatura acumulada al respecto, o lo hacen solo en el plano discursivo.

Por otra parte, no se cuenta con evidencia empirica para sostener modelos de formacion inicial y
continua distintos de los instalados en las instituciones de educacién superior que den cuentas de
desempefios laborales focalizados en contextos de vulnerabilidad social y econdmica.

En este escenario, el modelo profesional asumido en proyectos educativos comunitarios, tales como el
de comunidades de aprendizaje demanda procesos de formacion especializados en referentes tedricos
desde una opcion paradigmatica distinta a la asumida en la formacién actual (Flecha y Puivert, 2005), lo
que implica optar por los modelos dialdgicos de la pedagogia, tanto desde el curriculum, como desde el
aprendizaje, la didactica y la evaluacion, al mismo tiempo que demanda la formacion de otros agentes
colaboradores del proceso de ensefianza y aprendizaje en el aula (Aubert, 2002) y la transformacion de
un aula privada a un aula publica (Ferrada, 2007).

El modelo dialégico de la pedagogia implica asumir el trabajo curricular, didactico, evaluativo y del
aprendizaje asumiendo en cada una de sus bases la construccion intersubjetiva del conocimiento,
hecho que implica la construccidén colectiva mediada mediante acuerdos dialégicos entre los distintos
agentes involucrados en el quehacer pedagdgico (profesorado, alumnado, apoderados, vecinos,
agentes externos que colaboran en el escuela, etc.) en cada uno de sus etapas ya sea a nivel
prescriptivo como a nivel practico (Ferrada y Flecha, 2008)

En esta linea de accion, hemos construido un proyecto que hemos denominado “Enlazando Mundos”
que ha intervenido el subsector de lenguaje y comunicacion desde el afo 2005 en escuelas
caracterizadas como vulnerables social y econdmicamente y localizadas en la Octava Region y bajo el
patrocinio de la Facultad de Educacion de la Universidad Catolica de la Santisima Concepcién. Definido
como un proyecto de transformacién pedagdgica que desde una concepcion dialégica organiza todo el
trabajo escolar desde una construccion intersubjetiva de todos sus componentes con la participacion de
agentes internos y externos a la escuela. En términos metodoldgicos, se trabaja con grupos
interactivos, compuestos por 3 a 4 estudiantes a cargo de un colaborador de aprendizaje (previamente
formado en la concepcion dialégica y en la especialidad de Lenguaje y Comunicacion). La composicion
y organizacion del aula en cinco grupos interactivos en funcién de las cinco categorias de la
especialidad (lectura, oralidad/conversacion, comunicacion, manejo de la lengua y escritura) permite el
desarrollo y apropiacion de la lengua y comunicacion en forma simultanea, ya que cada estudiante
participa en todas las actividades de cada uno de los grupos durante el periodo de clase. Esta dinamica
permite que cada nifio experimente nuevas oportunidades de acercamiento a los contenidos
propuestos por un mediador con un estilo de ensefianza distinto. Esto facilita el reciclaje del archivo
cultural del alumnado, profesorado y colaboradores, es decir, la reformulacion de su experiencia con el
lenguaje se traduce en una alfabetizacion, politica y uso del lenguaje reconociendo que todas estas
expresiones se desarrollan en un continuum -mas que en dicotomia como ha sido la postura
tradicional- y en contextos reales y simbolicos. Ser alfabeto, utilizar el lenguaje quiere decir, estar
presente y activo en la lucha para reclamar la voz, historia y futuro del sujeto, para empoderarlo.

La concepcion del lenguaje y la comunicacion desde el paradigma de un curriculo dialégico construido
con y desde la participacion de la comunidad (agentes y miembros), desplaza la aproximacion cognitiva
y funcional del lenguaje y la comunicacion y aborda cuestiones que implican tanto la politica como el
uso del lenguaje para la organizacion social. La alfabetizacion y el desarrollo del lenguaje y la
comunicacién desde una postura dialégica conlleva un conjunto de acciones que reconocen al sujeto
para promover el cambio y la produccion, transformacion y reproduccién de conocimiento mediante la




adquisicion del lenguaje (Freire, 1990, 2005; Rodriguez, 1992; Ferrada 2001; Levin, 2001; Slavin,
2003, 2007; Johnson 2004; Linkon, 2005; Costa, 2006; Butzer, Fergus y Noguera, 2007; Lewis, 2007).
Desde el proyecto "Enlazando Mundos", la ensefianza de la alfabetizacién y del lenguaje (en sus
expresiones) es una actividad cognitiva, histérica, social y cultural, determinada por todas las
complejidades del hogar y la comunidad en conjunto con la escuela y el resto de la sociedad. Por
consiguiente, el espacio de composicion del mundo (a través de la oralidad o conversacion, lectura y
escritura del mismo) esta integrado por todos los miembros de la comunidad, tanto padres, parientes y
cercanos (Lareau, 2002; Noguera 2003), ademas de otros agentes externos a ella, tales como
estudiantes universitarios, profesionales, etc. (Ferrada y Flecha, 2008), entre los cuales se realiza la
construccion intersubjetiva de la ensefianza y el aprendizaje. Desde este planteamiento -del modelo
dialégico de la pedagogia-, se transforma el aula privada del profesor en un aula publica en la cual la
comunidad se involucra como parte esencial del proceso pedagdgico, a través de la figura del colaborar
de aprendizaje.

El proyecto "Enlazando Mundos" mediante la comprension dialdgica de la ensefianza y el aprendizaje
del lenguaje y la comunicacion pretende dar cuenta de la doble dimension de la sociedad actual, su
funcionamiento como mundo de la vida y como sistema. Respecto del primero quiere contribuir a la
ampliacién transformadora del horizonte cultural de los sujetos, y del segundo, a la generacion de
igualdad de oportunidades de aprendizaje en todos los nifios a fin de que puedan incorporarse
plenamente al sistema, pero con herramientas suficientes para transformarlo cuando asi lo acuerden
los propios sujetos.

Entre nuestros resultados preliminares -a través de la implementacién de “Enlazando Mundos”-, estan
los notorios avances en calidad y cualidad en los dmbitos de comprension lectora y tipo lector. Asi, los
resultados medidos mediante la prueba de Comprension Lectora (CLP) en dos momentos con un
intervalo de s6lo 3 meses arrojan que la CLP1 (previo a la intervencion del proyecto), en los Niveles de
Comprension lectora, evidencian escaso logro de los objetivos correspondientes al segundo afo
basico, donde el 50% de los alumnos se ubican bajo los minimos exigidos para este nivel. Esto significa
que la mitad de los alumnos que cursan 3° basico no muestra dominio minimo del indicador evaluado
para 2° basico. Por el contrario, los resultados del CLP2 (posterior a la intervencion del proyecto)
evidencian, la nivelacion de los nifios respecto de los objetivos de segundo basico y el logro de los
objetivos de tercer afio basico, donde la mayoria evidencia un logro altamente significativo. Sobre el
70% de ellos logran los maximos (ubicandolos entre el percentil 80-100) para el nivel de tercer afio y
edad del nifio. A nivel cualitativo los impactos son altamente notorios, puesto que el proyecto implica la
incorporacion de colaboradores de aprendizajes al interior del aula (desde profesionales, estudiantes
universitarios a vecinos de la escuela), a modo de soporte pedagodgico para el profesorado, lo cual
involucra un aumento de interacciones sociales diversas que permiten al alumnado ampliar su horizonte
linguistico, aspecto que fortalece y facilita la adquisiciéon y ampliacion de la lengua materna.

Otros datos preliminares, recogidos a la fecha, demuestran que la escuela publica en contexto de
vulnerabilidad social y econdmica no puede resolver la mejora de la calidad de los aprendizajes de su
alumnado si no cuenta con una potente red de colaboracion y establece fuertes vinculos con la
comunidad (Bastias, 2008); si no construye un proyecto de transformacién con el acuerdo de la
mayoria de los agentes educativos involucrados: directivos, profesores, estudiantes, apoderados vy
equipos externos de investigadores (Saldafa, 2008); si no avanza hacia el modelo dialégico de
aprendizaje y abandona el modelo tradicional (Ferrada, 2008); si no se ofrecen otros referentes sociales
distintos al profesor al interior del aula a fin de ofrecer otras oportunidades de aprendizaje para este tipo
de alumnado (Noguera, 2003; Ferrada y Flecha, 2008).

Otro hallazgo crucial, situa al profesor como un agente clave en este quehacer y en este proceso
transformador, al mismo tiempo que empieza a emerger -de parte del propio profesorado- la toma de
conciencia de su carencia en la formacion profesional, de la necesidad de desarrollar otras
competencias profesionales que le resulten mas apropiadas para conducir exitosamente este tipo de
pedagogia y su consecuente demanda a las instituciones de formacién de profesores (Ferrada, 2008).
Si bien, en la misma busqueda del desarrollo de otras competencias profesionales se encuentra la
politica de educacioén y desarrollo profesional docente CPEIP, a nivel de reformulacion de las practicas
de gestidon en aula, éstas no resultan suficientes sin un cambio en la concepcidon de una construccion




epistémica distinta (construccion epistémica propia de la reforma educativa versus construccion
epistémica para la diversidad socio-cultural y econémica). Todas estas propuestas aunque resulten
novedosas y muchas de ellas innovadoras, no son efectivas al momento de alcanzar resultados de
aprendizajes de calidad y de maximos en el alumnado. Se requiere por tanto, realizar otro tipo de
propuesta mas radical a la contenida en éstas.

Desde este contexto, y sobre la base de la experimentacion previa, es que esta investigacion definio
como objeto de estudio la busqueda de competencias profesionales especificas que den cuenta de los
requerimientos de un desempefio laboral en contextos de vulnerabilidad para la formacién de
profesores en el subsector de lenguaje y comunicacion. De esta forma, este estudio pretende contribuir
en la construccion de un modelo profesional de profesor de caracter alternativo (formado para atender
contextos socio-culturales especificos y con altos resultados de aprendizaje en su alumnado) al modelo
tradicional (formado para atender a un alumno promedio y con rendimiento selectivo), orientado
especificamente para el desempefo en este tipo de realidades que tanto aquejan al sistema educativo
publico chileno.

PREGUNTA CENTRAL DE LA INVESTIGACION

¢, Cuales son las competencias profesionales en la formacion inicial de profesores de ensefianza basica
en el subsector de lenguaje y comunicacion para un desempefio laboral exitoso en escuelas publicas
ubicadas en contextos de vulnerabilidad social y econémica?

OBJETIVO GENERAL

Definir competencias profesionales acordes al desempefio profesional docente en escuelas publicas de
alta vulnerabilidad socio-cultural y econdmica al interior del proyecto “Enlazando Mundos” para la
elaboraciéon de un curriculum de formacion inicial de profesores de Educacion Basica en el subsector
de subsector Lenguaje y Comunicacion.

OBJETIVOS ESPECIFICOS:
1. Identificar competencias profesionales en el dominio curricular, didactico, aprendizaje y
evaluativo desde el modelo dialégico de la educacién implementado y con los propios sujetos
involucrados.
2. ldentificar competencias de la especialidad de lenguaje y comunicacion desde el modelo
dialogico implementado y con los propios sujetos involucrados.
3. Identificar competencias profesionales para la formacién en desempefio profesional en contextos
de vulnerabilidad desde el modelo dialégico implementado y con los propios sujetos involucrados.
4. Determinar los avances en el logro de aprendizajes del alumnado de 4° basico producto de la
implementacion del proyecto de intervencion educativa “Enlazando Mundos”.
5. Construir un modelo de formacion inicial para profesores de ensefianza basica en el subsector de
lenguaje y comunicacion.

MODELO METODOLOGICO: FASE INVESTIGACION

En términos paradigmatico se trabajo con la metodologia comunicativa critica (Gomez y otros, 2006). A
fin de dar cuenta de una construccidn intersubjetiva del conocimiento y de los objetivos de esta
investigacion, se consideré como sujetos investigados a todos los agentes participantes en el desarrollo
del proyecto “Enlazando Mundos”, a saber, profesoras, colaboradores de aprendizaje y alumnado, por
lo que se adoptd un modelo cualitativo que considerd a los dos primeros agentes y un modelo
cuantitativo que considero los ultimos.

Universo teérico y muestra

El universo tedrico lo constituyeron cuatro instituciones que han incorporado practicas de innovacion
pedagodgica bajo el modelo “Enlazando Mundos”: un liceo cientifico humanista, un jardin infantil y dos
escuelas basicas.

Criterios de seleccion de las instituciones




1. Institucion con formacion en nivel de Ensefianza General Basica.

2. Institucion en fase inicial del Proyecto de Intervencién “Enlazando Mundos”.

3. Proyecto de intervencion “Enlazando Mundos” en los cuartos basicos en el subsector de lenguaje y
comunicacion, a fin de contrastar datos con el SIMCE.

4. Tener como minimo dos cuartos basicos en funcionamiento.

5. Voluntariedad de la Institucién para participar en el proyecto tanto de la investigacion como de
Intervencion.

La aplicacion de estos criterios nos arrojé como instituciones seleccionadas a las dos escuelas publicas
de educacion general basica, en adelante Escuela A y Escuela B, que participan de la fase inicial de
implementacion del proyecto de transformacién social y educativa “Enlazando Mundos”. La escuela A,
esta ubicada en la comuna de Talcahuano, con 52 afios de antigliedad en el sector, esta caracterizada
como escuela basica completa, puesto que atiende desde pre-kinder a octavo basico, actualmente
tiene una matricula de 560 alumnos. Esta escuela tiene un indice de vulnerabilidad de 66,5 con
promedio SIMCE de 241 en Lenguaje y Comunicacion. La Escuela B esta ubicada en la comuna de
Hualpén, con 33 afos de antigliedad en el sector, con ensefianza basica completa (desde pre-kinder a
octavo), a diferencia de la Escuela A, ésta tiene jornada escolar completa. La matricula es de 713
alumnos. Y el indice de vulnerabilidad es de 73.4 %, con promedio SIMCE de 222 en el subsector.

MODELO CUALITATIVO
Criterios de seleccidn de los sujetos investigados
Criterios de seleccion para el profesorado
1. Ser profesor de ensefianza basica e impartir docencia en el subsector de lenguaje y
comunicacién en cuarto afio basico.
2. Estar formando parte, a partir de este afio, en el proyecto “Enlazando Mundos”.
3. Aceptar voluntariamente su participacion en calidad de sujeto investigado.
En consecuencia y en consideracion a que en cada escuela se imparten dos cuartos basicos, se
seleccionaron los cuatro profesores que imparten docencia en este nivel, puesto que cumplen con
todos los criterios establecidos.

Escuela A Escuela B

Sujeto Caracterizacién Sujeto Caracterizacién

PSA Profesora de Educacion General | PJB Profesora de Educacion General Basica,
Basica, formacién  universitaria, 39 especialidad de Lenguaje y Comunicacion,
afos de servicio profesional. Asesora LEM, 25 afios de experiencia

laboral.

PLA Profesora de Educacién General | PCB Educadora de Parvulos; Profesora de Basica;
Basica, formacion normalista, 40 afios Educadora Diferencial; Psicopedagoga; cursa
de servicio profesional. programa de Magister en Educacién

diferencial, 7 afios de experiencia laboral.

Criterios de seleccién para los colaboradores de aprendizaje

1. Haber asistido al proceso de formacién que lo habilita como colaborador de aprendizaje.

2. Ser adulto perteneciente a la comunidad cercana a la escuela.

3. Ser adulto y estudiante universitario.

4. Ser estudiante de la propia escuela de cursos superiores.

5. Ser madre o padre del propio curso.

6. Aceptar voluntariamente formar parte en la investigacion en calidad de sujeto investigado.
Para ser seleccionado se debié cumplir en forma obligatoria los puntos 1 y 6, mas uno de los otros. La
muestra de colaboradores de aprendizaje seleccionada fue de 16 sujetos’ de un total de 40, los que
segun género y tipo de estudiante, se distribuyen en la Escuela A: de un total de 8, 7 son femeninos y
1 masculino, de los cuales, 4 son estudiantes de Pedagogia Media en Lenguaje y Comunicacion y 4
son alumnas de 8° Bésico de la misma escuela; y en la escuela B, de un total de 8, 5 son femenino y

! Una caracterizacion completa de los colaboradores seleccionados de acuerdo al codigo otorgado y a la escuela en que se desempenia, se
encuentra en el anexo 1. No se seleccionaron madres/padres y vecinos de la escuela por no cumplir con los criterios obligatorios (1 y6)



3 masculino, todos ellos estudiantes universitarios, 6 de Pedagogia Media en Lenguaje y
Comunicacion, 1 de Obstetricia y 1 de Ingenieria Civil e Industrias Forestales.

En sintesis, el trabajo cualitativo seleccioné 20 sujetos en total (4 docentes y 16 Colaboradores de
Aprendizaje) que constituyen la muestra del estudio cualitativo.

Técnicas de recoleccion, validacion y analisis de la informacion

Para la recoleccion de la informacion se trabajo con las técnicas de la metodologia comunicativa critica:
entrevista comunicativa, relato comunicativo: grupo de discusion comunicativo, observacion
comunicativa (ver anexo 1).

Para la validacion de la informacion se aplicaron los tres criterios de la metodologia comunicativa
critica: dialogo intersubjetivo, pretension de validez y compromiso (ver anexo 2).

La codificacion de la informacion de la base de datos se realizé adjudicandole un N° por cada parrafo
que cumpla con el criterio de intersubjetividad exigido por la metodologia comunicativa critica, a las
cuales se les identifica como parrafos comunicativos (ver anexo 3)

Finalmente, se aplicd la técnica de analisis basico de la metodologia comunicativa critica que distingue
dimensiones transformadoras de exclusoras a cada uno de los parrafos comunicativos previamente
codificados (ver anexo 4)

Resumen de técnicas y parrafos trabajados

Técnica Cantidad Técnicas de | Técnica de analisis Total parrafos
validacion comunicativos
analizados
Entrevista Dialogo intersubjetivo; | Andlisis basico:
comunicativa: 20 Pretension de validez y | Dimensiones 415
compromiso transformadoras: 365
Dimensiones exclusoras: 50
Relato Dialogo intersubjetivo; | Andlisis basico:
comunicativo 20 Pretension de validezy | Dimensiones: 604
compromiso transformadoras: 559
Dimensiones exclusoras: 45
Grupo de Dialogo intersubjetivo; | Andlisis basico:
discusion 3 Pretension de validez y | Dimensiones 135
comunicativo compromiso transformadoras: 106
Dimensiones exclusoras: 29
Observacion Dialogo intersubjetivo; | Andlisis basico:
Comunicativa 60 Pretension de validez y | Dimensiones 1031
compromiso transformadoras: 977
Dimensiones exclusoras: 54
Total 103 2183 2183

Sistema de categorias usado

Como el modelo cualitativo se propuso dar cuenta de la identificacion de competencias profesionales
desde la pedagogia, la especialidad y el desempefio, se definié una categoria matriz por ambito, y se
asumio como definicion de “competencia” aquella compleja estructura de atributos (saberes tedricos y
practicos; toma de decisiones; formas de relaciones del sujeto con el entorno, con otros sujetos,
consigo mismo; etc.), necesaria para el desempefio laboral del profesor en contextos de vulnerabilidad
gue conduzcan a la generacién de igualdad de oportunidades aprendizaje de su alumnado.

CATEGORIAS TEORICAS ESPECIALIZADAS

Formacion profesional en el ambito de la pedagogia: se refiere a todas aquellas competencias
conceptuales y practicas provenientes del campo del curriculum, la didactica, la evaluacién y el
aprendizaje que asuman la dimensién dialégica de la pedagogia.

Formacion profesional en el ambito de Lenguaje y Comunicacion: se refiere a todas aquellas
competencias conceptuales y practicas provenientes del campo de la especialidad del lenguaje y la
comunicacion — (A nivel de primer ciclo basico: lectura, comunicacién, conversacion y oralidad, manejo
de la lengua y escritura)- desde la dimension dialégica de la pedagogia.

Formacién en desempeio profesional en contexto de vulnerabilidad: se refiere a todas aquellas
competencias conceptuales y practicas provenientes del campo de desempefio laboral del profesor en
contextos de vulnerabilidad que impliquen una mejora en los resultados de aprendizaje de su alumnado
desde una diversificacion en el acervo cultural para el rescate y valorizacion del archivo cultural de
procedencia desde una perspectiva dialégica de la pedagogia.




MODELO CUANTITATIVO

El modelo cuantitativo se propuso dar cuenta de la efectividad del Proyecto de intervencion “Enlazando
Mundos” a fin de determinar el caracter exitoso del mismo, a través de la evaluacion del logro de
aprendizaje del alumnado en el subsector de lenguaje y comunicacién, para ello, se contempl6é un
disefo cuantitativo de caracter cuasi-experimental. Como no se considera grupo control, las diferencias
se observaron respecto del estado inicial en que se encontraban los propios sujetos investigados.

Hipétesis de trabajo

El proyecto de intervencion “Enlazando Mundos” permite mejorar significativamente el logro de
aprendizaje del alumnado de 4° Basico en el subsector de lenguaje y comunicacion.

El proyecto de intervencion “Enlazando Mundos” permite nivelar hacia arriba al alumnado de 4° Basico
en el subsector de lenguaje y comunicacion.

El proyecto de intervencién “Enlazando Mundos” demuestra ser un modelo pedagdgico exitoso en
contextos de vulnerabilidad.

Criterios de seleccién para el alumnado
1. Estar cursando 4° afio basico en una de estas escuelas
2. Tener autorizacion de los padres para rendir prueba de medicion de logros en el subsector de
Lenguaje y Comunicacion.
3. Manifestar aceptacién para rendir la prueba de medicion.
En consecuencia, la muestra para el estudio cuantitativo quedé constituida por la totalidad de
estudiantes de los cuatro cursos intervenidos, con un total de 100 (escuela A 52; escuela B 48).
Variables
Variable independiente: proyecto intervencion “Enlazando Mundos”.
Variable dependiente: logro de aprendizajes.
Técnica de recogida de datos: CLP.
Técnica de Analisis: “t” de Student para determinar analisis de la diferencia significativa de medias
entre la primera y segunda medicion, a fin de determinar la efectividad de la intervencion.

Pre-test: CLP 1 ) ) Post-test: CLP 2
Pre-intervencion de aula 3 meses de intervencién Pos-intervencion de aula

=

Proyecto de intervencion
“Enlazando Mundos”

La aplicaciéon del CLP (pre-test y post-test) cubrid un total de 90 alumnos, es decir, se logré abarcar un
90% de la muestra contemplada inicialmente.

MODELO METODOLOGICO: FASE DE DESARROLLO

La propuesta de un modelo de formacién inicial de profesores basicos en el subsector de lenguaje y
comunicacion para desempefio exitoso en contextos de vulnerabilidad social y econémica (objetivo
especifico 5), se construyd contemplando tres fases: 1) la organizacion del conocimiento construido en
la investigacion; 2) la elaboracion del disefio curricular de la propuesta; y 3) la validacién intersubjetiva
de la propuesta.




RESULTADOS

. Competencias profesionales en el ambito de la pedagogia.
1. Modelo curricular

1.1. Categorias del modelo curricular

1.1.1. Categorias del modelo curricular desde el analisis basico. Dimensiones transformadoras y
exclusoras.

La base de datos proveniente de las cuatro técnicas utilizadas permitid construir las siguientes
categorias en el ambito del curriculum: concepto de curriculum y seleccion de conocimiento
distinguiendo una seleccién de caracter instrumental (saberes disciplinares) y una seleccién de caracter
social (saberes valdricos y de reconocimiento del contexto).

Posteriormente, el andlisis basico permitié caracterizar estas categorias mediante la distincion de
dimensiones transformadoras y dimensiones exclusoras, cuya sintesis, en funcion de los sujetos
investigados se presenta en la grafica siguiente:

Categorias Curriculum. Profesoras y Colaboradores

1000 O Concepto de
80,0 curriculum
% 60,0 m Seleccién
40,0 instrumental
20,0 O Seleccion social
0,0 Ll (B
D. D. D. D
T E T E

Profesoras Colaboradores

D. T.: Dimensiones Transformadoras
D. E. Dimensiones Exclusoras

Desde este andlisis, observamos que tanto profesoras como colaboradores evidencian una marcada
tendencia hacia la dimension transformadora, sin embargo, también se puede observar que las
profesoras muestran un mayor porcentaje de dimensiones exclusoras respecto de los colaboradores.
Cabe destacar que las dimensiones exclusoras encontradas en las profesoras pertenecen
mayoritariamente a las de la escuela B (ver anexo 5)

1.1.2. La construccién de categorias del modelo curricular desde los propios sujetos investigados.

La construccion intersubjetiva de las categorias del ambito del curriculum permitioé definirlas de acuerdo
a la siguiente descripcion:
A) Categorias transformadoras de las profesoras
a. Concepto de curriculum: relaciones interpersonales armoénicas entre el alumnado, entre
alumnado y profesorado; cercania generacional y confianza entre el alumnado y los CA y entre
el profesorado y el alumnado (uso del lenguaje corporal y gestual de caracter ludico);
aprendizajes por imitacion de pares; desarrollo de relaciones de colaboracién entre el
alumnado; superacién de la timidez y apertura a la participacion de parte del alumnado;
incorporacion de relaciones de igualdad en el aprendizaje por la presencia de los CA (doble rol
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de las CA profesoras-pares); incorporacion de relaciones corporeo-afectivos entre el
profesorado y el alumnado;

Seleccion de contenidos: a) Instrumental: vinculaciéon entre los contenidos disciplinares y el
contexto (archivo cultural del estudiante); incorporacion del archivo cultural como base de las
seleccion de los contenidos disciplinares b) Social: vinculacion entre los saberes sociales y el
archivo cultural del estudiante (autocuidado, prevencion, etc.); incorporacion de las vivencias
personales del estudiantado (registro anecdotico; registro de habla, etc.) como base del saber
social del curriculum; incorporacién de valores.

B) categorias exclusoras del curriculum en las profesoras

a.

Concepto de curriculum: mantencion de la autoridad frente al alumnado; mantencién del poder
del profesorado para mantener la disciplina del grupo curso; relaciones punitivas; ausencia de
relaciones interpersonales.

Seleccion de conocimiento: b) Social solo incorporado cuando hay una contingencia
(catastrofes por ejemplo, no como una constante); saberes sociales por sobre lo disciplinar
asociado a la desnivelacion del alumnado.

C) Categorias transformadoras del modelo curricular en los colaboradores.

a.

Concepto de curriculum: relaciones de cercania, colaboracioén, confianza, agrado e interés por
el otro en el trabajo pedagdgico de aula; proximidad generacional mejora el trabajo de aula;
afectividad corporal y emotiva en un ambiente Iudico, relaciones igualitarias y valoracién de los
sujetos; la comunicacion como base de la resolucion de conflictos; uso de un lenguaje
cotidiano, comprensible y coloquial.

Seleccion de conocimiento: a) Instrumental: incorporacion de nuevos conceptos disciplinares
que resultan de la peticion del propio alumnado y de los colaboradores que complementan los
propuestos por el curriculum oficial; profundizacién de los contenidos instrumentales resultado
de la interaccion; b) Social: incorporacion de valores relacionados con la solidaridad,
colaboracion, amistad, convivencia, autocuidado; correspondencia entre los saberes sociales y
disciplinares; dialogo como facilitador de la formacién valérica.

D) Categorias exclusoras del modelo curricular en los colaboradores.

a.

Concepto de curriculum: mantencion de relaciones poder de estudiantes con mejor
rendimiento sobre los de menor; relaciones en base a los intereses inmediatos de los nifios por
sobre los aprendizajes; incorporacion del saber social sin el contexto; discriminacion del
profesor por capacidades intelectuales en el aula; mecanizacion del trabajo pedagoégico;
mantencién del poder jerarquico del profesor al interior del aula; incapacidad para la toma de
decisiones al interior del grupo; permisividad como sinénimo de participacién de aula.

1. 2. Competencias del modelo curricular
1.2.1. Competencias transformadoras del modelo curricular

1.

Desarrollar la capacidad de comprender el curriculum como un proceso de praxis pedagogica
que involucra multiples interacciones entre la diversidad de sujetos presentes en el aula, donde
las relaciones intergeneracionales y la diversidad de formacion académica permiten establecer
instancias comunicativas -mediante el lenguaje verbal, corpéreo-afectivo, empatico y
distendido- en un ambiente armonico que mejora y propicia el aprendizaje.

Comprender el curriculum como un proceso de diversidad de interacciones sociales dirigido a
fortalecer y potenciar relaciones de colaboracién basadas en la igualdad entre los agentes
presentes en el aula, donde la participacion protagdnica de cada uno de ellos conduce a la
mejora sustantiva de los aprendizajes disciplinares y sociales.

Desarrollar la capacidad para vincular los contenidos disciplinares con el archivo cultural del
estudiante en funcion de su validacién como construccion legitima, no para invalidarlo desde el
saber académico.
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4. Comprender que la comunicacion y el dialogo intersubjetivo son la base para la resolucion de
los conflicto cognitivos y sociales.

5. Comprender que el uso del lenguaje cotidiano y coloquial permite establecer un puente de
comunicacion efectiva para el desarrollo del curriculum.

1.2.2. Competencias exclusoras del modelo curricular

1. Desarrollar capacidades para fortalecer la autoridad del profesor frente al alumnado y mantener
las relaciones de poder necesarias para mantener la disciplina en el aula.

2. Comprender que el saber social debe ser incorporado cada vez que se produzca una
contingencia de impacto nacional.

3. Visualizar que las relaciones de poder entre el alumnado fortalece la discriminacion vy
segregacion.

4. Favorecer practicas de permisividad entendidas como participacién del alumnado

2. Modelo Didactico

2.1. Categorias del modelo did&ctico

2.1.1. Categorias del modelo didactico desde el analisis basico. Dimensiones transformadoras y
exclusoras.

La base de datos proveniente de las técnicas utilizadas permitié construir las siguientes categorias en
el modelo didactico: metodologia, rol del profesorado, rol del colaborador, rol del alumnado y
organizacion del aula.

Posteriormente, el andlisis basico permitié caracterizar estas categorias mediante la distincion de
dimensiones transformadoras y dimensiones exclusoras, cuya sintesis, en funcion de los sujetos
investigados se presenta en la grafica siguiente:

Categorias Modelo Didactico. Profesoras y
Colaboradores.
100,01
80,0 -
60,0+ O Metodologia
% 40,0 °
Y @ Rol profesorado
20,01 O Rol colaborador
0,0--
D.T. D.E D.T. D.E 0 Rol alumnado
Profesoras Colaboradores ® Organizacion del
aula

En las categorias del ambito de la didactica, observamos que tanto profesoras como colaboradores
evidencian una marcada tendencia hacia la dimensién transformadora, sin embargo, al igual que en el
ambito del curriculum, se puede observar que las profesoras muestran un mayor porcentaje de
dimensiones exclusoras respecto de los colaboradores (las dimensiones exclusoras encontradas en las
profesoras pertenecen mayoritariamente a las de la escuela B, ver anexo 6)

2.1.2. Categorias del modelo didactico desde los propios sujetos
A) Categorias transformadoras modelo didactico Profesoras.
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Metodologia: vinculacion entre trabajo y método; metodologia interactiva favorece la;
integracion, participacion y mejora en los aprendizajes; aporte de actividades complementarias
a las propuestas, trabajo grupal colectivo y solidario, diversidad de agentes sociales como
generadores de interaccion.

Rol del profesorado: coordinacién pedagdégica de aula centrada en el apoyo instrumental y
social del alumnado y colaboradores; capacidad de innovacion permanente; capacidad de
trabajo en equipo, desaparicion de la jerarquia, formacion en lo dialégico.

Rol del colaborador: coordinador de grupo como guia, mediador y aporte en el ambito
instrumental y social, responsabilidad compartida en el aprendizaje del alumnado, respeto por
las diferencias individuales, compromiso y valoracién de su funcion pedagdgica.

Rol del alumnado: rol activo en las interacciones en el ambito instrumental y social.
Organizacion del aula: distribucion y organizacion de recursos favorece la interaccion,
horizontalidad, participacion y aprendizajes; heterogeneidad en la distribuciéon del alumnado
favorece el aprendizaje, trabajo colectivo y solidario.

B) Categorias exclusoras del modelo didactico profesoras.

a.

b.

Rol del profesor: deficiente rol de coordinacion al interior del grupo interactivo, la imposiciéon en
la generacion aprendizajes, anulacion del rol pedagdégico del colaborador.
Rol del colaborador: falta de competencias pedagdgicas

C) Categorias transformadoras modelo didactico de colaboradores.

a.

Metodologia: aporte de actividades complementarias a las propuestas; resolucién conjunta,
colectiva y solidaria del trabajo pedagdgico; argumentacion como base del trabajo pedagdgico;
metodologia interactiva favorece la; atencion; confianza; reflexion del alumnado; horizontalidad
en el trabajo de aula, guias didacticas para la promocion de interacciones y aprendizajes;
diversidad de agentes sociales como generadores de interaccion, el humor como recurso para
promover la interaccion.

Rol del profesor: coordinacion pedagoégica de aula centrada en el apoyo instrumental y social
del alumnado y colaboradores, capacidad de trabajo en grupo y apertura mental; formacion en
lo dialdégico; ser autorreflexivo, tolerante, critico; asumir responsabilidades por los resultados de
aprendizaje, capacidad para comprender la multidireccionalidad del aprendizaje.

Rol de Colaboradores de Aprendizaje: coordinador de grupo como guia, mediador y aporte
en el ambito instrumental y social, potenciar el trabajo colaborativo y dialégico; capacidad para
comprender la multidirecionalidad del aprendizaje; formacién en lo dialégico; responsabilidad
compartida en el aprendizaje del alumnado.

Rol del alumnado: rol activo en las interacciones en el ambito instrumental y social,
responsabilidad compartida en el aprendizaje del colectivo. (ensefar y aprender)

Organizacion del aula: reorganizacion de recursos disponibles para fomentar el dialogo e
interacciones, la colaboracion para suplir recursos didacticos, diversidad de agentes sociales
promueven la interaccion y aprendizaje, heterogeneidad en la distribucion del alumnado
favorece el aprendizaje, multidireccionalidad en el aprendizaje y roles compartidos, participacion
espontanea y voluntaria de los distintos agentes.

D) Categorias exclusoras modelo didactico de colaboradores

a.

b.
c.

Rol del profesorado: Relaciones punitivas y transmision de conocimiento obstaculizan la
participacion y aprendizaje del alumnado.

Rol del colaborador: Limitadas relaciones interpersonales con la profesora

Rol del alumnado: Relaciones de amistad del alumnado afectan normas de comportamiento.

2.2. Competencias del modelo didactico
2.2.1. Competencias transformadoras del modelo didactico

1.

Comprender la didactica como un proceso de construccion intersubjetivo donde todos sus
componentes (metodologia, rol del profesorado, rol de alumnado, rol de colaborador y
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organizacion de aula) contemplan dinamicas altamente participativas y protagoénicas por parte
del conjunto de agentes involucrado en el proceso de ensefanza y aprendizaje.

2. Comprender conceptual y operativamente el modelo didactico interactivo que involucra
participacion de agentes tradicionalmente externos al trabajo de aula (colaboradores de
aprendizaje), heterogeneidad en la distribucion del alumnado, atencién a la diversidad de estilos
de aprendizaje y de intereses, multidireccionalidad del aprendizaje.

3. Comprender la didactica como un proceso de construccion de aprendizajes que se produce en
un ambiente que no es exclusivo del aula, ni del profesor y su alumnado, sino que forma parte
de una dinamica social de caracter publico.

2.2.2. Competencias exclusoras del modelo didactico
1. Comprender la didactica como un proceso de transmisioén de conocimiento de caracter unilateral
(desde el profesorado hacia el alumnado)
2. Comprender la didactica como un proceso de escasas interacciones sociales entre los sujetos
que aprenden y los que ensefan.

3. Categorias en el modelo de la evaluacioén
3.1. Categorias del modelo de evaluacion

3.1.1. Categorias del modelo de evaluacion desde el analisis basico de las dimensiones transformadoras y
exclusoras.

La base de datos proveniente de las técnicas utilizadas permitié construir las siguientes categorias en
el modelo de evaluacion: concepto, criterios y técnicas de evaluacion.

Posteriormente, el andlisis basico permitié caracterizar estas categorias mediante la distincion de
dimensiones transformadoras y dimensiones exclusoras, cuya sintesis, en funcion de los sujetos
investigados se presenta en la grafica siguiente:

Categorias de evaluacion. Profesoras y
Colaboradores

100,0 o Concepto de

80,0 evaluacién

. 60,0 W Criterios de

%o 40.0 evaluacion
20,0 m} Técnica§ de

evaluacién

0,0
D.T. D.E D.T. D.E
Profesoras Colaboradores

En las categorias del ambito de la evaluacion, en términos generales, observamos que tanto profesoras
como colaboradores evidencian una marcada tendencia hacia la dimension transformadora, sin
embargo, al igual que en el ambito del curriculum y la didactica, se puede observar que las profesoras
muestran un mayor porcentaje de dimensiones exclusoras respecto de las de los colaboradores.

3.1.2. La construccién de categorias en el modelo evaluativo desde los propios sujetos
A) Categorias transformadoras de las profesoras
a. Concepto de evaluacién: participacion protagonica del nifio en su propia evaluacion a través
de la autoevaluacién y en la colaboracidon de propuestas evaluativos; incorporacion de la

14



autocritica de parte del profesorado y el alumnado como parte del proceso evaluativo; el
aprendizaje de aceptar una nueva forma de evaluarse; cercioramiento de la objetividad por
parte del alumnado y profesorado frente la calificacion final (uso de pautas previas, defensa de
sus posiciones frente a las notas, conocimiento previo de las condiciones de evaluacion);
cuestionamiento a la nota como expresion valida de los aprendizajes alcanzados por el
alumnado y propio del proceso evaluativo.

Criterios de evaluacion: construccion de criterios compartidos entre profesorado y alumnado;
criterios de rectitud (contexto normativo); criterios de veracidad en funciéon del saber
instrumental; criterios de autenticidad asociados a la confianza (correccion de errores)
Técnicas de evaluacion: diversidad de instrumentos usados en un mismo contenido (seleccién
multiple, disertacién, elaboracion de experimentos, elaboracion de informes, guias de trabajos
practicos, preguntas); evaluacion colectiva a partir del dialogo.

B) Categorias exclusoras del modelo de evaluacién de las profesoras

a.

b.

Concepto de evaluacién: asociado solo a la obtencién de resultados y para la
retroalimentacion; recogida de informacion de diagnédstico y resultado; para modificar una
conducta.

Criterios de evaluacion: definidos por el profesor unilateralmente.

C) Categorias transformadoras del modelo de evaluaciéon de los colaboradores

a.

Concepto de evaluacion: herramienta para potenciar el aprendizaje; autoevaluacion asociado
a la responsabilidad y a la autovaloracién de si mismo apoyado por el grupo; el error como
fuente de aprendizaje y como oportunidad para el aprendizaje; aprender por aprender y no por
la calificacion; autocorreccion entre pares totalmente desvinculado de la nota; aprendizaje
independiente del premio; superacion del fatalismo y apertura a la transformacion; vision
positiva de las posibilidades que ofrece el aprendizaje; superacion de la discriminacion o rétulo;
alcanzar acuerdos sobre el alumnado; instauracion de confianza en el proceso evaluador;
autocritica y cuestionamiento personal permanente; caracter colectivo de la evaluacion que
opera sobre la base de la colaboracién; centrado en el aprendizaje y no en la calificacién
cualitativa; participacién de todos los participantes desde la génesis de la misma; superacion
de la connotacion punitiva de la evaluacion; nivelacion del alumnado sin distincion de
capacidades intelectuales de parte del profesorado; profundizacion del aprendizaje disciplinar;
regulacion entre pares frente al deseo de aprender; autorregulacion de la conducta agresiva.
Criterios de evaluacion: a) criterio de verdad: oportunidad para corregir el error;
argumentacion sobre lo correcto no sobre el error; archivo cultural del alumnado como base de
la argumentacion; dominio de contenido; cercioramiento del aprendizaje; dimensién disciplinar;
seleccion de contenidos en funcion del aprendizaje placentero; b) criterio de veracidad y
rectitud: liderazgo participativo; mejora de las relaciones interpersonales; confianza para
compartir el error y mejorar el aprendizaje; autoconfianza para participar en el grupo; juicios de
pares como base de la mejora del aprendizaje; co-evaluacién y autoevaluacion sobre la base
de la colaboracion; abandono de la competitividad a favor de la solidaridad; incorporacion
valdrica; solidaridad para aclaracion de dudas; altas expectativas y bienestar al interior del
grupo; valoracion por la escuela; toma de decisiones por parte del alumnado; relaciones de
igualdad en el proceso evaluador; consideracion del contexto; construccién colectiva y decision
compartida; empatia y valoracién del otro; imitacién de modelos; regulacién de normas a través
de los otros; c) criterio de autenticidad: lo ludico como base del aprendizaje; autorregulacion de
las expresiones como efecto del trabajo colaborativo; sentirse bien como parte del grupo;
honestidad en el alumnado; expresiones afectivo-emocionales en la relacién pedagdgica;
proyeccidn a través de la experiencia del otro; generacion de expectativas.

Técnicas de evaluacién: evaluacion colectiva (de caracter intergrupal de diagnostico,
formativa y final), co-evaluacion; preguntas, relacion entre lo previo y lo actual.
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D) Categorias exclusoras del modelo de evaluacidn de los colaboradores

a.

Concepto de evaluacion: asociada a la nota; las notas bajas asociadas a la imposibilidad de
aprender del sujeto; asociado a reforzar el error en el alumnado; imposicion de la percepcion
del profesorado sobre el aprendizaje del alumnado; discriminacion por capacidades académicas
del alumnado; cantidad de materias (contenidos) en vez de priorizar el aprendizaje; mecanismo
de presion hacia el alumnado; monopolizacion de la conduccion del grupo en quién “sabe mas”;
descalificacion del trabajo colaborativo por parte del profesorado y a favor de uno competitivo
Criterio de evaluacion: a) criterios de veracidad y rectitud: favorecer la competencia entre el
alumnado; prejuicios sobre grupos etareos frente a la evaluacion; igualdad de nota frente al
trabajo diferenciado del trabajo de grupo; definicion de la dificultad en funcion del criterio
profesional y no en funcién del archivo cultural del alumnado; b) criterio de autenticidad:

3.2. Competencias del modelo de evaluacion
3.2.1. Competencias transformadoras del modelo de evaluacién

1.

Desarrollar la capacidad de comprender la evaluacién como un proceso de autocritica de parte
de alumnado y del profesorado en relacion con las instancias de aprendizaje y ensefanza que
se van desarrollando.

Desarrollar la capacidad de comprender que la evaluacion es un proceso compartido y
colaborativo entre el profesorado y el alumnado que involucra alcanzar acuerdos entre las
formas de evaluar, los criterios a usar y los resultados a obtener.

Desarrollar capacidades para definir y construir consensuadamente criterios de evaluacion
entre el alumnado y el profesorado involucrado en la accién pedagdgica de aula.

Desarrollar capacidades para incorporar criterios de veracidad, rectitud y autenticidad como
parte esencial de cada instrumento de evaluacidon que se utilice en la accion pedagodgica y de
forma consensuada entre el profesorado y el alumnado.

Desarrollar capacidades para construir, modificar y diversificar en forma permanente los
instrumentos de evaluacién que se utilicen en un mismo contenido.

Comprender la evaluacion como un proceso esencial en el proceso de transformacion de la
misma (adquisicion de confianza, superacion de la connotacion punitiva y de la unilateralidad)
Comprender la evaluacion como un proceso intersubjetivo basado en la solidaridad y bienestar
del grupo orientado por altas expectativas en el aprendizaje.

3.2.2. Competencias exclusoras del modelo de evaluacién

1.

2.

Desarrollar la capacidad para comprender que la evaluacion es un proceso que implica obtener
informacién, resultados que impliquen una modificacién de una conducta.

Comprender que los criterios de evaluacion son resorte exclusivo del profesor que es quién
tiene el dominio conceptual y tedrico para definirlos.

4. Categorias del modelo de aprendizaje

4.1. Categorias del modelo de evaluacion

4.1.1. Categorias del modelo de evaluaciéon desde el analisis basico. Dimensiones transformadoras y
exclusoras.

La base de datos proveniente de las técnicas utilizadas permitié construir las siguientes categorias del
modelo de aprendizaje: dialogo igualitario, dimension instrumental, solidaridad, igualdad de diferencia,
creacion de sentido, transformacion, emocionalidad, inteligencia cultural. Posteriormente, el analisis
basico permitié caracterizar estas categorias mediante la distincion de dimensiones transformadoras y
dimensiones exclusoras, cuya sintesis, en funcion de los sujetos investigados se presenta en la grafica
siguiente:
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Categorias del Modelo de Aprendizaje. Profesoras
y Colaboradores
100,0 - O Dialogo igualitario
B Igualdad de diferencias
80,0 O #{REF!
60,0 O Dimension instrumental
% 40,04 B Creacion de sentido
O Inteligencia cultural.
20,01 B Solidaridad
0,0 - O Emocionalidad
D.T. D.E D.T. D.E & Concepto de aprendizaje
Profesoras Colaboradores

En las categorias del modelo de aprendizaje, observamos que tanto profesoras como colaboradores
evidencian una marcada tendencia hacia la dimension transformadora, sin embargo, al igual que en los
modelos de curriculum, didactica y evaluacién se puede observar que las profesoras muestran un
mayor porcentaje de dimensiones exclusoras respecto de las de los colaboradores (las dimensiones
exclusoras encontradas en las profesoras pertenecen mayoritariamente a las de la escuela B ver anexo

7)

4.1.2. La construccion de categorias en el modelo de aprendizaje desde los propios sujetos.
A) Categorias transformadoras del modelo de aprendizaje en las profesoras

a.

)

Dialogo igualitario: Decisiones consensuadas por el grupo, participacion igualitaria de los
miembros del grupo, posibilidades igualitarias para emitir opiniones incorporando experiencias
personales.

Inteligencia cultural: Consenso y resolucion de conflictos mediante la comunicacion.
Transformacién: Docente como coordinador del trabajo pedagdgico de aula; vinculacién entre
el ambito personal (y emocional) con el instrumental; generacién de alta valoracion por el trabajo
del alumnado y colaboradores; autonomia en la toma de decisiones por parte del alumnado;
relaciones interpersonales armoénicas entre profesorado y colaboradores; atencion personaliza
del alumnado; complementariedad entre el docente y el colaborador.

Dimensién instrumental: argumentacion como parte del trabajo disciplinar, correspondencia
entre lo instrumental, contingencia y cotidianeidad del alumnado, capacidad de inferencia
asociada a la experiencia del alumnado, se promueve la construccidén de conocimiento asociada
a lo instrumental.

Solidaridad: Colaboracion intergrupal.

Igualdad de diferencias: Participacion igualitaria del alumnado en las actividades pedagdgicas,
valoracion del conocimiento y experiencias de todo el alumnado, prioridad a los aportes del
grupo, participacion igualitaria durante el desarrollo de la tarea pedagdgica.

Emocionalidad: Validacion del alumnado, comunicacién emocional expresada través de la
corporalidad, sentido del humor, empatia expresada mediante contacto fisico y lenguaje verbal,
respeto por el otro, sentido del humor.

B) Categorias exclusoras del modelo de aprendizaje en las profesoras.

a.
b.

C.

Transformacion: Imposicion y autoridad del docente, inhibicion de la expresion del alumnado.
Creacion de sentido: Invalida la diversidad, minimiza la posibilidad de proyectos alternativos de
vida.

Emocionalidad: Negacion e invalidacion del estudiante.
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C) Categorias transformadoras del modelo de aprendizaje en los colaboradores

a.

Dialogo igualitario: Fortalecimiento del dialogo igualitario en los grupos interactivos,
participacion igualitarias de aporte de ideas para la construccién de conocimiento y toma de
decisiones incorporando pretensiones de validez.

Inteligencia cultural: El dialogo y la comunicaciéon como base para la toma de decisiones;
resolucion de conflictos; validacion de aportes; aclaracion de dudas; recurso didactico;
construccion de conocimiento y expresion de ideas.

Transformacién: avance en logro de aprendizaje; construccion de significados a partir del
trabajo colectivo y colaborativo, la argumentacién como parte del trabajo; pedagogia de maximo
en lugar de la compasion; multiciplicidad de explicaciones; actividades ludicas en el trabajo
pedagodgico, autorregulacion del alumnado, el didlogo como base del trabajo pedagdgico,
centralidad de las personas por sobre los recursos materiales; resolucion de conflictos.
Dimensién instrumental: incorporacién de saberes técnicos de otras disciplinas, correccion,
explicacion, ejemplificacion de saberes instrumentales a partir de la cotidianeidad del alumnado
y especialidad del colaborador, correspondencia entre saber instrumental y cotidianeidad del
alumnado, el analisis, reflexion e inferencia en el plano instrumental, vinculacion con los
aprendizajes previos del alumnado incorporacion del capital cultural del alumnado, clarificacion
conceptual apoyada por la docente, normas asociadas al plano instrumental, enriquecimiento
de la planificacion curricular, indicaciones para el desarrollo de la actividad, incorpora
sugerencias metodoldgicas para el trabajo del alumnado, incorporacién de saberes.

Creacion de sentido: Distintos estilos de vida y accesibilidad a ellos, alternativas profesionales,
opciones de vida, incorporacion de proyectos personales, distintas personas y sus cualidades,
opcion de vida, colaborador como referente social.

Solidaridad: colaboracién del alumnado hacia el colaborador, colaboracion entre pares para el
logro de los aprendizajes, apoyo solidario intergrupal.

Igualdad de diferencias: Distribucion equitativa de la tareas, igualitarias oportunidades de
intervencion del alumnado, atencidon personalizada, respeto por las diferencias individuales,
colaboracion igualitaria en el aprendizaje del alumnado, validacion igualitaria de los aportes del
alumnado, condiciones para la participacion igualitaria, condiciones para la participacion
igualitaria, igualdad en las oportunidades de aprendizaje, validar y respetar saberes heredados,
equidad en la asignacién de recursos.

Emocionalidad: respeto, validacion y reconocimiento del alumnado, reconocimiento a los
logros individuales, expresiones emocionales que denotan agrado, lenguaje verbal y
expresiones faciales y contacto fisico, generacion de lazos afectivos y afinidad, sentido del
humor, empatia, el juego como espacio de interaccion, relaciones corporeo-afectivas.

D) Categorias exclusoras del modelo de aprendizaje en los colaboradores

a. Transformacion: Acuerdos definidos a través del criterio de la “mayoria, pasividad y falta de
iniciativa del colaborador.

4.2. Competencias del modelo de aprendizaje

4.2.1. Competencias transformadoras del modelo de aprendizaje

1.

Comprender conceptual y operativamente cada uno de los principios del aprendizaje dialdgico
(dialogo igualitario, inteligencia cultural, dimensién instrumental, transformacion, solidaridad,
igualdad de diferencias, creacion de sentido y emocionalidad) y las estrategias para
incorporarlo al trabajo de aula.

Comprender el modelo de aprendizaje dialégico como una potente herramienta para la mejora
de los aprendizajes del alumnado y de las relaciones interpersonales que se producen en el
aula.

Comprender el modelo de aprendizaje como un proceso de praxis que posibilita el proceso
transformador del aula, del profesorado y del alumnado afianzado en practicas igualitarias y
generadoras de expectativas.
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4. Comprender el aprendizaje dialégico como un proceso que se afianza en la construccion
intersubjetiva de las interacciones que mantienen los sujetos que aprenden donde el dialogo
igualitario afianza una cultura participativa y protagonica.

4.2.2. Competencias exclusoras del modelo de aprendizaje
1. Comprender el proceso de aprendizaje como una imposicion de significados otorgados por el
profesorado hacia el alumnado.

2. Comprender el proceso de aprendizaje como una accion unilateral donde el alumnado no
tiene nada que aportar.

Il. Competencias profesionales en el subsector de Lenguaje y
Comunicacién

1. Categorias del subsector de lenguaje y comunicacion

1. 1. Categorias del subsector de lenguaje y comunicacion desde el andlisis basico.
Dimensiones transformadoras y exclusoras.

La base de datos proveniente de las técnicas utilizadas permitié construir las siguientes categorias en
el subsector de lenguaje y comunicacion: lectura, comunicacién, conversacion, manejo de la lengua y
escritura. Posteriormente, el analisis basico permitio caracterizar estas categorias mediante la distincion
de dimensiones transformadoras y dimensiones exclusoras, cuya sintesis, en funcién de los sujetos
investigados se presenta en la grafica siguiente:

Categorias del Subsector de Lenguaje y
Comunicacion
100,0
80,0
60.0 O Lectura
B Comunicacion
40,0 O Conversacion
20,0 O Manejo de la lengua
004 B Escritura
D:T DE D.T D.E
Profesoras Colaboradores

En las categorias del subsector de lenguaje y comunicacion, observamos que las profesoras evidencian
una marcada tendencia hacia la dimension exclusora, en cambio los colaboradores lo hacen hacia la
dimension transformadora. Asimismo, cabe destacar que las dimensiones exclusoras encontradas en
las profesoras pertenecen mayoritariamente a las de la escuela B (ver anexo 8)

1. 2. La construccion de categorias en el subsector de Lenguaje y Comunicacion desde los
propios sujetos.

A) Categorias transformadoras del subsector de lenguaje y comunicacion en las profesoras.

a. Lectura como construccion de significados: comunicacion y negociacion de significados de
acuerdo a la experiencia o archivo de lectura del estudiante; ayuda ajustada y mediada por las
experiencias personales de lectura de los estudiantes; dinamica de andlisis de la lectura con
sentido contextuado; clima afectivo de autoestima en el desarrollo de la experiencia de la lectura
individual y colectiva; actividad mental autorregulante y de autorregulacién a través de la lectura
individual y colectiva; lectura como espacio de construccién de identidad social.
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a.

b. Comunicacion como espacio de construccion de identidad social: Promueve una
comunicacion y negociacion de significados de acuerdo a la experiencia o archivo de comunicacion
del estudiante, proporciona una ayuda ajustada y mediada por las experiencias personales de
comunicacién de los estudiantes, promueve una dinamica de analisis de la comunicacion con
sentido contextuado, desarrolla un clima afectivo de autoestima en el desarrollo de la experiencia de
la comunicacion, promueve una actividad mental autorregulante y de autorregulacién a través de la
comunicacion

c. Conversacion como capital cultural: comunicacion y negociacion de significados de acuerdo a la
experiencia o archivo de comunicaciéon del estudiante; ayuda ajustada y mediada por las
experiencias personales de comunicacién de los estudiantes; dinamica de andlisis de la
comunicacion con sentido contextuado; clima afectivo de autoestima en el desarrollo de la
experiencia de la comunicacion; actividad mental autorregulante y de autorregulacién a través de la
comunicacion.

d. Lengua materna como archivo contextualizado: ayuda ajustada y mediada por las experiencias
personales de manejo de la lengua de los estudiantes; dinamica de analisis de la lengua materna
con sentido contextuado; clima afectivo de autoestima en el desarrollo de la experiencia de
acercamiento escolar de la lengua materna; actividad mental autorregulante y de autorregulacion a
través del acercamiento escolar de la lengua materna.

B) Categorias exclusoras del subsector de lenguaje y comunicacion en las profesoras

a. Lectura: como imposicion de significados de acuerdo al archivo cultural propio del docente de
manera descontextualizada; lectura como apropiacion literal del texto; como experiencia
instrumental desvinculada de lo social, personal y afectivo.

b. Comunicacién: imposicion de significados de manera descontextualizada en la comunicacion, la
comunicacién asociada a los saberes instrumentales, desvinculada de lo social, personal y
afectivo.

c. Conversacion: imposicion de significados de acuerdo a la experiencia y archivo cultural propios
del docente descontextualizada de las experiencias comunicativas del alumnado; la conversacion
asociada a los saberes instrumentales, desvinculada de lo social, personal y afectivo.

d. Lengua materna: transmision de saberes instrumentales de manera descontextualizada;
experiencia asociada al plano disciplinar, desvinculada de lo social, personal y afectivo.

C) Categorias transformadoras del subsector de lenguaje y comunicacion en los colaboradores
Lectura como construccion de significados; Conversacion como capital cultural;
Comunicacion como espacio de construccion de identidad social; Lengua materna como
archivo contextualizado (definidas de la misma forma que las encontradas en las profesoras)
Escritura como depositaria archivo cultural: comunicacion y negociacion de significados de
acuerdo a la experiencia o archivo de escritura del estudiante; ayuda ajustada y mediada por las
experiencias personales de escritura de los estudiantes; dindmica de analisis de la escritura con
sentido contextuado; clima afectivo de autoestima en el desarrollo de la experiencia de la escritura
individual y colectiva; actividad mental autorregulante y de autorregulacion a través de la escritura
individual y colectiva.
D) Categorias exclusoras del subsector de lenguaje y comunicacion en los colaboradores

a. Lecturay Lengua materna (definidas en las profesoras).

2. Competencias profesionales del subsector de lenguaje y comunicacion

2.1. Competencias transformadoras del subsector de lenguaje y comunicacion

a. Comprender la lectura como una experiencia de comunicacion socialmente diferenciada de
construccion y produccion de significados que enfrenta tanto el reconocimiento del texto como
el ejercicio de asignacioén de significados a partir del archivo cultural del alumnado.

b. Comprender la conversacion y oralidad como aquella experiencia de reconocimiento y
posicionamiento en el mundo a través de la palabra oral y su cuerpo mediante la practica de
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didlogos igualitarios (intervencion, aportes, argumentaciones), la conversacion afectiva que
fomenta la iniciativa y establecimiento de turnos en contextos naturales y familiares, a fin de
conocer las alternativas de proyectos discursivos, estilos y registros de habla.

c. Comprender la comunicacion como la comprension y reconocimiento de todas las experiencias
comunicativas en que se estimula la intuicién y se relaciona con el conocimiento tacito y
explicito de si mismo, de sus familiares y del mundo.

d. Comprender el manejo de la lengua como el desarrollo y dominio de la dimension instrumental
(necesidad formativa e informativa) respecto del manejo linguistico (morfologia, sintaxis,
semantica y pragmatica) a partir del archivo cultural del alumnado.

e. Comprender la escritura como un dialogo entre los conocimientos de la vida cotidiana del
alumnado constitutivos de la identidad cultural con los de formas mas elaboradas para explicar
los aspectos de la realidad.

Competencias exclusoras del subsector de lenguaje y comunicacion.

a. Comprender la lectura como un espacio cerrado de imposicion de significados
descontextualizados y desvinculados de lo social.

b. Comprender la conversacién como recurso de uso exclusivo para la dimensién instrumental
descontextualizada y desvinculada de lo social.

c. Comprender la comunicacion como un espacio de transmisién de informacion
descontextualizada y desvinculada de lo familiar y social.

d. Comprender la lengua materna como el domino puramente instrumental de saberes técnicos de
manera descontextualizada.

lll. Competencias profesionales de desempeino en contexto de
vulnerabilidad social y econdmica.

1. Categorias de desempefio profesional en contextos de vulnerabilidad social y econémica

1.1. Categorias de desempefio profesional desde el analisis basico. Dimensiones
transformadoras y exclusoras.

La base de datos proveniente de las técnicas utilizadas permitié construir las siguientes categorias
en el ambito del desempefio profesional en contextos de vulnerabilidad: condiciones laborales,
practicas inclusivas del contexto, compromiso con el contexto, gestion de redes sociales e
interinstitucionales. Posteriormente, el analisis basico permitié caracterizar estas categorias
mediante la distincion de dimensiones transformadoras y dimensiones exclusoras, cuya sintesis,
en funcion de los sujetos investigados se presenta en la grafica siguiente:

Categorias Desempeiio Profesional. Profesoras y
Colaboradores.
100
80 @ Condiciones laborales
60
% B Practicas inclusivas del
40 contexto
20
O Compromiso con el
0 contexto
D.T. D.E D.T. D.E
0O Gestion de redes
Profesoras Colaboradores sociales e
interinstitucionales

En las categorias de desempefio profesional en contexto de vulnerabilidad, observamos que las
profesoras no evidencian mayores diferencias entre las dimensiones transformadoras y exclusoras, en
cambio, los colaboradores muestran un claro predominio en la dimensién transformadora (al igual que
en los casos anteriores las dimensiones exclusoras encontradas en las profesoras pertenecen a las de
la escuela B, ver anexo 9)
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1.2. Categorias de desempeno laboral en contexto de vulnerabilidad social y econémica

A) Categorias transformadoras de desempeio laboral en las profesoras

a. Practicas inclusivas del propio contexto: decisiones conjuntas entre el profesorado y el
alumnado de todas las decisiones pedagodgicas a fin de afianzar compromisos para avanzar en
los aprendizajes; superacion de practicas de exclusién y discriminacion al interior de la
comunidad educativa por lugar de origen; desarrollo de relaciones de distencion y aceptacion
del alumnado proveniente de contextos de vulnerabilidad; incorporacién de la dimension social
y valdrica de la cultura local; incorporacién de relaciones afectivo-empaticas entre el alumnado
y el profesorado (sensibilidad con el contexto de adversidad que vive el alumnado)

b. Compromiso del profesorado con el contexto: compromiso personal y laboral para
desempefio en contexto de vulnerabilidad social y econémica (sentirse orgulloso de trabajar en
este contexto); creador, gestionador e impulsor de toda la accién transformadora que requiere
el trabajo pedagodgico para superar las desigualdades educativas de su alumnado.

c. Gestion de redes sociales e interinstitucionales: manejo de redes de apoyo al trabajo de
aula y fuera de ella; incorporacion y formaciéon de agentes de apoyo al trabajo de aula
(Colaboradores de aprendizaje)

d. Condiciones laborales: apoyo de equipos de especialistas a la labor del profesor; rebaje del
numero de alumnos por aula; consideracién de la complejidad del tipo de alumnado en la
distribucién horaria para preparar un trabajo profesional acertivo para el tipo de realidad.

B) Categorias exclusoras de desempeiio en las profesoras.
a. Condiciones laborales: falta de tiempo para preparar y pensar la evaluacién; se procede a
calificar en vez de evaluar; falta de apoyo familiar para mejorar el trabajo con los nifios.
b. Practicas discriminadoras: mantencion del rebaje del nivel de exigencia por las caracteristicas
de vulnerabilidad del alumnado (brecha insalvable entre colegios publicos y privados)

C) Categorias transformadoras de desempeio en los colaboradores

a. Practicas inclusivas del propio contexto: relaciones de igualdad (reconocimiento del otro en
tanto persona y no por su condicion de origen), consideracion del contexto para desarrollar la
tarea pedagdgica (vivencias personales; valores del propio contexto); incorporacién de la
afectividad y emocionalidad en el trabajo pedagdgico; conviccion de la transformacion sobre la
base de la empatia y la confianza.

b. Compromiso del profesorado con el contexto: compromiso personal y laboral para
desempefio en contexto de vulnerabilidad social y econdémica (sentirse orgulloso de trabajar en
este contexto); creador, gestionador e impulsor de toda la accion transformadora que requiere
el trabajo pedagogico para superar las desigualdades educativas de su alumnado; generacion
de expectativas de superacion (ampliacion del capital cultural del alumnado y accesibilidad a
cualquier estilo de vida)

c. Gestion de redes sociales e interinstitucionales. Necesidad de apoyo a la escuela y el
profesor que trabaja en este contexto; incorporacion de colaboradores de aprendizaje como
apoyo al trabajo del profesorado; vinculacion con otras agencias sociales en calidad de redes
de apoyo.

D) Categorias exclusoras de desempeiio en los colaboradores

a. Practicas discriminatorias: posicionamiento personal (soy mas culto) sobre el

comportamiento del otro
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2. Competencias profesionales de desempeiio laboral
2.1. Competencias transformadoras de desempeiio laboral en contextos de vulnerabilidad
1. Generar practicas inclusivas en cada una de las acciones pedagodgicas (curriculum, la
didactica, el aprendizaje, la evaluacion y la especialidad) que impliquen la superacion de la
exclusion y la discriminacion del alumnado, a través de de una comprensién afectivo-empatica
necesaria para iniciar el proceso transformador que implica la incorporacion del archivo cultural
y el protagonismo de los propios sujetos involucrados.

2. Poseer compromiso personal para desempefiarse laboralmente en vulnerabilidad social y
econdmica demostrando capacidad de gestion y propuesta para coordinar acciones
pedagdgicas de superacion de las desigualdades educativas de su alumnado.

3. Gestionar redes sociales e interinstitucionales a fin de consolidar el apoyo requerido para
generar igualdad de aprendizaje y posibilidades reales de inclusion social de su alumnado.

4. Desarrollar la capacidad para vincular el archivo cultural del estudiante con los saberes
sociales en funcion de ampliar su horizonte cultural a fin de proporcionar elementos para su
inclusion social.

5. Comprender el curriculum como un medio para generar igualdad y legitimidad del alumnado
proveniente de sectores de vulnerabilidad social y econémica y como un potente recurso para
superar situaciones de discriminacion y de exclusion.

2.2. Competencias exclusoras de desempeiio profesional

4. Comprender el desempefio profesional docente de forma homogénea e independiente de su
contexto atribuyendo responsabilidad en el fracaso escolar al alumnado y su familia.

IV. La efectividad del modelo pedagégico “Enlazando Mundos” en
contextos de vulnerabilidad social y econémica.

4.1. La resultados en el logro de aprendizajes en el subsector de lenguaje y comunicacion en
alumnos de 4° Basico.

La hipdtesis 1 planteada para estos efectos fue: El proyecto de intervencion “Enlazando Mundos”
permite mejorar significativamente el logro de aprendizaje del alumnado de 4° Basico en el subsector
de lenguaje y comunicacion. De acuerdo a los datos calculados para las muestras de pre test y post-
test, se obtiene un valor tigual a -5,55707 (ver anexo 10) y un valor -P menor que 0,05 (ver anexo 11)
lo que permite sostener con un 95% de nivel de confianza, la aceptacion de la hipétesis.

Gréfico Caja y Bigotes
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Test

pre-test + | a a

0 20 40 60 80 100
percentil

4.2. La nivelacion del alumnado de 4° Basico

En el caso de la Hipdtesis 2: El proyecto de intervencion “Enlazando Mundos” permite nivelar hacia
arriba al alumnado de 4° Basico en el subsector de lenguaje y comunicacion, la distribucion de los
datos muestran que el 72% del alumnado sube del percentil en el cual se encontraba inicialmente vy,
que del total de alumnos que se encontraba bajo el percentil 50, el 80 % sube considerablemente de
percentil. Ademas de los 14 alumnos que no se mueven de percentil, 13 pertenecen al grupo diferencial
0 integrado, es decir, un solo nifio no avanza en su desempefo. En consecuencia, se acepta la
hipétesis.
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4.3. El caracter exitoso del modelo Enlazando Mundos

Dado que fue posible aceptar la hipdtesis 1 y 2, se acepta la hipotesis 3: El proyecto de intervencion
“Enlazando Mundos” demuestra ser un modelo pedagoégico exitoso en contextos de vulnerabilidad.

5. La propuesta del modelo de formacidén inicial de profesores para
desempeiio laboral en contextos de vulnerabilidad social y econémica.

Sobre la base de los datos obtenidos en la fase de investigacion es posible sostener la formacion inicial
para un desempefio laboral en vulnerabilidad, teniendo presente que los criterios para su elaboracion,
el perfil, las areas de formacion y el plan de estudio cumplen con la validacion intersubjetiva de todos
los agentes participantes en el proceso de de investigacion.

Titulo: Profesor de Educacion General Basica, mencion en el subsector de lenguaje y comunicacion y
en desempefio laboral vulnerable.
Duracion: 8 semestres

5.1. Criterios de elaboracion del curriculum

1. Participaciéon: toma de decisiones de todos los agentes sociales involucrados en el proceso de
formacion (universidad-escuela-comunidad-sociedad)

2. Flexibilidad: Ajustes permanentes resultado de la dinamica del trabajo colectivo y protagénico de
todos los agentes sociales involucrados en el proceso.

3. Interculturalidad: consideracion de las culturas y etnias presentes en cada localidad en un plano de
igualdad en la toma de decisiones.

4. Igualdad: igualdad de oportunidades y condiciones para generar posibilidades reales de inclusion.

5.2. Definicion del perfil profesional

El Profesor de Educacion General Basica, mencion en el subsector de Lenguaje y Comunicacion y en
Desempefio Laboral Vulnerable, tendra las siguientes competencias:
1. Posee alto compromiso personal para desempefarse laboralmente en contextos de
vulnerabilidad social y econdmica.
2. Posee capacidad de gestién y propuesta para promover y coordinar acciones pedagogicas en
vias de generar igualdad educativa de su alumnado.
3. Gestiona redes sociales e interinstitucionales a fin de consolidar el apoyo necesario para
generar igualdad de aprendizaje y posibilidades reales de inclusion de su alumnado.
4. Maneja conceptual y operativamente practicas pedagdgicas inclusivas sobre la base de
relaciones afectivo-empaticas de acuerdo al archivo cultural del alumnado.
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Comprende la pedagogia (curriculum, didactica, evaluacion y aprendizaje) como un medio para
generar igualdad y legitimidad del alumnado de sectores vulnerables y como un potente recurso
para superar situaciones de discriminacion y de exclusion.

Comprende el aprendizaje como un proceso de construccion intersubjetiva de las interacciones
que mantienen los sujetos que aprenden, donde el dialogo igualitario afianza una cultura
participativa y protagonica en un marco amplio de agentes sociales.

Comprende el curriculum como un proceso de diversidad de interacciones sociales dirigido a
fortalecer y potenciar relaciones de colaboraciéon basadas en la igualdad entre los agentes
presentes en el proceso educativo, donde la participacion de cada uno de ellos conduce a la
mejora sustantiva de los aprendizajes disciplinares y sociales.

Comprende la didactica como un proceso de construccion intersubjetivo donde todos sus
componentes contemplan dinamicas altamente participativas y protagénicas por parte de todos
los agentes involucrados en el proceso educativo y que traspasa el aula y la institucion
educativa.

Comprende la evaluacién como un proceso compartido y colaborativo entre todos los agentes
participantes en el proceso educativo que involucra alcanzar acuerdos entre las formas de
evaluar, los criterios a usar y los resultados a obtener.

Comprender la lectura como una experiencia de comunicacion socialmente diferenciada de
construccién y produccién de significados que enfrenta tanto el reconocimiento del texto como
el ejercicio de asignacioén de significados a partir del archivo cultural del alumnado.

Comprender la conversacion y oralidad como aquella experiencia de reconocimiento y
posicionamiento en el mundo a través de la palabra oral y su cuerpo mediante la practica de
didlogos igualitarios (intervencion, aportes, argumentaciones), la conversacion afectiva que
fomenta la iniciativa y establecimiento de turnos en contextos naturales y familiares, a fin de
conocer las alternativas de proyectos discursivos, estilos y registros de habla.

Comprender la comunicacion como la comprensién y reconocimiento de todas las experiencias
comunicativas en que se estimula la intuicién y se relaciona con el conocimiento tacito y
explicito de si mismo, de sus familiares y del mundo.

Comprender el manejo de la lengua como el desarrollo y dominio de la dimension instrumental
(necesidad formativa e informativa) respecto del manejo linglistico (morfologia, sintaxis,
semantica y pragmatica) a partir del archivo cultural del alumnado.

Comprender la escritura como un dialogo entre los conocimientos de la vida cotidiana del
alumnado constitutivos de la identidad cultural con los de formas mas elaboradas para explicar
los aspectos de la realidad.

5.3. Las areas de formacion del curriculum

El disefio del modelo de formacion inicial contempla 5 areas de formacion en permanente interaccion
entre ellas: 1) Formacién Pedagodgica; 2) Formacion Educacion General Basica; 3) Formacién en la
Especialidad de Lenguaje y Comunicacion; 4)Formacion Practica; 5) Formacién en Desempefio Laboral
Vulnerable (anexo 12)

1)

2)

3)

4)

Formacién Pedagdgica: es el area que recoge todos los cursos de formacion pedagdgica que
actualmente imparten las carreras de pedagogia General Basica de las distintas instituciones de
educacion superior.

Formacién Educacién General Basica: es el area que recoge todos los cursos de formacién de
educacion general basica que actualmente imparten las carreras de pedagogia General Basica
de las distintas instituciones de educacion superior.

Formacién en la Especialidad de Lenguaje y Comunicacion: comprende cuatro cursos | al IV de
Lenguaje y Comunicacion, donde el | se centra en la comunicacion; el Il en la oralidad, el Ill en
la lectura y el IV en la escritura, pero que tienen como requisito fundamental a tratar en todos
ellos, el manejo de la lengua, de forma transversal. Y la didactica de la disciplina debe centrarse
en la programacioén dialdgica de la misma.

Formacién Practica: esta area comprende los cursos de formacion practica progresiva que
tienen actualmente la mayoria de las carreras de las instituciones que las imparten, a excepcién
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5)

de las practicas V y VI, las que deben diferenciarse de las anteriores. Asi Practica V, se
abocara a la preparacion de proyecto y puesta en accién en calidad de colaborador de
aprendizaje del futuro profesor; y Practica VI se centrara en preparacion y conduccion del aula
con colaboradores de aprendizaje en calidad de docente.

Formacion en Desempefio Laboral Vulnerable: esta area comprende los cursos especificos
dirigidos a dar cuenta de la mencion de desempefio laboral vulnerable y recoge cuatro cursos
con contenidos que se corresponden con teorias y praxis dirigidas a generar igualdad de
oportunidades de aprendizajes e inclusién de todo el alumnado y al campo especifico de la
pedagogia dialogica.
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MALLA CURRICULAR CARRERA PEDAGOGIA EN EDUCACION GENERAL BASICA, MENCION LENGUAJE Y COMUNICACION Y DESEMPENO LABORAL VULNERABLE

Lenguaje y Lenguaje y Lenguaje y Lenguaje y
comunicacion | comunicacion Il comunicacion i comunicacion IV
Didactica del
lenguaje y la
comunicaciéon

Practica pedagdgica Practica pedagégica Practica pedagégica Practica
Practica pedagdgica | 1l I} v profesional

Formacion pedagégica
Formacion educacion general basica
Formacion en la especialidad

Formacion practica
Formacioén en desempeiio
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CONCLUSIONES

1. Entérminos generales, las competencias transformadoras son evidentemente mayores que las
exclusoras en todos los ambitos estudiados (curriculum, didactica, evaluacion, aprendizaje,
lenguaje, comunicacion y desempefio laboral) y en todos los agentes estudiados (profesoras y
colaboradoras). En términos mas especificos, las competencias transformadoras provienen
mayoritariamente de los aportes realizados por las profesoras de la escuela A y por los
colaboradores de ambas escuelas y en menor medida por las profesoras de la escuela B. En
consecuencia, no se observa diferencias entre los aportes transformadoras realizados por las
profesoras de la escuela A y de los colaboradores.

2. Las profesoras de la escuela A con formacion general y sin perfeccionamientos formales son
eminentemente transformadoras, en cambio las profesoras de la escuela B, con formacién en
la especialidad de Lenguaje y Comunicacion y asesora LEM (PJB) y con numerosas
especialidades de formacion de postitulo y postgrado (PCB) son escasamente
transformadoras y ampliamente exclusoras. Por consiguiente, no se observa relacion entre la
orientacion transformadora y el nivel de especializacion, formacion inicial y post-graduacion de
las profesoras.

3. Las profesoras de la escuela A tienen amplia experiencia laboral en el contexto de
vulnerabilidad y son mas transformadoras, en cambio las profesoras de la escuela B tienen
escasa experiencia en este desempefio y son menos transformadoras. Se podria establecer
una relacion entre la experiencia laboral y la orientacion hacia la transformacion desde lo
observado en las profesoras. Sin embargo, los colaboradores son tan transformadores como
las profesoras de la escuela A y no cuentan con experiencia previa en el contexto, por lo que
no podriamos sostener la misma relacién que en las profesoras. Las profesoras de la escuela
Ay la totalidad de los colaboradores presentan el criterio de compromiso con el contexto, no
asi las de la escuela B, por lo que este criterio sostiene una relacién directa con la
transformacion producida.

4. Los resultados de logro de aprendizaje del alumnado permiten sostener la efectividad del
proyecto “Enlazando Mundos”, sin embargo y a pesar de que el analisis estadistico es
significativo en ambas escuelas por separado, el alumnado de la escuela B rinde menos que el
de la escuela A, esto se corresponde con el caracter exclusor y menor compromiso con el
contexto de las profesoras de la escuela B. Desde esta optica, puede atribuirse gran parte del
logro de aprendizaje de este alumnado a la presencia de los colaboradores, al mismo tiempo
que puede dimensionarse el impacto que tienen estos agentes en el aula, su compromiso con
el contexto y su orientacion altamente transformadora en el éxito académico.

5. La construccion intersubjetiva del conocimiento realizado en la investigacion permitié construir
competencias profesionales en tres ambitos cruciales del proceso formador del profesorado:
pedagogia dialégica, desempefo laboral y especialidad (lenguaje y comunicacion) con los
propios sujetos investigados e involucrados en el proceso transformador. En consecuencia, se
puede sostener que la construccidén del conocimiento y su propuesta dan cuenta del saber
acumulado en la experiencia y conceptualizacion territorializada que los propios sujetos que
forman parte de la comunidad comprometida con el proceso transformador.

6. La construccion de categorias emanadas directamente de los sujetos investigados, su
validacion e interpretacidn conjunta con los investigadores permitieron sostener una pedagogia
dialdégica, una didactica del lenguaje y la comunicacion dialégica y unas condiciones de
desempefio de caracter dialdgico, que implican realizar un aporte sustantivo al campo de la
investigacion y de la formacion inicial que rompe con la homogeneidad asentada en los
procesos de universitaria a nivel nacional.

7. La construccion intersubjetiva entre todos los agentes involucrados en el proceso
transformador permitié identificar competencias profesionales transformadoras que avalan y
orientan la formacién inicial y el desarrollo profesional docente, a la vez que ponen en
evidencia aquellas competencias exclusoras que impiden avanzar en el proceso de

28



transformacion que se requiere para romper con la desigualdad en los resultados de
aprendizaje del alumnado.

8. Los datos obtenidos en la investigacion (sustantiva mejora en los logros de aprendizaje, otra
forma de hacer pedagogia, otra forma de hacer investigacion) permiten sostener la necesidad
de formar diversificadamente al profesorado que se desempefia en contextos de vulnerabilidad
social y econdémica a fin de generar igualdad de aprendizaje en su alumnado e inclusion social.

9. Los datos obtenidos en la investigacion permiten sostener la necesidad de diversificar los
procesos de formacion inicial de profesores en funcion de los contextos y de los resultados de
aprendizaje del alumnado que asiste a ellos.

10. Los datos obtenidos en la investigacion permiten sostener que la homogeneizacion en la
formacion de profesores se suma como otra variable que determina la heterogeneidad
(desigualdad) de resultados en cuanto a logros de aprendizaje del alumnado que asiste a la
escuela publica chilena.

Recomendaciones relevantes para las politicas publicas

1. Promover la diversificacion de la formacion inicial de profesores de educacion general basica en
que se considere el contexto como una variable importante a considerar en vistas a generar
igualdad de oportunidades de aprendizaje e inclusion social. La homogeneidad en la formacion
genera desigualdad en los aprendizajes de alumnado proveniente de contexto diferenciado.

2. Mejorar las condiciones laborales (tiempo para preparar el trabajo pedagdgico, n° de alumnos
por aula, etc.) de los profesores en desempefio laboral vulnerable
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ANEXO 1: Técnicas de recoleccion de la informacion
Se trabaja utilizando las 4 técnicas usadas en la metodologia comunicativa critica para el modelo
cualitativo, las cuales se sintetizan a continuacion:

La_entrevista comunicativa se realiza a través de una conversacidon entre investigador e

investigado, mediante la cual se pretende llegar a acuerdos respecto de un tema de interés comun.
Esta conversacion admite discrepancias, debates y cuestionamientos que se resuelven sobre la
base del mejor argumento. Una vez recogida la entrevista mediante grabaciones de audio, se
procede a su trascripcion, para luego compartir el texto con el entrevistado, a fin de asegurar que
los significados corresponden efectivamente a una construccion compartida entre ambos (Ferrada,
2007).

Relato Comunicativo: es un dialogo entre el investigador (que aporta su conocimiento cientifico) y

el sujeto investigado, quien se constituye en parte activa de la investigacion, aportando su vision
del mundo de la vida, experiencias y sensaciones. Es él también quien participa en el andlisis de la
informacion ya que el investigador entrega la posibilidad de participar en términos de igualdad.
Ademas se realiza mas de un encuentro, donde el sujeto de la investigacién tiene la posibilidad de
revisar sus opiniones, completarlas o profundizar en temas que le parezcan importantes, asi como
el investigador puede volver sobre temas importantes de la investigacion (Gomez y otros, 2006:
80).

Grupo de discusion _comunicativo: bajo la orientacion comunicativa, el grupo de discusion

permite confrontar las subjetividades de cada uno con el grupo investigado, ademas, se realiza
bajo el didlogo igualitario donde se construye una interpretacion colectiva sobre el tema tratado. El
grupo se compone por personas que se relnen constantemente, en un ambiente conocido, lo que
permite lograr las condiciones anteriores. El investigador asume la coordinacion velando por el
didlogo igualitario y la participacion de todos, participando como uno mas, aportando su
conocimiento cientifico del tema (Gémez y otros, 2006: 81)

Observacion comunicativa: quien investiga se plantea como investigador y como sujeto

participante de aquella realidad observada, lo que permite una comprensiéon profunda de la
realidad, registrando situaciones y percepciones del momento que se desarrolla, luego se relne
con el sujeto de la investigacion donde se comparten en un plano de igualdad los significados e
interpretaciones de las acciones realizadas, que se llevan a una sola interpretacion (Gomez y
otros, 2006: 83)

A la fecha se encuentra trabajada la entrevista comunicativa en los 20 sujetos seleccionados y en

proceso las restantes técnicas.
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Anexo 2:

Dialogo intersubijetivo: participacion de todas las personas implicadas en la investigacion a

través de un dialogo intersubjetivo con la intencién de llegar a entenderse sobre la cuestion de
estudio.

Pretensiones de validez: los argumentos mejor fundados y susceptibles de critica se constituyen

en garante frente a las pretensiones de poder

Compromiso: compromiso asumido por la totalidad de participantes en la investigacion de buscar

la verdad, definida a través del entendimiento intersubijetivo.

Anexo 3: Parrafo comunicativo

Estos se definen como aquellos fragmentos de didlogos seleccionados de la informacién recogida
en los cuales se evidencia interaccibn comunicativa bajo el cumplimiento del criterio de

intersubjetividad.

Anexo 4: Técnicas de analisis de los datos

Nivel basico de analisis: implica de la identificacion de las categorias en funcién de su dimensién
exclusora o transformadora.

Dimension exclusora: son aquellas barreras que algunas personas o colectivos encuentran y que
les impide incorporarse a una practica o beneficio social.

Dimension transformadora: son las que contribuyen a superar las barreras que impiden la

incorporacién de las personas y/o colectivos a practicas o beneficios sociales.
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Anexo N° 5 Modelo Curricular, Profesoras escuela Ay B:

Categorias Curriculum, Profesoras Escuela
AyB
100
80
60 -
40
20
01« -
@ Concepto de curriculum
D.T D.E D.T D.E
m Dimensién instrumental
Escuela A Escuela B 0O Dimension social

Anexo N° 6 Modelo didactico, Profesoras Escuela Ay B

Categorias Didatica, Profesoras Escuela
AyB
100 -
80
60 -
40
20+ O Metodologia
01 @ Rol profesorado
D.T D.E D.T D.E O Rol del colaborador
Escuela A Escuela B 0 Rol alumnado
m Organizacion del aula
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Anexo N° 7 Modelo de Aprendizaje, Profesoras Escuela A y B:

Categorias de Aprednizaje Profesoras Escuela
AyB
100+
80 |
o Dialogo igualitario
60 i | lgualdad de diferencias
401 | | O Dimensién instrumental
O Creacion de sentido
20+ | B Inteligencia cultural.
ol L O Solidaridad
D.T D.E D.T D.E @ Emocionalidad
Escuela A Escuela B @ Transformacion

Anexo N° 8 del Subsector del Lenguaje y Comunicacién, Profesoras Escuela A y B:

Categorias del Subsector de Lenguaje y
Comunicacion, Profesoras Escuela Ay B
100
8041 |
6011 | —
@ Lectura
40
@ Comunicacion
20
0le 0 Conversacion
DT DE DT DE
O Manejo de la
Escuela A Escuela B lengua
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Anexo N° 9 Categorias de Desempeio, Profesoras escuela Ay B:

Categorias de Desempeio, Profesoras
EscuelaAyB
100+

80 B

60 || @ Condiciones
laborales

40 B W Practicas inclusivas
del contexto

201 i O Compromiso con el
contexto

0- LUy
D. T D.E D.T D.E O Gestion de redes
sociales e
Escuela A Escuela B interinstitucionales
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Anexo: 10: t de student

Prueba T, Total de la muestra.

Estadisticos de muestras relacionadas

Media N Desviacion tip. | Error tip. de la media
':ar Pretest 2921 89 24,037 2,548
Post- 52,13 | 89 30,087 3,285
test
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
|13ar Pretest y Post-test 89 617 000

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas t gl Sig. (bilateral)
Desviacion Error tip. de la | 95% Intervalo de confianza Desviacion Error tip. de la
Media tip. media para la diferencia Media tip. media
Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior
Par  Pretest -
-22,921 24,873 2,636 -28,161 -17,682 -8,694 88 ,000
1 Post-test
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Prueba T Escuela A

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par  Pretest 30,65 46 22,940 3,382
1 escuela A
Post-test 58,48 46 29,662 4,373
escuela A
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par  Pretest escuela A
1 y Post-test 46 ,593 ,000
escuela A
Prueba de muestras relacionadas
Diferencias relacionadas t gl Sig. (bilateral)
95% Intervalo de
Desviacion | Error tip. de confianza para la Error tip. de la
Media tip. la media diferencia Media Desviacioén tip. media
Inferior Superior Inferior Superior | Inferior Superior Inferior Superior
Par  Pretest
1 escueldA | o7e26| 24487 3610 -35008 -20,554 7,707 45 000
Post-test
escuela A
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Prueba T Escuela B

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest escuela B 28,41 44 25,513 3,846
Post-test escuela B 46,59 44 31,984 4,822
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1  PretestescuelaBy
44 ,669 ,000

Post-test escuela B

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas t gl Sig. (bilateral)
95% Intervalo de
Desviacion Error tip. de confianza para la Desviacion Error tip. de la
Media tip. la media diferencia Media tip. media
Superi
Inferior Superior Inferior Superior Inferior or Inferior Superior
Par 1 Pretest escuela B -

Post-test escuela B -18,182 24,138 3,639 -25,521 -10,843 | -4,996 43 ,000
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Prueba T Cuarto A Escuela A

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest 4° A escuela A 25,91 22 20,853 4,446
Post-test 4°A escuela A 60,91 22 27,064 5,770
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1  Pretest4° A escuelaAy
Post-test 4°A escuela A 22 328 137
Prueba de muestras relacionadas
Sig.
Diferencias relacionadas t gl (bilateral)
95% Intervalo de
Desviacién Error tip. de confianza para la Desviacién Error tip. de
Media tip. la media diferencia Media tip. la media
Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior
Par Pretest4° A
1 escuela A - -35,000 28,242 6,021 -47,522 -22,478 -5,813 21 ,000
Post-test 4°A
escuela A
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Prueba T, Cuarto A Escuela B

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest 4° A escuela B 29,57 23 25,132 5,240
Post-test 4°A escuela B 40,87 23 28,590 5,961
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1  Pretest4° A escuelaBy
Post-test 4°A escuela B 23 861 ,000
Prueba de muestras relacionadas
Diferencias relacionadas t gl
95% Intervalo de
Desviacion Error tip. de confianza para la Desviacion
Media tip. la media diferencia Media tip.
Superio
Inferior Superior Inferior Superior Inferior r Inferior
Par1  Pretest 4° A escuela B -
Post-test 4°A escuela B -11,304 14,555 3,035 -17,599 -5,010 | -3,725 22
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Prueba T Cuarto B Escuela A

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media
Par 1 Pretest 4° B escuela A 35,00 24 24,317 4,964
Post-test 4°B escuela A 56,25 24 32,278 6,589
Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.
Par1  Pretest4° B escuela Ay
Post-test 4°B escuela A 24 817 ,000
Prueba de muestras relacionadas
Diferencias relacionadas t gl
95% Intervalo de
Desviacion Error tip. de confianza para la Desviacio
Media tip. la media diferencia Media tip.
Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior Inferior
Par1  Pretest4° B escuela A -
Post-test 4°B escuela A -21,250 18,723 3,822 -29,156 -13,344 -5,560 :
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Prueba T Cuarto B Escuela B

Estadisticos de muestras relacionadas

Desviacion Error tip. de
Media N tip. la media

Par 1 Pretest 4° B escuela B 27,14 21 26,484 5,779

Post-test 4°B escuela B 52,86 21 34,949 7,626

Correlaciones de muestras relacionadas
N Correlacion Sig.

Par1  Pretest4° B escuelaBy

Post-test 4°B escuela B 21 949 010

Prueba de muestras relacionadas

Diferencias relacionadas t gl Sig. (bilateral)
95% Intervalo de
Desviacion Error tip. de confianza para la Desviacié | Error tip. de la
Media tip. la media diferencia Media n tip. media

. Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior Inferior Superior
ar 1 Pretest 4° B

escuela B -

Post-test -25,714 30,095 6,567 -39,413 -12,015 -3,916 20 ,001

4°B escuela

B
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Anexo: Anova

Comparacion De Muestras Pre-test — Pos-test

SnapStat: Comparacion de Dos Muestras

Pretest
Recuento 90
Promedio 29,5556
Mediana 20
Moda 10
Varianza 581,823

Desviacion Estandar 24,121
Coeficiente de Variaci@,6124%

Minimo 10
Maximo 100
Rango 90
Cuartil Inferior 10
Cuartil Superior 40

Sesgo Estandarizado 4,46844
Curtosis Estandarizad®,503865

postest
90
52,6667
50

70
974,831
31,2223
59,2828%
10
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80
0,491627
-2,53036
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Intervalos de confianza del 95%
Dif. de medias: -23,1111 +/- -8,21062 [-14,9005, -31,321"
Razoén de varianzas: [0,392867, 0,906727]

Comparacién de Medias
Hipétesis Nula: diferencia = 0
estadistico t = -5,55707 Valor-P Bilateral = 0,0000

Comparacién de Sigmas
Hipdtesis Nula: razén = 1
Estadistico F = 0,596844 Valor-P Bilateral = 0,0158

Diagnésticos
Valores-P Shapiro-Wilks = 0,0000 y 0,0000
Autocorrelacion en Retraso 1 = 0,8856 +/- 0,2066, 0,4781

Grafico de Probabilidad Normal
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Anexo N° 1

Pruebas de Hipoétesis

Medias muestrales = Pre-test = 29,5556 y Post- test52,6667

Desviaciones estandar muestrales = pre-test=24,121 y post-test 31,2223

Tamaifios de muestra =90y 90

Intervalos de confianza del 95,0% para la diferencia entre medias: -23,1111 +/- 8,20704 [-31,3181,-14,9041]
Hipotesis Nula: diferencia entre medias = 0,0

Hipotesis Alternativa: existe diferencias entre las medias, con respecto al pre-test y pos- test

Estadistico t calculado = -5,55707

Valor-P =9,87754E-8

Rechazar la hipétesis nula para alfa = 0,05.

Hipotesis a evaluar

Hipotesis nula: media pretest —media posttest = 0,0
Hipodtesis alterna: media pretest —media posttest <> 0,0

De los datos calculados, se puede ver, que para las dos muestras pre test y post-test , el estadistico t calculado es igual a -5,55707.
Puesto que el valor-P para la prueba es menor que 0,05, se puede rechazar la hipotesis nula con un 95,0% de nivel de confianza.

Por lo tanto se acepta la hipdtesis alternativa con un nivel de significancia del 95%
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ANOVA Simple - percentil por Test

Variable dependiente: percentil
Factor: Test

Numero de observaciones: 180
Numero de niveles: 2

Tabla ANOVA para percentil por Test

Fuente Suma de Cuadrados |Gl Cuadrado Medio  |Razon-F Valor-P
Entre grupos  |24035,6 1 24035,6 30,88 0,0000
Intra grupos 138542, 178 778,327

Total (Corr.) 162578, 179

Dela tabla ANOVA se observa que el valor-P de la prueba-F es menor que 0,05, por lo tanto se puede concluir que existe una
diferencia estadisticamente significativa entre la media de pre-test y post-tes , con un nivel del 95,0% de confianza.

Tabla de Medias para percentil por Test con intervalos de confianza del 95,0%
Error Est.

Test Casos |Media (s agrupada) |Limite Inferior |Limite Superior

post-test 90 52,6667 2,94076 48,5631 56,7702

pre-test 90 29,5556 [2,94076 25,452 33,6591

Total 180 41,1111

Los intervalos mostrados actualmente estan basados en el procedimiento de la diferencia minima significativa (LSD) de Fisher. Estan
construidos de tal manera que, si dos medias son iguales, sus intervalos se traslaparan un 95,0% de las veces.

Medias y 95,0% de Fisher LSD
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Prueba de Kruskal-Wallis para percentil por Test
Test Tamario Muestra Rango Promedio
post-test 90 110,183

pre-test 90 70,8167
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Estadistico = 26,5412 Valor-P =2,57973E-7

Puesto que el valor-P es menor que 0,05, existe una diferencia estadisticamente significativa entre las medianas con un nivel del

Grafico de Medianas con Intervalos del 95,0% de Confianza
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Test

95,0% de confianza.

Prueba de la Mediana de Mood para percentil por Test
Total n =180

Gran mediana = 30,0

Test Tamario de Muestra n<= [n> |Mediana |LC inferior 95,0% |LC superior 95,0%
post-test 90 31 59 50,0 40,0 70,0
pre-test 90 61 29 20,0 10,0 30,0

Estadistico = 20,0099 Valor-P = 0,00000770437

Puesto que el valor-P para la prueba de chi-cuadrada es menor que 0,05, las medianas de las muestras son significativamente
diferentes con un nivel de confianza del 95,0

Grafico Caja y Bigotes
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ANEXO 13: DISTRIBUCION DE CURSO, CREDITOS, Y MODULOS DEL PLAN DE
ESTUDIO

Titulo: Profesor de Pedagogia en Educacion General Basica, con mencion en lenguaje y
comunicacion y desempefio laboral vulnerable.

Duracion 8 semestre.

Primer semestre

Actividad Créditos Caracter Requisitos N° de Moddulos
curricular

Sociologiade |5 Minimo admision 2
la educacion

Introducciéona |5 Minimo admision 2
la pedagogia

Educacion 9 Minimo admision 3
matematica I

Lenguaje y 9 Minimo admision 3
comunicacion I

Educacion 6 Minimo admision 2
Fisica

Inglés I 6 Minimo admisioén
Integracionde | 5 Minimo admision 1
saberes

Total 45 16

Segundo semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Filosofiadela |5 Minimo 2
educacion

Fundamentos 5 Minimo 2
biopsicoldgicos

del aprendizaje

Educacion 9 Minimo Educacion 3
matematica I1 Matematica I
Préctica 5 Minimo 2
Pedagogica |

Psicologia del | 8 Minimo 3
desarrollo

Inglés 11 6 Minimo Inglés 1 3
Lenguaje y 9 Minimo Lenguaje y 3
comunicacion comunicacion |

11

Total 47 18
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Tercer semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Curriculum 5 Minimo 2
educacional

Evaluacion 5 Minimo 2
Educacional

Practica 10 Minimo Practica 4
pedagodgica 1 pedagogica I
Lenguaje y 9 Minimo Lenguaje y 3
comunicacion comunicacion

11 II

Ciencias 6 Minimo 2
sociales 1

Tecnologiade |6 Minimo 2
la informacion

y la

comunicacion

Total 46 17
Cuarto semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Didactica 5 Minimo 2
general

Practica 10 Minimo Practica II 4
pedagogica 111

Didacticadela |5 Minimo Educacién 2
matematica Matematica II
Didéctica del 5 Minimo Lenguaje y 2
lenguaje y comunicacion
comunicacion 11

Ciencias 6 Minimo Ciencias 2
sociales 11 sociales I

Lenguaje y 9 Minimo Lenguaje y 3
Comunicacion Comunicacion

v 11

Total 46 15

55




Quinto semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Educacion 6 Minimo 2
tecnoldgica

Practica 10 Minimo Practica II1 4
pedagogica IV

Didéactica y 5 Minimo Ciencias 2
ciencias sociales II

sociales

Ciencias 6 Minimo 2
naturales |

Optativo de 7 Minimo 2
profundizacion

Total 45 14
Sexto semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Administracion | 5 Minimo 2
educacional

Expresion 6 Minimo 2
artistica y

Didactica I

Ciencias 6 Minimo Ciencias 2
naturales 11 naturales |

Optativo de 7 Minimo 2
profundizacion

Didéctica del 6 Inglés Iy II 3
inglés

Total 46 17
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Séptimo semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular

Metodologia 5 Minimo 2
de la
investigacion
educacional

Expresion 6 Minimo Expresion 2
artistica y artistica y
Didactica II Didactica I

Didactica de 5 Minimo Ciencias 2
las ciencias naturales 11
naturales

Curso optativo | 7 Optativo 2
de
profundizacion

Total 38 14

Octavo semestre

Actividad Créditos Caréacter Requisitos N° de Mddulos
curricular
Seminario de 15 Minimo Metodologia 5
investigacion de la
investigacion
Practica 29 Minimo 15
Profesional
Etica 6 Minimo 2
profesional
Total 50 22
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RESUMEN POR AREAS

Total de Créditos Total de
créditos modulos
Formacion 79 29
Pedagdgica

Formacion 126 45
Educacion

General Basica

Formacion en 41 14

la especialidad

Formacion 23 8
Desempeno

Formacion 84 37
Practica

Total 353 133
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