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Resumen

La investigacidn, propone, al igual que numerosos estudios en la linea de la
ensefanza para el desarrollo, que los uUnicos medios para expandir el
conocimiento disponible en las culturas locales es el conocimiento disciplinario
(contenidos en las areas de los de los curriculos escolares). No obstante, el
aprendizaje por expansion requiere dos condiciones: la primera es que el
conocimiento no puede ser traspasado como contenidos proposicionales
(términos, fechas, eventos, datos) sino que debe ser “formado” en las
estructuras mentales de los aprendices vy, la segunda se refiere al hecho que la
formacion del conocimiento depende de la manipulacion de los materiales
fisicos y simbdlicos que son los objetos del aprendizaje. Este estudio tiene
como enunciado problematico de estudio las disposiciones de aprendizaje en
los subsectores de Lenguaje y Comunicacion e Historia y Ciencias Sociales
que tienen los estudiantes al ingresar a primer afio medio en el Liceo
Politécnico Santa Cruz, el Complejo Educacional Juan Bosco, y el Liceo
Municipal Atenea. Los resultados del este estudio arrojaron que los estudiantes
de estas comunidades se ubican mayoritariamente en los niveles minimos vy
rudimentarios de desempefios respecto de conceptos basales fundamentales
para una insercion en igualdad de oportunidades a la sociedad del

conocimientos.

Palabras claves
Disposiciones de Aprendizajes — Identidad Curricular —Desarrollo Local-

Contextos Vulnerables
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Introduccion

La educacién, como principal instancia socializadora en el plano formal
del ser humano, debiera identificarse y responder a un proyecto social que
oriente y de curso al desarrollo humano con equidad y calidad, del mismo
modo, debiera contribuir a la preservacion y mejoramiento de la identidad
cultural de los pueblos. En funcion de lo expuesto ha surgido la necesidad de
establecer cambios a nivel profundo en el sistema educacional chileno. Como
respuesta a esta necesidad, previo estudio y evaluaciones, surge la reforma
educacional chilena, sustentada en las ciencias cognitivas constructivistas.
Para implementar y difundir este concepto y filosofia de educacién, el Ministerio
de Educacién a inicios de la década del noventa comienza ha implementar una
serie de mecanismos de difusion orientados a concretar los objetivos
propuestos, mejorar la calidad y la equidad de la educacion chilena, entre los
cuales destaca el MECE [Mejoramiento de la Equidad y Calidad de la
educacion], el P-900 [Programa de las 900 escuelas mas pobres, vulnerables
del pais], PME [Programa de Mejoramiento Educativo], ampliacién de la JECD
[Jornada Escolar Completa Diurna] y asistencias técnico educativas,
fundamentalmente para garantizar la efectividad de la implementacién del

curriculum.

De aqui se deriva el interés por la presente investigacion conocer
descriptivamente las disposiciones de aprendizaje en los subsectores de
Lenguaje y Comunicaciéon e Historia y Ciencias Sociales que tienen los
estudiantes al ingresar a primer afio medio en el Liceo Politécnico Santa Cruz,
el Complejo Educacional Juan Bosco, y el Liceo Municipal Atenea,

pertenecientes a la comuna de Cunco en la IX region de la Araucania.



Capitulo 1: PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

1.1 Antecedentes generales del Problema

Durante el desarrollo de nuestras practicas docentes, por una parte, y a
través de la experiencia docente en los Programas de Apropiacién Curricular’,
por otra, ha surgido la inquietud de estudiar de manera mas profunda esa
relacion existente entre disposiciones de aprendizajes, capital cultural, curriculo
y modelos de ensefanzas para el ‘desarrolloc’ en comunidades locales que

presentan bajos indicadores de desarrollo humano [IDH].

La presente investigacion tiene como propédsito investigar, y proponer la
implementacion de un modelo para la transformacion de la ensefanza y el
mejoramiento cualitativo de la efectividad de los aprendizajes en tres liceos
situados en una comuna pobre -Cunco-, localidad que presenta grados
relativos de marginalidad cultural, social y econdmica, ligadas a modos de
produccion rurales y de economia marginal. Esto implica un cambio sistémico
por parte de aquellos establecimientos educacionales (no soélo de ensefianza
media, sino también a nivel de escuelas basicas), los cuales se ven afectados
por esta realidad econdmica, cultural y social. En el nivel intra-institucion
educativa existe una serie de componentes que también deben revisarse, tal es
el caso del desarrollo profesional docente, la renovacion de la gestidon de los
establecimientos y una red que soporte la innovacién que se producira en ellos,

todo lo cual forma parte de los componentes tedricos del problema en cuestion.

El nucleo de la tesis es la transformacion de la ensefianza mediante el
enfoque conocido como "ensefianza para el desarrollo" (‘developmental
teaching’) cuya orientacion basica es la expansion de las estructuras culturales

y cognoscitivas de los estudiantes (aprendizajes expansivos y no

' P.A.C. se entienden como Programas de Apropiacion Curricular. Hasta el afio 2001 se

hablaba de P.P.F., es decir, Programas de Perfeccionamiento Fundamental. Estos son cursos
que habitualmente se desarrollan durante las primeras semanas del mes de enero en distintas
universidades, segun concursabilidad de las instituciones superiores a los términos de
referencia que emanan desde el Ministerio de Educacion y el C.P.E.I.P. Esto en el marco de la
formacién continua de profesores.



reproductivos). Estos (alumnos y alumnas?) en su condicién de miembros de
culturas locales ligadas a formas sociales y productivas tradicionales requieren
"nuevos habitos mentales" para articularse con los cambios culturales, sociales
y productivos en una sociedad que da preeminencia al conocimiento. Aun
cuando la Reforma Educacional Chilena ha hecho esfuerzos en el
mejoramiento de la calidad y equidad, la educacion en estos establecimientos
sigue siendo la transmisién de informacion que permanece externa al
conocimiento cultural de los jovenes, siendo descontextualizada con su entorno
local. De esta forma el conocimiento que usan para efectos de su vida social
continua siendo el de la tradicibn, una vez que egresan de estos
establecimientos; esto es mas evidente en el caso de los liceos técnicos
profesionales®. El conocimiento escolar no logra cambiar su cultura y cognicion;
de forma que no pueden ver ni su medio, cultura y sociedad de forma mas
amplia, que no sea con otros ojos que los del conocimiento tradicional, el que
constituye un obstaculo importante para el crecimiento individual y colectivo y

para el desarrollo de su comunidad.

En este sentido este estudio corresponde a una investigacion cualitativa en
el ambito de la educacién situandose en una localidad pequena de la IX regidn

a nivel de primer ciclo de la ensefianza media.

1.2. FORMULACION DEL PROBLEMA

1.2.1 Preguntas Orientadoras de la Investigacion

a.- ¢Cudles son las disposiciones de aprendizaje en los subsectores de
Lenguaje y Comunicacion e Historia y Ciencias Sociales que tienen los

estudiantes al ingresar a primer afio medio en el Liceo Politécnico Santa Cruz,

el Complejo Educacional Juan Bosco, y el Liceo Municipal Atenea?

2 En adelante para decir alumnas y alumnas, se dira so6lo alumnos, de tal forma que el texto no
sea farragoso en su lectura.

 En la comuna de Cunco existen tres liceos: el Liceo Cientifico-Humanista Atenea
administrado por la llustre Municipalidad (municipal); el Complejo Educacional Juan Bosco
administrado por la Corporacién Magisterio de la Araucania (particular subvencionado); y el
Liceo Politécnico Santa Cruz, administrado por la Congregacién Hermanas de la Santa Cruz,
Delegacion alemana en Chile (particular subvencionado).



b.- ¢Cudles son las concepciones curriculares que tienen los profesores de
estos establecimientos educacionales y como influyen éstas en sus practicas

pedagogicas?
1.2.2. Otras interrogantes*

a.- ¢;Cual es la importancia del aprendizaje autbnomo en el desarrollo de
capacidades, habilidades y destrezas en alumnos y alumnas de primer afo

medio en la ciudad de Cunco?

b.- ¢ Sera posible lograr que los alumnos y alumnas de primer afio medio de la
comuna de Cunco, desarrollen un aprendizaje expansivo y autonomo y, con
ello, se formen mas integramente como personas capaces de dirigir su propia
vida en forma responsable, como asimismo, a partir de la experiencia realizada
se genere conocimiento sobre el proceso pedagdgico llevado a cabo, a fin de ir

mejorando la calidad del proceso educativo?
1.3 JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

1.3.1. Criterios de justificaciéon

a.- Relevancia social

Como se ha dicho anteriormente este estudio centra su atencién en las
habilidades, destrezas y capacidades que son demandadas desde el curriculo
oficial y que finalmente terminan siendo determinantes en el desenvolvimiento
del egresado en el periodo post ensefianza media. Estudios como estos
permiten reflexionar desde la complejidad de la ensefianza en localidades
pequenas de cuan efectivas son las implementaciones de la reforma
educacional en contextos en los cuales los estudiantes viven ajenos o lejanos a

los centros neuralgicos de produccién de conocimiento, lo que a su vez esta

* Estas preguntas surgieron una vez realizado el trabajo de campo y se constituyen en
complemento de las preguntas orientadoras del estudio.



directamente relacionado con los resultados econdmicos de estos espacios.
Esto queda ratificado con los resultados que alcanzan los estudiantes que
cursan en estos establecimientos en las pruebas estandarizadas, tales como
PSU y SIMCE.

b.- Utilidad Practica

Este es un estudio que favorece enormemente a quienes estan tomado
decisiones en los distintos centros educacionales, tales como directores, jefes
de Unidades Técnico Profesionales, profesores de los subsectores implicados y
en particular a esa gran cantidad de estudiantes que ingresan a primer afo
medio a liceos que se ubican en localidades alejadas de los centros urbanos,
en particular, capitales regionales, de tal forma que una vez egresados de la

ensefianza secundaria puedan expandir los aprendizajes logrados.

1.4. OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo general

a.- Describir y comprender las disposiciones de aprendizaje en los subsectores
de Lenguaje y Comunicacion e Historia y Ciencias Sociales que tienen los
estudiantes al ingresar a primer aino medio en el liceo Politécnico Santa Cruz,
el Liceo Técnico Profesional Juan Bosco y el Liceo Atenea de la ciudad de

Cunco en la IX region de la Araucania.

1.4.2 Objetivos especificos

a.- Indagar respecto de las disposiciones de aprendizaje en los subsectores de
Lenguaje y Comunicacion y Estudio y Comprensién de la sociedad, expresadas
en términos de apropiacion de contenidos disciplinario, una vez aplicados los

diagnosticos de disposiciones de aprendizajes.

b.- Comunicar los hallazgos a las unidades técnico pedagdgicas de los Liceos

Atenea, Juan Bosco y Santa Cruz de la comuna de Cunco.
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c.- Construir conocimiento sobre la manifestacion del capital cultural que traen

los estudiantes cuando ingresan a primer afio medio.

d.- Evaluar, en conjunto, investigadores y profesores de los subsectores, la
totalidad del proceso investigativo llevado a cabo, enfatizando en el logro de

objetivos propuestos y emergentes, a fin de proyectar futuras lineas de accion.

e.- Proponer un modelo de desarrollo basado en el disefio de proyectos
curriculares para localidades que estan insertas en sectores con una economia

marginal desde la perspectiva del aprendizaje expansivo.

f.- Validar material de diagndstico en tanto material de aprendizaje, mediante
pilotaje y juicio de expertos e interjueces para detectar disposiciones de

aprendizajes y necesidades de aprendizajes.
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CAPITULO 2. MARCO TEORICO REFERENCIAL

2.1. Marco de antecedentes

El marco tedrico de la presente investigacion profundiza en cuanto a la
actual discusién existente respecto de las posibilidades reales que tienen los
estudiantes que ingresan a establecimientos de ensefanza secundaria en
comunas alejadas de las capitales regionales. Desde esta perspectiva, la
presentacion tedrica obedece a la subcapitulacion tematica en torno a los
temas ejes mencionados y se corresponde con los objetivos especificos

planteados anteriormente.

En este sentido es necesario dejar plenamente de manifiesto el modelo
de abordaje del objeto de la investigacion: estado actual de las disposiciones
de aprendizaje que tiene los alumnos cuando ingresan a primer afio medio en
establecimientos educacionales que se encuentran ubicados en localidades
pequefas con una economia marginal, esto en relacion con el desarrollo
curricular que se ha implementado en el Liceo Politécnico Santa Cruz, el
Complejo Educacional Juan Bosco y el Liceo Municipal Atenea de la ciudad de
Cunco. Para tales efectos, la investigacion toma como referencia teorico-
metodoldgica la llamada ‘Grounded Theory”’ o “teoria fundamentada”, cuyas
bases las sistematizan Barney Glasser y Anselm Strauss en su ya conocida
obra “The discovery of Grounded Theory” (1967), como una propuesta
complementaria a la induccion analitica formulada por Florian Znaniecki
(Valles, 2000).

La teoria fundamentada corresponde a una légica empirico-inductiva de
generacion de informacion y conceptualizacion a partir de registros extensos en
cantidad y profundos en calidad simbdlica. Por lo mismo, la propuesta de
Glasser y Strauss, es plenamente atingente a investigaciones cualitativas
centradas en discursos, narrativas y relatos para los cuales se intenta el

analisis en profundidad y el levantamiento de categorias desde el campo.
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Ahora, si bien, la investigacion que se expone no trabaja ni analiza
discursos, sino mas bien contenidos textuales (es decir, lo manifiesto y lo
evidente, lo explicito y patente en una respuesta ante un instrumento
estructurado como los diagnodsticos que se describen en el marco
metodoldgico), sin embargo, la légica implicita en la misma genera un tipo de
analisis critico reflexivo a partir de los datos que posibilitan levantamientos de
categorias, por lo menos exploratorias y orientadoras, a la vez, que permiten

una redefinicién de la teoria a partir de los hallazgos y conclusiones.

La tradicion cualitativa de la teoria fundamentada (también denominada
‘teoria fundada’), sostiene que la teoria no es sustantiva, es decir, estatica y
predeterminada para verificar hipotesis de manera deductiva. Segun los
planteamientos de Glasser (Glasser, 1978; 1992), el propdsito es generar
modelos explicativos apoyados en los datos verbales emergentes desde el
discurso del sujeto. La recoleccién de los datos e informacion y sus respectivos
analisis tienen lugar de manera simultanea, en un proceso que Guba (1996,
p.454) ha denominado ‘espiralidad metodoldgica’. La investigacion, a partir de
la consideracion del componente tedrico, es circular, y la teoria 0 modelo
conceptual se basa en los analisis comparativos que se desarrollan entre los
bloques de datos (entre las narrativas de los sujetos o entre los datos de los

casos).

Es un consenso, que una caracteristica de la teoria fundada es que el
desarrollo del proceso investigativo no es lineal, sino espiral y circular. La
dinamica de recoleccion, andlisis y sistematizacion es heterarquica y recursiva,
a la vez, pues los aspectos conceptuales que van emergiendo, lo hacen a partir
de categorias que se van definiendo a partir del ‘método comparativo
constante’ (Valles, 2002).

Caracterizando la Grounded Theory se sostiene que “... la caracteristica
definitoria de la teoria fundamentada es que las proposiciones teodricas no se
postulan al inicio del estudio, sino que las generalizaciones emergen de los

propios datos y no de forma previa a la recoleccion de los mismos” (Sandin M.,
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2003; p.153). Para ello, a la teoria que se comenta le es propia una
terminologia especifica, asi como un método para generar teoria.

conceptualizacion y supuestos de orientacion.

En el marco de la teoria fundamentada, la teoria representa un esquema
analitico abstracto, una red de conceptos, que se sostienen en categorias que
el investigador ha logrado descubrir y articular a partir de los datos. Este
proceso, por lo mismo, recibe el nombre de levantamiento de categorias y, mas
técnicamente, corresponde a un modelo de investigacion que “... va mas alla de
las teorias y marcos conceptuales preconcebidos existentes, en busqueda de
nuevas comprensiones de los procesos desarrollados en contextos
naturales...”. (Sandin M., 2003; 153).

2.2. La Reforma de la educacion media en Chile

Al inicio de la década de los afios noventa la constatacion mas
importante respecto de la educacion media era que ésta se habia masificado
durante los veinte anos precedentes literalmente ‘a espaldas’ de las politicas
estatales para el sistema escolar. En efecto, de una cobertura de 50% en 1970
habia pasado a 65% en 1982y 77% en 1990, a pesar de la crisis politica de los
setenta y la ausencia de politicas educacionales especificamente referidas al
nivel, y a pesar de la definicion gubernamental (de 1979) de que alcanzar el
nivel medio constituia una situacion de excepcidén, y que no seria objeto de
esfuerzos de las politicas del Estado®. El sistema de subvenciones instaurado
en 1981 permiti6 que la presidon de la demanda por educacion media
expandiera el acceso a la misma, lo que autonomizé la evolucion de su
matricula de las disponibilidades presupuestarias y prioridades de las politicas.
El aumento de la cobertura en este nivel implicd no sélo un cambio cuantitativo,
sino también un cambio en el grado de su complejidad educativa, al aumentar
de manera notoria la heterogeneidad del grupo atendido y por tanto los
requerimientos curriculares, pedagdgicos y evaluativos del mismo. Estos, sin

embargo, al iniciarse la década de 1990 no habian sido atendidos, y las

® Arellano, José Pablo (2000) Reforma Educacional: prioridad que se consolida. Pag. 96-97.
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consecuencias de la transformacion de un nivel que era selectivo, a uno
masivo, no habian sido abordadas por las politicas educacionales del periodo
autoritario. Asi, uno de los principales elementos del diagndstico de la ‘crisis’ de
la educacion media a comienzos de los noventa era el de su falta de identidad;
de un nivel originalmente destinado a quienes querian proseguir estudios en la
universidad, habia pasado a ser de hecho un factor fundamental para el
desarrollo personal, social y laboral de ocho de cada diez jovenes. Sin ajustar
sus mensajes y practicas a la nueva realidad, el liceo habia perdido parte
importante de su significado y habia empezado a adquirir una connotacion de
‘guarderia” para adolescentes, y en muchos sectores medios y bajos la
metafora de las asignaturas escolares como los ‘doce juegos’ sonaba a una

realidad conocida®.

Las politicas educacionales de los noventa referidas a la educacion
media tienen cuatro fases, con sus respectivos focos y estrategias. Una
primera etapa, que abarca el periodo 1991-1994, es de elaboracién de un
diagndstico y acuerdos sobre la educacion media que el pais tenia y la que
requeria: la fase incluye también algunas medidas iniciales de politica. Le sigue
a ésta la implementacion de un programa integral de mejoramiento de la
calidad y equidad de la educacién secundaria subvencionada (MECE-Media,
1995-2000) y un programa focalizado en un conjunto reducido de liceos con
proyectos innovativos (Programa Montegrande). En el tercio final de la década
las politicas abordan una profunda reforma curricular del nivel, que tiene tres
componentes interconectados: cambio de la estructura y contenidos del
curriculum secundario, cambio del marco temporal de la jornada escolar, y
cambio de las pruebas de admisién a las universidades. Post-2000 se abre una
nueva etapa: una reforma de la Constitucion extiende la educacién obligatoria a

doce afios y objetivos de retencién de la matricula en riesgo de desertar, asi

e El grupo musical ‘Los Prisioneros’, en los ochenta, jévenes de la comuna santiaguina de San
Miguel, hizo famosa la cancion “Pateando Piedras”. “...mis amigos se quedaron igual que tu,
este afo se les acabaron los juegos, los doce juegos / Unanse al baile de los que sobran, nadie
los va a echar de mas, nadie nos quiso ayudar de verdad. Nos dijeron cuando chicos, jueguen
a estudiar. Los hombres son hermanos y juntos deben trabajar. Oias los consejos, los ojos en
el profesor. Habia tanto sol sobre las cabezas y no fue tan verdad porque esos juegos al final
terminaron para otros en laureles y futuros y dejaron a mis amigos pateando piedras /Unete al

baile de los que sobran...”.
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como de completacién de estudios secundarios por el conjunto del grupo de

edad, tienen su correlato en medidas y programas especiales para su logro.

2.2.1 Comisioén nacional para la modernizacion de la educaciéon media

Por Decreto Supremo N° 351 del 8 de julio de 1994, el Presidente de la
Republica convoco un Comité Técnico Asesor de expertos y personalidades de
los ambitos de la educacién, la politica, la empresa, la investigacion cientifica y
de las humanidades, presidido por José Joaquin Brunner, para producir un
diagndstico y proponer prioridades y estrategias para la modernizacion de la
educacion chilena. Lo que mas tarde serian revisadas, discutidas y aprobadas
por una Comisién Nacional para la Modernizacién de la educacioén, presidida
por el ministro de Educacion Sergio Molina, y constituida por 31 representantes
de, entre otras instituciones, Senado y Camara de Diputados, rectores de las
Universidades de Chile, Catdlica de Chile, y de Concepcion, Colegio de
Profesores, Confederacion de la Produccién y el Comercio, Central Unica de
Trabajadores, Iglesias Catdlica y Evangélica, Masoneria, Centros de Padres,
Federaciones Estudiantiles, etc. (Comisién Nacional para la Modernizacion de
la Educacion, 1994).

Las definiciones de la Comisidn Nacional — que hicieran suyas las del
Comité Técnico Asesor- fueron fundamentales para la reforma de la educacion
media. En primer lugar, porque la Comision defini6 como ”una tarea
impostergable: reformar y diversificar la educacion media” (Comision Nacional,
1994, p.76); en segundo lugar porque resolvié un criterio para abordar el tipo
de educacién media que debia desarrollar el pais ( 0 cdmo debia abordarse el
dilema de formacién comun y formacién diferenciada); en tercer lugar, porque
también definié un marco valorativo para la educacion escolar, que permitio a la
reforma curricular, tanto en basica como en media, definir objetivos

transversales consensuados.
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2.2.2 Marco contextual de la educacion técnico profesional

La division tradicional entre formacion general y educacién técnico-
profesional, que dividia a los cuatro afos de la educacion media — con
estudiantes que comenzaban su especializacion a los 14 afos- fue redefinida
por una reforma curricular en el aino 1998, cuya oficializacion y legalizacién lo
constituyd el Decreto N° 220 /1998. La reforma extendio el curriculum de
formacidon general hasta el segundo afio de ensefianza media para todos los
estudiantes. Los dos ultimos afos estan organizados en dos modalidades:
cientifico-humanista, con el 56% del total de la matricula de ensefanza media,
y técnico profesional, con el 44% de la matricula, esto de acuerdo a datos
emanados desde la Unidad de Curriculum y Evaluacion (UCE) del Ministerio de

Educacion.

2.3. La importancia del desarrollo curricular contextualizado

2.3.1 Teoria curricular: revision teérico - conceptual

Definir el concepto curriculum es complejo debido a la diversidad de
aspectos que abarca y al sentido polisémico del mismo. En sentido etimoldgico
significa “carrera o curso” y asi se suele hablar de “curriculum vitae” como
“‘carrera de la vida”. Como término, habitualmente, se usa el vocablo latino
curriculum (en singular) y curricula (en plural) (en espafol curriculum con
acento). No obstante, también se suelen utilizar los términos curriculos (en

singular) y curriculos (plural). (Diez E. y Roman M., 2001).

En primer lugar, se mencionan las definiciones americanas, en donde
Neagley y Evans, plantean que curriculum; “es el conjunto de experiencias
planificadas proporcionadas por la escuela para ayudar a los alumnos a
conseguir, en el mejor grado, los objetivos de aprendizaje proyectados, segun
sus capacidades”. (Stenhouse, 2003). De lo anterior se puede inferir que el
curriculum cumple una funcion de facilitador en el sentido de guiar los
aprendizajes, mas bien dicho la construccion de estos hacia objetivos

claramente identificados y con una funcionalidad determinada que beneficia
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directamente a los alumnos. El curriculum prescribe (o al menos anticipa) los
resultados de la instruccién”. En cada una de estas definiciones se manifiesta
un tipo particular de modelo medios-fines, que hasta hace poco estaba
universalmente aceptado en el estudio del curriculum. Este modelo pasa de
una definicién del rendimiento o de los logros que los estudiantes deben
alcanzar al final de un curso e intenta disefarlo para que permita tales o cuales

resultados.

César Coll (1997), sehala que el curriculum es un instrumento util para
orientar la practica pedagodgica, una ayuda para el profesor. Esta funcion
implica que no puede limitarse a enunciar una serie de intenciones, de
principios y de orientaciones generales que, al estar excesivamente alejados de
la realidad de las aulas, sean de escasa o nula ayuda para los profesores. Es
funcion del curriculum evitar que se produzca un hiato entre los dos extremos;
de ello depende, en gran medida, su utilidad y su eficacia como instrumento
para orientar la accidon de los profesores. Sin embargo, el curriculum tampoco
debe suplantar la iniciativa y la responsabilidad de los profesores
convirtiéndolos en unos instrumentos de ejecucion de un plan previamente

establecido hasta sus mas minimos detalles.

Por otro lado, el diccionario de la Real Academia de la Lengua (2004) lo
define como “conjunto de estudios y practicas destinados a que el alumno
desarrolle plenamente sus posibilidades”. En los diccionarios espafnoles de
pedagogia no aparece hasta bien entrada la década de los ochenta ciertas

definiciones relevantes.

Diez E. y Roman M. (2001) mencionan que las definiciones de

curriculum suelen oscilar entre dos extremos:
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Cultura social convertida en cultura escolar; por lo que se considera
curriculum como una seleccién cultural, es decir, se insiste en la dimension
social del curriculum, en cuanto que es la sociedad, por medio de sus
representantes elegidos democraticamente, la que acota esta cultura social

y la convierte en cultura escolar, a través de la legislacion pertinente.

Proyecto de enseihanza-aprendizaje y su plan-programa de estudios;
en este caso el curriculum es el plan de estudios y sus programas
pertinentes, entendidos no solo como programas de contenidos a aprender,
sino también como orientaciones pedagogicas sobre un modelo de

ensefianza-aprendizaje.

Cabe destacar que en la mayor parte de los paises iberoamericanos no

se define el curriculum para no optar por ninguna escuela o corriente, con la

cual, en la practica, curriculum es igual a programa, aunque de hecho todos los

paises, con mayor o menor acierto, incluyen estas cuatro palabras en cada uno

de los programas: capacidad y valores, contenidos y métodos (procedimientos /

actividades).

Torres, J. (1998) menciona algunas definiciones de curriculum tomadas

de diversas épocas y desde paradigmas diferentes:

Caswell y Campbell (1935) define el curriculum “como un conjunto de

experiencias que los alumnos llevan a cabo bajo la direccion de la escuela”.

Good (1959) afirma que el curriculum es “ un plan general de contenidos y
materiales especificos de instruccion que las escuelas ofrecen a sus

estudiantes®.

Belth (1965) precisa que curriculum es “un proyecto complejo orientado a
desarrollar los modos de pensamiento reflexivo sobre la naturaleza y la

experiencia del hombre”.
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e Taba (1974) concreta que “el curriculum es en esencia un plan de

aprendizaje”.

e Doll (1978) afirma que “el curriculum de una escuela es el contenido y los
procesos formales e informales mediante los cuales el alumno adquiere
conocimientos y comprensioén, desarrolla capacidades y modifica actitudes,

apreciaciones y valores, bajo el auspicio de la escuela”.

e Coll (1986,1987) acota el concepto de curriculum como “el proyecto que
preside las actividades educativas escolares, precisa sus intenciones y
proporciona guias de accion adecuadas y utiles para los profesores que
tienen la responsabilidad directa de su ejecucidon”. Y también los define

como “qué, cuando y cdmo ensefar y qué, cuando y como evaluar’.

e Sacristan (1989) afirma que el curriculum “es el eslabén entre la cultura y la

sociedad exterior a la escuela y a la educacion”.

2.3.2 Fuentes del Curriculum

La comprension profunda de las Reformas Educativas actuales pasa por el
analisis epistemologico de las fuentes del curriculum y de los disefos
curriculares, lo cual afecta tanto a la teoria curricular como a su practica. Sin
embargo, mas alla de los numerosos errores de las propuestas oficiales sobre
este tema, Diez E. y Roman M. (2001) consideran que las fuentes del

Curriculum han de articularse del modo siguiente:

a.- La fuente epistemoldégica. Se apoya en el paradigma socio-cognitivo. Para
superar la fase de preciencia es necesario un paradigma que aglutine e integre
como “paraguas protector y explicitador del conocimiento” la comunidad
cientifica y articule de una manera global las diversas poblaciones
conceptuales. En este caso la comunidad cientifica didactica, desde este
modelo global, puede desarrollar modelos de investigacion integradores, en el

marco de la cultura, de las visiones socio-critica e interpretativo-simbdlica. Por
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otro lado, la fuente epistemoldgica debe ser integradora de las diversas fuentes

psicologicas y pedagdgica, antropoldgica y socioldgica.

b.- La fuente socioldgica. Trata de integrar en el modelo didactico y curricular
la cultura social y la cultura institucional y organizacional. El analisis contextual
resulta imprescindible para entender la dimension ecologica y social de la
educacion. Debe concretar el supuesto de “que es eso de vivir como persona y
como ciudadano en un contexto determinado”, identificando las capacidades y
los valores basicos a desarrollar en dicho contexto. El aprendizaje social y la

mediacion cultural son aportaciones basicas de la misma.

c.- La fuente psicolégica. Aporta informacion a la pregunta 'como aprende’ un
aprendiz y trata de identificar los procesos basicos de su aprendizaje, como
son los procesos cognitivos y afectivos que logra experienciar. Se preocupa
ademas de ‘como ensefia’ un profesor a partir de sus esquemas previos y
presunciones basicas. También aporta criterios a la construccion conceptual
del conocimiento. Ademas, enmarca el concepto “las organizaciones

aprenden”.

d.- La fuente antropolégica. En tanto toda cultura social escolar posee una
dimensiéon humanista. La fuente antropoldgica debe facilitar elementos para la
interpretacion de la cultura. Las jerarquias de valores y de capacidades seran
un aspecto importante a estudiar por esta fuente. Por otro lado ha de analizar el
sentido de las ideologias (creencias y presunciones basicas) existentes tanto

en la cultura social como en la cultura institucional.

e.- La fuente pedagogica. Desde la teoria educativa y la teoria curricular,
aporta respuestas claras al como ensefiar y concreta la funcién de mediacién
en el aprendizaje como mediacion instruccional y cultural. Ademas debe
concretarse en propuestas practicas de disefios curriculares y modelos de

programacion y planificacion aplicados.

Cabe reconocer que estas diversas fuentes no son supuestos separados y

aislados, sino, integrados en un paradigma, en este caso, socio-cognitivo. De
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este modo dan coherencia a la dimension pedagégica y didactica del
curriculum. Ello potencia la armonia y la consistencia a la accién educativa, ya
que uno de los grandes errores de Las Reformas Educativas actuales, es la
prepotencia de la fuente psicolégica del Curriculum con una importante
dimension cognitiva, la ausencia en la practica de la fuente sociolégica, la
dispersion de la fuente epistemoldgica, la no existencia de la fuente
antropolégica y la accidn conductista de la fuente pedagdgica. Este caos
tedrico de partida ha generado un caos en la practica profesional de los
profesores y una falta de credibilidad de las Reformas, entre ellos. El discurso
tedrico y el discurso practico poco o nada tienen que ver entre si (Diez E. y
Roman M., 2001).

2.3.3 Paradigmas educativos y modelos pedagoégicos

Desde hace mas de veinte afios las preguntas de jcomo se aprende? y
¢,como se conoce? han ido cuestionando los paradigmas educativos
tradicionales y planteando una serie de cambios en los enfoques, procesos y
practicas educativas. Esta circunstancia ha renovado el interés de pedagogos,
psicologos, filésofos y bidlogos no sélo en el proceso de aprender sino también

en sus respectivos objetos de conocimiento.

Al pensar en abordar la cuestion de la identidad del rol desde la
perspectiva de los paradigmas histéricos de formacion, surgen interrogantes
que planteados, nos brindan puntos de partida; al efecto, es conveniente
destacar la siguiente cita de Terigi y Diker (1997, p.25): “;Coémo transformar la
escuela moderna concebida hace trescientos afios, en una institucion que
responda a las necesidades de un mundo globalizado, de una cultura mas
mediatica, de unos nifios que sobre muchas cosas saben mas que nosotros, de
un mercado de ftrabajo flexibilizado cuyas demandas formativas mutan
constantemente? ;Coémo respetar las diferencias culturales a través de una
institucion cuya estructura es profundamente homogeneizante? ;Como formar
para el ejercicio ciudadano en la era de la politica mediatica, de la postpolitica?
¢Coémo confiar en el sentido de lo que ensefiamos si las certezas cientificas y

la confianza ilustrada en el progreso indefinido del conocimiento estan
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profundamente cuestionadas?”. En otro orden, al revisar criticamente dichos
paradigmas historicos y demostrar que de alguna manera mantienen una
inusitada vigencia en la configuracion de las practicas educativas, nos estamos
aventurando en el abordaje critico de los aspectos ideoldgicos que interpelan el
rol social de la escuela y que por ende, configuran al espacio simbdlico de la
profesién docente. Las concepciones educativas que cada paradigma dio a luz
en su momento, definiera a un determinado sujeto pedagdgico; entendido éste
como la relacion compleja entre el educador y el educando, producto de la
vinculacion compleja entre ambos actores sociales. El quehacer educativo,
como todo trabajo, se inscribe en un marco legitimador que le confiere una
determinada legalidad. Dicha legitimacion es configurada a partir de unas
determinadas relaciones de poder, entre los distintos grupos que entretejen la
trama social. Por ello, todo paradigma pedagdgico define su sujeto y es a partir
de la misma, en como se concibe el rol del educador. (Puigrés, 1990). Por ello,
abordar la tematica del sujeto pedagodgico en su posibles configuraciones
histéricas, nos propone aventurarnos en el vasto y complejo territorio de las
representaciones que sustentan a las practicas educativas. Se entiende a éstas
no solo en su limitada circunscripcion al ambito institucional de la escuela sino
que se definen como una de las estrategias privilegiadas de las cuales, la
sociedad se vale para la transmision del corpus de saberes y conocimientos
culturalmente validos a las jévenes generaciones. Ampliando el concepto, toda
practica educativa es en si productora de sujetos a partir de otros sujetos, es
decir, se trata de una mediacién. Se realiza construyendo un sujeto mediador,
que se ha de denominar como sujeto pedagogico. El mismo define a la relaciéon
compleja entre educador y educando, a la resultante de la vinculacién entre
ambos que participan en las complejas situaciones educativas. Estas
situaciones tienen lugar en distintos ambitos institucionales, que encuadran y
precisan una pedagogia. Y toda pedagogia define su sujeto; cada una estipula
los elementos y el orden de las series que la constituyen como estructura
significante, cuya funcién es mediar entre los sujetos politicos y sociales, y el
habitus que se pretende inculcar. En este sentido, se considera como
pertinente, el concepto de sujeto pedagdgico que plantea Puigrés A. (1990); el
cual define que todo sujeto se constituye en una relacion, en la que participan

el educador, el educando, el ‘habitus’ y los conocimientos que se transmiten,
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ubicados en un momento y un tiempo histérico determinado. El sujeto
pedagdgico histérico definido por la institucion escolar es un sujeto pedagoégico
universal, ya que el dispositivo pedagogico-didactico estandariza las
previsiones acerca de qué, como y cuando debe aprender el conjunto de nifios
agrupados en niveles. Es asi como se ignoran las diferencias de capital
cultural, las trayectorias de vida relacionadas con el lugar que se ocupa en la
estructura social, historias vitales particulares, motivaciones, intereses, etc. Hoy
por hoy, se debe considerar al sujeto pedagdgico desde una perspectiva mas
amplia multirreferenciada, en un intento de acercarse a la complejidad del
universo sociocultural, al que desafia con la dispersion del sujeto pedagdgico
universal, al cual es posible definir como las multiples articulaciones posibles
entre el educador, el educando y los saberes y la configuracion de espacios
educativos con su propia legitimidad pedagodgica. En efecto, ademas de los
espacios institucionales como la familia y la escuela considerados como
espacios socializadores tradicionales, actualmente el universo que conforman
las instituciones, cuentan con un espacio no adscrito a los lineamientos
institucionales tradicionales pero que tiene una creciente y espectacular
gravitacion en el comportamiento colectivo e individual de los sujetos: el ambito
sociocultural definido por lo que genéricamente se conoce como sociedad
global y cultura de masas. Esta nueva configuracion sociocultural, de
construccion historica, se ha convertido en hegemonica a partir de la ultima
revolucidon tecnoldgica, cuyos protagonistas son las denominadas nuevas
tecnologias de la comunicacién y la informacion. En este nuevo escenario, se
habla de un espacio socializador virtual, simultdneo y paralelo a la accién
pedagogica de las practicas educativas familiares y escolares, definido por los
medios masivos de comunicacion. En particular, la revolucion de la
comunicacion, ha impactado profundamente en la vida social, redimensionando
en especial las configuraciones comunicacionales con su consecuente impacto
en las relaciones sociales. Los conceptos de postmodernidad, globalizacion y
aculturacion virtual (Jolis y Manghi, 2001), son cruciales para comprender los

procesos de transformacion sociocultural que estamos viviendo.

En base a lo anterior podemos limitar la situacion paradigmatica en

cuatro parametros basicos:



24

Paradigma Cognitivo.
Paradigma Conductual.

Paradigma Socio-cognitivo

o o T o

Paradigma socio-cultural

Paradigma cognitivo. Se apoya en dos grandes corrientes cientificas; una es
la psicologia cognitiva (considera la inteligencia como una potencia capaz de
procesar-estructurar la informacion que recibe) y la otra es el reconceptualismo
(que reflexiona criticamente sobre la tradicion curricular de base conductual y

propone modelos alternativos).

La metafora basica es el ordenador como procesador de informacién, como un
recurso casi continuo, lo que se traduce en la mente que dirige la persona y no
los estimulos externos (conductismos), o los estimulos irracionales
(psicoanalisis). La inteligencia como capacidad desarrollada, la creatividad, el
pensamiento reflexivo y critico, el desarrollo de destrezas y estrategias

cognitivas, son los temas constantes de este paradigma.

El modelo de ensefianza aprendizaje esta centrado en los procesos y
estrategias de aprender y sobre todo en el sujeto que aprende, como capaz de
procesar la informacion que recibe y de dar significacion y sentido a lo
aprendido. Esto quiere decir que la ensefanza del profesor se subordina al
aprendizaje de los alumnos, como constructor de su propio aprendizaje, es
decir, el profesor realiza la funcidon de mediador. En cuanto al modelo de
aprendizaje ensefianza esta mas centrado en los procesos de aprendizaje del
sujeto que en los resultados y orientando al desarrollo de la capacidades de los
alumnos, mas que el aprendizaje memoristico de contenido. El desarrollo y
aprendizaje de estrategias cognitivas, habilidades basicas y modelos

conceptuales es primordial en esta forma de hacer.

La evaluacion coherente con este modelo sera la formativa y criterial y esta
orientada a valorar los procesos mas que los resultados, y estos se mediran

mas como desarrollo de capacidades que aprendizaje de contenidos.
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Paradigma conductual. Surge a principios de siglo y sus principales
representantes son Pavlov, Thorndike, Watson y Skinner. La metafora basica
de que parten es la maquina: el reloj, la computadora, la palanca. El modelo de
interpretacion cientifica didactica es la maquina en cuanto medible, observable
y cuantificable. Parten de una concepcion mecanicista de la realidad entendida

como una maquina. La filosofia en que se sustentan es el positivismo.

El profesor en el aula trata de estimular a los alumnos para conseguir las
respuestas adecuadas (E-R) y estas aparecen en las actividades que es capaz
de realizar el alumno. El profesor competente aprende a actuar de manera
mecanica segun las necesidades de sus alumnos, por lo tanto la ensefianza se
convierte en una manera de adiestrar y condicionar para asi aprender a

almacenar.

Paradigma Socio-cognitivo. Se centra en los procesos del pensamiento del
profesor (como ensefia) y el alumno (como aprende), mientras que el
paradigma ecolégico o contextual se preocupa del entorno y de la vida del aula,

y ambos aspectos pueden y deben ser complementados.

El alumno es el actor del aprendizaje, tomando como referente los valores que

poseen no soélo en una dimensién individual sino que social.

La ensefanza debe ser entendida como mediacion en el aprendizaje y por
tanto debe estar subordinada a él. De este modo los profesores, “explicadores”,
tienen poco futuro y tampoco lo tienen los profesores como animadores
socioculturales. La ensefianza entendida como mediacion en el aprendizaje y
mediacion de la cultura social, debe orientarse al desarrollo de capacidades-
destrezas y valores-actitudes en los aprendices, en contextos sociales
concretos. La ensefianza desde esta perspectiva se entiende como

intervencidn en procesos cognitivos y afectivos en entornos determinados.

La evaluacion posee dos dimensiones basicas, por un lado esta la formativa o

procesual centrada en la valoracién de la consecucion de los objetivos. Se
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denomina evaluacién de objetivos o formativa, utilizando técnicas cualitativas.
También se evaluan de una manera sumativa o cuantitativa los contenidos
como forma de saber y los métodos en tanto procedimientos como forma de
hacer pero en funcién de los objetivos. Ello se denomina evaluacién por
objetivos o evaluacién por capacidad. También es fundamental la evaluacién

inicial de conceptos previos y destrezas basicas.

Paradigma socio-cultural. Como metafora basica el escenario de la conducta
y se preocupa sobre todo de las interrelaciones persona-grupo y persona-
grupo-medioambiente. Este escenario esta culturalmente organizado. El
aprendizaje contextual y compartido seria una de sus principales
manifestaciones. En este sentido el contexto como conducta vivenciada y
significativa para el sujeto debe ser incorporado al aula y favorecer el
aprendizaje significativo. Como tal el contexto se convierte en vivencia
interpretada y conceptualizada. Por ello es un importante recurso favorecedor
de la motivacion y facilitador de la conceptualizacion. La ensefianza se orienta
al desarrollo de las facultades superiores como son la inteligencia,

(capacidades y destrezas) y también al desarrollo.

2.3.4 Las principales concepciones curriculares y su relacion con los

paradigmas de ensenanza

Las concepciones curriculares agrupan un conjunto relevante de
caracteristicas que se relacionan entre si, para formar una coherencia. Pero las
concepciones curriculares no se presentan de una manera definida. La calidad
de una concepcion curricular dependera de la definicion de los términos que la

definen o de lo que se observa en la realidad.

Las concepciones curriculares se generan a partir de ciertos criterios o
marcos conceptuales, estos sirven para observar como se comportan los

diferentes elementos que constituyen el curriculo.
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Segun De la Torre (1993) concepcién curricular es una “forma o modo
de concebir el curriculum segun sean los planteamientos epistemoldgicos,
teoricos e ideologicos de partida. El curriculum se ha venido definiendo desde
supuestos tecnolégicos, psicolégicos, antropolégicos y socioldgicos,
conformando una vision mas tecnoldgica, interpretativa o critica. Se participa
de una visidbn comprensiva, en la cual se asume el curriculum como proceso de

planificacién, aplicacion y evaluacion de la accion formativa”.

La concepcion del curriculum como proceso cognitivo centra la
evaluacion en la deteccion de la adquisicion de las habilidades intelectuales

midiendo por sobre todo la capacidad del alumno.

La concepcion curricular en evaluacién puede variar, dependiendo de
que perspectiva se considere, el alumno o el profesor. Quiere decir que la
concepcion centrada en el profesor, tendra un tipo de evaluacién sumativa con
fines de calificacion, mientras que en la concepcion centrada en el alumno,
primara la evaluacion formativa, cuyo propésito es precisar el grado de dominio
de una tarea de aprendizaje y sefalar con exactitud la parte de la tarea no

dominada.

Segun Elliot W. Eisner y Elizabeth Vallance (1986) existen cinco

concepciones curriculares que son:

i) El desarrollo del curriculum como proceso cognitivo: este enfoque se
relaciona principalmente con el perfeccionamiento de operaciones
intelectuales. Se dirige muy pocas veces al contenido curricular y cuando se
refiere a éste lo hace como “en el qué de la educacion”, el propésito lo dirige al

desarrollo de tecnologia de la mente.

El problema central del curriculum considera como enfatizar procesos
intelectuales y el desarrollo de una serie de habilidades que pueden ser

utilizadas para aprender cualquier cosa.
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Este enfoque del curriculum esta orientado en dos sentidos: primero,
identifica los objetivos educacionales, el cual proporciona un repertorio de
habilidades cognitivas, independientes de los contenidos, que son aplicables a
muchas situaciones y se ocupa de la comprension de los procesos que ocurren
dentro de la sala de clases. Segundo, identifica la relacién interactiva entre
alumno y el material, el cual es de primera importancia; ya que la educacion se
refiere a la dinamica del aprendizaje y como tal, esta conceptualizacion de

educacion se orienta hacia el crecimiento.

Esto no trata de contenidos especificos, el enfoque de los procesos
cognitivos visualiza al alumno como elemento. El alumno podria crecer, mas de
lo que se espera, si se le entregan las herramientas necesarias, el problema,
recae en el educador, quien no identifica los procesos mas prominentes y
eficientes a través de los cuales ocurre el aprendizaje. Se puede decir que la
educacion es vista como un mecanismo facilitador, imparcial, en donde las
habilidades intelectuales especificas estan garantizadas como herramientas

para adaptar situaciones futuras.

El curriculum se centra en el nifio y se refiere a procesos de
aprendizajes en el amplio contexto social. Se pretende lograr en el estudiante
una autonomia intelectual que lo capacitard para realizar sus propias
selecciones e interpretaciones con las que se encuentre en el contexto extra-
escolar. Escritores educaciones afirman que la funcién principal del curriculum
es el desarrollo de las habilidades que transfieren a una amplia variedad de

situaciones fuera de la escuela.

El proceso cognitivo es una orientacion del proceso curricular, actua y
desarrolla mayor confianza en su habilidad para identificar los mecanismos a

través de los cuales se desarrolla el pensamiento.

El enfoque del proceso cognitivo ha estimulado el desarrollo del
curriculum, tales como “curriculum cientifico” de la asociacion Americana para
el avance de la ciencia. Este radica en el modo en que los supuestos de como

aprenden los nifos influyen en los programas educacionales.
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i) El curriculum como tecnologia: este enfoque se centra en el proceso, se
interesa en el como mas que en el qué de la educacion, por lo tanto, en
realidad no le preocupa el qué ensefiar, sino mas bien los medios que hacen
posible la ensefanza. La funcién del curriculum se conceptualiza con la
finalidad de lograr un conjunto de fines no problematicos pre- establecidos. Se
interesa en la tecnologia de la instruccidon, por la cual el conocimiento se
comunica y el aprendizaje se facilita. El lenguaje de los tecndlogos curriculares

es tan eficiente como el sistema que esperan producir.

El enfoque de la teoria curricular habla el lenguaje de la produccion, los
tecndlogos ven el curriculum como un insumo para los sistemas de oferta y

demanda. Es conciso exactamente breve, esquematicamente logico y preciso.

El enfoque de la tecnologia curricular habla del lenguaje de la
produccion de los tecndlogos curriculares, los cuales ven el curriculum como

los insumos para los sistemas de oferta y demanda.

Los tecndlogos curriculares hacen preguntas en términos que implican
que las respuestas existan. El curriculum se considera como un proceso
tecnolégico, como un medio para producir tipos de fines para un sistema

educacional, como un sistema industrial, pudiera generar.

Silverman, R (1968) establece que “los problemas asociados a la
ensefianza estan entrelazados con preguntas acerca de la retencion vy
transferencia del aprendizaje. Cualquier modelo cuyo significado trate con el
aprendizaje debe, si prueba ser util, tratar también con las condiciones que
afectan la retencion y las transferencias. En términos del modelo de refuerzo S-
R, las preguntas acerca de retencion llegan a ser preguntas acerca de las

condiciones que controlan y mantiene respuestas”.

Se suponen ciertas constantes en el rol del alumno, este enfoque no

puede ser neutral; puede argumentarse que esta orientacion esta altamente
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saturada en valoracién, ya que cualquier compromiso con el método tiene
consecuencia inevitables para los objetivos y contenidos de la educacion.
Adoptar el lenguaje de la tecnologia sin reconocer los otros sistemas valoricos
que han estado en la educacidon, podrian estar en conflicto con ello

desacreditar posibilidades de alternativas.

iii) La realizacion personal o el curriculum como una experiencia
integrada: este enfoque se refiere a los propdsitos personales y a las
necesidades de integracién personal y ve la funciéon del curriculum como la
provision de experiencias personalmente satisfactorias e integradoras para
cada alumno. Se centra en el nifio orientada al desarrollo y crecimiento y la
educacion es vista como un proceso capacitador que provee los medios para la
liberacion y desarrollo personal. Este enfoque se centra rigurosamente en
contenidos, pero el interés es mayor por lo que se ensefia en la escuela.
Conceptualiza a la educacion como una fuerza liberadora, un medio de ayuda

para que el individuo descubra por si mismo.

La educacion es vista como una experiencia vital y potencialmente
enriquecedora en si misma y en los contenidos como experiencia presente, en
su gran foco de interés. Formula los objetivos de la educacién en términos de
un proceso personal dinamico. El crecimiento personal, ve al curriculum como
una experiencia integradora en si, es también necesariamente de algun modo,
reformista. Implica una necesidad de romper ataduras para cambiar, porque el
desarrollo de la integridad y autonomia personal es visto como problematico
frente a la posicion de las grandes precisiones sociales. Es reconstructivo en

un sentido muy personalizado.

Le asignan una tarea a la educacion, exigen que la educacion a través
del curriculum abarque totalmente la vida del nifio, pudiendo hacer criticas,
pero sin reconocer responsabilidades implicitas. Ven a la educacion como una
influencia necesariamente penetrante que ha sido manejada inadecuadamente
y en forma muy ilogica. Exigen que el curriculo llega a instrumentalizarse mejor
para verificar su potencial como un proceso liberador, proporcionando

experiencias liberadoras.
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El curriculum es visto como un fin en si mismo, como una etapa en el
proceso de la vida. La educacion podria proporcionar el contenido y las
herramientas para descubrimientos personales en el futuro. Los seguidores de
la concepcion curricular de la realizacion personal, comparten una entusiasta

orientacion para la educacion.

La educacién es vista como una fuerza integradora y sintetizadora, como
una experiencia total y responsable de las necesidades individuales para el

crecimiento y la integracidn personal.

iv) El curriculum con énfasis en el aspecto social: en esta orientacion existe
un fuerte énfasis en el rol de la educacion y del contenido curricular dentro de
un contexto social mas amplio. Las necesidades sociales estan sobre las
necesidades individuales, las metas globales de la educacion son tratadas en
términos de experiencia total. Una reforma social y la responsabilidad estan por

el futuro de la sociedad y estas son primarias.

La orientacion curricular de la restauracion social no es del todo nueva.
Los valores sociales y las posiciones politicas estan claramente establecidas, la
restauracién social exige que las escuelas reconozcan y respondan desde el

rol entre lo que podria ser y entre lo real y lo ideal.

En este enfoque curricular hay dos ramas diferentes una adopta una
orientacién presente y la otra adopta una orientacion futura, una es adaptativa y

la otra es una interpretacion reformista del énfasis social.

Ambos enfoques pretenden desarrollar un mejor ajuste entre el individuo
y la sociedad. El enfoque, basicamente adaptativo ve resultados y cambios
sociales como un contexto social crucial del desarrollo, exigiendo que el
curriculum proporcione las herramientas necesarias para la supervivencia
individual en un mundo cambiante e inestable. Esta tendencia define lo
relevante en términos personales definiendo un curriculum que capacitaria

mejor al individuo para mantenerse y mejorar en un mundo de cambios rapidos.
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Mann, J (1970) escribe “lo que yo visualizo es un movimiento que
programa un curriculo progresivo, especificamente para aquellos alumnos
coléricos y radicales en que el estudio de la formacion politica desde un punto
de vista educacional y las politicas de la escuela convergerian y serian
reforzadas, corregidas, refinadas y profundizadas en la experiencia practica de

formular politicos educacionales en forma efectiva y luchar por establecerlas”.

Los reformistas del enfoque, enfatizan lo social, esta vision restauradora
exige que los individuos estén mejor equipados para tratar los cambios pero
también que ellos sean educados para intervenir activamente en la direccidén de
los cambios. Los reformistas estan conscientes del liderazgo agresivo. Este
grupo restaurador incluye a aquellos que defienden la adaptacion como un
medio de efectuar informes y escritos mas agresivamente idealistas los cuales

estan en grupos de investigacion futurista.

v) El curriculum como racionalismo académico: este enfoque es el mas
tradicional de las cinco concepciones curriculares. Este enfoque se relaciona
con la necesidad de capacitar a los jovenes para adquirir las herramientas para
participar en la tradicion cultural accidental y proveer de grandes ideas y
objetos al hombre creado. Las escuelas no pueden tratar de ensefar la funcién
principal, la cual es la transmision cultural, esto quiere decir, cultivar el intelecto
del nifio produciéndole oportunidades para adquirir los productos mas
poderosos de la inteligencia humana, esto se encuentra en disciplinas

establecidas.

El curriculum debiera enfatizar disciplinas clasicas por medio de las
cuales el hombre investiga. La elaboracién del curriculum que incluye
aprendizaje practico, atenua a la calidad de la educacion y priva de estudiar

materias persistentes en la busqueda del hombre por lo significativo.

Segun el autor Hutchins, R (1953) racionalismo trata de “la educacion
liberal, consiste en ensefar las artes liberales y comprender las ideas

principales que han animado a la humanidad... las grandes producciones de la
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mente humana son la herencia comun, de toda humanidad. Ellos suministran la
estructura, a través de la cual nos entendemos unos a otros y sin lo cual toda
informacion real y estudios de areas de intercambio de personas entre paises
son triviales y futiles. Ellas son las voces en la gran conversacion que
constituye la civilizacidon del dialogo. Ahora, si es que lo es, necesitamos una
educacidon que esté proyectada para exponer nuestra humanidad comun, mas

bien que satisfacer nuestra individualidad”.

En la literatura curricular actual aparece una fuerte orientacion, la
estructura del conocimiento. Se replantean las disciplinas tradicionales, para
determinar su contenido respectivo. La orientacion mas tradicionalista de la
educacién esta experimentando cambios esenciales. ElI racionalismo
académico esta presente, el problema es comprender por que estamos a la
defensiva de él. El reconocer las causas e implicancias de esta orientacion en
cualquier dialogo educacional pretende comprender los limites del campo

curricular.
2.3.5 Hacia un nuevo paradigma curricular

Se asume como rasgo de una educacion de calidad, el que sea
“adecuada”, es decir, que admita y promueva la pluralidad de caminos como la
fuente fundamental de su permanente enriquecimiento. Asi, el desafio que se
le presenta a quienes implementan las politicas educativas, Illamese
direcciones provinciales de educacion, sostenedores/directores, y profesores
es resolver, a través de un modelo técnico procedente, la tensién
centralizacion-descentralizacion como llave para una auténtica transformacién

del sistema educacional.

El intento, entonces, de las unidades técnico-pedagdgicas es desarrollar un
enfoque curricular que aporte al sistema educativo un paradigma pedagdgico
contextualizado, en un nivel de formulacion global que defina los aspectos

sustantivos’, y actie por ende como un instrumento de planeamiento de la

7 Cuando decimos ‘formulacion global”, estamos pensando en los proyectos curriculares de centro, que
son distintos, pero complementarios de los proyectos educativos institucionales, los que a su vez deberian
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educacion al otorgar una racionalidad convergente a las decisiones que afecten

a los diversos sectores de la estructura total de la organizacion educacional.

El curriculum como componente del sistema educativo mantiene

relaciones necesarias con aspectos tales como:

a.- Los fines educacionales (politicas y estrategias), que deben ser congruentes

con los elementos fundacionales del enfoque curricular;

b.- Los recursos humanos comprometidos para su desarrollo
- las tecnologias sociales instrumentadas (procedimientos, actividades, cédigos

y formas de comunicacion).

c.- Los mensajes y contenidos que circulan implicita y explicitamente, y con la
estructura latente de poder que los sostiene; los recursos materiales con que

cuenta el sistema educativo, con su caracter potenciador y limitante;

d.- Los efectos que se producen a propdsito de una propuesta curricular

determinada, dentro y fuera del area de la educacion (Aguerrondo, Inés, 1997).

Dada la sustantividad pedagdgica en un sistema que se define por su
mision educativa el curriculo tiene, en relacion con la estructura total, un
caracter vertebrador que debe ser reconocido. No es entonces un elemento
mas, un aspecto, que pueda o no trabajarse si se busca mejorar la calidad del
servicio, 0 que se asume como una tarea mas sin otro ambito de incidencia que
el alumno. Es, o deberia ser, la base fundante de las acciones del sistema
educativo, por su esencial dimension politico-cientifica y su funcidn

basicamente estructurante (Aguerrondo, Inés, 1997).

2.4 Las disposiciones de aprendizajes. Discusion tedrica

estan conectados con los planes de desarrollo comunal. Esto en la practica no ocurre, por lo menos en los
casos que se han estudiado en esta investigacion.
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Las disposiciones de aprendizajes estan intimamente unidas a la
importancia de la metacognicion en educacion, lo que radica en la
preconcepcion que el estudiante es un principiante o aprendiz universal que se
enfrenta constantemente a nuevas tareas de aprendizaje. En estas
condiciones, lograr que los estudiantes “aprendan a aprender”, es decir, que
lleguen a ser capaces de aprender de manera autonoma y autorregulada, se
convierte en una necesidad. Respecto de esta nueva ‘cultura del aprendizaje’,
Pozo et. Al (1999) afirman que no solo los nifios tienen que estar aprendiendo
nuevas tareas sino también los adultos. Ante un nuevo problema todos somos
principiantes en la medida que no podemos utilizar directamente el
conocimiento para resolverlo. Segun el mismo autor (1996), la adquisicion de
estrategias para aprender es una de las nuevas exigencias formativas que
nuestras sociedades estan generando. Es aqui donde entra en escena la
‘metacognicién’, es decir, el conocimiento que uno tiene y el control que uno
ejerce sobre su propio aprendizaje y, en general, sobre la propia actividad
cognitiva. Se trata de “aprender a aprender” facilitando la toma de conciencia
sobre las cuales son los propios procesos de aprendizaje, cdmo funcionan vy

cdmo optimizar su funcionamiento y control.

Esta nueva demanda ha sido recogida en las Reformas Educacionales
que se estan llevando a cabo en diferentes paises de Europa y Latinoamérica.
Asi, por ejemplo, el Documento Curricular Base para la Ensefanza Obligatoria
de Espafia expresa que, es necesario que el alumno tome conciencia de los
procesos que utiliza en la elaboracidn de conocimientos, facilitandole la
reflexion metacognitiva sobre las habilidades de conocimiento, los procesos
cognitivos, el control y la planificacion de la propia actuacion y la de otros, la

toma de decisiones y la comprobacién de resultados (MEC?, 1989).

En la Reforma Educacional Chilena, los temas y contenidos
transversales se refieren a dimensiones valéricas y cognitivas. En cuanto a lo
valdrico, un aspecto se relaciona con el desarrollo de la personalidad integrada

emocionalmente, equilibrada y capaz de conocer los cédigos del mundo en que

® Ministerio de Educacion y Cultura. Espana.
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vive; otro, esta ligado a la capacidad y voluntad para regular la conducta vy, el
ultimo, corresponde al aspecto vinculado a la capacidad de interaccion social y
de responsabilidad en la convivencia con los otros. Respecto de lo cognitivo, la
transversalidad se relaciona con el desarrollo del pensamiento que apunta a
fortalecer aquellas habilidades cognitivas vinculadas preferentemente a
aprender a aprender, la resolucion de problemas, la comunicacion, la lectura
critica y reflexiva, la produccion de ideas, el analisis y reflexion en torno a las
consecuencias de los propios actos. Todo esto, con el propdsito de fortalecer
en los estudiantes las capacidades que intervienen en el juicio y la accién
moral, con el fin de que sean capaces de orientarse en forma auténoma en
situaciones de conflicto de valores y tomar posturas y decisiones de las que se

hagan responsables (Magendzo, 2003).

2.5 El enfoque de la autonomia

Respecto de la conceptualizacion de autonomia, y particularmente de su
etimologia: autos (si mismo) y nomos (ley), la autonomia es “la cualidad de un
ente de darse su propio ordenamiento, de ser su propios duefio y de gozar de
un libre albedrio capaz de plasmarse en forma de vida que nace de él mismo
(Valenzuela, 1999: 247).

La autonomia segun Mounier (1949) sélo se da en el hombre, y aun en
el, con limitacidn. El hombres es un ser libre y en ello le va la vida, pero esa

libertad la vive peligrosa y condicionadamente.

Si se parte del concepto de persona como base de todo lo humano, es
preciso afirmar que se es persona en la medida en que ésta se constituye en
centro de decisiones que nacen desde los valores y percepciones del yo.
Cuando no se llega a ese estadio, se esta todavia en la calidad de individuo.
Quién depende de otro para todo o para las decisiones centrales que organizan

su proyecto de vida, no seria genuinamente persona.

Ser autdbnomo significa ser capaz de gobernarse a si mismo, es decir,

que a partir de principios y valores, de destrezas y capacidades cognitivas y
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sociales, la persona sea capaz de tomar decisiones responsablemente. Y ;qué
hay en el fondo de todo ello? El ejercicio de la libertad, pero no ilimitada, sino el
uso ético de la capacidad de autodeterminacion de la voluntad, de la

disposicion y la facultad de comprometerse en la realizacion de un proyecto.

Desde la perspectiva de la educacion, la capacidad de autogobernarse
es expresion de saber ejercer la libertad. Supone, en definitiva, que se ha
llegado a un grado tal de madurez, que la persona sabe conducirse en la vida
por cuenta propia, por propia iniciativa, sin necesidad de coerciones ni de
recurrir en todo momento a otros para sentirse capaz de tomar la mas minima
decision, por inseguridad, por la comodidad que significa encontrar todo hecho
y claramente definido o porque nadie lo ha ayudado a saber autoayudarse, a

resolver los problemas con recursos propios.

Pero la autonomia no es una capacidad que se logre de una vez y para
siempre. Esta en permanente construccion y va desde una “heteronomia,
moralidad eminentemente adaptativa o reproductiva que se construye a partir
de las pautas morales de la sociedad, incorporando permanentemente
elementos socioculturales, hasta la real autonomia de la conciencia que
permite, apoyandose en , elaborar proyectos éticos netamente personales y
originales (Puig, 1996:82).

Autonomia y heteronomia se suceden durante el desarrollo, pero en los
adultos coexisten en mayor o menor medida, dandose una permanente
dialéctica entre ambas y un constante proceso de filtro critico de las normas
heterondmicas. Esto sucede en las personas que someten a juicio critico y
pueden llegar a internalizarlas, a hacerlas propias, de tal modo que les
permitan ejercer su autonomia. Pero también existen otras que no ejercen la
critica y permanecen en la heteronomia (dogmatismo). Entonces, es en este
sentido en el que se situa esta tesis, en tanto como es posible dar
oportunidades a los alumnos adolescentes que estudian en una comuna como
Cunco, poniendo en practica estrategias metacognitivas en el ambito de las
disciplinas principales de la formacién general del primer ciclo de la ensefanza

media, y con ello hacer uso adecuado de su libertad, a fin de que sean mas
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conscientes de si mismos y sistematicos en sus acciones y dispongan de
herramientas que les permitan tomar decisiones que, probablemente su vida
adulta les va a demandar . Lo anterior implica una formacién que se oriente a
ser ciudadanos responsables y felices, y ademas que sean capaces de
generar impactos cualitativos en las localidades que les corresponda vivir, lo
cual seria, por cierto, mas significativo si es que logra reinsertarse en la ciudad

en la que estudid, situacién que no siempre ocurre.

2.5.1 Autonomia y educacién

La vida contemporanea es flexible, incierta y plena de informacion. En
estas condiciones las personas deben tomar decisiones sobre multiples
aspectos cognitivos, vivenciales y valoricos. Por ello, las instituciones
educativas se enfrentan al reto de formar personas que sean capaces de tomar
todas y cada una de estas decisiones de manera responsable y, para ello, se

requiere formar personas autonomas.

Segun Subiria (2001), la ‘Escuela Tradicional’ nunca pensé en la
autonomia. Para ella, ésto era un problema escolar, ya que no creia posible
que en un contexto educativo, un nifio o joven aprendiera a manejarse por Si
solo. De esa manera, no encontré otra alternativa que la heteronomia o el
tratamiento impuesto desde afuera. De acuerdo con ello, el alumno no toma
ninguna decision, no se le pregunta ni se le tiene en cuenta y nunca decide, ya

que siempre lo hara un adulto o el profesor por él.

En las versiones mas radicales de la Escuela Nueva, se formulé una
propuesta totalmente contraria. Para Neill, inspirador de la Escuela de
Summerhill, la funcion de la escuela es “hacer felices a los nifos”. Para
lograrlo, postula la abolicion de las presiones externas y de cualquier tipo de
normatividad. En este contexto, el nifio toma en sus manos toda la libertad y
autonomia para actuar. En la institucion educativa, el estudiante decide entrar o
no a la clase, estudiar o no, el area de su interés, si se presenta al examen vy la

fecha en que lo hara, si fuma, si trabaja, si pasea o juega. La libertad es asi
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concedida al alumno sin que éste realice ningun esfuerzo para merecerla,

simplemente por ser alumno.

Ambas posturas estan equivocadas. Al nifio no se le puede decir todo,
porque entonces nunca aprendera a actuar, a juzgar ni a decidir. Tampoco se
le puede otorgar todo porque no esta preparado para manejar su libertad y asi,
tampoco podra hacerlo. La autonomia debe irse adquiriendo de a poco. No se
debe negar ni conceder. Se conquista, se gana con el duro esfuerzo de todos

los dias.

La escuela debe privilegiar la tarea de formar individuos que se valgan
por si mismos, que estudien sin necesidad de vigilarlos u obligarlos a hacerlo,
que pregunten porque su propio deseo de saber algo se lo exige o que lean
autdbnomamente porque sus preguntas y motivaciones lo demandan. Esta tarea
adquiere mayor relevancia si nos referimos a la escuelas del futuro, cuyos
estudiantes viviran en un mundo en el cual la generacion de conocimiento se
realizara a tal velocidad que, a diario, en medio de la gran cantidad de
informacion de las redes electronicas, habra que decidir qué informacion
descartar, qué libro no leer o qué articulo pasar por alto. En este sentido, la
autonomia es un punto de llegada, un propdsito a lograr y no un lugar de
partida, como supuso Neill. La Escuela Nueva tiene razén en la necesidad de
buscarla, hay que tenerla presente como finalidad, pero no podemos
desconocer la enorme dificultad para adquirirla. Como punto de llegada tiene
que estar presente en nuestros propdsitos, iluminando el camino, orientando

nuestros derroteros.

La reflexion anterior conduce a afirmar que la libertad y Ila
responsabilidad deben ser crecientes a medida que la educacioén avanza y que,
para poder llegar a formar a jovenes autonomos, libres y responsables, se
requiere que las instituciones educativas asuman el reto, tomando medidas
concretas orientadas a tal fin y saberlas graduar y promover de la manera

adecuada y en los momentos precisos.
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2.5.2 Metacognicion: un camino hacia la autonomia y la generacién de

aprendizajes expansivos

Segun Mateos (2001) la mayoria de los autores que se ha ocupado de la
Metacognicion suele asignar al término, dos significados diferentes, pero
estrechamente relacionados. Por una parte, se la concibe como un producto o
contenido cognitivo. En este sentido, se puede definir como el conocimiento
que las personas adquirimos en relacion con el propio funcionamiento
cognitivo. Por otra parte, se asimila a procesos u operaciones cognitivas. En
esta segunda acepcion, la Metacognicion se refiere a los procesos de
supervision y de regulacidon que ejercemos sobre nuestra propia actividad
cognitiva cuando nos enfrentamos a una tarea. Esta distincion entre el
conocimiento y el control metacognitivo es consistente con la distincion entre
conocimiento declarativo relativo al “saber qué” y el conocimiento

procedimental referido al “saber como”.

Jacobs y Paris (1987) han diferenciado tres tipos de conocimiento:
declarativo, procedimental, y condicional. El primero hace referencia al “saber
qué” acciones deben emprenderse para llevar a cabo una tarea de aprendizaje;
el procedimental, versa sobre el “saber como” aplicar dichas acciones. Sin
embargo, “saber qué” y “saber como” no garantizan que pongamos en marcha
la estrategia mas adecuada. Es necesario “saber cuando” y “por qué” deben
emplearse las distintas estrategias particulares. Paris, Lipson, y Wixon (1983)
denominan “conocimiento condicional” a este tipo de conocimiento, porque nos
informa sobre el valor de las distintas estrategias alternativas y sobre su grado

de ajuste a las demandas situacionales de cada tarea de aprendizaje.

Flavell (1976:232), por una parte, afirma que “la Metacognicion se refiere
al conocimiento que uno tiene acerca de los propios procesos y productos
cognitivos o cualquier otros asunto relacionado con ello, por ejemplo, las
propiedades de la informacién relevantes para el aprendizaje” y, por otra que
‘la Metacognicion hace referencia, entre otras cosas, a la supervision activa y

consecuente regulacion y organizacion de estos procesos, en relacion con los
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objetos o datos cognitivos sobre los que actuan , normalmente en aras de

alguna meta u objetivo concreto”.

Brown (1978), en sus primeros trabajos define la Metacognicion como el
control deliberado y consciente de la propia actividad cognitiva, pero en
trabajos posteriores (Brown et. Al., 1983; Brown, 1987) manifiesta la necesidad
de establecer una distincion entre dos tipos de fendmenos metacognitivos:

conocimiento de la cognicion y regulacion de la cognicion.

Dentro de las nuevas perspectivas sobre la metacognicion, por su
importancia para esta tesis y, dado que la metacognicion mantiene relaciones
muy estrechas con las estrategias de aprendizaje, es preciso mencionar lo que
se denomina ‘aprendizaje autorregulado’. En general, se habla de aprendizaje
autorregulado por oposicion al aprendizaje incidental. La idea basica para las
teorias del aprendizaje autorregulado es que el aprendiz competente o experto
es un participante intencional y activo, capaz de iniciar y dirigir su propios
aprendizaje y no un aprendiz reactivo. El aprendizaje autorregulado esta, por
tanto, dirigido siempre a una meta y controlado por el sujeto que aprende. De
acuerdo a Zimmermann (1989), uno de los rasgos caracteristicos del
aprendizaje autorregulado es el uso que hace el sujeto de las estrategias con el
propésito de optimizar su aprendizaje. La mayoria de los autores se refiere a
las estrategias como “procedimientos o secuencias integradas de accion que
constituyen planes de accidon que el sujeto selecciona entre diversas
alternativas con el fin de conseguir una meta fijada en el aprendizaje”
(Weinstein y Mayer. 1986; Nisbet y Schucksmith, 1986; Pozo, 1990; Monereo
et. Al., 1994).

Una estrategia siempre supondra la eleccion de un plan de accion entre
varios alternativos para adaptarse a los objetivos que se persiguen y una
evaluacion de su efectividad. Entendidas de este modo, las estrategias de
aprendizaje aparecen estrechamente vinculadas al componente metacognitivo
del control. Las estrategias cognitivas tienen como objetivo aumentar y mejorar
los productos de nuestra actividad cognitiva, favoreciendo la codificacion y

almacenamiento de informacién, su recuperacion posterior y/o su utilizacion en
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la solucién de problemas. Por su parte, las estrategias metacognitivas se
emplean como medios para planificar, supervisar, regular y evaluar la
aplicaciéon de las estrategias cognitivas. De este modo, las estrategias

cognitivas siempre se apoyan en las estrategias metacognitivas.

Otro tema recurrente en las nuevas perspectivas sobre la metacognicién
y relevante para la presente investigacion, es la motivacién. Respecto de la
relacion entre metacognicidén y motivacién, uno de los principales cambios que
ha experimentado la investigacién cognitiva en los ultimos anos, es el
progresivo reconocimiento del papel que desempefan las variables
motivacionales y afectivas en el desempefio de las tareas cognitivas. Este
fendmeno se ha descrito como el paso de la “cognicion fria” a la “cognicion
caliente” (Pintrich, Marx y Boyle, 1993). En esta linea, la mayoria de las
propuestas recientes sobre el aprendizaje autorregulado considera que éste
depende, no solo del conocimiento de las estrategias especificas de la tarea y
del control que se lleva a cabo sobre ellas, sino también de la motivacion que
tenga el sujeto por el aprendizaje (Paris y Winograd, 1990; Pintrich y de Groot,
1990; Alonso, 1991, 1997). Para que ese conocimiento de las estrategias
cognitivas y metacognitivas se transforme en accion, tiene que ir acompafiado
de las intenciones o metas apropiadas y de un patron de creencias positivas
sobre los propios recursos para llevarlas a cabo. El aprendizaje autorregulado
resulta, por tanto, del concurso interactivo de la cognicion, la metacognicion y la

motivacion.

El modelo de aprendizaje estratégico elaborado por Pressley et. Al
(1987) postula, que, la autorregulacién que llevan a cabo los aprendices
competentes, resulta del empleo coordinado de: las estrategias especificas de
la tarea, de su supervision y control; del conocimiento de cémo, cuando y
donde aplicar cada una de las estrategias especificas (conocimiento
metacognitivo); de las creencias motivacionales tales como la creencia en la
posibilidad general de modificar las propias capacidades mediante el esfuerzo
o la creencia en la propia eficacia y, por ultimo, de la activacion de los
conocimientos, tanto generales como especificos de dominio, que son

relevantes para usar las estrategias de forma efectiva. En definitiva, de acuerdo
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a este modelo, la autorregulacion eficaz depende de la interaccion entre la
cognicidon o conocimiento especifico del dominio de la tarea, tanto conceptual
como procedimental; de la metacognicion, también en sus dos aspectos:

declarativo y procedimental; y de la motivacion por el aprendizaje.

Segun Monereo et.al. (2001), ser autébnomo en el aprendizaje supone
dominar un conjunto amplio de estrategias para aprender, es decir, ser capaz
de tomar decisiones intencionales, conscientes y contextualizadas, con el fin de
lograr los objetivos de aprendizaje perseguidos. Al conocimiento relativo a las
condiciones en que es adecuada la utilizacion de un procedimiento de
aprendizaje se le denomina conocimiento estratégico y esta a la base de toda
estrategia. Adquirir una estrategia, no significa solo saber ejecutar
correctamente las distintas operaciones de un procedimiento o técnica de
aprendizaje, sino sobretodo, saber cuanto y por qué, es decir, en qué

circunstancia esa técnica es util.

2.5.3 Aprendizaje autobnomo y ensefanza cientifica

Los aprendizajes que, en general logran los alumnos, se relacionan,
fundamentalmente, con destrezas de caracter técnico, que soélo les preparan
para ser operadores de los productos del pensar de otros. Puesto que la
sociedad humana esta siendo irreversiblemente influida y transformada por el
avance vertiginoso y revolucionario de la ciencia y la tecnologia — triada
conocida como relacidn ciencia/tecnologia/sociedad — es necesario desarrollar
en nuestros estudiantes, el pensamiento reflexivo y abstracto, hoy dia muy
desmedrados ante un relativismo, subjetivismo y pragmatismo extremos. Si
queremos formar un genuino “alumno reflexivo”, vale decir, con autonomia, es
preciso tener en cuenta estos niveles del pensamiento y de la cognicion en el
proceso pedagogico explicito e intencional. Para ello, es necesario crear
condiciones que les permitan desarrollar su pensamiento abstracto, les
capaciten para trascender la mera reproducciéon de la informacion, fundamentar
con argumentos sus planteamientos, elaborar ideas con coherencia logica y

generar propuestas creativas.
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La Reforma educacional Chilena, en esta linea, respecto del ambito
cientifico, afirma que: “El gjercicio de la indagacion e investigacion mejora la
capacidad de tomar decisiones informadas y razonadas en asuntos personales
y de orden publico que, a menudo requieren conocimientos elementales sobre
ciencia y tecnologia...Todos los estudiantes deben tener la oportunidad de
experimentar positivamente lo que significa aprender y entender algo
cientificamente...Sentir que contribuyen a la formulacion de problemas y
definicion de las etapas y medios posibles para dilucidarlos, les llevara a
adquirir mayor confianza y certeza de que pueden realizar su propio camino...
Aprender a aprender es crucial para continuar leyendo, aprendiendo y
estudiando a medida que aparezcan las necesidades y las oportunidades®
(Ministerio de Educacion 2000, 2001).

Las consideraciones anteriores nos conducen a valorar la presencia de
la metacognicion en el proceso de ensefanza aprendizaje en disciplinas
cientificas. Es asi como en la formulacién inicial del campo conceptual, Posner
et. Al. (1982), sefialan como condiciones necesarias: la insatisfaccion de los
alumnos con sus concepciones previas, la inteligibilidad de las nuevas
concepciones y la plausibilidad inicial de las mismas. Las formulaciones mas
recientes del cambio conceptual destacan su caracter metacognitivo, puesto
que la reflexion sobre el propio conocimiento y el control de los procesos
cognitivos por parte de los alumnos, son componentes necesarios de dicho

cambio.

Las ideas que mantienen los alumnos acerca de la naturaleza de la
ciencia, el conocimiento cientifico y el propio aprendizaje de la ciencia, han sido
denominadas, conjuntamente  concepciones  epistemoldgicas.  Estas
concepciones, son parte del conocimiento metacognitivo en la medida que
implican conocimiento sobre las propias ideas y sobre el propio conocimiento y

puedan orientar la actuacion de los alumnos en tareas de aprendizaje.

Los alumnos que utilizan estrategias de aprendizaje autorregulado,
consideran la adquisicion del conocimiento como un proceso sistematico y

controlable y suelen aceptar su responsabilidad en los resultados de su tarea
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de aprendizaje (Brown, 1988; Zimmermann y Martinez-Pons, 1990). Estos
alumnos son capaces de evaluar su propio progreso en relacion con los
objetivos que se proponen y acomodar su actividad segun los resultados de
esta evaluacion. Suelen ser conscientes de poseer o no las destrezas
necesarias para abordar determinadas tareas y, a diferencia de los alumnos
mas pasivos, se distinguen por realizar una busqueda activa de la informacién
relevante para el aprendizaje y por su disposicion para vencer los obstaculos
que se presentan en el desarrollo de las tareas (Ertmer y Newby, 1996). De
esta descripcion se desprende que, las variables metacognitivas, son
componentes esenciales del aprendizaje autorregulado como sefialan diversos
autores (Costa, 1986; Novak y Gowin, 1988; Spring, 1985; Zimmermann,
1990).

En los ultimos afios, se empiezan a considerar factores metacognitivos
que explican, en parte, las dificultades de los alumnos en la resolucion de
problemas en ciencias. Uno de estos factores son sus concepciones
epistemoldgicas sobre la ciencia y el conocimiento cientifico. Si los alumnos
creen que el proceso de resolucion de problemas consiste en aplicar formulas a
unas variables que deben aparecer en el enunciado, es muy posible que
encuentren dificultades al resolver problemas abiertos o problemas en que es
preciso seguir un procedimiento mas indirecto (Genyea, 1983). Incluso, es
posible que estos alumnos lleguen a considerar que los problemas abiertos, sin
datos numéricos, no son auténticos problemas del tipo que estan

acostumbrados a resolver.

Considerando la relevancia de la metacognicion para la formacién
integral de las personas, nuestros esfuerzo como profesores que se han
desempefiado en comunas con bajo desarrollo humano y bajos resultados en
pruebas de medicion estandarizada respecto de la calidad de educacion, se ha
centrado en poder explicitar y sistematizar, por lo menos en esta parte,
respecto de la insercion de la dimensién metacognitiva en la discusion técnico
pedagogica para abordar el trabajo pedagodgico en los subsectores principales

de la formacién general.
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2.6 Educacion para el desarrollo humano

Acudiendo al Diccionario de la Real Academia Espanola, en una primera
instancia, desarrollar es “deshacer lo que esta arrollado”, consiste en hacer
pasar una cosa por una serie de estados sucesivos. El nuevo estado al que se
accede es superior, ya que este término indica también “adquirir gradualmente
incremento y vigor” o “acrecentar, dar incremento a una cosa del orden fisico,
intelectual o moral”. Se puede definir, entonces, desarrollar como la capacidad
de superar “una realidad humana actual, llevandola a niveles superiores de
perfeccionamiento y de calidad de vida” (Quintana en Rezsohazy, 1988).
Mientras que “crecer” significa “Aumentar el tamafio por adicion de material a
través de asimilacion o el acrecentamiento”. Desarrollarse significa expandir o
realizar las potencialidades con que se cuenta; acceder gradualmente a un
estado mas pleno, mayor o mejor. En una palabra, el crecimiento es
incremento cuantitativo a escala fisica y desarrollo, la mejora cualitativa o

despliegue de las potencialidades” (Cadenas, 1995, p. 105).

Conceptualmente, existen muchas formas de entender y definir el
desarrollo. Nos vamos a centrar en el propugnado por Naciones Unidas: el

modelo de Desarrollo Humano.

2.7 El aprendizaje expansivo: clave para promover una pedagogia del

desarrollo

Los cambios vertiginosos en la cultura y en la sociedad imponen la
necesidad de nuevas formas de aprendizaje. El concepto de aprendizaje
expansivo como aquella forma de aprendizaje que permite que las personas
expandan sus moldes culturales tradicionales, puede servir de base para el

desarrollo de una pedagogia del desarrollo.

El imperativo de las comunidades locales pobres de mejorar sus
condiciones de vida y lograr un posicionamiento en el nuevo mundo global que
las excluye; del mismo modo como el requerimiento de prepararse para el

desempefio en un mundo cuyas formas productivas cambian aceleradamente y
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se desplazan hacia el uso intensivo del conocimiento, requieren de sistemas
educativos que no solo aseguren un espacio en ellos para las personas. Los
sistemas educativos, si quieren ser verdaderamente equitativos, requieren
aprendizajes expansivos que les asegure a las personas poder desempefiarse
en la sociedad del conocimiento de un modo diferente a como lo habrian hecho

so6lo con la cultura de que disponen.

Cada cultura es una forma de comprender que conforma una tradicion
que, a su vez, se acumula y se traspasa a las nuevas generaciones y, como tal,
es una forma de ver, pero también una forma particular de ceguera. La
tradicidn es paradodjica permite ver algunas cosas, pero vela otras. El mundo
alrededor se ha ido haciendo mas complejo y los saberes tradicionales ya no
pueden dar cuenta de esa complejidad. Cada vez mas los jovenes no pueden
lidiar con un mundo que les resulta en gran parte desconocido, sélo con la
informacion que esta disponible en su cultura tradicional.. Por otra parte, no es
posible asegurar que las formas de ensefianza conocidas transformen
efectivamente la cultura de los jévenes; de modo que éstos puedan hacer
frente a lo que aun no conocen, pero que probablemente ira a ser parte de la
realidad cultural y social en la cual habran de vivir. Este es el desafio historico
que enfrenta el aprendizaje: lidiar con un mundo que cambia aceleradamente,
donde las formas de vida tradicionales que sirven de soporte a lo que es
familiar y conocido se transformen aceleradamente para no recomponerse mas
en las mismas condiciones que tenian en el pasado inmediato. Esta es la
mayor prueba que ha tenido la educacion hasta el presente: ;como educar

para lo que hoy dia no existe?

2.7.1 ; Qué es aprendizaje expansivo? (‘Learning by Expanding’)

El concepto de aprendizaje expansivo —sistematizado por Engestrom
(1987) y posteriormente desarrollado por un gran numero de investigaciones-
alude al proceso mediante el cual un individuo, al interior de un ambito de
practicas, transforma o modifica el repertorio de su cultura para actuar de un
modo diferente al que lo habria hecho si el conjunto de sus disposiciones

culturales no hubiese cambiado. Lo que en palabras mas directas podria
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expresarse como las transformaciones que ocurren dentro de un ambito de
actividad, entendida esta ultima como la unidad basica de la accién cultural

humana.

La nocion de actividad es importante a este respecto, porque contiene
una forma de explicar la cognicion humana ligada a las situaciones y a las
acciones en las cuales ellas ocurre. La actividad, en términos simples, es lo
que las personas hacen en un dominio de practicas. Estos dominios pueden
ser el trabajo, la vida comunitaria, la vida estudiantil, etc. Cualquiera de estos
dominios esta constituido por una serie de practicas que contienen relaciones
con otras personas que comparten ese dominio, en esas relaciones la gente
actua usando herramientas para llevar a cabo sus practicas, pero lo importante
es que en esa actividad se va conformando un modo de comprender el mundo.
De este modo, la comprension no viene de fuera, se va conformando en la

actividad que se lleva a cabo dentro del dominio.

Considérese, a este respecto, el ejemplo de los estudiantes. A nadie se
le ensefia a ser estudiante, este aprendizaje ocurre cuando las personas se
incorporan al dominio de practicas de los estudiantes, al interior de una
institucion educativa. Dentro de ese dominio los estudiantes recién llegados
comienzan a interactuar con otros mayores, de ellos aprender a comportarse,
siguen una forma de vestir y, por ultimo, se comienzan a posicionar respecto a
lo que tienen que hacer en los cursos de un modo particular. Las formas de
relacionarse con el conocimiento o de aprender estan contenidas en esas
practicas. En ellas comienzan a formarse ideas, formas particulares de
comprender las asignaturas, las relaciones sociales, o que deben aprender,
etc. A partir de alli comienza a configurarse la comprension de lo qué es ser
estudiante, qué significa estudiar, cual es la relacion con los profesores, y otras.
De esta forma se puede apreciar que el aprendizaje de la forma de actuar y
comprender de las personas esta entretejida con la actividad y ésta, a su vez,
constituye el contexto o el enmarcamiento de esa comprension. Como este
aprendizaje es permanente y continuo y forma parte de la vida social en la cual

esa actividad se lleva a cabo, tiene una profundidad muy grande y funciona
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como un verdadero filtro entre las personas y su realidad, éstas las ven del

modo como se ha ido aprendiendo a hacerlo al interior de la actividad.

La comprension que se forma en la actividad funciona como un
verdadero trasfondo de lo que las personas hacen cotidianamente y este
trasfondo procede de un modo tan inadvertido y trasparente que da la
impresion que nada se interpusiera entre los individuos y su conocimiento de la
realidad. Estas son las pautas de la cultura, el conocimiento que subyace a lo
que la gente hace habitualmente y que no es facilmente accesible a la
conciencia. Asi, tal como el ejemplo, lo que las personas aprenden en el seno
de las interacciones sociales y practicas al interior de la comunidad es el filtro a
través del cual perciben lo que funciona como realidad. De este modo, como se
ha sefialado, el filtro permite ver algunas cosas y no otras. Por tal razéon se
necesita un concepto de aprendizaje que permita superar los limites que
impone la comprensién aprendida culturalmente y, ante la situacion actual en la
cual el mundo de lo conocido se transforma sin cesar, es preciso contar con un

modo de aprender lo que todavia no se conoce.

En este sentido, este concepto de aprendizaje expansivo representa un
avance importante respecto a los desafios que enfrenta el aprendizaje en las
culturas y sociedades actuales que avanzan aceleradamente a una

complejidad nunca antes vista.

Para nadie es desconocido el hecho que en la actualidad el
conocimiento, la tecnologia, la informacion, las redes interconectadas, la
transformacioén de la estructura de trabajo, los crecientes riesgos que generan
las sociedades actuales, las contradicciones entre las culturas locales y la
creciente globalizacion de una cultura hegemonica ligada a estructuras
econdmicas y de poder globales, la creciente exclusion de los sectores sociales
mas pobres producto de los procesos de modernizacién, son entre otras, las
expresiones de una creciente complejidad que desafia las estructuras
culturales y cognoscitivas de las personas. Un mundo que se desplaza hacia el
conocimiento como el principal recurso productivo genera condiciones que

desafian constantemente las estructuras culturales tradicionales y obliga cada
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vez mas a las personas y a los grupos humanos a transformar los recursos

culturales de que disponen.

Estos desafios no son adecuadamente recogidos por las concepciones
tradicionales del aprendizaje relacionadas tanto a las corrientes conductistas
como a las cognoscitivitas, tal cual se ha visto en este mismo marco tedrico.
Todas las corrientes que han estudiado el aprendizaje suponen un contexto
cultural dado en el cual se presentan al individuo las tareas del aprendizaje. En
gran medida el aprendizaje es visto como un proceso mediante el cual es
posible aprender tanto los dominios de desempefio como los contenidos que
estan contenidos en las culturas. De hecho, actualmente, en los dominios de la
formacion profesional, en la educacion terciaria, los curriculos y las practicas de

ensefanza continuan siendo espacios de aprendizaje reproductivo.

2.7.2 Las tensiones sociales que obstaculizan el aprendizaje expansivo

Como se ha sefialado, el aprendizaje expansivo es la expresion que
acuind Engestrom (1987) para referirse al tipo de aprendizaje de los contextos
de actuacion legitimados institucionalmente o socialmente que configuran el
aprendizaje de segundo orden a los dominios del aprendizaje del tercer orden
en los cuales es posible desarrollar y descubrir nuevas formas de actuacién
cultural y social. Este transito es critico para muchos grupos humanos en la
actualidad ya que deben desarrollar habilidades, conocimientos y herramientas
para actuar en contextos culturales desconocidos anteriormente para ellos.
Aunque el paso desde el aprendizaje de segundo orden al de tercer orden es
con toda probabilidad un imperativo de todos los grupos sociales, en esta tesis
hemos querido referirnos (a la luz de los resultados de los diagndsticos de
disposiciones de aprendizajes) a la urgencia de desarrollar este tipo de
aprendizaje en los grupos mas desfavorecidos que viven en condiciones de
marginalidad y exclusion y que en forma alarmante crecen, sin que el sistema
educacional, y menos las administraciones locales municipales de educacién
puedan encontrar una solucion viable que conecte aprendizaje escolar con el

desarrollo local, desde una perspectiva cultural y social.
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Los grupos sociales vulnerables viven —si hemos de darle créditos a
muchos estudios- en el medio de varias tensiones que no encuentran solucion
adecuada en el aprendizaje escolar ni en los aprendizajes que tienen lugar
fuera de la escuela y que de no resolverse determinan de un modo importante
la profundizacion de las desigualdades sociales e impiden o dificultan proceso

de aprendizaje expansivo:

a.- Local-global. Esta tensién da cuenta de las pocas posibilidades que tienen
las personas de las comunidades locales de articularse y participar
efectivamente mas alla de los limites de ellas. Zygmunt y Bauman (1999)
sefala que el fendbmeno de la globalizacion a la vez que une, divide. Junto con
las dimensiones planetarias que alcanzan la economia y el flujo de la
informacion, se produce un proceso de localizacion. Lo que para unos —
aquellos que poseen una mayor disponibilidad de informaciéon cultural- se
presenta como un conjunto de nuevas posibilidades, de mayores libertades, de
oportunidades de éxito, para los otros- aquellos cuya informacién cultural esta
constrefiida localmente-tiene el caracter de un castigo que no pueden evitar.
Los primeros fijan cada vez mas las reglas del juego y los locales s6lo pueden
usar los intersticios que estas reglas dejan; ser local en un mundo globalizado

es sefial de penuria y degradacion social” (Bauman, 1999. p. 9).

Asi ser un miembro de una comunidad local en un mundo globalizado es
un sufrimiento y una forma clara de exclusién, los espacios publicos ya no
estan a su alcance, su capital cultural se devalua rapidamente y pierde asi la

posibilidad de generar y negociar valor asociado a sus significados culturales.

Por otra parte, los procesos globalizadores traen consigo- como sefala
el mismo autor- segregacion y marginalizacion social progresiva que producen
un efecto de “cierre” y resistencia de las comunidades locales en la medida que
la cultura global no constituye un referente para los significados culturales de
su mundo conocido. La identidad de resistencia, afirma Castells (1999, Il), es
generada por aquellos actores que se encuentran en condiciones devaluadas o
estigmatizadas por la légica de la dominacion por lo que construyen trincheras

de resistencias y supervivencia basandose en principios diferentes a los que
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impregnan a la sociedad mayoritaria. Esta identidad construye formas de
resistencia colectiva frente a la amenaza o a la opresion manifiesta de la

sociedad institucionalizada.

Pero estas identidades de resistencia también derivan a identidades de
fragmentos en las cuales los individuos configuran ambitos de sentidos
construyendo verdaderos bricolaje de simbolos identitarios; esta es la condicion
de muchos de los jovenes de estas comunidades locales que no pueden
sobrepasar los limites simbdlicos para sentirse integrados en una cultura que

miran, pero a la que no pueden acceder.

b.- Cédigos restringidos — cédigos elaborados. Esta tension no resuelta es
probablemente la que esta a la base de las otras tensiones, puesto que da
cuenta de las estructuras cognitivo-culturales que sirven de cimiento a la
exclusion y a la marginalidad. Las mayores necesidades de aprendizaje de las
comunidades que sufren diferentes condiciones de exclusion estan
relacionadas con los que en términos muy simples Ottone y Hopenhayn (1999)
han llamado “los codigos de la modernidad”; los cuales consideran la condicidn
‘para saltar en competitividad, ciudadania democratica e igualdad de
oportunidades” (op.cit.: 102). Pareciera ser que estos cbdigos son
competencias y disposiciones que les permitirian a las personas actuar mas
alld de los limites de sus culturas locales y que, ademas, expandiran sus
capitales culturales y sociales. Para expandir un poco mas este concepto es
necesario sefalar que los moldes émicos de las culturas; esto es, las
representaciones cognoscitivas que se generan dentro de ella, establecen un
limite entre lo que es pensable e impensable en esas experiencias culturales.
En efecto para Bernstein (1994) esta es una diferencia entre “reproductores” y
“productores” del conocimiento, diferencia que queda determinada por los tipos
de cdodigos que usa cada uno de ellos. Los codigos son principios de regulacion
cultural especifica que se expresan en términos de seleccidén y combinacion de
categorias cognoscitivas y culturales. Es decir, seleccionan e integran
significados relevantes que estan definidos por los contextos de socializaciéon y
actuacion cultural. Asi, en gran medida, la diferencia entre tipos de codigos es

la manifestacion de los criterios de poder y control simbdlico que estan a la
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base de la distribucion del conocimiento en una sociedad. Los cdédigos que
tienen un rango comunicativo limitado y cuyos significados relevantes estan
confinados a una cultura local pueden ser llamados “codigos restringidos”, en
tanto que los cddigos con un rango comunicativo amplio y cuyos significados
refieren a contextos complejos son los llamados “cddigos elaborados”. Esta
interpretacion de las distinciones de Bernstein, es util en la medida que permite
intuir que el caracter de las experiencias de aprendizaje puede generar
diferencia en cuanto al uso de los tipos de cddigos. De este modo, si una
ensefanza proporciona los contextos de actividad que hacen posible expandir
las distinciones significativas de los cdodigos restringidos, puede haber una
esperanza en el sentido que la escuela pueda contribuir sustantivamente a la
adquisicion de los codigos de la modernidad o elaborados, en la terminologia
de Bernstein (op.cit) y, de este modo contribuir a una distribucién mas
equitativa del conocimiento. No obstante, el paso de cddigos restringidos a
codigos elaborados requiere de un tipo de aprendizaje que no se produce
espontaneamente 'y demanda la adquisicibn de un conocimiento
cualitativamente distinto al conocimiento del sentido comun. Esta no es una

tarea facil.

Gardner (1991 y 2000) sefiala que, precisamente el fracaso del
aprendizaje escolar se produce cuando los estudiantes no logran transformar,
durante el aprendizaje escolar, los conocimientos que adquieren durante su
socializacion primaria. Los mayores obstaculos al aprendizaje surgen de las
teorias que los nifios desarrollan en sus primeros afos de vida. De hecho, aun
si un tutelaje intencionado y en el transcurrir espontaneo de la experiencia,
desarrollan sus representaciones o teorias de los objetos inanimados vy
animados, de sus propias mentes y de las mentes de los otros. Esto constituye
un problema serio, la “poderosa mente del nifo de cinco anos” como le
denomina Gardner (1991) tiende a sobre imponerse al esfuerzo desplegado por
la escuela para comunicar el conocimiento del curriculum. Al final, los numeros,
las definiciones y los hechos que se ensefian no logran desplazar esas teorias
infantiles y gradualmente el conocimiento escolar se esfuma. Este hecho es
facilmente comprobable en el caso de los jévenes de las comunidades locales

que después de terminar sus estudios secundarios se reinsertan en la vida
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productiva de su comunidad; pues el conocimiento que usan activamente para
la resolucidén de sus problemas cotidianos es el conocimiento tradicional de su

medio.

c.- Exclusion-inclusion. Esta otra tension se produce como efecto de los
procesos modernizadores. Ligando esta tensién con la que se produce entre
los cddigos restringidos y los codigos elaborados se podria afirmar que los
procesos modernizadores tienen efectos devastadores en los grupos sociales
que poseen cédigos restringidos. Varios estudiosos (Young, 1999; Reich 1997;
Rifkin, 2000) sostienen que, por ejemplo, la competitividad global entre las
companiias internacionales y las economias nacionales estan forzando a
mejorar la calidad de los productos y a reducir los precios si quieren sobrevivir;
para lograr estas metas se requiere trabajadores mejor calificados y con
mayores conocimientos que el de los empleados u obreros tradicionales. Esto
significa que cada vez hay menos posibilidades de conseguir un empleo.
Consiguientemente, esta tendencia modernizadora de la economia global
produce exclusion social. Paralelamente a estos cambios en las estructuras
econdmicas y del trabajo, los procesos modernizadores en la educacion,
también -paradojicamente-producen exclusion, expresada en curriculos mas
actualizados, en mas tecnologia en las escuelas, aumenta; y crecen también
los rendimientos escolares de los estudiantes que pertenecen a los grupos
sociales de mayor privilegio, en tanto que caen los rendimientos escolares de
los grupos sociales menos favorecidos. La escuela, desde siempre ha
generado una brecha entre los grupos sociales de mayor y menor privilegio,
pero este proceso tiende a profundizarse como resultado de los procesos
modernizadores. Este fendmeno es critico para asegurar equidad. No obstante,
peligrosamente, como lo constata Tedesco (2000:26-30), se esta produciendo
una ideologizacion alta que tiende a justificar la exclusién aludiendo a factores
genéticos que estarian presentes en los sectores sociales mas vulnerables,
vinculados a los comportamientos sociales que suelen catalogarse como

“conductas desviadas”.

En este sentido, es necesario advertir que la exclusién soélo se puede

combatir en la escuela asegurando oportunidades para que todos puedan
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aprender. Este es un desafio pragmatico que puede enfrentarse desarrollando
concretamente las formas, las experiencias y las oportunidades para que los
jévenes de los sectores de riesgo social puedan ampliar su informacion cultural
disponible, formando conocimientos, habilidades y actitudes que hoy no estan
presentes en su repertorio cultural ni en sus cédigos cognoscitivos. En este
sentido, un enfoque de modernizacion reflexiva (Young 1998;1999), es
necesario para construir disefios de ensefianza que aseguren el aprendizaje en
términos de expansion cultural y de oportunidades para transformar esos
aprendizajes en desempenos sociales relevantes. Esto significa, en palabras
concretas, que la ensefianza escolar, por una parte, debe hacer posible el paso
de un codigo restringido a uno elaborado. Esto es, el paso de un conocimiento
caracterizado por nociones derivadas de las caracteristicas externas de los
fendmenos y la retencion memoristica de contenidos a un conocimiento que le
permita a los estudiantes conocer la estructura interna de los fendmenos a
partir de los cuales puede construir principios generales que hagan de ese
conocimiento una herramienta para la transformacién cultural. Y, por otra, la
posibilidad de contar con instancias de aprendizajes que rebasen los limites de
la escuela para vincular esa experiencia de aprendizaje a la produccién de
nuevas formas culturales, relevantes para las necesidades de las comunidades

a las que pertenecen los jévenes.

d.- Igualdad - diferencia. Esta tensién esta vinculada a la necesidad que en
la educacién escolar, las formas hegemodnicas de las culturas globales que
tienden a unificar la cultura estén compensadas con la construcciéon de una “
identidad proyecto” como le denomina Castells (11,1999) donde las personas,
sobre la base de los repertorios culturales disponibles, configuran una nueva
identidad que redefine su posicién en la sociedad y, al hacerlo, se orientan a la
transformacion de la estructura social en su conjunto. Para varios autores
(Touraine 1998, Hopenhayn 2000), la construccion de este tipo de identidad
esta ligada a la “formacion de sujetos autdbnomos y capaces de reflexionar
criticamente sobre sus propios destinos” (Hopenhayn op.cit:349). La tension
entre igualdad y diferencia se expresa en la educacion escolar de dos
maneras. En la primera de ellas, el ideal modernizador de la igualdad de

oportunidades no se puede materializar porque, como lo demuestran los
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actuales estudios de la cognicion y el aprendizaje, nadie puede aprender si no
es a partir de las estructuras culturales y cognoscitivas de lo que es familiar y
conocido en el mundo social del estudiante. Por tanto, la igualdad sélo se
puede lograr a partir de la consideracion de las diferencias. Por otra parte, las
diferencias no se pueden auto referir; el paso del conocimiento empirico al
conocimiento cientifico que es el que esta a la “base de los cddigos de la
modernidad”, implica un transito modernizador, una forma de aculturacién en el

mundo de los artefactos conceptuales (Bereiter 2000).

La tarea de atender las necesidades que se derivan de contextos
sociales diversos, de los ambitos de las comunidades locales implica un
desafio serio para la ensefianza. En la practica no habra una distribucion social
mas justa del conocimiento — mayor equidad — si es que la ensefanza no
resuelve la tension entre igualdad y diferencia. La posibilidad de acceder a
oportunidades relativamente igualitarias, sbélo se puede lograr a través de la
diferenciacion de la ensefianza, de modo que se asegure un puente viable
entre las culturas locales y las dimensiones mas universales del conocimiento.
El papel de la escuela que acoge “al otro como un legitimo otro en la
convivencia” es fundamental para asegurar oportunidades para que todos
puedan aprender. El desafio pedagdgico es situar los problemas que dan
origen a los estudios disciplinarios en el ambito de la cultura y el medio que es
familiar y conocido de los estudiantes, para desde alli expandir las
explicaciones locales de modo que vayan paulatinamente incorporando las
formas explicativas de las ciencias y las humanidades para asegurar, a traves
de estos contenidos, la expansion de las estructuras culturales y cognoscitivas
locales. Junto con ello, la disciplina de trabajo y colaboracion que implica la
reconstruccion genética de las disciplinas del conocimiento humano habran de
asegurar la formacion de sujetos autonomos, capaces de tomar sus propias

decisiones de integracion y transformacion cultural.

e.- Pobreza y Desarrollo Esta tensién se manifiesta en una suerte de
determinismo y clasificacion a la cual estan expuestos los estudiantes de los
sectores en riesgo social en la institucién escolar. Es una creencia extendida

que la pobreza determina las capacidades de las personas. Por su parte, la
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nocion de desarrollo mas extendida concibe a éste como un proceso de
maduracion orientado al logro de una capacidad plena, esta capacidad se logra
cuando las condiciones medioambientales son Optimas, consecuentemente, se
tiene la creencia que las condiciones desfavorables del entorno determinan una
constitucién individual y social deprivada en términos de capacidades. De este
modo se tiende a pensar que las condiciones de pobreza determinan el
desarrollo de las personas y que, por tanto, estudiantes que provienen de esos
sectores se ven claramente limitados en términos de capacidades. Esta
creencia genera entonces un “circulo vicioso” en el cual las expectativas
respecto a los aprendizajes de los jovenes de sectores de pobreza se ven
claramente limitadas por esa misma condicion. En otras palabras, los pobres
estan condenados a aprender muy poco o los pobres no pueden aprender mas

que algunas cuestiones basicas y elementales.

No obstante, desde una perspectiva diferente del desarrollo, éste se
entiende como que las personas generan disposiciones cognoscitivas vy
culturales en funcién de las circunstancias historico y sociales diversas y que
estas disposiciones sociales diversas son la base — no el obstaculo — para el
desarrollo entendido como el despliegue de las potencialidades de la especie
humana. Por tanto, el papel de la educacion es potenciar las condiciones de
educabilidad de las personas proporcionando oportunidades efectivas para que
todos puedan aprender. En este ultimo sentido, el desarrollo aparece ligado a
un tipo de aprendizaje que haga posible la expansidn de las estructuras
culturales y cognoscitivas de las personas que viven en condiciones de

pobreza, de modo de poder contribuir efectivamente a su desarrollo.
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CAPITULO 3: MARCO METODOLOGICO

3.1 Tipo de Investigacion, fines y diseio

El estudio es cualitativo con fines descriptivos — comprensivos;
investigacion que utiliza el estudio de casos. Esto ultimo por cuanto se estudian
grupos, sus interacciones y modos de organizar las mismas en contextos
especificos y delimitados (contextos educativos: equipos técnicos pedagdogicos
de los establecimientos educacionales, directores, alumnas), de tal manera de
describir lo que dichos sujetos realizan y como realizan aquello. (Flores Ochoa
y Tobon Restrepo, 2001)

3.2 Caracter de la Investigacion

En una investigacion cualitativa, como la que se propone, los sujetos que
se investigan se consideran siempre formando parte de contextos
socioculturales y, por ende, compartiendo significados. De esta manera, todo
miembro de un grupo en perspectiva de la investigacion cualitativa es “un
sujeto interactivo y comunicativo que comparte significados” (Pérez Serrano, G.
1998).

Ademas, la investigacién cualitativa de acuerdo a Flick U. (2004:27) va
“orientada hacia el analisis de casos concretos en una particularidad temporal y
local, y a partir de las expresiones y actividades de las personas en sus

contextos locales”.

Al respecto Pérez Serrano afirma que ... los investigadores cualitativos
estudian la realidad en su contexto natural, tal y como sucede, intentando sacar
sentido, interpretar los significados que tienen para las personas implicadas”.
(Rodriguez, G., y otros, 1996:32).

La investigacion cualitativa presenta un cuadro de caracter interactivo, lo
que permite a la vez volver sobre los datos, y replantear el proceso. Los datos

obtenidos, deben ser traducidos a categorias con el fin de poder realizar
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comparaciones y obtener una informacibn mas completa. Estos datos se
traducen en “descripciones detalladas, o situaciones de eventos, personas,
interacciones, y comportamientos que son observables y ademas incorpora lo
que los demas participantes dicen con expresiones, creencias, pensamientos y
reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos” (cfr, Pérez Serrano,
G. 1998:103-104).

3.3 Tipo de estudio cualitativo: Estudio de casos

La palabra ‘casos’ segun Cerda Gutiérrez H. (1998:85) hace referencia
al foco de atencidon que se dirige a un grupo de conductas o personas, con el
propdsito de comprender su ciclo vital, sea esta una unidad individualizada, un
grupo, una institucion social o una comunidad”. Como método cualitativo, el
estudio de casos examina y analiza con mucha profundidad la interaccion de
los factores que producen cambio, crecimiento o desarrollo en los casos

seleccionados.

El estudio de caso constituye un método de investigacioén para el analisis
de la realidad social, de gran importancia en el desarrollo de las ciencias
sociales y humanas y representa la forma mas pertinente y natural de las
investigaciones orientadas desde una perspectiva cualitativa (Latorre et. al,
1996). También el estudio de casos ha sido utilizado desde metodologias bajo
un enfoque nomotético, pero el marco de una investigacion cualitativa se
enfatiza su adecuacion y pertenencia al estudio de la realidad socioeducativa.
Stake llega a matizar esta cuestion denominando este enfoque estudios de
casos naturalista o “trabajo de campo de casos en educacién” (Stake,
1998:15).

3.4 Supuestos de orientacion metodolégica

La presente investigacion al insertarse en paradigma cualitativo permite
que se formulen supuestos (hipdtesis en el paradigma cuantitativo) que no se
probaran mediante pruebas estadisticas sino que, atendiendo a la naturaleza

de esta investigacion, han tenido el rol de orientar el proceso investigativo,
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intentdndose mas bien, construir abstracciones a medida que el objeto de
investigacion se fue agrupando en categorias y, llegar asi, a elaborar un

modelo, es decir, a generar teoria. Los supuestos son:

1.- Los estudiantes de primer afio de ensefianza media de los liceos de la
ciudad de Cunco presentan disposiciones de aprendizaje precarias y por lo

tanto un escaso desarrollo de sus autonomias.

2.- Es posible lograr un avance en el desarrollo de capacidades, habilidades y
destrezas en los estudiantes de primer ano de los liceos de la ciudad de Cunco
siempre que los establecimientos educacionales posean y/o disefien proyectos

curriculares.

3.- La incorporacion de estrategias metacognitivas orientadas a lograr un
aprendizaje auténomo en el proceso educativo, favorece el desarrollo de la

autonomia y la generacién de aprendizajes expansivos de los estudiantes.

3.5 Nivel de la Investigacion

El nivel del estudio es descriptivo. En este contexto una de las funciones
principales del nivel descriptivo es la capacidad para seleccionar las
caracteristicas fundamentales del objeto de estudio y su descripcion detallada
dentro del marco tedrico y conceptual de referencia. (Cerda Gutiérrez H.,
1998).

Esta investigacion persigue alcanzar una descripcion de caracter
comprensivo, todo lo cual se cumple cuando una investigacion tiene por
objetivo estudiar y representar la cultura y sistema de vida y estructura social
de un grupo de terminado, todo ello representado por interacciones y cédigos
socioculturales del grupo tal cual estos se manifiestan en su contexto o
ambiente natural. Esto quiere decir que no interesa o no existe la preocupacion
central de decodificar o explicar las mismas interacciones y cédigos a partir de
las narrativas y discursos de los mismos sujetos. Si asi fuera, el enfoque seria

de corte interpretativo, lo cual no se cumple ni constituye interés de la
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investigacion, las que se inscribe en el momento de la observacion natural y

comprensiva.

3.6 TRABAJO DE CAMPO

3.6.1 Casos
a.- Liceo Politécnico Santa Cruz.
b.- Liceo Municipal Cientifico Humanista Atenea

c.- Complejo Educacional Juan Bosco

3.6.2 Contexto de estudio

Desde hace tiempo, nuestra institucionalidad educativa en todos sus
niveles se ha empenado en mejorar sus niveles de calidad y equidad en el
sistema; en otras palabras, tener un sistema educacional que pueda conseguir
‘el logro de mas y mejores aprendizajes intelectuales y morales para todos”
(Arellano, J.P., 1997). Sin embargo, el tema como sabemos, no esta exento de
dificultades, en especial, cuando se intenta operacionalizar aquello que sea lo
que la escuela o liceo, requiere para lograr ese mejoramiento en sus niveles de

calidad.

Para precisar un poco mas en el punto, proponemos algunos factores
criticos de efectividad de los establecimientos en contextos de relativa
marginalidad, tales como los casos de este estudio. Esto puede precisarse
como sigue en relacion ciertos ‘téngase presente’ en los que hay que conceder

y focalizar la atencion:

i) Atencion al contexto socioeconémico

Los liceos insertos en comunas como Cunco o Melipeuco no deben olvidar el
contexto socioecondmico en el que estan insertos. La mas de las veces, es un
contexto deprimido economicamente, con apoderados que trabajan en
temporadas o pequenos parceleros que desarrollan una actividad econdémica
de subsistencia; con alumnos que, a la vez, son trabajadores o trabajadoras,

jornales y con familias que elaboran diversas estrategias de abastecimiento
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para la satisfaccion de sus necesidades mas basicas. Un error en el que
pueden caer los establecimientos educacionales es el de justificar los
resultados educativos que obtiene, en referencia exclusiva a la depresion
socioeconomica del contexto. Otro error es querer convertirse, por si sola, en
un foco de desarrollo productivo y social para la comunidad cercana. De este
modo, el contexto socioecondmico es determinante respecto de los in-puts que
obtiene el centro desde el entorno; sin embargo, nunca determina absoluta y
necesariamente los procesos que la escuela esta llamada a desarrollar y, por
ende, no deberia ser un condicionante absoluto de los resultados que la
escuela logra. Por ello, se hace urgente, que cada establecimiento pueda
discriminar la variable socioeconomica de las otras variables sociales vy
educativas que determinan los resultados de la escuela; tanto en el ambito de
los aprendizajes que consiguen los alumnos como los otros procesos sociales

que ella fomenta.

ii) Atencion al contexto familiar comunitario

A partir del enunciado presentado surge la interrogante ;Por qué seguir
poniendo un especial acento en el contexto familiar y comunitario en que el
liceo esta inserto?, la respuesta a esta interrogante esta relacionada, a nuestro
juicio - en las posibilidades que los liceos localizados en contextos como el los
casos en estudio - tienen de agregar valor a sus procesos, y finalmente, a los
diferentes tipos de aprendizaje que produce. En efecto, la vinculacién de la
escuela con la familia y la comunidad puede ser de mutuo beneficio, cuando en
ella se interviene a partir de estrategias que posibiliten, por un lado, utilizar las
posibilidades que entrega el entorno en vistas a mejorar los procedimientos de
ensenanza que los profesores emplean vy, por otro lado, disponer del espacio

educativo que provee la escuela en beneficio de la comunidad.

iii) Atencion a los resultados de aprendizaje

La pregunta sobre aquello que efectivamente estan aprendiendo los

alumnos de la escuela / liceo se hace, hoy dia, mas importante que nunca,

sobretodo en el entendido que la efectividad escolar de la educacion en Chile
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estd siendo puesta en ‘tela de juicio’ a partir de las ultimas mediciones y
comparaciones que se han realizado de nuestros logros educativos, tanto, en
comparaciones internas (IMCA, PSU) como comparaciones externas (TIMSS,
ALS).

La preocupacioén por la efectividad de la escuela / liceo (su capacidad
real para producir aprendizajes en la cantidad y calidad que establece el
curriculum) no solo debe ser entendida como un constructo tedrico del cual la
organizacion escolar no tiene cémo hacerse cargo, redireccionando el
problema hacia el nivel central o a otras areas del sistema educativo, Muy por
el contrario, son los profesores quienes, en primer término, deben asegurar las
condiciones de posibilidad para el aprendizaje de todos sus alumnos, no sélo
en lo que respecta a sus necesidades e intereses mas profundos. En segundo
término, es la direccién del establecimiento quien debe considerar politicas
especificas y acciones concretas de mejoramiento y/o desarrollo de los logros
educativos, tanto a nivel del trabajo con los profesores como en el trabajo con
la comunidad, en los casos en los que sea posible. Poner el acento en los
resultados de aprendizaje no es otra cosa que hacer lo que la escuela debe
hacer; cumplir su mision, trabajar para que su existencia tenga sentido. Mas
alla de las variables sociales, culturales y econdmicas que afectan al proceso
de ensefianza aprendizaje, una escuela que no impacta adecuadamente en los
niveles de desempefo que sus alumnos requeriran para desenvolverse en la
sociedad, es una organizacion que pierde el sentido como tal, llegando incluso
a poner en ‘tela de juicio’ las razones de su existencia dentro del sistema
escolar. Desde esa perspectiva, el estdndar minimo de cumplimiento a que
esta llamado un establecimiento educacional ubicado en una ciudad con bajo
desarrollo humano es que sus alumnos aprendan lo que deben aprender. Y
para ello, es imprescindible que toda la instituciéon educativa se pueda focalizar
seriamente en: analizar los resultados que obtiene, explicar las causas de los
mismos y elaborar estrategias de mejoramiento en atenciéon a las variables

educativas que la escuela esta en condiciones de manipular.

Si observamos los resultados de las dos ultimas mediciones del SIMCE,

es claro que la variable socioecondmica esta impactando fuertemente en los
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resultados de los aprendizajes de los alumnos. Particularmente, ese impacto es
negativo en los grupos socioecondmicos mas deprivados, en donde los

alumnos no han logrado alcanzar el puntaje promedio nacional (250 puntos).

Resultados Simce 8° basico 2000

GRUPO SOCIOECONOMICO | MATEMATICA CASTELLANO
A (BAJO) 230 228
B (MEDIO BAJO) 232 233

Resultados Simce 2° Medio 2001

GRUPO SOCIOECONOMICO | MATEMATICA CASTELLANO
A (BAJO) 220 228
B (MEDIO BAJO) 233 241

Fuente: Cf. http//www.simce.cl

Frente a este estado de cosas, las preguntas que los establecimientos
educacionales ubicados en sectores con marginalidad relativa deberian
hacerse son: ;Qué otras variables, particularmente de caracter pedagdgico,
estan influyendo en nuestros resultados? Y, una vez contestada esa pregunta
inmediatamente la segunda: ;Qué podemos hacer como escuela o liceo para
mejorar en aquellas variables que dependen de nuestro trabajo pedagogico?
Asi la preocupacién por los resultados de aprendizaje pasa de la teoria a la
practica; pasa desde el ‘afectarse’ por nuestros resultados hacia las acciones

de mejoramiento.

Atender a los contextos socioeconémicos, comunitarios y a los
resultados de aprendizaje constituyen desafios, no en si mismos, sino en la
capacidad que estas acciones puede tener para desarrollar las potencialidades
de la escuela o liceo en su contexto real, con todas las dificultades que ello
implica pero, de la misma forma, con todas las posibilidades educativas que el
medio local puede entregar; posibilidades que, de multiples maneras, pueden
ser mas ricas y variadas que las que ofrece un medio urbano altamente

tecnologizado y globalizado.
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Resultados SIMCE de los liceos en Cunco. Aino 2003

Liceos Alumnos Matematica Lengua
evaluados Castellana
Liceo Municipal Atenea 155 209 247
Liceo Juan Bosco 148 222 233
Liceo Politécnico Santa 151 216 241
Cruz

La variacion promedio de los tres establecimientos en relacion con afos
anteriores es de 27 puntos menos en matematicay 3 puntos menos en Lengua
Castellana, esta fluctuacion es en relacion a los puntajes obtenidos por los
mismos liceos en las dos ultimas mediciones. Es decir, los resultados de
aprendizaje han bajado notoriamente y esto es una constante en la regién de la
Araucania. Ahora, en relacidn con los establecimientos educacionales de su
similar grupo econémico (A) ha bajado 5 puntos en matematica y se ha subido
12 puntos en Lengua Castellana. La diferencia con el promedio regional es de
-20 puntos en matematica y -3 puntos en Lengua castellana. La diferencia con
el promedio nacional es de -33 puntos y -12 puntos respectivamente en las

disciplinas antes mencionadas.

3.6.3. Descripcion general del campo. Dimension histérico-contextual

Se pretende dar cuenta de la evolucion que ha tenido la educacion en
Cunco, situacién que hoy es particularmente sensible no solo en este espacio
sino a nivel pais, en un momento en que se ha pasado de un polo a otro en
cuanto a metodologias de ensefianza se refiere. Se solicita a la educacion, y
por afadidura a los maestros que den respuestas a los fracasos acufiados
durante anos. El primero de ellos “la letra con sangre entra”, que dio lugar a su
version opuesta, mas reciente y actual: “el aprendizaje como placer”, que
pretende hacer parecer a los docentes como showman. Estas formas de
aprender jugando casi sin darse cuenta, “indoloras”, “insensibles”, pueden ser
eficaces para el aprendizaje de una técnica o la adquisicion de una destreza

fisica, pero no sirven para realizar aprendizajes profundos o lograr un sujeto
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que se cuestione a si mismo y al mundo en el que vive y que sea capaz de
pensar sobre la racionalidad de los medios y sobre todo, la de los fines.
Pareciera que ya no se trata de convertir a los hombres y mujeres en seres
auténomos, sino de satisfacer sus deseos inmediatos, de divertirlos al menor
costo posible. Al respecto tiene razon Albin Michel cuando en 1980 escribia
que “vivimos el tiempo que hemos aprendido, la educacion escolar es la matriz
del tiempo bloqueado...todos los defectos de nuestra organizacion del tiempo
estan inscritos en el tiempo escolar en su forma pura.., es tiempo cerrado,

excesivamente sobrecargado”.

3.6.4. Descripcién de la comuna de Cunco.

La comuna de Cunco, en lengua mapuche significa “agua clara”. Esta
ubicada al sur oriente de Temuco, a 60 Km. y a 77 km. de la frontera con
Argentina y 747 Km. de Santiago. Limita al norte con la comuna de Vilcun, al
oriente con Freire y al sur con Villarica. Desde la comuna se puede llegar al
paso internacional Icalma, distante a 77 Kms de la ciudad de Cunco. Sus
centros urbanos son la ciudad del mismo nombre, Los Laureles, Choroico, Las

Hortensias y Villa Garcia.

La ruralidad es la nota caracteristica de la comuna de Cunco. Se
puede acceder a Cunco a través de una ruta totalmente asfaltada. Actualmente
la poblacion alcanza a las 18.000 personas aproximadamente,
correspondiendo un 65,1% al sector rural y el 34,9% al sector urbano. Las
principales actividades econdmicas son la agricultura, ganaderia e industria de
la madera, pero ultimamente también se esta proyectando un desarrollo en el
sector turistico, ya que la comuna se caracteriza por presentar una bellisima

naturaleza que se destaca por una variedad de especies.

En la flora del sector destacan, entre otras especies, la araucaria,
coigle, roble, rauli, lenga, hirre, avellano, maitén, ciprés de la cordillera y
lleuque,mientras que de su fauna destacamos los pumas, zorros chilla y

culpeo, algunos quiques, junto a pudu, vizcachas, coipos y roedores menores.
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La comuna se encuentra situada a 361 metros sobre el nivel del mar. El clima
es templado lluvioso, con un alta variacion de la temperatura. Las lluvias van de
2.000 a 2.500 mm al afio y en invierno los nevazones alcanzan los 3 metros.
En el mes mas calido, la temperatura media es de 15.1° C (enero) alcanzando

los 30° y en los frios (junio-julio) es de 6° C.

Desde el punto de vista histérico, la comuna fue creada el 20 de agosto
de 1918, mediante Decreto Supremo, en el territorio donde fuera fundado el

fuerte del mismo nombre, por el Coronel Gregorio Urrutia, en Febrero de 1883

3.6.5 Liceo municipal de Atenea

Uno de los primeros colegios en fundarse fue el “Liceo Atenea” en la
comuna de Cunco, este establecimiento fue creado como una escuela primaria
en marzo de 1908, ese mismo afio en julio se oficializaba su fundacion a través
de decreto N° 4073/1908, bajo la direccidon de la Preceptora Primaria Amalia
Pinto Sudrez, de esta forma comienza a funcionar la “Escuela N° 40 de Nifias”®
y “Escuela N° 41 de Hombres”, posteriormente se funcionan dando lugar a la
“Escuela Co - educacional N °168". Este colegio tiene educacion basica y
media. Hemos puesto atencion en un curso correspondiente al nivel de primer

afo medio
3.6.6. Complejo Educacional Juan Bosco

El liceo “Juan Bosco” estuvo dirigido por el hermano Leovigildo desde su
fundacién el sabado 17 de mayo de 1952, reconocido oficialmente segun
Decreto N° 15.402/1962, y entregé la direccién en marzo de 1980 a la religiosa
de la Santa Cruz hermana Lauda Maria, hasta entonces profesora de Francés.
Hoy es un establecimiento educacional particular subvencionado administrado
por la Fundacién del magisterio de la Araucania. Es un complejo educacional,
toda vez que ofrece a los estudiantes las modalidades técnico profesional y la
ensenanza humanista-cientifica. De este liceo también se trabajo con un primer

ano medio.
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3.6.7. El Liceo Politécnico Santa Cruz de las Hermanas Maestras de la
Santa Cruz

Para comprender el ideario y los trayectos de formacién que le otorgan
el sello a esta institucion hay que conocer el contexto en la que surgio. La
congregacion de las hermanas del Santa Cruz, también conocida como la
congregacion de Mezingen (Suiza), su fundacioén tuvo lugar en plena ebullicién
de los conflictos de 1840 en Europa, y anos subsiguientes, que
progresivamente se iban radicalizando en cuanto se refiere a su indole
confesional. La fundadora de esta comunidad religiosa que tanto ha hecho por
la comuna fue Bernarda Heimgartner, una mujer visionaria del siglo

decimonodnico, de una templanza a toda prueba, una estadista.

En cuanto a las “Hermanas Maestras de la Santa Cruz’, éstas ya
estaban en Cunco en la década del veinte, tenian su casa “generala” en Suiza.
La llegada de las hermanas fue una ayuda inmensa para los capuchinos
establecidos con la mision Cunco, tanto en el apostolado extraescolar, en la

iglesia, sacristia y en la casa.

Actualmente este colegio esta ubicado en la calle La Concepcion, N°
650, tiene en el ano 2002, una matricula que asciende a las 690 alumnas, de
las cuales el 90% vive en el Internado que se encuentra anexo al
establecimiento educacional. Las alumnas estan distribuidas en niveles que
van desde el Séptimo afo Basico hasta el Cuarto aino Medio. Este centro
educacional ha gestado una hermosa historia en educacién, siendo el unico

establecimiento que imparte formacion eminentemente femenina en Cunco.

En lo que se refiere al aspecto técnico-pedagogico, este colegio en 1997
extendid la jornada escolar completa, la que actualmente se prolonga hasta
alrededor de las seis de la tarde. Las dependencias son de gran calidad, se
cuenta con una adecuada biblioteca, un moderno de laboratorio de idiomas,
una sala habilitada para Red Enlaces conectada a Internet, una sala adicional
de computacién y dactilografia, un gimnasio, talleres para las especialidades,

una capilla, un hall, dieciocho salas de clases, cuatro talleres de aprendizaje
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para los sectores de formacion general (Lenguaje y Comunicacién, Matematica,
Historia y Ciencias Sociales), estos ultimos implementados merced a la
ejecucion de un Proyecto de Mejoramiento Educativo adjudicado en el bienio
1999-2000. Al interior del establecimiento existen las siguientes

especialidades'®; Secretariado, Alimentacion Colectiva, Atencion de Enfermeria

y Atencién de Parvulos. La alumnas optan por una especialidad al final de

Segundo Ano Medio. Los Programas y Planes de Estudio corresponden a los

del Ministerio de Educacion.

Todas estas carreras técnicas estan agrupadas en familias
ocupacionales, divididas en aprendizajes esperados, criterios de evaluacion
actividades y contenidos. La idea es educar para las empleabilidad, mas que

para la especificidad de los trabajos demasiados especializados.

El Proyecto Educativo Institucional tienen como vision una identidad
basica y principios otorgados por los valores y la concepcion filoséfica-
antropoldgica y teoldgica empapan a la congregacién de la Santa Cruz, los que
estan en directa relacion con los valores religiosos, éticos y morales que
impulsa la lIglesia Catdlica. Esta instancia educativa desde su propuesta
original ha buscado satisfacer las demandas socio-educativas de las familias
del sector precordillerano. A partir de esto, la oferta educativa esta orientada a
una poblacion femenina, la que otorga a esta institucién fuerza interior y

vitalidad.

Respecto de este establecimiento también se trabajé con un primer afo

medio.

10 . ~ s . .
En todo el pais el afio 2001 comenzé a implementarse la Reforma Educacional curricular

para los colegios técnico-profesionales, los que en un 95% adoptaron los planes de Estudio del
MINEDUC. Esto significo re-orientar las especialidades, cambiar su nombre( asi, por ejemplo,
Cocina y Reposteria paso a llamarse Alimentacion Colectiva, Secretariado Bilingie,
simplemente Secretariado), y adecuar su operacionalizacion, desde un trayecto formativo
distinto al que se estaba acostumbrado (el asignaturismo) para aplicar una estructura modular.
Este desafio ha sido sorteado con éxito por este establecimiento educacional. Como esto tiene
mucho que ver con la funcionalidad al mercado, la especialidad de Corte y Confeccion textil,
se dejo de impartir, producto de que este rubro industrial nacional se encuentra en franca
decadencia.
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3.6.8. Sujetos
Alumnos y alumnas de Primer afilo Medio del Liceo Politécnico Santa Cruz de
Cunco, del Liceo Atenea y del Complejo Educacional Juan Bosco de la comuna

de Cunco.
3.6.9. Criterio de seleccion y unidades de analisis

El caso estudiado ha sido seleccionado por conveniencia., por lo tanto la

muestra es no probabilistica, intencionada.
3.7 SISTEMA DE RECOLECCION DE LA INFORMACION VERBAL

De acuerdo con el diseio metodolégico adoptado en la investigacion, la
recoleccion de la informacion se hara una vez aplicados las tres técnicas
cualitativas usadas: entrevista semiestructura operacionalizada en un
diferencial semantico, diagndsticos de disposiciones de aprendizajes y lectura
de textos y un grupo focal para conocer las percepciones de los propios

estudiantes respecto del procesos educativo que se esta estudiando.
3.8. Presentacion de las técnicas e instrumentos
3.8.1. Diagnosticos de disposiciones de aprendizaje

Estos diagndsticos se han constituido en un potencial material de
aprendizaje e incluye todos los componentes del -curriculo: objetivos
fundamentales verticales, contenidos minimos obligatorios, estrategias
didacticas y objetivos fundamentales transversales. Estos diagndsticos
inicialmente soélo contemplaban dominio de contenidos disciplinarios, pero
después de varias conversaciones y entrevistas con los distintos profesores de
los subsectores implicados y de las recomendaciones de docentes expertos en
materia curricular se optd por incluir y tomar en cuenta los conocimientos
previos del estudiante; incluir la dimension ciencia/tecnologia/sociedad;

proporcionar  oportunidades de construir conocimiento  conceptual,
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procedimental y actitudinal; presentar una variada gama de actividades de

contenidos disciplinario.

3.8.1.1. Objetivos operacionales internos de los diagndsticos

a.- Evidenciar aprendizajes metacognitivos comunes a todas las disciplinas.

b.- Evidenciar aprendizajes metacognitivos especificos en cada disciplina.

3.8.2. Redes Semanticas Naturales

Para acceder a la nocion respecto de curriculum se utilizé la técnica de
‘Redes Semanticas Naturales’ la cual surge como una alternativa de evaluacion
de significado, el “que a su vez esta dado por un proceso reconstructivo de
informacion en la memoria, que permite observar cual es el conocimiento que

se tiene de un concepto” (Valdez, 1998: 60).

A través de la presentacion de un reactivo se le solicitd a cada
participante que definiese el concepto de curriculum con un minimo de cinco y
un maximo de diez palabras sueltas segun el procedimiento sugerido por
Valdez en 1998.

Se pide a los participantes que definan los conceptos, con un minimo de
cinco palabras sueltas (verbos, adverbios, sustantivos, adjetivos o
pronombres), sin utilizar ninguna particula gramatical o preposiciones. Una vez
definidos los conceptos, se solicita a los sujetos que jerarquicen cada una de
las palabras definidoras, asignandoles un niumero uno a la que consideran mas
relacionada, cercana o que mejor define al estimulo en cuestion. El dos a la
que sigue, y asi sucesivamente hasta terminar de jerarquizar cada una de las

palabras definidoras.

El objetivo operacional interno de este instrumento es reconocer las
representaciones respecto de la idea conceptual que tiene los docentes del

constructo curriculum, en cuanto al universo semantico que lo complementa.
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Una vez definido el muestreo se les solicitdé a las participantes su
anuencia para participar en el estudio. Entonces, previo consentimiento de los
participantes, se aplico el reactivo correspondiente durante un periodo de clase
normal, siendo responsable de la aplicacibn una de las investigadoras.
Obtenidos de esta forma los protocolos de respuesta estos fueron analizados
segun los criterios propuestos por Valdez (1998). Dicho analisis se efectuo
conjuntamente por las investigadoras a objeto de controlar los efectos de la

variable juicio interjueces.

3.8.3. Grupo focal de discusion

Los grupos de discusion se utilizan como métodos independientes o en
combinaciéon con otros, como es el caso de esta tesis, se combina con los
diagndsticos de disposiciones de aprendizajes y el diferencial semantico. Esta
técnica sirve para generar ‘hipotesis /supuestos’ a partir de las ideas de los
informantes claves, en este caso los estudiantes; orientarse uno mismo en un
nuevo campo; desarrollar inventarios de entrevistas y cuestionarios y obtener
las interpretaciones de los participantes respeto de lo que se esta investigando.
El analisis de los resultados se ha desarrollado desde la codificacion
sistematica. Para efectos de este estudio se realiz6 este grupo focal con 10
estudiantes, pertenecientes a los tres establecimientos educacionales, y a

quienes se le aplicaron los diagndsticos previamente

3.9. Validez, triangulacién y convergencia

La triangulacion es una garantia para impedir que se acepte con
demasiada facilidad la validez de las impresiones iniciales, y para lo cual se
utilizan multiples fuentes, métodos e investigadores con la intencion de ampliar
el ambito, densidad y claridad de los constructos desarrollados en el curso de
la investigacion y corregir los sesgos que aparecen cuando los fendmenos son
examinados por un solo observador con una técnica y desde un solo angulo de
observacion. En este caso el principio de triangulacion y de convergencia no es

otra cosa que una técnica o0 quizas una estrategia para alcanzar estos niveles
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de credibilidad interna y externa. (Cerda Gutiérrez H., 1998: 50). Precisando

mas en este estudio existen distintos tipos de triangulacion.

Denzin (1989:237-241) distingue cuatro tipos de triangulacion: la
triangulacion de datos, en la que se refiere a la utilizacion de diferentes fuentes
de datos que se debe distinguir de la utilizacion de métodos distintos para
producirlos. Como “subtipos de triangulacion de datos”. Denzin establece una
distincién entre tiempo, espacio y personas y propone estudiar los fenbmenos
en distintas fechas, y lugares y por diferentes personas. Asi, se acerca la
estrategia de muestreo tedrico de Glaser y Straus (de la cual se hace
referencia en el marco de antecedentes del marco tedrico de esta tesis). En
ambos casos el punto de partida consiste en aplicar en el estudio deliberada y
sistematicamente a la personas y los grupos del mismo y los entornos local y

temporal.

Como segundo tipo de triangulacion Denzin nombra la triangulacién del
investigador. Se emplean diferentes observadores y/o entrevistadores para
detectar yo minimizar las desviaciones derivadas del investigador como
persona. Esto no significa una simple divisién de trabajo o una delegacion de
actividades rutinarias a ayudantes sino una comparacion sistematica de la
influencia de diferentes investigadores en el problema y los resultados de la

investigacion.

La triangulacion de la teoria es el tercer tipo de la sistematologia de
Denzin. El punto de partida es: “acercarse a los datos con multiples
perspectivas e hipotesis en mente... varios puntos de vistas tedricos se pueden
colocar uno al lado del otro parta evaluar su utilidad y poder”. (Denzin, 1989).
Sin embargo, el propdsito del ejercicio es extender las posibilidades para

producir conocimiento.

Como cuarto tipo Denzin menciona la triangulacion metodolégica. Aqui
otra vez se deben diferenciar dos subtipos: la triangulacion dentro del método y

entre métodos. En este caso se usa la segunda ya que se utilizan dos técnicas
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de recogida de informacion: la entrevista, las redes semanticas naturales y los

diagnosticos de disposiciones de aprendizajes.

CAPITULO 4: PROCESAMIENTO DE DATOS DEL TRABAJO DE CAMPO

4.1. La entrada en el campo

4.1.1. Insercién en el campo

La insercién en el campo fue paulatina, y consisti6 en dos etapas, a

saber.

a.- Etapa de acercamiento durante octubre de 2004. Tal cual se procede el
equipo se divide tarea para visitar el establecimiento. Durante esta etapa previa
de acercamiento, el objetivo es la legitimacion de la propuesta, la
sensibilizacidon de los informantes claves y la familiarizacion con el campo de
estudio. Todo ello se logra con la mayor naturalidad en el transcurso de las
visitas en el lapso de tiempo mencionado, evitando tiempos cortos € inicios

apresurados en la fase investigativa.

Si bien en esta etapa no se dan a conocer a los informantes claves las
preguntas de los instrumentos que se van aplicar a las estudiantes, ni siquiera
se enuncian las mismas, las visitas permiten que los educadores acepten con
absoluta naturalidad un trabajo de evidente caracter intrusivo sin trastocar la

planificacién ya predeterminada durante el desarrollo del semestre académico.

b.- Etapa de aplicacion del instrumento iniciada el dia jueves 1 de

septiembre y terminada el dia 30 de septiembre de 2005.

Durante estos dias se entregan a los informantes claves las pruebas de
diagnosticos de disposiciones de aprendizajes a objeto de ser recepcionados
después de dos semanas a la fecha de ser entregados. Esto se cumple sin

mayores reparos.
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El vinculo intenso entre investigadores y sujetos que cumplen el papel
de informantes claves se representa en el instrumento, pues para el
diagndstico aplicado se desarrolla, por parte de los investigadores, un papel
distante, de registro no interviniente y de reducir al minimo — y, en lo posible,
evitando de manera absoluta- una participacion siquiera leve en la orientacién

de sus respuestas.

Lo anterior, sin embargo, no evita el dialogo con los ‘informantes claves’, la

conversacion y el intercambio de opiniones, lo cual se genera por dos razones:

a.- O, por preguntas de los profesores, jefes técnicos y directores referidas a
que opinidn tenia el investigador respecto de la realidad que estaba

observando durante las jornadas de trabajo de campo.

b.- O, por leves interrogantes que el equipo de investigacién planteaba a los
‘informantes claves’ con el objetivo de aclarar razon, naturaleza, nombre o

caracter de las diversas actividades.

4.1.2. Acceso a la institucion

El estudio fue realizado basicamente en las dependencias del Colegio

“Santa Cruz” y en el Centro Cultural Municipal de la ciudad.

El acceso a las instituciones se realiz6 a través del contacto los
equipos de gestidn directiva de cada establecimiento, a quines se plante6 a
grandes rasgos en qué consistiria la investigacion, solicitando la entrada de los
investigadores al campo. Posteriormente, se coordiné una primera entrevista
entre los investigadoras y los profesores de los subsectores implicados, y luego
se conocieron los cursos donde se desarrollé la aplicacion de los instrumentos.,
todo esto se realiz6 de manera formal durante la el primer y segundo semestre
del afio 2005.

En todo este tiempo hubo un reconocimiento de los colegios, de sus

proyectos educativos institucionales. También se participd de otros eventos,
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tales como actos y consejos de profesores (GPT), de tal forma de lograr una

insercion mas Optima en el campo.

4.2. Plan de analisis

Para lograr lo anterior, se articulan los siguientes conceptos propios del

modelo de la teoria fundamentada y el método comparativo constante:

a.- Codificacién: identificacién, descripcién, delimitaciéon de categorias.

Este proceso analitico reflexivo busca categorias en los datos, es decir,
conceptuar recurrencias discursivas o analogias de datos. Supone un primer
momento decodificante que Glasser denomina ‘codificacion sustantiva o

abierta’.

En esta primera etapa, la tarea consiste en agrupar la informacion en
cbdigos (términos o conceptos), logrando el cddigo descriptivo o cédigo abierto,

sobre todo en la informacion obtenida del grupo focal.

Un segundo momento, del analisis de los datos en busca de mayor
profundidad tedrica, Glasser lo denomina ‘codificacién axial’ y consiste en
condensar los cdédigos descriptivos, es decir, articular y relacionar categorias o
dimensiones entre las categorias encontradas de tal manera de lograr un nivel
mas alto de abstraccion y avanzar hacia la propuesta de supuestos (Sandoval,
2004).

b. Método Comparativo Constante (MCC). Es el nombre con el que se
conoce y conceptualiza el proceso analitico reflexivo de codificacidn creciente.
Se trata de un método con dimensiones comparativas, pues se comparan los
diversos casos (los datos a ellos asociados) de una manera constante e

intensa en direccidon a desarrollar las codificaciones abierta y axial.

Este (MCC) permite la emergencia de relaciones hipotéticas que

representan el inicio de una teoria o un esquema analitico abstracto. De ahi,
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tenemos una ‘teoria fundamentada empirico-inductiva-analitico-reflexivamente’.
En un proceso circular de reforzamiento constante. En otras palabras, la
emergencia de relaciones hipotéticas y de un esquema analitico abstracto es
posible a partir de datos, de casos y de interacciones o discursos efectivas que
se desarrollan en contextos socioculturales especificos (dimension empirico —

inductiva).

El analisis de datos se realizé utilizando el esquema propuesto por Miles
y Huberman (1994) en que se distinguen: a.- reduccién de datos; b.-
disposicion o presentacion de datos; y c.- planteamiento de conclusiones y
analisis final por categorias, que incluye resultados y su interpretacién. Para
verificar veracidad de las conclusiones se aplicaran los criterios sefialados por
Pérez (1994), enfatizando en las técnicas y principios asociados a la
triangulacion y saturacion de datos, a objeto de comprobar la validez interna

mejor dicho, -en términos cualitativos- la credibilidad de la investigacion.

En el anadlisis de datos se realizd, segun los supuestos epistemologicos
antes explicados, se hizo al amparo del método del método propuesto por Miles

y Huberman (1994), a saber:

a.- Reduccién de datos. Representada fundamentalmente por Ia
categorizacion. En esta etapa del analisis se utilizé un proceso inductivo, para
lo cual se separd cada resultado obtenido en cada uno de los instrumentos
aplicados. Luego, se agruparon los datos en componentes tematicos que
permitieron construir las categorias de contenido, proceso denominado
codificacion abierta (Strauss y Corbin, 1990). A partir de ellas se distinguieron
subcategorias proceso denominado codificacion axial por los mismos autores,
que son sistematizadas a partir del paradigma de codificacién, que incluye:
condiciones, interacciones, estrategias/tacticas y consecuencias. Mediante la
saturacion, las categorias seleccionadas se han comprobado repetidamente
con los datos, hasta que se han reunido evidencias suficientes que son las que
contribuyen, finalmente a la garantia de la credibilidad (validez interna) de la
investigacion. Por ejemplo, para la correccion y analisis de las respuestas del

diagndstico de disposiciones de aprendizajes del subsector de lengua
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castellana se solicitd el apoyo de un especialista del area, es decir, una

profesora de Castellano magister en trastornos de la Comunicacion.

b.- Disposiciéon de datos. Los datos agrupados en categorias, se disponen en:
graficos (denominados figuras), a fin de observar los distintos resultados de
aprendizaje obtenidos por cada establecimiento, en matrices temporales a fin
de identificar los universos semanticos explicitados por los docentes en el

momento de la entrevista.

c.- Obtencion de resultados y de hallazgos, ademas de verificacion de
conclusiones. Las conclusiones que, segun Rodriguez et. al. (1996) incluyen
los resultados y su interpretacién, se han planteado desde los objetivos
especificos, a través de comparaciones entre liceos y subsector, como
asimismo, entre los resultados obtenidos de esta investigacion y los obtenidos
en estudios anteriores, a fin de poner de manifiesto su integracion en
categorias mas amplias y su contribucion al aumento del cuerpo de
conocimiento sobre las disposiciones de aprendizaje y el aprendizaje autonomo
susceptible de desarrollar en los sujetos en aras de generar mas desarrollo en
el mediano plazo en localidades alejadas de nucleos generadores de
conocimiento. La interpretacién se ha realizado, por lo tanto, confrontando los
resultados con el marco tedrico que ha orientado la investigacion. Cabe
destacar que, el analisis e interpretacion se ha basado en el enfoque
fenomenoldgico, cuya finalidad es el estudio de la experiencia humana
intersubjetiva a través de la descripcion de la esencia de la experiencia
subjetiva. En nuestro caso nos hemos centrado en la comprension de los
aprendizajes que traen los estudiantes cuando ingresan a primer afio medio, la
que a su vez es vivenciada y expresada por los propios estudiantes en sus
respuestas en los diagnosticos de disposiciones de aprendizaje, a fin de
contribuir a generar estrategias de desarrollo local desde el campo

educacional.

En cuanto a la verificacion de las conclusiones, es decir, al valor de
verdad de los hallazgos, se ha cautelado mediante la triangulacion descrita

anteriormente
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4.3. Sistema de categorias

Presentacion de las categorias

Las categorias son los niveles donde seran caracterizadas las unidades
de analisis, son las casillas o los cajones donde se clasifica. Son
conceptualizaciones derivadas de los datos, por tanto, las categorias son
significativas y relevantes para el estudio. Por lo tanto, estas deben ser
exhaustivas, es decir, abarcan todas las posibilidades de clasificacion; vy
mutuamente excluyentes, es decir, una unidad de analisis debe caer en una y
solo una de las categorias y subcategorias. Estas categorias han sido
levantadas a partir de los diagndsticos de disposiciones de aprendizajes y de

los datos que han arrojado los propios participantes de esta investigacion.

Las categorias en este caso son:

a.- Disposiciones de aprendizajes
b.- Apropiacion de saberes disciplinarios
c.- Capital cultural

d.- Concepciones curriculares de docentes y alumnos

4.4 Estrategia de aplicacion del diagnéstico segun muestreo temporal

Duracion de la aplicacion de los instrumentos: 6 horas el diagnéstico de
Lengua Castellana y Comunicacién y 3 horas el diagndstico de Historia y
Ciencias Sociales.

Participantes del estudio: alumnos y alumnas de primer afio medio y jefes
técnicos de los respetivos establecimientos educacionales.

Criterio de muestreo temporal: dias habiles de la semana (lunes, martes,

miércoles, jueves, viernes).

4.5 Ruptura.
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La ruptura o retirada de campo, es el momento en que se constata
saturacién de informacién o repeticion en aspectos claves de las interacciones,

actividades o acciones pedagdgicas respecto del discurso.

Para el trabajo de campo, inserto en los contextos mencionados, la
ruptura o retirada ocurre la semana del 03 al 07 de noviembre de 2005,
momento en que se constatan recurrencias manifiestas en los discursos

respecto de la informacién que se estan recopilando.

4.6 PRESENTACION DE RESULTADOS

ANALISIS DE DATOS SEGUN RESULTADOS DE DIAGNOSTICOS DE
DISPOSICIONES DE APRENDIZAJES APLICADOS EN CADA ESTABLECIMIENTO
EDUCACIONAL POR SUBSECTOR DE APRENDIZAJE

Resultados globales

Niveles de desempeiio por subsector de aprendizaje

Nivel de | Minimo Rudimentario | Aceptable Optimo Total
logro
Subsec

Lenguaje ylO 0% 90 67,60% | 42 32,0% 0 0%
Comunicacion

Historia y | 100 76,10% 28 20,60% | 4 3,17% 0 0%
Ciencias
Sociales

Total alumnos 132

Lo que en realidad queremos evidenciar al presentar este cuadro es que
efectivamente ningun alumno logra el nivel 6ptimo en ambos subsectores
evaluados. Es importante decir que lo que se esta evaluando es el curriculo de
educacién basica, por lo tanto esto es un indicador de suma importancia que
las unidades técnicos pedagodgicas o coordinaciones pedagogicas de los
respetivos establecimientos deben trabajar alumno por alumno. Ahora bien en
las entrevistas efectuadas a los jefes técnicos, las cuales se realizaron una vez
procesados y evaluados los distintos diagndsticos los siguientes son los

hallazgos que se pueden rescatar de dichas entrevistas:
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a.- El ingreso a una institucion distinta

Los profesores sefialan que ingresar a una institucion de ensefianza media
“produce un ajuste de personalidad” (Jefe UTP Liceo Politécnico Santa Cruz); y
ademas se agrega “cada establecimiento tiene sus reglamentos y los
estudiantes no estan acostumbrados a mayores exigencias, ya que muchas
veces ellos aprendieron a leer tardiamente en la ensefianza basica’. Entonces
lo que se puede apreciar, es que no se asume profesionalmente ese 76% de
alumnos que esta en un nivel minimo respecto de la apropiacién de contenidos
disciplinarios en el subsector de Historia y Ciencias Sociales. Entonces, vemos
que desde el momento en que los estudiantes ingresan a primer afio medio ya
son parte de las brechas sociales que después el pais exhibe en mayor escala
incluso. Cabe decir que de acuerdo a este diagndstico ningun estudiante supo
diferencias entre estado y gobierno, por ejemplo. Este componente de ingresar
a una “institucion distinta’ es de gran complejidad, porque de acuerdo a las
vivencias que se verificaron en los tres establecimientos esta asociada a una
gran cantidad de ritos, propios de la historia de cada colegio que en Cunco
adquieren particular importancia, incluso mayor que la prescripcion curricular
que se mandata en el decreto 220/1998 que rige para la ensefianza media. Asi lo
confirma una aseveracion del jefe de UTP del liceo Juan Bosco. “un buen
porcentaje de los estudiantes ingresa a este establecimiento mas que por sus
resultados de aprendizajes por la banda que tiene el liceo y nosotros
inconscientemente seguimos alimentando eso, nuestras caras estan mas
alegres cuando ensayamos en los desfiles que cuando estamos en clases...”.
Un integrante del equipo directivo del Liceo Politécnico Santa Cruz sefala algo

similar: “...las alumnas que aqui llegan los hacen fundamentalmente por el
internado mas que por el liceo, si el liceo no tuviese internado no hay liceo, esa
es la realidad, y eso se ve en que la mayoria de las alumnas que ingresan a
este centro educativo no son de aca, revise la matricula y se dara cuenta de la
procedencia, y en los otros colegios pasa lo mismo, y los que somos de aca no
colocamos a nuestros hijos en los liceos en los que hacemos clases, se van a

estudiar a Temuco a estudiar porque alla tienen mas posibilidades...” .
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Entonces lo que se puede decir es que el liceo percibe como una
“‘desadaptacion”, ‘como una carencia de conductas de entrada’, lo que se
complementa en una desconfianza de los resultados efectivos que pueden
alcanzar los alumnos al final de la ensefianza media en establecimientos que

estan ubicados en localidades pequefias.

También los equipos directivos insisten en las carencias de conductas
de entrada de los estudiantes que se enfrentan a la ensefianza media,
indistintamente si ésta va orientadas hacia la ensefianza cientifico humanista o

técnico profesional.

b.- El cambio de grupo curso.

intimamente asociado a lo anterior. Si se viene de una escuela basica, los
primeros medios se organizan por orden de matricula en los tres
establecimientos, entonces, quien llega, no tiene un grupo de referencia ya

constituido y esto parte de la “desadaptacioén inicial”.

c.- Las condiciones que establece la institucion a la que se integra

De acuerdo a lo indicado reiteradamente por los jefes de UTP de los distintos
liceos se podria hablar de un “salto” de los estudiantes que provienen de la

ensenfanza basica.

Finalmente, cabe decir que estos son elementos que aparecen en el discurso
directivo docente, pero existe escasa reflexién para con los desempefios no
logrados respecto de las competencias definidas por el curriculum de
educacion basica, las que por cierto, posibilitan el ingreso y permanencia en la

ensefanza media.

Representaciones culturales Lenguaje y Comunicacién

Criterios No Si
Reconoce las funciones de la comunicacion 55 75
Reconoce medios que se utilizan para comunicar 17 113
Reconoce tipos de mensajes (Tipos comunicativos) 125 5
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Reconoce tipos de reproduccién cultural en la comunidad 83 47
Utiliza criterios de clasificacion 92 38
Reconoce tipos de textos (cuentos, historias, leyendas, dichos, refranes) 115 15
Reconoce roles en la comunicacion 101 29
Reconoce funciones en los textos 55 75

Total alumnos: 130

Resultados Niveles de Desempeio por Aprendizaje en el subsector de

Lenguaje y Comunicacién

Item. Total alumnos: 132 Minimo | Rudimentario | Aceptable | Optimo
Comprension lectora 72% 16% 12% 0%
Habilidades de comprensién de textos narrativos 21% 13% 36% 30%
Habilidades de comprensién de textos narrativos en | 16% 28% 47% 9%
otro tipo de expresion

Habilidades para comprender un texto poético y | 16% 28% 47% 9%
relacionarlo con otros tipos de textos y con su

experiencia.

Habilidades para comprender un texto periodistico y | 16% 39% 32% 13%
transformarlo en otro medio de expresion.

Habilidades para comprender instrucciones 9% 8% 51% 32%
Habilidades para establecer descripciones, | 59% 11% 18% 12%
comparaciones y relaciones entre personas,

situaciones u objetos a partir de un texto.

Produccién de textos

Habilidades de uso del lenguaje para describir | 19% 61% 19% 1%
personas, situaciones, sentimientos y cosas.

Habilidades para proponer y describir por escrito | 2% 24% 73% 1%
soluciones a situaciones que le afectan o se le

proponen como desafios a realizar.

Habilidades de uso del lenguaje escrito para relatar | 43% 30% 26% 1%
situaciones reales o ficticias con coherencia y uso de

las normas de la lengua escrita.

Habilidades de uso del lenguaje escrito para redactar | 36% 29% 33% 2%
cartas formales de solicitud o informacién con

coherencia y buen uso de las normas de la lengua

escrita.

Habilidades de uso del nivel formal e informal del | 79% 14% 6% 1%
lenguaje escrito para producir textos de invitacién con

coherencia y buen uso de las normas de la lengua

escrita.

Habilidades de uso del lenguaje escrito para la para la | 53% 15% 32% 0%
produccion de textos periodisticos relativos a un

evento real o ficticio que informen a través de una

redaccion coherente y con un uso correcto de las

normas de la lengua escrita.

Habilidades de uso del lenguaje escrito y grafico para | 53% 15% 32% 0%
promocionar un hecho real o ficticio.

Habilidades de uso del lenguaje escrito y grafico para | 61% 10% 28% 1%
crear historias breves que informen sobre un hecho

real o ficticio en el formato de comic.

Expresion oral

Habilidades de uso del lenguaje oral para describirse | 0% 27% 71% 2%
a si mismo

Habilidades de uso del lenguaje no verbal en la | 1% 29% 67% 3%
expresion de eventos, acciones y en la

caracterizacion de personajes o0 cosas.

Habilidades para expresarse en distintas situaciones | 1% 24% 72% 4%
comunicativas sin  manifestar problemas de

pronunciacion, diccién y coherencia en la expresién
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verbal.

Habilidades de uso del lenguaje oral para participar | 0% 29%
espontdneamente en conversaciones grupales.

68%

3%

Habilidades de uso de los distintos niveles del | 0% 26%
lenguaje en situaciones determinadas.

73%

1%

Habilidades de uso del lenguaje oral para participar | 72% 16%
en dialogos, debates y proponer cursos de accion.

12%

0%

Habilidades para organizar, proponer y debatir con | 21% 13%
respecto a las opiniones de sus pares.

36%

30%

Si bien es cierto el diagndstico de lenguaje es largo, repetitivo y carece del

formato tradicional del diagndstico, estd pensado para que el profesor pueda

identificar las habilidades descritas en el cuadro anterior. Alli se puede

visualizar claramente los niveles de logro alcanzados por los estudiantes en los

diferentes itemes, donde por ejemplo se destaca que la minoria de los

estudiantes se encuentra en niveles de optimos de logros.

Representaciones culturales Historia y Ciencias Sociales

Instrumento para recoger el capital cultural de los estudia

ntes

Criterios (total alumnos 132 No Si
Reconocen formas de organizacién en la comunidad 16% 84%
Reconoce formas productivas de su comunidad y los tiempos que comprenden 18% 82%
Tiene teorias cientificas acerca del origen del hombre 87% 13%
Tiene teorias religiosas cristianas acerca del origen del hombre 31% 67%
Tiene teorias propias de la cultura indigena acerca del origen del hombre 92% 8%
Reconoce creencias en espiritus 54% 46%
Creen en el “mal” como algo en la mente de las personas 37% 63%
Reconoce la diversidad como parte de su experiencia cotidiana 22% 78%
Utiliza las referencias tradicionales de la comunidad para orientarse (arriba, abajo) | 53% 47%
tomando puntos de referencia especificos de la localidad (el puente, la iglesia,

etc.)

Reconoce instrumentos de medida 24% 76%
Reconoce distintas formas de medir 32% 68%
Reconoce formas de calcular el tiempo asociados a eventos de la comunidad (la 1% 29%
sirena, las campanas)

Reconoce formas de reciprocidad en su comunidad, lazos de solidaridad, 15% 85%
organizaciones comunitarias

Reconoce sistemas econdmicos internos de la comunidad, formas de intercambio, | 27% 73%
valor de la moneda, etc.

Reconoce aspectos de la vida comunitaria, celebraciones roles y funciones de 9% 91%
hombres, mujeres y nifios.

Resultados Niveles de Desempefio por Aprendizaje en el Subsector de Historia y

Ciencias Sociales

Item. Total alumnos: 132 Minimo | Rudimentario

Aceptable

Optimo

Habilidades para reconocer y localizar, en forma | 75% 15%
absoluta y relativa fendmenos geograficos, utilizando

6%

4%
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sistemas de coordenadas y representaciones del
espacio

Habilidades para representar el espacio, por medio de
mapas, planos, maquetas; reconoce y lee distintas
formas de representaciones (planos, mapas fisicos,
celestes, politicos)

77%

16%

6%

1%

Habilidades para reconocer formas de organizacién y
distribuciéon del territorio a partir de aspectos
naturales, econdémicos y politicos administrativos

87%

10%

3%

0%

Manejo de cronologias y lineas de tiempo para dar
cuenta de procesos sociales determinados,
estableciendo periodificaciones de la historia.

96%

2%

1%

1%

Comprension historica

70%

21%

9%

0%

Reconoce la Tierra como un sistema y a los distintos
fendmenos naturales como parte de ese sistema, que
se ha estructurado a partir de distintas dinamicas,
tanto internas como externas.

85%

3%

3%

2%

Reconoce y diferencia los conceptos de revolucion y
cambio en los procesos sociales

81%

14%

3%

2%

Utiliza el concepto de cultura, como un modo de vida,
reconociendo los distintos elementos que la
configuran y reconociendo que la cultura es diversa y
cuya expresion varia dependiendo del lugar y el
tiempo.

69%

18%

1%

2%

Analiza textos historicos

76%

16%

6%

2%

Maneja y reconoce los conceptos de Republica,
Estado y Gobierno

82%

11%

6%

1%

Habilidades para extraer informacion de diferentes
fuentes, representarla utilizando tablas o graficos y
establecer conclusiones.

72%

18%

8%

2%

Grupo focal aplicado a 10 alumnos de los liceos de Cunco

Identificacion

Actividad : Focus Group.




Fecha : 27 de Octubre del 2005.

Lugar : Centro Cultural Municipal Cunco
Hora de inicio :10:30 hrs.

Hora de término :11:45 hrs.

Participantes
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: Daniel (D); Macarena (M); Ernesto (E); Maria Jesus (M.J.);

Romina (R); Camila (C), Jocelyne (J); Carlos (Cl); Carolina

(Ca); Olga (O)

Entrevistador : Jenny Talma.

Observador : Juan Mansilla.

Textualidad Caédigos

1. J.T :Cémo encuentran que lo hacen.

2. D: bueno yo encuentro que, encuentro que hay de todo, que hay profes que
ensefian eh para mi gusto mas bien que otros; hay unos eh los que yo encuentro | Ensefianza
super buenos que son los que mas te hablan que te hacen como mapas
conceptuales en la pizarra, te ensefian como mas, no llegan y te dictan, y otros
que sélo dictan, pasan materia, la explican si, pero no todos.

3. J.T.;A ver ustedes estan de acuerdo con lo que dice Daniel?

4. M: con que los profes hay algunos que si explican que para pasar una materia | Contenido
son mas especificos y otros que se enredan solos disciplinario

5. J.T ;y eso tendria que ver con que?

6. M: no se, de que no sepan explicar, alguna cosa asi por que muchas veces no les
entendemos y ahi quedamos

7. J.T: .y que pasa después, en las pruebas?

8. M: Nos va mal

9. J.T. ;y ustedes estan de acuerdo con lo que dice Macarena? Porqué qué pasé?

10. J.T : ;y que pasa con los otros, con los que decia Daniel, los que si lo hacen
bien, como lo hacen?

11. J.T: Imaginense que nosotros llegamos.....y que ustedes nos tienen que contar | Ensefianza
como es la educacion ahora. De qué forma ensefan los profesores. Que nos
dirian. A ver, aparte de lo que mencionaba recién Daniel, de qué otras formas
ensefian, qué hacen en clases, hacen trabajos, qué tipo de trabajos?

12. Cl: Ahora lo hacen disfrazados, o sea con vestuario, nos hacen actuar,
disertaciones, exposiciones también, actividades de curso.

13. J.T: ;y eso es en grupo o es individual?

14. D: Generalmente es en grupo, ahora se ocupa mas el grupo, la dindmica, | Autonomia
algunos profesores como los que quieren como mejorar, y entusiasmarnos
porque no a todos les gusta estudiar en si entonces hacen mas dinamicas, mas
cosas que les llamen la atencién que las hagan participar a todos.

15. J.T: ;Y eso afecta en la forma que ustedes aprenden?

16. D: Si, nos sale mas facil, es mas entretenido también poner atencion en clase | Concepcion
porque cuando los profesores solamente dictan es como mas aburrido, o sea | curricular
estas escribiendo todo el rato, en cambio ellos explican asi, si estamos pasando
por ejemplo la edad antigua nos tenemos que vestir como en la edad antigua o
representar algo, entonces es como super entretenido, ponemos mas atencion.

17. J.T: Y se entiende mejor?.

18. Si. (en coro)

19. J.T: Si. Estan todos de acuerdo en que asi se aprende mas y no pasa lo que
decian hacen un rato. Y como se evaluan esas situaciones, como se ponen las
notas?

20. R: Cada profesor tiene como sus evaluaciones. evaluacion

21. J.T: Y le ponen nota a qué cosa?
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22.

Ca: Participacion, el material que ocupa, presentacion, la calidad del trabajo.

Artefactos
pedagogicos

23.

A: De eso sacan la nota entonces.

24.

Ca: Si, claro o también uno se autoevallia, se pone uno su nota la de su
compafiero y después el profesor lo evalua con la nota de él.

evaluacion

25.

J.T: y eso es muy frecuente?

26.

R : Si pero el profesor no se lleva tanto por eso, porque sabe que somos amigos
y nos ponemos las mejores notas pero es como una parte de la evaluacion de él.

Evaluacion
calificacion

27.

J.T: De que otra forma los evaltian?

28.

E: Individualmente, a veces también es que ya a uno ya en primero y las
profesoras siempre te como que a ti te conocen entonces te evalian
individualmente te hacen pararte ahi al frente de todos y ahi ella te evalua lo que
hiciste y no se.

evaluacion

29.

J.T: ;Y pruebas, como las tradicionales pruebas, esas pruebas que hay que
escribir, 0 no?

30.

E: Si, ya las pruebas asi no se ocupa tanto desarrollo las pruebas ya son mas
como verdadero y falso, alternativas

Instrumentos
evaluacion

de

31.

J.T.: ;Y esas les gusta?.

32.

Ca: Si, a veces porque lo que pasa es que de repente una alternativa puede que
uno se equivoque porque pueden haber palabras parecidas o algo que uno piensa
y entonces uno queda asi como cual sera entonces ahi como que igual complica
eso. Por ejemplo a mi en lo personal me gusta mas el desarrollo porque a veces
hay como tanta materia que uno como que quiere expresarse mas entonces como
que en las pruebas asi como alternativas como que te preguntas cosas como muy
obvias pero a la vez muy insignificantes, como que te dejan “plop”

Instrumentos
evaluacion

de

33.

J.T: Entonces hay como esta mezcla entre las evaluaciones que son como de
representaciones, de disertaciones, de trabajos en grupo y las pruebas mas
tradicionales. Cual parece que es la mejor manera de evaluar?

34.

D: En mi caso las con alternativas.

35.

J.T: ;Y con alternativas, por que?

36.

D y J: Porque yo lo encuentro mejor, yo también la apoyo, encuentro que igual
se hace mas facil, cuando uno ve las pruebas de alternativas como que ve la
palabra y al tiro se acuerda.

Instrumentos
evaluacion

de

37.

J.T: ;Ernesto, para ti?

38.

E: Igual las con alternativas porque es mejor aparte que a los profesores les hace
mas facil porque como van revisando las mismas alternativas siempre, es mas
facil corregirlas y para nosotros eh... lo mismo que decia ella se va al tiro
acordando de todo

Instrumentos
evaluacion

de

39.

J.T: OK y les gusta mas porque la prueba de alternativas permite que ustedes se
acuerden? Por eso...? Claro (en coro). Por eso Daniel?

40.

D: Porque es como mas, no se, como ¢h..., mas sencillo. Es que a veces hay
palabras como decia la Macarena que uno ve la palabra y se acuerda de toda la
materia que hay en esa pregunta.

41.

P: De acuerdo.

42.

J.T : Cual es la ventaja y desventaja de lo otro, de las disertaciones o de las
representaciones?.

43.

M: Que igual como que una se pone nerviosa porque se pone enfrente de todos
y uno no esta acostumbrado a siempre estar parada al frente de todos y mirar a
todos asi como que “agh” igual da cosa.

Instrumentos
evaluacion

de
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44.

J.T: ;Ah! Por el factor nervio?.

45.

M: Si. Y la otra desventaja que no todos los grupos, no todas las alumnas del
grupo trabajan, entonces una tiene que estar detras de algunas que no trabajan
que son mas irresponsables que otras entonces eso te trae complicaciones.

Trabajo de aula
(metodologias)

46.

R: Y muchas veces pasa que como son tus amigas las dejai pasar no mas.

47.

J, Ca Cl: Exacto, en el caso de nosotros también ocurre €so.

48.

J.T: Ah! Eso genera dificultades al interior del grupo? Si (coro). Quiebres de
grupos; y que unos se enojan con otros y otras, ese tipo de cosas? Parece que
eso te ha pasado... a la Romina... 0 no?

Relaciones
interpersonales

49.

R: Varias veces.

50.

J.T: Debe ser complicado.

51.

J.T: Ahora pasando a otro tema. Como se portan. Ese es un tema dificil. ;Como
es la disciplina dentro de la sala de clases?.

disciplina

52.

R: Yo creo que la disciplina la hace el profesor, la clase.

53.

J.T: A ver!, ;como es eso?.

54.

R: Depende como el profesor explique, como el curso va a tomar atencién o no,
o sea las clases dinamicas todos ponemos atencion porque es algo como
entretenido algo que como que “oh” queremos escuchar, queremos aprender
mas, en cambio las clases que son asi como escribir, escribir todo el rato no, no
pone atencion y cada una hace lo que quiere y no hay como mucha critica.

Atenciéon en el
aula. Disposicion
de aprendizajes

55.

J.T: Se distraen? Si (en coro). Maria estas de acuerdo? Si. ;Y ti como te
portas?.

56.

M: Yo me porto mas o menos.

57.

J.T: Mas o menos, ya.

58.

J: Siempre comparto con mis amigas asi que no, no es tan desordenado... el
comportamiento mio

disciplina

59.

R: Pero si pasa que cuando estay entretenida la disciplina es mejor, si po’

60.

J.T: Si?. Y que hacen los profes’?.

61.

C: Cuando la disciplina no es buena, mandan a buscar a los inspectores... es que
depende el profesor si.

62.

J.T: (A ver, como es eso?

63.

R: Depende del curso también

64.

J.T: Ya, depende de muchas cosas.

65.

M: En nuestro curso pasa que hay muchos profes’ que no pescamos y que ellos
tampoco hacen nada por... por parar que nosotros paremos y que les
interrumpamos la clase, pero hay otros que si pescamos porque sabemos que si
no los escuchamos nos va a anotar o nos va a llevar a la Inspectoria general, y
€so es una lata.

Relacion alumno -
profesor

66.

J.T: Y con las cosas que habitualmente, se llama a la inspectora? Que mas?.

67.

O: Nos echan para afuera.

68.

J.T: Y que pasa si te echan fuera de la sala?.

69. O: Te pilla la inspectora afuera y te anota.
70. E: Claro y perdis clases. Y después pa la otra prueba pierdes materia. Contenido
disciplinario
71. CI: En algunas veces te interrogan.
72. ).T: ;A ver?, ;Como es eso?
73. Cl: La profesora de biologia si nos portamos mal nos interroga, y si no sabemos | Contenido
nada nos pone el dos en el libro y la anotacion. disciplinario

74.

J.T: O sea ;que si uno se porta mal corre el riesgo de que te interroguen y ese
riesgo es que te pongan una mala nota?

75.

J:T: OK, entonces déjenme ver si entiendo, depende de los profes’ porque
cuando los profes’ hacen las cosas entretenidas segun dice la Carolina uno se
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porta bien y pone atencion , pero también pasa que a veces uno no se porta bien,
porque estd medio fome? ;Por eso es?

76. D: Yo creo que no siempre, porque no faltan los alumnos que no le importa, que | Disposiciones  de
no le gusta venir al colegio, o sea si vemos la realidad, algunas vienen por | aprendizajes
obligacion, entonces si no quieren poner atencién no ponen no mas, o se quedan
callados... y no ponen atencion.

77. J.T: De acuerdo.

78. J.T: Y cuando ocurre que hay problemas de indisciplina los profesores tienen
distintos métodos, no existe una sola forma de que reaccionen los profesores;
cada profesor tiene un método distinto, algunos interrogan y ponen malas notas,
otros te echan, otros te anotan; si te echan y la inspectora te pilla eso implica
anotacion. Llamar al apoderado? Si.

79. J.T: ;Hay algo después de eso?.

80. D: a veces son citadas a la directora, que es ya como una “ogra”. Vision
institucional de los
estudiantes

81. J.T: eso es grave. Eso es muy grave.

82. En coro: Si.

83. A: alguna de ustedes ha tenido esa visita?.

84. E: No po’... lo que pasa es que siempre nos mandan con los inspectores
generales.

85. A:vya.

86. E: Entonces es por eso que nunca nos habla la directora.

87. J.T: ;ya, pero ir a ver a la directora o al director por que la cosa esta
gravisima?.

88. D: si, 0 sea es por que no es solo una vez.

89. J.T: ;y cuando uno visita al inspector y te mandan a llamar al apoderado; la cosa
cambia?.

90. D: es que yo creo que también depende del inspector, yo creo que hay
inspectoras super simpaticas y hay otros pesados de sangre (jajaja); entonces yo
creo que depende de eso también

91. J.T: y la versién contraria, cuando la disciplina esta super buena, ;qué pasa ahi?

92. R: No necesariamente aprendemos mejor.

93. P: ;algo mas?.

94. D: si, yo creo que cuando la disciplina esta super buena a ti te toman por un | Contenido
curso mas excelente y suben como el autoestima y el curso empieza a trabajar | disciplinario
mas mejor. En mi curso pasa, mi curso es un curso que ha ido (...) con los
profesores se ha llevado mejor; entonces que es lo que pasa, que se ha ido como
mas avanzando, ha ido mas avanzando la materia y vamos mas adelantados, se
trabaja mejor, y todos tienen la confianza depositada en nosotros, y eso hace que
las alumnas luchen mas, pero al final sabemos que no quedaremos en la
universidad, porque estamos en Cunco y Cunco no es Temuco, eso es fome, qué
sacamos con sacarnos tremendas notas si después volveremos al mismo lugar
donde nos criamos, en mi caso seguramente volveré a Villa Garcia.

95. J.T: ;pero eso los profesores lo dicen en voz alta? O uno lo intuye?

96. J: si por que en mi caso hay cuatro primeros que son bien catalogados, que son | Apropiacion  de
los mejores en nivel por ejemplo el Primero A, es el peor curso el mio, somos | aprendizajes
muy desordenadas no pescamos en todas las clases, ni con la profesora jefe, de
repente tiene que venir la nuestra inspectora y la inspectora general también de
repente va, y nosotros igual seguimos haciendo desorden, lo que pasa es que
todas nos conocemos como vivimos en el internado.

97. J.T.: Y para qué va?.

98. M: Nos va a retar y nosotros igual seguimos haciendo desorden.

99. J.T: de acuerdo, y entonces hay como esta especie de catalogaciéon o
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clasificacion. ;Una cosa asi?

100.  R: Si porque los profes siempre nos sacan en cara, por lo menos en nuestro
curso, que el primero B, que es mejor

101.  P: anosotros también nos pasa algo parecido, pero no se nota tanto.

102. D: Si, siempre son los mismos

103. A nosotras también nos hacen lo mismo

104.  A:: Cual mismo?

105.  E: De que nos sacan algunos cursos en cara como que son los mejores, y €so
de repente hace que le tomemos mala.

106. O: Yo creo que eso igual esta mal, o sea los profesores no deberian como
comparar los cursos porque no todas tienen como la misma capacidad y no
todas son iguales, aparte que hace que los cursos como que se tengan como
mala y peleen, eso igual no es bueno.

Disposiciones de
aprendizajes

107. J.T:: Maria Jesus qué piensas ti?.

108.  M.J.: Es verdad lo que dicen los compaifieros, pero creo que en todas partes
hay profes’ que le tienen mas buena a algunos cursos, mas que a otros

109. J.T:y como estan catalogados los cursos?

110. MJ: mas o menos

111.  J.T: ;y también pasa eso que como que los comparan con los otros cursos?

112.  MIJ: Si

113.  J.T: ;y qué pasa con que las comparen?, con el aprendizaje?

114.  MJ: pero no nos comparan por las notas, si no que comparan mas la
disciplina; por que somos muy desordenadas.

115.  J.T.: Perfecto. pero cuando la disciplina estd super buena como que las
tiran como pa arriba (...) también lo dicen en voz alta?

116.  MJ: si, hay algunos profes’ que si (algunos), que dicen lo que perciben ellos

117.  D: si, por que ellos siempre como que conversan entre ellos, entonces
siempre como que se dan como referencias. Por ejemplo, este afio nos
cambiaron la profesora de inglés y por ejemplo, ella venia con la idea de que
nosotros éramos buen curso entonces nos tomo asi y asi.

118.  J.T.: Pero ;como sabian ustedes que la profe de inglés venia con una buena
idea?

119.  D: ¢lo que pasa es que a veces ellas nos dicen si nos portamos mal en clases.
Claro, las profesoras dicen: oh y a mi me dijeron que este era un buen curso y
como entonces se estan portando mal?

Disciplina en el
aula

120.  J.T: ;a ustedes les pasa lo mismo? Que les pasa a ustedes? Como, que pasa
con la disciplina?

121.  M: no igual es mas o menos, por que igual unas llegan dando el medio
sermén de que este era un curso bueno, y ahora esta malo, pero igual hay
algunos mas mala onda.

122.  J.T: ;y con los profes’ que tiran buena onda, qué pasa?

123.  MIJ: los alumnos responden bien

124.  J.T: (En general pasa eso? ;O en algunos casos?.

125.  MlJ: no, todos.

126.  D: por ejemplo la de castellano, la materia que pasa ella es como mas
didactica, onda, podemos grabar y conversar de cosas con ella.

127.  J.T: ;y la profe’, ha logrado conquistar a todos los primeros y a todos los
cursos que le hace clase?.

128.  D:si, yo creo que a la gran mayoria por que ella ve que puede conversar con
la mayoria de las alumnas de distintos temas, ya sean del colegio, o de la vida.

129.  ]J.T: pero a los otros cursos no les pasa eso?.

130. M.J: no.

131.  J.T:y que pasa en lengua castellana con ustedes?.
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132.  M.J: igual hacemos hartas cosas, ¢ incluso en castellano es uno de los ramos
mas importantes y divertidos que tenemos.

Contenido
disciplinario

133.  D: ¢por qué pasan como mas cosas parecidas, ademas no pasan solo con
ella, sino también con otros profesores, que tiran tallas y todo eso. Por ejemplo
con el Pancho hicimos obras de teatro, y nos llevamos bien con é1?.

134,  J.T: ;Y da la casualidad que con ese profe es con el que mejor se portan?

135.  D: Si, nos portamos mejor

136.  J.T: Cuéntenme entonces ahora ya que estamos hablando de los profes,
cuéntenme como es la relacion con los profesores, como se llevan ustedes como
alumnos con los profesores?

137.  D: Yo encuentro que es super bueno, pues ha ido mejorando por que ahora
es como mas, les tenemos mas carifio a los profesores; los profesores siempre se
encarifian contigo, entonces eso hace que nos llevemos mejor, igual siempre hay
unos que tienen mas contacto con los profes, o hay profes que no son, que van a
hacer su clase no mas y chao, pero por ejemplo la mayoria de los profesores que
a nosotros nos toca son como los que hacen las mismas cosas didacticas y como
que también te tienen afecto por que van compartiendo mas contigo. No solo se
preocupan de la materia, si no de aconsejarnos como curso por que el quiere.

Relaciéon
profesores
alumnos

138.  J.T: ;Ernesto ibas a decir algo?

139.  E: Si, pero igual hay profesores asi como que no pescan mucho, como que
no, o sea por ejemplo nuestro curso tiene la sefiorita Maria, que es una sefiorita
de tecnologia, que es como super pesada, no nos toma mucho en cuenta; apenas
hace clase cuando llega y como que ahi no mas, como que no, €s como super
dura. Ademas en ese ramo no se ensefia nada.

140. J.T: de acuerdo, ;qué dice el resto? Como son, como es en general la
relacion que los alumnos tienen con lo profesores?.

141.  M: que depende el profesor, por que el profesor Francisco, a nosotras nos
quiere como hijas, o sea nos da consejos, que no se metan con este chiquillo, o
sea nos trata super bien. De repente hasta nos hace llorar, por que nos cuenta
historias tan lindas, nos cuenta que cuando estaba en la universidad tenia una
compafiera que se hizo tres abortos, nos ensefla, por que de repente igual no
conversamos todas esas cosas, pero algunos profesores nos escuchan y nos dan
consejos; y eso es bueno po’. Eso es mas interesante que pasar pura materia.

142.  J.T: ;creen que eso es parte de lo que implica ser un profesor? O no? ;O es
como un regalo que les hacen los profesores?.

143.  MI: yo pienso que eso va en cada uno, pero mientras tengan eso que dice
ella que es como mas acogedor, seria mejor por que asi uno ya aprende a
respetar mas a los profes ya que seria como un amigo.

144, J.T: ;y ustedes piensan eso?

145.  J: Se puede encontrar

146.  J.T:y es grato encontrarlo

147. E:sipo’.

148.  J.T: ;Y en el caso que esa relacion no sea asi de buena?.

149. R: las alumnos se ponen mas desordenadas

150.  J.T: y ademas de escuchar y ademas de aconsejar, que otras caracteristicas
podria tener esta relacion entre los profesores?.

151.  O: la comprension

152.  M: Yo opino que el respeto de un alumno con un profesor debe estar
siempre

153. M.J: Si, el respeto.

154.  J.T: Tanto profesores y alumnos como alumnos y profesores

155. J.T: .y eso se ve? ;Esta?

156. M: aveces

157. J.T:y como se sabe cuando tienes una buena relacién profesor alumno?
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158.  D: lo que pasa es que hay alumnos, y hay alumnas por ejemplo que siempre
son como los mas desordenados y que le faltan el respeto al profesor y el
profesor a lo mejor se subleva y también a lo mejor sin querer también le falta el
respeto a los alumnos, pero no es con todos, siempre es como uno de un curso,
0 un grupito de un curso, siempre, no falta.

Clima en el aula

159.  J.T: ;Estan de acuerdo con eso?

160. J: Si, pero también pasa, de parte del profesor, por lo menos a nosotros nos
pasa que el dia lunes de 31/2 a 5 nos toca Biologia y el profe llega y llega
enojado con los otros cursos que le tocaron en la mafnana y la carga con nosotros
y llega pesado y la otra vez tuvimos un problema porque nos dijo que teniamos
que fotocopiar algo y después llegd diciendo que habia que ampliarla y nos
empez0 a gritar pero ahi nosotros le aclaramos que ¢l habia dicho que no que no
se ampliaba y fue un atado grande pero se soluciono por lo menos

Contenido
disciplinario

161. A: Y las soluciones de los problemas que de repente existen entre los
profesores y los alumnos , como se trabaja eso, cuando existe un problema?

162. C: Conversando con él

163. J.T: Directamente?

164.  E: Si, pero hay veces que los profesores no aceptan que se equivocaron. No
aceptan la parte de una y creen que uno esta mal y ellos estan bien. Cuando de
repente ellos estan mal y una esta bien y eso es lo que no aceptan ellos, algunos,
la mayoria no acepta, porque hay algunos, s6lo algunos. Ellos saben que los
problemas mdas importantes que tenemos son economicos, pero se olvidan de
€50, nosotros no tenemos acceso masivo a Internet, por lo tanto no podemos
actuar igual que los alumnos de Temuco.

Rol del docente

165. J.T: La mayoria no o la mayoria si lo acepta?

166. E: No porque hay algunos no mas que son como autocriticos, son pocos
pero los otros no aceptan nunca que se equivocan.

167. J.T: ;Estan de acuerdo con que es asi? ;Te ha pasado?, jhas visto que ha
ocurrido?

168. M: Si...

169. J.T: ;Has visto, y qué pasa después que eso ocurre?

170.  J: Nada, les ponen mala nota o les ponen una anotacidén, porque esta
hablando o dicen que uno es atrevido y que es falta de respeto o insolente y le
ponen la anotacion y la llevan a la oficina

171.  J.T: Y qué pasa con la relacién con ese alumna y ese profesor finalmente?.

172.  J: Queda mala.

173.  J.T: ;Y en alguna ocasion es posible después imaginarse que se arregle? Es
posible de arreglar esa relacion?.

174.  J: Yo creo que si, con el tiempo.

175. D: Con tiempo.

176.  J: Si, o a lo mejor conversando y aceptando los errores que cometié cada
uno yo creo que también se puede solucionar.

177. J.T: Y quién habitualmente hace ese primer intento de arreglar la situacion?.

178.  R: Casi siempre son los alumnos.

179.  A: Si? Bueno, ahora me gustaria conversar respecto a otro tema. El jefe de
UTP me contd que ustedes estan en primero, y por lo tanto el proximo afio
tienen que optar por la ensefianza cientifico humanista o de lo contrario, si optan
por la modalidad técnico profesional deben estar pensando en escoger
especialidad, entre cientificas y técnicas; andan medios nerviosos me imagino
tomando decisiones o no? Medias complicadas algunas? La pregunta es: lo que
les ensefia el colegio, de qué forma les sirve?. Para qué les sirve?.

Unidad Técnico
Pedagdgica

180. J.T: En general que aprenden con todo esto que les entrega el Liceo?

181.  R: para progresar, para después tener algo firme, una base.

182.  C: si, yo creo que mas que ensefiar la materia, enseflan a valorarnos como

Curriculo basado
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personas, y a tomar nuestras propias decisiones, y a valorarnos nosotras y eso
para mi igual es super rico como para salir adelante en esa parte.

en la realizacion
personal

183.  J.T:ya, o sea la Camila rescata el tema valdrico, de desarrollo personal.

184. C:claro

185. Ca: a lo mejor no tanto, pero para mi, todo lo que me han ensefiado me ha
servido

186. J.T: ;de qué les sirven las cosas que aprenden en el colegio? ;Qué les

ensefian realmente en el colegio?

187. O: A mi no me importa mucho el colegio, a mi. Me da lo mismo que
aprendo o no aprendo.

188.  J.T: De acuerdo. ;Como piensas que llegaste a esa conclusion?

189.  O: No se, es que no me interesa nada, no pongo atencion y por eso me di
cuenta que no estoy ni ahi con el colegio

190.  A: Pero el resto... Carlos, Camila?
191. Ca: ;Qué cosa?
192.  J.T: ;Para qué les sirve lo que aprenden en el colegio? ;Qué aprenden en el

colegio?

193.  Ca: De todo un poco, como decia la Camila igual te hacen formarse como
persona, o sea, ya, cada uno es como es y no va a cambiar de la noche a la
mafiana, pero igual sirve que te ensefien a como... eh... cuando salgamos a
como lanzarse a la vida como tenis que hacerlo... y eso. Pa mi es importante.

Curriculo basado
en la realizacion
personal

194,  J.T: Romina, para ti?

195.  R: Igual... es importante porque hay algunos profes que ensefian a ser
responsables, puntuales y eso es importante que uno sepa.

196. J.T: Tu crees que eso, Romina ;pueda servir para la vida mas adelante?
197. R: Si, porque en un trabajo una no puede llegar atrasada.
198.  P: ;Y qué otras cosas como las que plantea Romina por ejemplo, aprenden

aqui en el colegio y pueda servir también afuera?

199. D: A mi me sirve aprender aca también, porque en cualquier tipo de
conversacion que haya de cualquier tema uno se puede incluir... sabiendo cosas
o uno conversando de lo que sabe, entonces igual es como bueno también.

200. J.T: Como tener una postura fuera?, digamos.

201. D: Si, si, eso.

202. J.T: que piensas de eso maca?

203. M: Yo pienso que aca igual aparte de enseflar materia ensefian que | Curriculo basado

también... No nos ensefan valores, porque los valores no se aprenden, pero nos
ayudan a descubrirlos, y eso igual nos ayuda a ser mas personas. Y que uno
cuando va a postular a un trabajo no solo necesita saber cosas, sino que también
necesita ser una persona responsable, tolerante cosas asi po. Y aca te ayudan a

en la realizacion
personal

€s0
204.  J.T: ;El resto esta de acuerdo en que los valores no se ensefian? Y se ayuda | Identidad
a descubrirlos? O los profes si ensefan valores. curricular de Ila
institucion
205. D:yocreo... si.
206. J.T: O sea, no es que los anden imponiendo. No?
207. J.T: ;Ustedes saben que sus respectivos colegios tienen jornada escolar

completa, eso significa que salen a que hora habitualmente de clases?

208. MJ: Entre cuatro y media y cinco.
209. J.T:y entran, a las ocho de la mafana.
210.  J.T: ;Qué les parece?, o ;/qué opinan que se haya generado este aumento de

horario de clases?. ;Maria, te gusta? ;No te gusta? ;Te parece interesante?
,Sirve, no sirve?

211. MIJ: No me gusta.

212.  J.T: ;No te gusta?
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213. M1IJ:No
214.  J.T: ;Por qué no te gusta?
215. M J: Por que una después de las tres y media, por decir, se cansa, no pone

atencion en clases.

216. J.T: ;Y el resto que opina?

217.  R: Yo opino que tampoco me gusta porque... una porque aparte que una se
cansa.

218. D: (Coémo que uno a esta altura del afio, no quiere nada?

219. R:como que ya estamos cansadas.

220. J.T: jquieres que llegue luego el fin de afo, para poder descansar?.

221. R:Si...

222.  E: Lo que pasa antes... de la jornada completa, porque se supone que las | Implementacion de

tareas las dan aqui, se hacen aqui, y todo, y que no se mandan tareas pa’ la casa,
pero se mandan po... y muchas... y es lo que ellos no se dan cuenta, que uno se
estresa con tanta tarea y todo, y uno se aburre.

la reforma
educacional

223.  D: Eso mismo yo creo también puede ser lo que agota a los alumnos y les
pone como una fobia al colegio, o sea que ya no le den ganas de venir, ganas de
estudiar, que les de lo mismo, yo creo que también puede ser eso.

224.  J.T: Es un buen elemento pa’ pensar.

225.  MIJ: Si porque yo cacho que a todos les gustaba cuando iban en la basica
salian a la una, todo bakan que no le daban tanta tarea... tenian todo el dia libre
y todo, en cambio aqui no es lo mismo, porque salen a las cinco salen llenos de
tareas todas estresadas, cansadas, y todo lo que quieren es acostarse y dormir, y
si uno esta interna, imaginese el aburrimiento, no hay donde distraerse un poco,
pero bueno asi es el destino, por lo menos el mio.

Implementacién de
la reforma
educacional

226. P: ;Y porque dicen que se supone que no hay que mandar tareas?

227.  M.J: Porque para eso es la jornada completa, las tareas se dan para hacerlas
aqui, adentro, y no mandar tarea pa la casa.

228. P: Y como supieron eso?

229.  D: Cuando empez6 a salir la jornada completa eso habian dicho, que la
jornada completa se habia hecho para que las alumnas hicieran sus tareas en el
liceo y que de la casa no nos mandaran mas tareas y cosas asi.

Implementacion de
la reforma
educacional

230. J.T: Y existe ese tiempo que tu dices para hacer tareas?.

231.  D: Si, dos horas, tenemos dos horas mas o menos a la semana, que es apoyo
pedagogico, que eso sirve también para realizar los trabajos que no estén bien...
cosas asi.

232.  P: ;Esta contemplado en el horario?

233.  E: Si, pero en dos horas una no alcanza a hacer todas sus tareas, todos sus
trabajos.

234.  D: Aparte de que la jornada completa se supone que era para que poner mas
ramos mas como creativos, porque hay ramos como artisticos, pero por ejemplo
a una... a mi no me gustan, entonces te obligan a hacer un ramo que... cosas
creativas que para mi gusto te quitan tiempo, en vez de estar haciendo un trabajo
en tu casa. Porque la jornada completa te ponen cosas creativas entonces que es
lo que pasa, que te quitan tiempo.

Implementacién de
la reforma
educacional

235.  MJ: También pusieron muchos talleres.

236.  D: No no sirven de nada a nosotros los talleres algunos.

237. J.T: jTalleres de que?

238.  M: El semestre pasado teniamos uno de sexualidad. Y este semestre cambio

a de deportes.

239.  D: O hay de computacion.

240.  M: Hay talleres y talleres.

241. D: Y también de artes y musica.

242.  J.T: A ver pero déjame ver si entiendo Daniela. En el fondo tu problema es
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que por asistir a esos talleres de formacion artistico no puedes hacer las tareas
que tienes para los otros ramos? ;Eso es?

243.  D: No... una igual las hace, una se las arregla, pero para mi, te podria
quedar mas tiempo mas libre, ellos te la hacen como para eh para relajarte, y
realmente una esta pensando, por ejemplo yo en el momento pienso, chuta
después llego a mi casa y podria haberme ido méas temprano en vez de quedarme
haciendo esto que no me sirve. Una cosa asi.

Implementacion de
la reforma
educacional

244,  ]J.T: Y ustedes saben harto de la reforma. ;Que mas saben?

245.  ).T: Eso iba a preguntar, ;qué es para ustedes la reforma?, uno escucha en la
tele, en varios medios, y hablan de la reforma educacional, ;qué es para ustedes
la reforma educacional?.

Implementacion de
la reforma
educacional

246. MJ: Que es un nuevo método para estudiar... que nos salga mejor el
aprender.

247.  A: O sea se traduce por un lado en formas distintas de aprender, ;como
cuales por ejemplo macarena?.

248.  MJ: Lo que recién habldbamos como nos ensefian los profes mas didactico.

249.  D: Lo otro que yo escuchaba, lo que es la reforma era que los nifios hacian
la clase y que el profesor estaba solo para responder preguntas. Pero, lo que yo
he visto en el liceo eso no se hace. Son pocas veces las que se practica eso.

Implementacion de
la reforma
educacional

250. MJ: En las puras disertaciones.

251.  P: Yo no, no lo tengo tan claro.

252.  MJ: Nada mas.

253.  J.T: Maria ;qué es lo que piensas de que es la reforma, en que se nota la
reforma?.

254. M.J: Que es un sistema de aprender mas, como que... que les ensefian a los
profes como ayudar a las alumnas a ser mejores.

255.  J.T: Romina tu que es lo que piensas.

256.  R: Que es una reforma que ayuda a que los jovenes ocupen bien su tiempo y
que se organicen y ocupen bien su tiempo.

257.  J.T: ;Qué seria lo distinto?, cuando uno dice reforma alude a un cambio,
6
(qué es lo distinto, a ver, aparte de lo que ya han mencionado, que otra cosa hay
distinta?

258.  M: Jornada completa.

259.  AP: ;A ver qué mas?, a ver que otras cosas creen que ocurren, a diferencia
de veinte afios atras, o cuando yo estaba en el colegio.

260. D: Las actividades recreativas yo creo, bueno yo no se si hace veinte afos
hacian tantos, pero aqui celebran hartos dias y eso es como bueno para el liceo
en postura, por ejemplo se celebra el aniversario dura una semana con
actividades recreativas que se celebra el dia de la mama o cosas asi que se van
poniendo asi como que le quitan igual hartas clases a los profesores.

Identidad
curricular
institucion

de la

261.  M: No y lo otro es que todos los trabajos se hacen en grupo, van metiendo
mas la cosa del grupo de aprender a socializar con varias personas que... por
ejemplo en un curso siempre se forman grupitos, y gracias a algunas tareas
nosotros nos podemos juntar con otros grupos y aprender a conocernos.

Organizacion  del
trabajo escolar en
el aula

262. J.T: ;Y eso como lo consideran?

263. M: Bueno, porque muchas veces una juzga sin saber, y ahi va conociendo a
las personas.

264.  J.T: ;El resto concuerda con macarena? O no.

265. D: A mi no me gusta, o sea lo encuentro interesante, pero encuentro que en
cierto modo ese taller de sexualidad por ejemplo entre comillas podria servir
para hablar con los demas grupos, como los talleres estan hechos para eso, pero
los ramos a mi no me gusta, porque a ti te perjudica como alumno, asi como con
las notas.

266. J.T: Es mas complicado por el tema de la nota?.
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267. D: No tanto asi, sino lo que anda detras, los problemas de los roce esas
cosas.

268.  E: A veces sirve para conocer a las otras personas, pero a la vez perjudica
las notas de uno, claro como decia Daniela, hay que andar detras de la otras
personas para que trabajen y todo eso.

269. J.T: Qué otra cosa sera distinta, de como se estan enseflando a ustedes y
COmo nos enseflaron a nosotras, a sus papas o a sus abuelos?

270. D: También yo creo que por el hecho de que nosotros, por ser el lenguaje
tenemos que ocupar cdmara para grabar o la grabadora de video, no se como
que nosotras aprendemos y nos insertamos mas en el mundo laboral, la
proyectora, el computador y esas cosas.

271.  J.T: ;Cudles son los elementos entonces que se implementan cuando un
liceo dice, ya vamos a entrar en la reforma cuales son las cosas que hacen?
Como se dan cuenta ustedes, si un liceo estd o no esta en reforma?.

272.  E: Comparandolo con otro.

273. J.T: ;Enbase a qué lo comparas?

274.  E: Por ejemplo, yo creo que el mismo sistema de estudio, como pasar las
unidades, en ese sentido, por ejemplo yo tengo primas en colegios particulares,
en los que a ellas solo les hacen hacer tareas o sea de este libro a este libro
estudiense, en cambio aca por ejemplo a nosotros nos ayudan mas, a veces nos
hacen cuestionarios, estas cosas dinamicas de la que hemos hablado, esas cosas.

275.  J.T: ;Cambia la manera de ensefar?. ;Qué otra cosa cambia? Mencionaron
también el horario de clases. ;Que mas?

276. M.J: La materia, en los que estan con reforma estdin como unos poco mas
avanzados igual. Llevan mas materia pasada.

277. J.T: OK, eso es super importante.

278. J.T. ;Carolina, que otra cosa, a ver?.

279. C: Los proyectos que nos hacen, en tecnologia nos hacen proyectos, nos
mandan por ejemplo, la otra vez nosotras estdbamos haciendo un , cada uno hay
un grupo y nos mandan a ver, por ejemplo mi grupo tenemos que ir a hablar
sobre los sobre los jardines, sobre la leche.

280. MIJ: Hay otros que tienen que ir al hospital a ver a los nifios con cancer, son
varios proyectos que hay, igual entretenido. El afio pasado nos hicieron hacer un
proyecto sobre, teniamos que hacer... sobre la obesidad.

281.  D: Lo que pasa es que el afio pasado, bueno este afio también lo pusieron, de
que a nosotros nos hacian evaluaciones a fin de semestre por ejemplo el afio
pasado al primer semestre nos hicieron una evaluacion de una prueba de nivel,
que ponian todos los contenidos de todo el semestre, y el otro semestre se hacia
un trabajo sobre la obesidad que también implica notas en todos los ramos, ese
trabajo.

282. J.T: Como es eso? Tienen Asignaturas en que las notas son compartidas.

283. D: Claro

284. J.T: jA que genial!

285.  D: Por ejemplo

286. MlJ: En tecnologia entra matematica, biologia, quimica, fisica, en total
valen diez notas, porque cuando es nota de cada ramo, por ejemplo en la carpeta
nos sacamos un siete, y aparte nota en los cinco ramos que hay, y en las otras
notas van individual... , por ejemplo en fisica yo me saqué un cuatro, me va ese
cuatro y el siete de la carpeta.

287.  D: Pero ahora los suman.

288.  E: Ahora por ejemplo en el trabajo que nosotros realizamos este semestre,
sobre la alimentacion, y ahi por ejemplo te entregan una pauta de cada ramo,
biologia, matematicas, graficos, y ahi te lo evaliian por ramos, por ramos sacan
esa nota, mas la nota general de la carpeta, las suman y esa es la nota que te
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ponen.

289. J.T:Y eso es en todos los cursos?

290. E: No lo tengo claro

291.  J.T:Y eso les gusta?

292.  MIJ: Es que igual es bien estresante, porque nosotras estabamos en pruebas y
teniamos que ver lo del trabajo y andar averiguando y todo.

293.  MJ: Mas encima que salimos... y hay que quedarse mas rato... habia que ir a
la biblioteca a sacar unos ntimeros para ver los nombres de las nifias que
teniamos que sacar informacion.

294.  E: Claro, y lo que también complica es que uno tiene que buscar un tema, y
ese tema, tenga una parte matematica, quimica, biologia, fisica, y aparte eso
igual influye harto porque uno que profundizar harto como para sacar
informacion.

295.  J.T: Y eso es paralelo con todo lo otro que tiene que hacer, o sea las
pruebas comun y corrientes, las disertaciones?

296. D: Si, eso es agotador, igual ellos dicen que ellos los dieron a principios de
semestre, pero nunca los dan a principios de semestre, te lo hablan, y como
después a la semana después te dan la pauta, y como mas encima que uno esta
preocupado de las pruebas y dicen, no, que ya te van a dar las dos horas, que por
ramo te tienen que dar dos horas obligatorias para trabajar en eso. Y como que
no se cumplen en si, porque se van atrasando ellos mismos...

297.  MJ: Hay que estar profesor por profesor, preguntandole, profesor que tengo
que hacer en esta asignatura, que tengo que hacer acd, que tengo que hacer
acd...

298. J.T:Y esuno por semestre.

299.  MJ: No, se hacen el segundo semestre.

300. J.T: y qué pensaran los profesores de la reforma?, porque hasta ahora
hemos hablado lo que dicen los alumnos.

301.  Ca: Que tienen que ingeniarsela de alguna manera para que las alumnas se
entretengan mas en clases, buscar otros métodos.

302. D: Yo creo todo lo contrario, yo creo que antes, era mas agotador, yo creo
que ahora estdn mas comodos, porque ahora tienen un, por ejemplo digamos un
curso de ocho a cinco, una cosa asi. Antes se tenian que preocupar de dos cursos
a vez, porque tenian, aparte de los otros me refiero, porque antes habian horarios
de ocho auna, y de dos a ocho entonces tenian que hacer el doble del trabajo, en
cambio con nosotras ahora hacen como digamos uno, porque estamos de las
ocho a las cinco. Bueno igual debe ser agotador pero menos que antes.

303. J.T: Y que mas opinan ustedes, Romina, respecto de los comentarios de los
profesores, de la reforma.

304. J.T: ;Se les escucha hablar a ellos de la reforma?

305.  O: No, nunca; pero igual hay profes que se quedaron en el pasado, por que
como que nos dictan la materia, y no hacen na’ entretenido, entonces como que
no nos dan ganas de tomar atencion ni de estudiar para sus clases po’.

306. MIJ: Yo creo que ya no cambian, como que uno ya no encuentra profes asi.

307. J.T: ;Por qué creen que les cuesta cambiar?.

308.  M.J: Porque estan acostumbrados quizas a hacer asi sus clases.

309. D: Todos tienen posibilidad de cambiar, pero unos lo hacen y otros no.

310. J.T: Si ustedes fueran profesores. ;Les gustaria hacer clases con o sin

reforma?.
311. Ca: Con reforma.
312.  O: Sin.

313. J.T: ;Por qué Carolina?

314. Ca: Porque yo creo que el profe al hacer la clase igual se entretiene, y
viendo a los alumnos que estan entretenidos, también se entretienen los profes;
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entonces si vamos a hacer una clase y vamos a ir a fuera, es bueno po’.

315.  M: El mismo profe de historia, don Luis Marambio, nos va a sacar ahora en
noviembre afuera de Cunco, nos va a llevar a Temuco, vamos a ir al Museo
Araucano, al aeropuerto, qué se yo (...); es mas entretenido.

316. J.T: Y Temuco es maravilloso, casi mistico.

317. M:Y compartimos mas con los profes.

318.  A: pero Olga, tu dijiste no; por que dijiste no? Por que no te gustaria hacer
clases con reforma?.

319.  O: Ah, por que lo encuentro muy estresante y como que vamos a quedar
muy agotados, y si tienen familia no van a tener tiempo para sus familias, para
nada po’, por que van a estar preocupados por la materia, que van a pasar el dia
de mafana, preocupados por los problemas de los mismos alumnos, y no van a
tener tiempo para su familia. Entonces lo encuentro muy agotador.

320. J.T: ;Cual es la ventaja de ese profesor sin reforma entonces?

321.  O: que va, que tiene mas tiempo para la familia y mas tiempo libre para
preparar todo.

322, J.T: ;Qué mas? ;Qué mas se les ocurre que podria ser bueno para un profe?
0 qué opinaran los profes de la reforma? Qué han escuchado por ahi por los
pasillos, que dicen los profes?

323. D: ese tema como que mas bien no se habla, no pero no se, yo creo que la
reforma aqui en el liceo son pocos los que la imponen o sea, solo el horario, por
que ya todos estan como; yo por mi parte, lo que yo veo es que no usan la
reforma, que no gustan de ella, no todos.

324.  O: pero igual hay algunos profesores que cuando van por el pasillo y estdn
conversando con otros profesores, dicen: no, esto de la reforma es muy dificil,
los profes estin muy agotados, muy estresados, lo mismo que nos falta a
nosotros les falta a ellos, solamente que ellos no se dan cuenta que a nosotros
nos esta pasando lo mismo, y hablan por ellos no mas.

325.  J.T: Tu estas de acuerdo con, por que tu hiciste un comentario super
importante, Daniel dice haber cree que aqui la mayoria de los profesores no
practican la reforma.;Qué pasa, lo ven de una manera distinta?, ;influye tanto
estar en un liceo distinto?

326. R: Que yo creo que cada uno ensefla de una manera distinta, como le
acomoda mas.

327. J.T: A ver, pero es que es bien importante que tengamos bien en claro que
uno dice que no y otras dicen que si, que Maria Jesus dice que tiene que ver mas
con mas horario, con hacer las clases mas entretenidas ya, entonces, eso tiene
que ver con la reforma o no tiene que ver con la reforma?

328.  M: tiene que ver con la reforma

329. J.T: ;qué pasa entonces con los profes, la mayoria adopta este sistema? La
mayoria no lo adopta, como es?

330.  O: seria creo yo que como la mitad, depende del profesor.

331. J.T: a ver si entendi bien, o sea si tu dices que mas que depender de la
reforma, eso depende como de cada profesor; o sea, ;quieres decir que la
reforma no esta detras de todo esto que estdn pasando?

332.  O: claro, depende del profesor si lo quiere hacer de una manera u otra,
incluso algunos profesores tratan de h

333.  ]J.T: Perfecto, ya entendi. A ver, hablamos de los alumnos, hablamos de los
profes, nos quedan pendientes sus papas y apoderados. ;Qué dicen ellos de la
reforma?

334. J: Dicen que tenemos menos tiempo en la casa

335. J.T: ;Y reclaman...eso es bueno o malo?

336.  J: Bueno pa ellos.

337.  M.J: No, dicen que es bueno, por que no van a andar en las calles haciendo
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cosas malas, que en vez de estar en la calle, van a estar en el colegio estudiando;
y que €so es mejor.

338.  D: Que estamos ocupando el tiempo en algo bueno.

339.  O: En algo ttil.

340. R: También que aveces nos sacan mucho el jugo, entonces como que
llegamos como agotadas, como con ganas de no hacer nada, que no
compartimos tampoco mucho con la familia.

341. M.J: Llego a acostarme o a sentarme a hacer trabajos. y recuerde que
algunos aqui estamos internas

342, J.T: ;Cémo es eso?.

343. R:Na, vengo cansa!.

344. D: Y te preguntan que te pasa?; nada!, no pero si algo te pasa; no me pasa
nadal.

345. J.T: A la Romina le pasa lo mismo; ;a alguien mas le pasa lo mismo?.

346. M.J; Ca; C; O; M: no.

347.  J.T: O sea, ;qué les pasa que llegan tan cansados cansadas que eso les
impide el contacto familiar o hacer otras actividades en el internado?.

348.  En coro: Si.

349.  ]J.T: Pero a los ojos de los papas, eso por un lado es bueno, por que saben
donde estan, estan usando el tiempo en algo util, un poco lo que dice la Romina
denante no.

350. Ca: se supone.

351. J.T: ;se supone Carolina?.

352.  Ca: si por que igual hay algunas que o sea hacen la cimarra, por no venir al
liceo por que es aburrido, o se escapan antes de las cinco, o sea igual temprano
se escapan por las puertas, por las paredes.

353.  J.T:....por las paredes? ;Con alambres de pua?.

354. Ca: por las puertas.

355.  D: no, hay un escondite, se supone por que hay uno ve las rejas de repente
llegan y por alguna parte pasan, pero no todos 10s del colegio saben donde esta
ese escondite, solo algunos lo saben.

356.  J.T: Pero, ademas de que los papas crean que es super bueno por que no
andan por ahi perdiendo el tiempo, si no que estan aqui en el colegio, y lo
ocupan en hacer cosas, desde su perspectiva supuestamente utiles, como dice
Carolina, y que trae dificultades por que ustedes llegan cansadas a sus casas.
Qué otras cosas dicen los papas, los apoderados, respecto a que ustedes estén
matriculadas en un colegio o en el liceo en este caso, que tiene jornada con
reforma educacional?, ;lo ven bien, lo ven mal?, ;Como lo ven?.

357. M.J: Que algunas materias nos pasan y algunas materias no nos pasan, o no
nos sirven para después para un trabajo.

358. J.T: ;Como cuales por ejemplo?.

359. M.J: Como por ejemplo esos temas de sexualidad, de artes visuales.

360. J.T: ;por qué siempre dicen que artes visuales no sirven?.

361. M.J: Por que es cierto, yo por ejemplo voy a elegir alimentacion y no
encuentro que artes visuales me sirva.

362. M: Pero yo encuentro que sexualidad si nos sirve, pero arte, a muchas no
nos sirven, bueno por lo menos a mi si, pero hay otras a las que no.

363.  J.T: Que hace que un ramo sirva y que hace que un ramo no sirva? ;Qué
ramos por ejemplo si son utiles?.

364. D: Para mi por ejemplo las matematicas, castellano igual, biologia, quimica.

365. J.T: ;Y por qué creen ustedes que son mas utiles?, ;por qué les va a servir,
para que?.

366. M: Porque diariamente uno tiene que sacar calculos por ejemplo o el vuelto
0 para cualquier cosa se necesita matematica; castellano, en saber hablar,
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comunicarse, y en historia saber como cultura general, saber un poco de adonde
venimos, de donde somos.

367. J.T: Pero en general, si pudiéramos hacer como un resumen del punto de
vista de los apoderados, los papas estaran contentos? Los apoderados estaran
satisfechos o no estan satisfechos con la reforma educacional?

368.  J.T: Como les dicen ellos que era la educacion cuando ellos iban al colegio?,
y como ellos dicen que es ahora?.

369.  D: Que yo creo que es cada caso de los papas también, por que por mi parte,
mi mama siempre como que esta de acuerdo, pero mi papa no, mi papa siempre
me sale y me dice que yo llego haciendo tareas y entonces me reclama a mi asi
como la reforma y todo el atao, entonces el dice que a él no, que a el no le
pasaban tantas cosas, que ahora hacen tantas leseras, y que me ve con
papelografos o con maquetas o con cosas asi, y me dice tanta lesera que me
pide; en mi casa entonces es como, la reforma es como de los ojos de mi papa es
como no es buena, pero de mi mama, mas que si, si es bueno, si.

370. J.T: ;Y para el resto?

371.  M: No, para mi mama, ¢h, mi mama no me pregunta nada, por que sabe que
yo soy responsable y voy a salir sola con mis cosas, entonces no esta muy
interesada en como es la reforma.

372.  J.T: Y la reforma implica hacer cosas con los apoderados? O no?. Los
toman en alguna medida o no los tomas, les toca algo o no? Qué pasa? Donde
deja a los papés la reforma a ver? Los mete o no los mete?.

373. D:No.

374. J.T: (No? ;Para nada?. No les piden que vengan al colegio mas seguido.

375.  O: Bueno, eso depende del nimero de anotaciones por las que tengan que
venir

376. O: Es que también yo creo que tiene que ver con no se si tan con la reforma
si no también con los estudiantes.

377.  J.T:. Alguna otra manera de vincular a los papas o a los apoderados con el
colegio?

378. M.J: Haciendo reuniones mas seguidas

379. ]).T: ;Hacen reuniones mas seguidas? Cuantas reuniones al mes son.

380. D:una

381. J.T: .y antes eran?

382. M.J: una también

383. P:y que se trata por ejemplo en las reuniones de apoderados?

384.  O: sacar las cuentas, que paguen, se habla de las notas, de las anotaciones,
de los profesores, del comportamiento del curso, del rendimiento de las
alumnas, las bajas de notas, a que se deben.

385.  J.T: Bueno, sin duda, la cantidad de informacion que hoy nos han entregado,
es de gran valor para lo que nosotros estamos realizando. Especialmente para
nosotros, para Juan y para mi que hace bastante tiempo que dejamos de ir al
colegio. Le agradecemos un montéon el tiempo que nos han dado, y la
posibilidad de compartir sus experiencias. Se lo agradezco. Yo no se que les
pareci6 estar acd; ;les agrado? Para nosotros, todo lo que nos dijeron, toda la
informacion que ustedes nos dieron, nos ha sido realmente de mucha utilidad.
Yo no se si alguien quisiera hacer un ultimo comentario.

386.  J.T: Algo que no hayan dicho o que no les hayamos preguntado, que ustedes
crean que sea importante y que ni siquiera se nos ocurrié preguntar.

387.  D: Si, pero es algo na que ver con eso, por que quiero decir que me encanto
estar aca, por que nos dieron la oportunidad de decir lo que los alumnos
pensamos de la reforma y de lo que es el liceo.

388.  O: Que igual es bueno eso, por que muchas veces lo hablamos con las
mismas compaiieras, pero nunca con la demas gente.
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389.  J.T: Bueno de hecho, la idea de este estudio, es precisamente eso, se habla
mucho de la reforma, lo que piensan los profesores, lo que piensa el gobierno,
pero nunca se habla de lo que piensan los alumnos, que son en cierta forma una
de las partes que estan mas involucradas.

390. M.J: Si po, por que no se ha entregado informacion plena de lo que es una
reforma, por que nosotros sabemos de aqui armamos algo de lo que es reforma,
por que todas saben algo, un poquito, pero nadie sabe realmente lo que es.

391.  J.T: yo les voy a hacer una ultima consulta, que en realidad se nos podria
estar quedando en el tintero. ;Por qué creen ustedes que el gobierno propuso la
reforma?.

392.  J.T: ;Por qué creen ustedes que pudo haber sido asi?

393.  O: Yo pienso que es por lo mismo que dicen mis compafieras, que €s como
para que uno ande menos en la calle y pase mas tiempo estudiando; para que no
se pierdan (...).

394.  M: Para asegurar nuestro futuro.

395.  J.T: Para asegurar el futuro de los jovenes un poco en el sentido de o que
esta diciendo Olga Macarena.

396. M: Si, como para alejarnos de la calle y todo eso.

397. J.T: ;{Como para que tengan menos riesgos”?.

398. D: Pero por ejemplo, yo siempre en las noticias cuando los entrevistan,
siempre les preguntan lo mismo a los ministros, ellos dicen eso, pero por
ejemplo dicen que nos alejamos de las drogas, y yo opino por ejemplo, bueno,
yo no he visto, pero siempre se ha hablado de otros liceos, y que se ve igual,
entonces de que manera lo evitan, es como complejo, por que si yo me paro al
frente de ellos y les digo eso.

399.  M: si, pero es que nos pueden quitar un poco mas de tiempo pa estar en la
calle, pero tenemos toda la noche y tenemos los fines de semana.

400. J.T: ;qué otro objetivo habra detras de esto?.

401.  J: Seguir estudiando, estudios superiores, poder lograrlos, o tener un buen
empleo, no estar cesantes, como algunos de nuestros padres.

402. D: De hecho la gente piensa que por pagar mas plata, reciben estudios
mejores, pero no siempre es asi. Yo estaba en otro colegio, que era particular, y
siento que aqui aprendo mas que antes, que nos exigen mas.

403. ClL: Si, por que las unidades que a uno le pasan aqui, son las mismas que
pasan en todos los colegios.

404.  J.T: Alguien mas quiere decir algo........... Bueno, nuevamente les damos las
gracias, nos agrado mucho estar aqui...... Hasta siempre.

Matriz de evaluacion diagnéstico de disposiciones de aprendizaje Historia y Ciencias
Sociales

Alumno: .......ccovvevvininnes Curso: ......... Establecimiento: ........coiiiiiiiiannens
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Aprendizaje

Nivel minimo

1-5 puntos

Nivel
rudimentario
6-10 puntos

Nivel aceptable

11-15 puntos

Nivel 6ptimo o
superior
16-20 puntos

Habilidades para
reconocer y
localizar, en forma
absoluta y relativa
fenémenos
geogréaficos,
utilizando sistemas
de coordenadas vy
representaciones del
espacio.

Parte Il. Pregunta 5,
6,7y10

Habilidades para
representar el
espacio, por medio
de mapas, planos,
magquetas; reconoce
y lee distintas

formas de
representaciones

(planos, mapas
fisicos, celestes,

politicos) Parte |l.
Preguntas 8 y 9

Habilidades para
reconocer formas de
organizacion y
distribucién del
territorio a partir de
aspectos naturales,

econdémicos y
politicos
administrativos.
Parte Il. Preguntas
15y 16

Manejo de

cronologias y lineas
de tiempo para dar
cuenta de procesos
sociales
determinados,
estableciendo
periodificaciones de
la historia. Parte Il
Preguntas 20, 21,
30, 40.

Comprensién
histérica. Parte |ll.
Preguntas 18, 19,
27,36, 37, 38.

Reconoce la Tierra
como un sistema y a
los distintos
fendmenos naturales
como parte de ese
sistema, que se ha
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estructurado a partir

de distintas
dindmicas, tanto
internas como

externas. Parte |l
Preguntas 11, 12, 14

Reconoce y
diferencia los
conceptos de

revoluciéon y cambio
en los procesos
sociales. Parte Il
Preguntas 18, 19, 45

Utiliza el concepto
de cultura, como un
modo de vida,
reconociendo los
distintos elementos
que la configuran y
reconociendo que la
cultura es diversa y
cuya expresion varia
dependiendo del
lugar y el tiempo.

Parte lll. Preguntas
25,23,31y32
Analiza textos

histéricos. Parte |lI.
Preguntas 26, 28,
29, 30, 33, 34, 35

Maneja y reconoce
los conceptos de
Republica, Estado y
Gobierno. Parte ll.
Preguntas 41, 44, 45

Habilidades para
extraer informacion

de diferentes
fuentes,
representarla

utilizando tablas o
graficos y establecer
conclusiones. Parte

Il. Pregunta 9

Parte Ill. Preguntas

22,23, 39

Total Nivel
Rango puntaje Nivel

11-55 Minimo

66 - 110 Rudimentario

121 -165 Aceptable

176 - 220 Optimo
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Levantamiento de categorias

a.- Gradualidad en el desarrollo de la autonomia

Reconociendo los inmensos aportes de la Escuela Nueva a la
humanizacion de la ensefianza (Zubiria, 2001), si bien, discrepamos en la
manera como aborda el tema, es justo reconocer que la formacion de la
autonomia ha sido una de sus preocupaciones esenciales. En este ambito, su
indiferenciacion de niveles y grados evolutivos y pedagaogicos, la llevan a actuar
de manera similar con nifios, preadolescentes y jovenes. Al no gradualizar la
educacioén,. No le es posible elaborar propuestas coherentes de formacion de

personas crecientemente auténomas.

En cuanto al constructivismo -, sin duda, ha hecho valiosos aportes a la
educacion de la naciente sociedad del conocimiento y, con el cual compartimos
algunos principios presentes en este estudio, sin embargo discrepamos en
tanto no establece escalones en el procesos orientado a favorecer la
autonomia de los estudiantes. Comete, por consiguiente, el mismo error de la
Escuela Nueva, al no gradualizar el proceso de la formacidon de la persona
autéonoma. Su postura auto estructurante le impide reconocer el papel central
de los adultos en su formacién. En este contexto, el constructivismo, no parece
garantizar la formacion de personas autbnomas, puesto que la autonomia es
un proceso gradual que exige limites que el constructivismo parece

desconocer, aproximandose en cierta forma, a un ‘laissez faire’ en educacion.

b.- Dominio de la metacognicion

Si comparamos las concepciones de metacognicién formuladas por
Flawell y Brown, encontramos que, a pesar de que las dos lineas de trabajo
tienen antecedentes distintos y emplean métodos de investigacion y lenguajes
diferentes, hay un solapamiento sustancial. Las dos lineas de investigacion
enfatizan en la conciencia de la propia actividad cognitiva, en las estrategias

usadas por las personas, en los mecanismos autorregulatorios y en la
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supervision del progreso hacia las metas. Ambas también se ocupan de
examinar los problemas de deficiencias en la produccion cognitiva, es decir, el
fracaso de las personas en el uso espontaneo de las estrategias cuando son
apropiadas siendo, sin embargo, capaces de emplearlas cuando se les dirige
explicitamente a hacerlo. En la explicacién de esas deficiencias, no obstante, el
acento se coloca en aspectos diferentes. Mientras que para Flawell se deben
fundamentalmente a un conocimiento insuficiente de las variables que afectan
al rendimiento en tareas que demandan un actividad cognitiva, para Brown, lo
que diferencia a expertos y novatos es el control que ejercen sobre la propia
actividad cognitiva. De acuerdo con el planteamiento de Flawell (1981), la
intervencion deberia a dirigirse a fomentar introspeccion e interpretacion de la
experiencias metacognitivas a partir del conocimiento sobre los procesos
cognitivos, como un medio para estimular la puesta en marcha de acciones
compensatorias. Brown et. al. (1981), por su parte, recomiendan una
intervencion centrada directamente en las estrategias, pero que incluya, no sélo
las practicas de las mismas, sino también un entrenamiento en su control

deliberado.

Analisis inferencial descriptivo

La red semantica natural tiene como principal objetivo, reconocer las

representaciones que tienen los docentes, en torno al concepto curriculum.

Una vez finalizada la tabulacién de los datos en las redes semanticas
naturales, es decir el traslado de conceptos de los instrumentos hacia la matriz,
en donde se le asigna un valor a cada uno de acuerdo con el orden jerarquico
que presentan. Posteriormente, los datos se relacionan mediante procesos
aritméticos de suma y regla de tres simples, de los conceptos que mas se
repiten y por ultimo la jerarquizacién de dichos conceptos mediante su valor
proporcional, por ultimo se debe realizar un analisis inferencial, que se
desglosa de la siguiente manera:

- La red semantica natural es un instrumento que intenta contrastar la

datos recogidos por la encuesta, como una forma de tener presente la
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coherencia de los docentes al momento de identificar mediante acciones
u otros la concepcidn que subyace a sus planteamientos educativos.

Los conceptos que se relacionan en mayor medida con curriculum son:
contenidos, actividades y aprendizajes, pues aparecen en la parte mas
alta de la matriz, mientras que alumnos esta en la parte baja, por tanto
se puede interpretar que los docentes centran su atencidén en la parte
operativa del curriculum y no en los sujetos participantes de éste.

Otra situacion que se da dentro de las redes semanticas naturales es
encontrar presente democracia e ideologia con un peso semantico
idéntico, demostrando en cierta medida como éstas se interrelacionan,
pero no se les da una valoracion elevada, lo cual jerarquiza casi al

finalizar los conceptos.
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Conclusiones

1.- Se puede decir, ademas, que los equipos de gestion de cada
establecimiento cumplen un rol clave y en los casos estudiados se aprecia una
ausencia de bases de conocimiento por parte del director en materias
estrictamente pedagogicas, y precisamente son ambas instancias las que
deben generar las condiciones para que se efectuen adecuados diagndésticos
de las disposiciones de aprendizajes y el capital cultural que tienen los
estudiantes cuando ingresan al centro educativo, para esto seria interesante
aprovechar la plataforma de apoyo que ofrece el Programa Liceo para Todos.
Una vez desarrollados los diagnosticos, proponemos una ensefanza
diferenciada; pero, para que una innovacion de esta naturaleza sea factible,
puesto que es necesario, entre otras, adoptar decisiones respecto de la
administracion del tiempo y del espacio escolar, del uso de materiales, de la
asignacion de responsabilidades a la Unidad Técnico Pedagdgica, de la
asignacion de responsabilidades respecto del seguimiento de la experiencia
que se quiera adoptar, o bien de la utilizacion de encuentros, que en algunas

contextos socioeducativos se han implementado.

2.- Unido a lo anterior es que si se hacen adecuados diagndsticos, se
conforman los grupos de nivel por cursos, y se realizan permanentes chequeos
respecto de la cobertura curricular real que esta alcanzando en relacion a la
que esta predeterminada en los planes y programas oficiales existe la
necesidad de seguimiento de la experiencia sobretodo en localidades
pequefias como Cunco, esto es muy importante ya que de acuerdo a los
resultados de esta investigacion los alumnos predominantemente alcanzan un
nivel minimo y rudimentario respecto de la apropiacion de contenidos
disciplinarios. Entonces, los grupos de nivel que se articulen no deben ser
definitivos, sino movibles, por lo que es necesario disponer de datos que
permitan tomar decisiones a los docentes responsables de la experiencia en
conjunto con la Unidad Técnico Pedagodgica, Inspectoria General y otras
instancias directivas de cada liceo, segun sus necesidades y condiciones de
funcionamiento de la experiencia. Esto indudablemente tendra implicancias en

el mediano plazo en el desarrollo local de la localidad.
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3.- Entonces, tenemos que toda accidén pedagdgica que propenda alcanzar un
desarrollo en el pleno sentido de la palabra (tal como lo pretende la
LOCE..."los estudiantes de la Republica deben alcanzar un desarrollo
pleno....”) debe iniciarse con la realizacion de un diagndstico, a partir del cual
se organicen los estudiantes segun sus resultados, lo cual, indudablemente
implica, trabajar con materiales diferenciados (nunca van a existir mas de
cuatro grupos de nivel al interior del aula) preparados para tal efecto. La
relevancia del diagnéstico, tal como se pudo constatar en esta investigacion
explicita las competencias y disposiciones de aprendizajes reales que tienen
los estudiantes al ingreso a la Ensefianza Media, es decir, se evalua sus
desempenfios, permite disponer de informacion que permita una organizacién
distinta del trabajo escolar, en este caso, en las areas de Lenguaje y

Comunicacion e Historia y Ciencias Sociales.

4.- Queda claro que los establecimientos estudiados son contextos que no
cuentan con las condiciones adecuadas para generar innovaciones, toda vez
que el tema de los niveles de aprendizajes y los aspectos vinculados con los
contenidos disciplinarios no se perciben como elementos centrales del
discurso, asimismo queda de manifiesto en lo sefialado por los estudiantes, por
lo tanto, son contextos que deben irse construyendo progresivamente en cada
establecimiento para que toda acciéon pedagdgica innovadora despliegue el
maximo sus potencias, de lo contrario va a pasar a ser una actividad mas de
las tantas que se realizan en estos centros educacionales; cuando decimos lo
que se quiere expresar es que los alumnos y alumnas puedan efectivamente
alcanzar las competencias que se requieren para transitar adecuadamente la
ensefianza media y luego alcanzar igualdad de resultados en la vida laboral, tal

como lo haria cualquier estudiantes del pais y en otro contexto socioeducativo.

5.- Queda lo suficientemente claro que, en razon de la inexistencia de
proyectos curriculares en los liceos estudiados, cada profesor desarrolla sus
practicas en soledad, con el material disponible, el cual decide ponerlo en

practica, lo que provoca avances distintos al interior del curso, con lo cual no se
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cumple la exigencia del marco para la Buena Ensefianza donde se dice que se

debe garantizar el aprendizaje de todos los estudiantes.

6.- En relacién con la teoria que surge a partir de los datos, cabe decir que las
propuestas de politica de desarrollo educativo (Hopenhayn y Ottone, 2000; y
CEPAL, 2000) insisten que “para lograr saltos en competitividad, ciudadania
democratica e igualdad de oportunidades” es indispensable la difusion de los
cédigos de modernidad. Hopenhayn y Ottone definen estos cddigos como
destrezas o desempefos que involucran “cambios actitudinales en todos los
actores del proceso de transmision de conocimientos: cambios consistentes
con el espiritu de un sujeto moderno que va elaborando su propio destino.
Entonces, no se trata de adquirir conocimientos sino hacer del aprendizaje un
proceso interactivo de gran protagonismo de parte del educando, y con un
énfasis mucho mayor en la produccién de sintesis cognoscitivas en el
estudiante que en la adquisicién de informacion acabada. Esta tesis en tanto
propuesta coincide, por lo tanto, con la necesidad de una ensefanza que

asegure la formacion de un conocimiento transformador.

7.- La transformacion de la ensefianza que asegura la expansion de la cultura
de los y las jovenes de comunidades locales constituye una oportunidad
importante para contribuir al desarrollo de estas. De este modo, la innovacion
que propone esta tesis y que corresponde a la segunda generacion de
reformas educacionales centradas, en la transformacién de la ensefianza,
genera un caudal importante de nuevas formas de ensefianza que pueden
responder efectivamente a las necesidades de aprendizaje cada vez mas
complejas de la sociedad actual, facilita también la incorporacion de
tecnologias de la informacién para incrementar la oportunidad y relevancia de
los aprendizajes escolares; con todo aquello esta investigacion hace una
contribuciéon neta a la profundizacion de la Reforma Educacional en las
comunidades rurales, generando condiciones de mayor calidad y equidad de la
educacion que se imparte en ellas. Las transformaciones que se experimentan
en la sociedad estan asociadas al aprendizaje “innovador” de modo que la
expansion de las capacidades de los liceos, como los del caso estudiado en

Cunco, pertenecientes a zonas rurales, de marginalidad relativa, contribuye a
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la formacién de los recursos humanos que permiten, por una parte, la
integracion de estas comunidades y, por otra, romper el circulos

intergeneracional de la pobreza en la Ix region de la Araucania.

8.- Respecto de las disposiciones de aprendizajes, si bien tienen su origen en
las experiencias sociales de los individuos, se internalizan como esquemas
mentales u orientaciones cognoscitivas. Estas funcionan como bases de
comprensiéon, de modo que no solo se deben considerar a las disposiciones
como rasgos externos. Son estos esquemas mentales los que se externalizan
como rasgos visibles; pero también —y fundamentalmente- funcionan como
bases de comprension; en otras palabras las personas comprenden a partir de

sus disposiciones.

9.- La ensefianza requiere estar organizada en torno a actividades, en lo
posible “auténticas” que garanticen la inmersion y participacion de todos los
estudiantes. En estas actividades, los estudiantes avanzan progresivamente
hacia un mayor control de su aprendizaje. La ensefianza se organiza en torno a
la ayuda que se le presta a los estudiantes en su proceso de participacion
creciente en las actividades que le sirven de centro. Las actividades estan
organizadas como actividades sociales mas complejas que aquellas en las que

el estudiante participa cotidianamente.
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ANEXOS

REDES SEMANTICAS NATURALES

Bdad: ..o, ANos de servicio..........cceiiiil.

En el siguiente instrumento se requiere que usted elija diez conceptos que se
relacionen con el que se les da, en este caso “Curriculum” y luego ordene de
manera jerarquica (de mayor importancia a menor importancia), segun la

valoracion personal en relacion con los conceptos.

CURRICULUM

—

© ® N o O bk WD

—
©
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ENCUESTA SOBRE EL PERFIL CURRICULAR DEL DOCENTE

Edad: .o

En el siguiente instrumento se requiere que usted conteste cada una de las

preguntas, considerando la alternativa que mas lo represente.

1. ¢Cual es el componente mas gravitante en el proceso de
ensenanza/aprendizaje?
a) Elalumno/a
b)
c) La cultura en que esta inserto
d)

El profesor

El escenario

2. Para usted la ensefianza deberia tener un notorio énfasis en:
a
b
c
d

) El sujeto que aprende

) Mecanismos de condicionamiento
) Procesos de mediacion cultural

)

Medios y tecnologias para la ensefianza de los alumnos

3. Para usted, el aprendizaje deberia estar orientado hacia:
a
b
c
d

) Aprendizajes constructivos y significativos
) Aprendizajes memoristicos y mecanicos

) Aprendizajes cooperativos y mecanicos

)

Aprendizajes colaborativos.

4. El modelo curricular en el cual usted se siente mas comodo, es:
a) Un modelo abierto y flexible

b) Un modelo cerrado y obligatorio
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¢) Un modelo que considere la cultura institucional contextualizada

d) Un modelo burocratico.

5. En cuanto a la forma de evaluacion de los OFV, referidos a la
comprension lectora, usted privilegia:
a) En el diagnéstico
b)
c) En el producto
d)

En el proceso

En todas las anteriores.

6. ¢Cuales son las opciones metodologicas que usted prefiere como forma

de enseniar, registre con un numero (1 a 7) jerarquizando de acuerdo a

la importancia que le otorgue?

Clase magistral

El uso de técnicas

grupales

El taller

El trabajo practico

7. ¢Cual es el rol del profesor en la ensefianza de los alumnos?
a) Reflexivo y mediador de aprendizajes
b)
c) Técnico-critico y mediador de la cultura social
d)

Manipulador de las condiciones del aprendizaje

Mediador de la cultura escolar

8. La motivacion existente en el aula debe ser.

a) Intrinseca a la tarea que realiza el alumno/a
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b) Extrinseca con importancia alas recompensas
c) Contextualizadas de acuerdo a las vivencias

d) Debe poseer una dimension doble, es decir individual y social.

9. Los procesos asociados a la inteligencia de los alumnos se conciben
como:
a) Una potencia capaz de procesar-estructurar la informacion que
recibe
b) Conjunto de potenciales que al ser entrenadas s pueden utilizar
en la vida cotidiana.
c) Producto socio-cultural mejorable

d) Producto social mejorable por el aprendizaje.
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