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Desafios y Oportunidades de una Pedagogia
de la Comprension en la Formacion
Profesional: reflexiones desde la ensenanza
y el aprendizaje en Ciencias Basicas.

Resumen
Este articulo presenta los resultados de
un proyecto de investigacién interno de
Universidad Internacional SEK, referidos
a determinar la efectividad del Modelo
de Ensefianza para la Comprensién en la
formacién profesional. Se aborda el andlisis
de un programa acompafiamiento docente
durante cuatro meses en la Facultad
de Salud y Ciencias de la Actividad
Fisica de la UISEK. La articulaciéon de
este programa pretendia identificar las
competencias diddcticas y profesionales
de los docentes, como asi también,

explorar las concepciones de éstos,
sobre el desarrollo de su propia préctica.

Finalmente, se caracterizan y describen las
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dimensiones y los rasgos de comprensiéon
que los estudiantes logran en su proceso
de aprendizaje. A su vez, enfatiza sobre los
aspectos procedimentales que contribuyen
a transitar desde una tendencia cognitiva
centrada en la visén intuitiva del
aprendizaje, porunatendenciaconstructiva
que es el tipo de representacién sobre
el aprendizaje necesaria para afrontar

con éxito las exigencias de la Educacién

Universitaria.
Palabras Clave: Enseiianza para la
Comprension, Innovacion Didictica,

Evaluacion Alternativa, Aprendizaje Reflexivo,
Prdctica Docente.
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Abstract
This articule presents the results of an
internal research project Universidad
Internacional SEK, referrals to determine
the effectiveness of the Model of Teaching
for Understanding in training. It deals
with the analysis of a support program
for four months teaching in the Faculty of
Health Sciences UISEK Physical Activity.
The articulation of this program was to
identify the teaching skills of teachers and
professionals, as well as to explore the
concepts of these, on the development of

their own practice. Finally, we characterize

and describe the dimensions and features
of understanding that students achieve in
their learning process. In turn, emphasized
the procedural aspects that contribute
to move from a cognitive tendency
intuitive vision focused on learning, a
constructive trend is the representation
type of learning required to successfully
meet the demands of university education.
Keywords: Teaching for Understanding,
Teaching Innovation, Alternative
Assessment, Reflective Learning, Teaching

Practice.

1. Introduccidn.

Es de comtn acuerdo que la Educacién
Superior a nivel nacional e internacional
enfrenta complejas transformaciones.
Meller (2007) sostiene que el sistema de
educacion terciaria enfrenta un contexto
ideolégico caracterizado por la resistencia
y un status quo sobre la situacién de sus
docentes y estudiantes.

Durante el dltimo decenio en Chile
se produce una fuerte masificaciéon en
el acceso y participaciéon al sistema de
Educaciéon = Superior, demostrando un

factor de inclusividad' y equiparacién

1 Intercambio social que surge como medio de
emancipacién de las estructuras simbélicas de rela-
cién social, constituyendo un elemento facilitador
unificador de un encuentro hermenéutico entre su-
jeto ante sujeto, que conlleve a una discusién empa-
tica y de reconocimiento en la alteridad de cada uno
de sus miembros.

social. Fenémeno que queda demostrado
en la Encuesta Nacional de Actores del
Sistema Educativo, realizada en el afio
2003, por el Centro de Investigacion y
Desarrollo de la Educacién (CIDE), a través
de la cual, se da cuenta de la participacién
de todos los grupos socioeconémicos en la
educacién terciaria de Chile.

Por otra parte, la masificaciéon de
la Educaciéon Superior coincide con
profundas transformaciones en el saber y
sus bases técnicas. En efecto, es ya un lugar
comun la distincién entre la disponibilidad
de informacién y conocimiento, y su
elaboracion a propdsito de desafios
productivos, creativos y de convivencia
social. El problema en este caso es como los
estudiantes logran una autonomia en este

proceso de elaboracién de la informacién



en la perspectiva de enfrentar sus desafios
personales y profesionales.

Lo anterior se conecta con las
transformaciones que acontecen en el
mundo laboral, en donde las personas se
ven desafiadas a experiencias laborales
flexibles, temporales, con alta migracién
de especialidades y la convergencia de
trabajos interdisciplinares. Nuevamente
aqui nos enfrentamos a un arduo debate
respecto de qué debe saber o qué tipo
de formacién ha de experimentar un
estudiante para estar capacitado al
momento de enfrentar el mundo del
trabajo contemporéaneo.

Es en este contexto que puede leerse lo
quesostiene Meller (2007) en cuantoa queel
sistema de educacion terciaria experimenta
un desfase entre el rdpido crecimiento de
este sector de la educacién y la necesaria
adecuacién a éste de la ensefianza que se
recibe en las aulas universitarias.

En este escenario se presentan nuevos
desafios para los académicos de la
Educacién Superior, por cuanto se espera
que ellos sean capaces de reflexionar
critica y propositivamente sobre lo que
ensefian, a fin de ajustar el curriculum
para responder estratégicamente a las
necesidades e intereses de sus estudiantes.
La arquitectura curricular de cada
titulaciéon y sus programas formativos
debiesen

integrarse para promover

la comprensién sobre un conjunto de

DICIEMBRE 2011

preguntas mds profundas que revelen

conexiones generativas sobre aquello
que se estd tratando y otras preguntas
y problemas fundamentales sobre cada
campo de desarrollo profesional (Stone
Wiske, 2006).

La arquitectura curricular de cada
titulaciéon y sus programas formativos
debiesen integrarse para promover
la comprensién sobre un conjunto de
preguntas mds profundas que revelen
conexiones generativas sobre aquello que
se estd tratando y otras ideas, preguntas
y problemas fundamentales sobre cada
campo de desarrollo profesional (Stone
Wiske, 2006).

Otro efecto, no menor, vinculado a la
masificacién de la Educacién Superior,
segin Weinstein, estd supeditado a las
formas de enseflar y aprender en un
ambito tradicionalmente académico para
grupos pequefios, pertenecientes a una
élite econémica y cultural. Ambito que se
ha ido “transformando aceleradamente un
espacio amplio y diversificado, con cohortes
masivos que llegan con diferencias significativas
en su preparacion previa” (Weinstein, J.
2002:Pp.16).

El nuevo escenario del sistema de
Educacién Superior, ha generado recientes
desafios para los docentes y otros agentes
significativos del mismo, en términos
de organizacién, el desarrollo de nuevas

capacidades y recursos pedagdgicos, a su



vez, este factor constituye un punto critico
clave en el cual se enmarca el Modelo de
Ensefianza para la Comprensién en la
formacion profesional.

Serd necesario orientar esta discusion
en torno a las siguientes interrogantes:
¢ Quéseaprende?, ; Como se aprende?, ; Cudles
serdn los nuevos planteamientos educativos
en torno al aprendizaje y la ensefianza
en la interactividad dulica de Educacion
Superior?, asi mismo, ;Qué roles y funciones
asume el profesor y sus estudiantes, frente
a este nuevo contexto formativo? vy, ;Qué
estrategias permitirian a los estudiantes en el
contexto universitario, asegurar, sistemdtica
y progresivamente, diversos estadios de
comprension, desde la significacion y la accién

reflexiva de sus procesos?

2.La Practica Docente y el Marco de
Ensefianza para la Comprension:

Las Dimensiones de Comprension en
Estudiantes de Ciencias Bdsicas.

La problemdtica de la comprensién
es muy compleja y ayudar a desarrollarla
necesita abordajes también mdltiples y
complejos. Stone Wiske (2006) afirma que
desde la funcién docente, ensefiar para
la comprensién es un trabajo dificil para
el cual no hay recetas que garanticen su
éxito y que implica repensar las propias
précticas en el aula, asumiendo que es un
proceso lento que comporta un desafio

muy interesante. Desde la posicién del
que aprende, desarrollar la comprensién
significa explicar y actuar usando los
conocimientos para resolver nuevos
problemas en situaciones inéditas.

La Ensefianza para la Comprensién
(EpC) se vertebra en torno a la idea de
aquello que los estudiantes aprenden
tiene que ser internalizado y factible
de ser utilizado en muchas y mdltiples
circunstancias y situaciones de formacién
pre-profesional y en ocasiones en
proyecciones de desarrollo profesional,
como base para un aprendizaje constante
y amplio, siempre lleno de posibilidades.

La Ensefianza para la Comprension
(EpC), adquiere la idea de que las personas
construyen sus propios significados a partir
de experiencias de aprendizaje, las cuales
son por lo general ricas en conexiones
generativas, es decir, capaces de vincularse
a diversas dreas del saber.

Asi también, promueve un periodo
formativo capaz de convertir a los

estudiantes en pensadores criticos,
estudiantes que sean capaces de plantear
y resolver problemas y de sortear la
complejidad de actuar sobre su entorno
desde sus propios saberes con autonomia.
El foco de la accién pedagogica esta ahora
en la bisqueda de significados, lo cual,
enfatiza sobre el sentido de nuestras
experiencias, = mediada por nuestros

valores y métodos.



Modelo de

Ensefianza para la Comprensiéon en la

Actualmente, el

formacién profesional aparece como un

constructo  escasamente desarrollado,
en contraposicion con el Modelo de
Competencias (OECD,

2009). Este factor ha suscitado criticas y un

Formacién por

débil manejo de los componentes centrales
del mismo, por parte de muchos docentes
de Universidad Internacional SEK, quiénes
perciben este desafio como una valiosa
oportunidad para reflexionar sobre su
practica y a su vez, como una innovacion
mads dentro del complejo acto de ensefiar.
Esta situacion constituye una innovacion
sin cambio, ya que no es evidente una
alteracion de la préctica existente hacia una
prédctica nueva o revisada que implique
potencialmente = una  reconstruccién
permanente de su accionar.

Este cardcter de alteracion de las
practicas existentes es lo que hace que
un cambio curricular implique siempre
cambios en la cultura formativa e
institucional. Siendo entonces, el cambio
un proceso complejo (desarrollo curricular,
organizativo y profesional) que tiene que
afectar en tdltimo término a los modos de
ver y hacer, cuya puesta en practica exige
una comprensién y utilizacién de los
nuevos materiales, conductas o ideas.

En nuestra intencién de determinar la
efectividad del Modelo de Ensefianza para

la Comprensién, disefiamos un Programa
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de Acompariamiento Colaborativo a Docentes
de Ciencias Bdsicas pertenecientes a
la Facultad de Salud y Ciencias de la
Actividad Fisica de UISEK. El objetivo de
consistia en ayudar y apoyar a los docentes
a obtener un control personal sobre el
Marco Conceptual de la Ensefianza para
la Comprensién y articular aspectos
operativos de su practica en torno a él, tales
como la eleccién y planificacién de tépicos
generativos?, desempefios de comprensién
y sistemas de evaluacién que enfaticen el
rol ideografico (auténtico)® del proceso de
aprendizaje de sus estudiantes.

El Programa de Acompafiamiento
cont6 con la participacion de 8 docentes,
distribuyéndose en tres grupos de trabajo,
durante un periodo lectivo de cuatro
meses (segundo semestre académico 2010).
La participacién fue voluntaria y con la
intenciéon de cada docente por detectar las
principales fortalezas y debilidades que se
derivan de su préctica docente. Se agrega
ademds, un andlisis de las necesidades
formativas de los docentes, para asegurar

2 Los Toépicos Generativos constituyen aquellas
cuestiones, temas, conceptos e ideas que proporcio-
nan profundidad, significacién, conexiones y una
variedad de perspectivas suficientes para apoyar el
desarrollo de comprensiones poderosas por parte
de los estudiantes.

3 Dimensién del proceso evaluativo que toma como
referente las propias capacidades del alumno y sus
posibilidades de desarrollo, estimando los aprendi-
zajes que pueden ser alcanzados dentro de un tiem-
po determinado. Estructurar dispositivos evaluati-
vos a partir de los lineamientos propuestos por la
metodologia de seguimiento académico favorece el
aprendizaje continuo, comprometido y responsable
por parte del estudiante.



que cumpla con una de las caracteristicas
propias de toda accién formativa, como es
la pertinencia cultural, ya que un programa
es pertinente si responde a las necesidades
existentes dentro del contexto al cual
pertenecen los sujetos (Gibbons, 1998).

La finalidad de este programa se
orient6 a contribuir a la fundamentacién
de un modelo de asesoramiento que facilite
el desarrollo profesional del docente
universitario, asi como la mejora de la
calidad educativa, a fin de ayudarles a
comprender la cultura de la institucién en
la que se desenvuelve. Por tanto, considera
al docente como una pieza fundamental de
la institucién, por lo cual su desarrollo y
mejora profesional impacta directamente
en la mejora institucional.

Murillo y Sénchez (2007) explican que
la falta de experiencia en la formacién
didéctica y pedagogia para la Educaciéon
Superior del profesorado universitario
hace necesario no sélo realizar estudios
que contribuyan a la consolidaciéon
de un marco conceptual basado en el
andlisis de la préctica, sino en avanzar
en una propuesta formativa dirigida
a los profesionales de este nivel, que
pueda llegar a institucionalizarse por las
entidades competentes.

Al identificar y recuperar los procesos
internos del aula implica un serio trabajo
de comprensién, que pocas instituciones
de Educacién Superior han realizado

(Saftudo, 2005), por lo que estos procesos
se encuentran poco conceptualizados
en torno a una reflexién sobre la propia
actividad profesional que permita analizar
yvalorarsuspropiasaccionesyactuaciones,
facilitando la toma de decisiones para
mejorar su préctica educativa.

De este modo, estructurar la docencia
universitaria en torno al Marco Conceptual
de la Ensefianza para la Comprension
(EpC), supone participar de un encuentro
dialégicoy reflexivoacercadelos principios
y significados conscientes que orientan la
préctica formativa en este contexto.

El objetivo de la Educacién Superior
en una Pedagogia de la Comprension
debe consistir en ayudarnos a hacer
conscientemente  aquello que no
aprendemos de manera natural durante
nuestra vida diaria. Por esto, la educacion
siempre debe preguntarse: ;qué puede hacer
para generar espacios accesibles al conocimiento

a través de prdcticas estimulantes?

2.1. Estructura y Componentes del
Programa de Acompafiamiento
Colaborativo a Docentes de
Universidad Internacional SEK.

El programa defini6 previamente
tres grupos de trabajo. El primer equipo
desarroll6 durante cuatro meses de trabajo
en su asignatura el Marco Conceptual de
EpC, contextualizado para la formacién



profesional. Paraello, este grupo determiné
las capacidades procesuales y terminales
que los estudiantes debian alcanzar una
vez concluida la asignatura (en sus planos
referidos al ser, saber y saber hacer). Del
mismo modo, definié conjuntamente con
los alumnos los objetivos académicos de
estos, y monitore6 su desarrollo a través de
la Metodologia de Seguimiento Académico
(Benito y Cruz, 2005).

La metodologia de Seguimiento

Académico tiene su fundamento en

un proceso de comunicacién entre
el profesor y el estudiante, donde el
primero proporciona una retroalimentacion
(feedback) a los segundos relacionados
con el desarrollo de las capacidades vy
conocimientos individuales que facilitardn
un adecuado logro académico en la
asignatura y que apoyardn el aprendizaje
continuo, auténomo, comprometido y
responsable del estudiante en sus ejes
académico y profesional de manera
activa mediante la definicién de objetivos
claramente delimitados en un marco de
tiempo concreto. Esta estrategia pretende
que los alumnos aprendan a trabajar en
forma auténoma y que se responsabilicen
conscientemente de su aprendizaje.
Dentro de las principales innovaciones
metodolégicas utilizadas destacan: el
Aprendizaje Basado en Problemas (ABP),
el Método de Caso (MC), el Grupo de
Expertos o Grupo Puzle. Como orientacién

transversal y genérica se apoyé en torno

DICIEMBRE 2011

a la Leccion Magistral. Respecto de la
innovacién evaluativa, se privilegié una
evaluacion formativa de tipo auténtica*
y desarrolladora (Klenoswki, 2007) del
proceso de aprendizaje, utilizando paraello
la carpeta de aprendizaje o portafolios.

En el desarrollo de los portafolios
cada docente, determiné un corpus

(haciendo wuso de
a fin de

materializar los objetivos formativos en

de capacidades
la metodologia “Dacum”),
una serie de destrezas que ayudardn a su
consecuciéon. En otras palabras, cada una
de las capacidades que debi6 desarrollar el
estudiante estd directamente relacionada
con una o mds habilidades requeridas por
su futuro entorno laboral en mediacién
con su campo disciplinar. Se agregan a
este recurso de aprendizaje el catdlogo de
productos, los productos (Desempefios
de Comprensién), la autoevaluacién
por parte de estudiantes y la evaluacién
continua’ por parte del profesor en forma

4 Suele entenderse como el hecho de que las técni-
cas, instrumentos y actividades de evaluacién estan
claramente aplicados en situaciones, actividades y
contenidos reales del aprendizaje que se busca. Se
opone por tanto a las situaciones puntuales y artifi-
ciales de la evaluacién, alejadas de la practica real o
de la aplicacion real de dichos saberes.

5 La evaluacién continua en el proceso de forma-
cién profesional asume un proceso de buscar e inter-
pretar evidencias para que estudiantes y profesores
conozcan dénde se encuentra el alumno en relacién
a sus desempefios de comprensién, donde necesita
estar y cual es el modo mejor de llegar ahi. Al res-
pecto, Benito y Cruz (2005), explican que esta nueva
forma de evaluar el aprendizaje permite a los estu-
diantes comunicarse sobre su esfuerzo y progresos,
dandole a conocer a priori los criterios de evalua-
cién, permitiéndole alcanzar metas de aprendizaje
diferentes e incrementando su sensacién de aplica-
bilidad del conocimiento.



de comentarios.

El segundo grupo de trabajo, desarroll6
las mismas orientaciones didécticas y
evaluativas. Sin embargo, no estructuré la
programacion de su asignatura en torno
al Marco Conceptual de la Ensefianza
para la Comprensién, aunque de forma
intencionada se enfatiz6 en el desarrollo de
sesiones de aprendizaje que estimularan
el quehacer reflexivo de estudiantes y
docentes.

El tercer grupo de trabajo estuvo
integrado por aquellos docentes que
no modificaron sus practicas docentes
desde ninguna perspectiva, es decir, no
intencionaron innovaciones curriculares,
diddcticas y evaluativas. La idea era
describir el proceso de ensefianza-
aprendizaje desde lo que el docente realiza
en su hacer cotidiano.

La idea que vertebré la conformacién
de estos tres grupos de trabajo, estuvo
sobre la comparacion de los factores
pedagégico-organizativos que promueven
y/o restringen la implementacién del
Marco Conceptual de la Ensefianza para
la Comprensioén en la Facultad de Salud y
Ciencias de la Actividad Fisica de UISEK.
Se agrega ademads, la comprobacién de si
efectivamente el marco propuesto por EpC
constituye un canal de compensacién a la

inequidad cognoscitiva de los estudiantes.

Sintesis operacional del Programa de
Acompanamiento Colaborativo a Docentes.

— 1 Reunién Técnica: determinaciéon de tépicos
o contenidos a trabajar en el proceso de
investigacion. Se disefia cronograma de
trabajo segtin disponibilidad de tiempos de
cada docente.

— Diserio de Plan de Actuaciones: contempld la
programacién de las actividades con y sin el
Marco Conceptual de la EpC. Se definieron
los procesos diddcticos y evaluativos. Se
definieron corpus de capacidades y estrategias
para evaluar y autoevaluar las capacidades de
los estudiantes.

— Develacion de Tensiones y Puntos Criticos Claves:
cinco sesiones de observacion de clases. Laidea
consistié en efectuar un ciclo de observaciones
no participantes en el aula de clases. Al
término de cada sesi6n el investigador junto al
docente se reunfan y revisaban la informacién
en forma conjunta. Se enfatizé en esta instancia
el feed-back. Este lineamiento fue de aplicacién
transversal para los tres grupos de trabajo.

— Implementacion de Plan de Trabajo por cada
Asignatura: durante el transcurso de tres
a cuatro semanas se monitore6 in sitd el
desarrollo de las sesiones en torno a las
especificidades propuestas para cada grupo
de participacion. En esta seccién se incluyen
las innovaciones curriculares, didécticas y
evaluativas.

— Ewvaluacion de Impacto en Competencia
Cognoscitiva del Alumnado: consistié en el
monitoreo de las dimensiones de comprensién
alcanzadas por los estudiantes a través del
desarrollo de capacidades definidas por los
docentes.

Figura N°1: Descripcién genérica

de Planes de Trabajo con docentes
participantes del Programa de
Asesoramiento Colaborativo UISEK.
Fuente: Elaboracion propia a partir del proceso
de investigacion. 2010.



2.2. Innovacion Metodoldgica

y Aprendizaje: Avances y
Consolidacion del Marco Conceptual
de la Ensefianza para la Comprension
en la UISEK.

En el contexto dela Educacién Superior
se estd produciendo una transicién del
tradicional dominio de contenidos en las
distintas dreas de conocimientos a una
formacién para el trabajo en general, esto
es, a una formacién para toda la vida que
permita al egresado utilizar capacidades
(Sen, 1999) y destrezas en diferentes
situaciones en las que se pueda encontrar.
A continuacién, se explica brevemente el
impacto que tuvo la puesta en marcha de
diversas metodologias de ensefianza en
los estudiantes de Ciencias Bésicas. Para
ello, se expone una percepcién cualitativa

y cuantitativa de la misma.

2.2.1. Percepcidn sobre las Innovaciones
Metodolégicas: Valoraciones desde la
perspectiva de Docentes y Estudiantes.
El 80% de los profesores entrevistados
considera que los estudiantes han

aprendido mucho mds empleando
métodos de aprendizaje que enfaticen
un rol protagoénico a los estudiantes en el
aula, en vez de los métodos tradicionales.
A esta percepcién se agrega que un 75% de
los mismos sostiene que las capacidades

definidas por ellos al término de cada
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programa de acompafiamiento docente se
han alcanzado en un 77%.

Por su parte, un 68% de los alumnos
considera que ha aprendido entre
“Bastante” 'y “Mucho” a lo largo de
cada curso académico con los nuevos
planteamientos ~ metodolégicos  que
propone el Modelo de Ensefianza para
la Comprensién (Aprendizaje Basado
en Problemas®, Método del Caso, Grupo
de Expertos, Seguimiento Académico,
Portafolio de Procesos’).

Por otra parte, las actividades de
aprendizaje que mds han empleado los
profesores han sido el trabajo en equipo,
las exposiciones por parte de los propios
alumnos y las sesiones y demostraciones
practicas; el Aprendizaje Basado en
Problemas, el Método del Caso®y el Grupo

6 El ABP consiste en que los alumnos, en grupo,
de forma auténoma y guiados por el profesor deben
encontrar la respuesta a una pregunta o solucién
a un problema de forma que lograr resolverlo co-
rrectamente suponga tener que buscar, entender e
integrar los conceptos bdsicos de la asignatura. Los
alumnos, de este modo, consiguen el aprendizaje
del conocimiento de la materia, elaboran un diag-
nostico de las necesidades de aprendizaje y trabajan
cooperativamente.

7 Recurso de aprendizaje que se construye a través
de una coleccién de trabajos del estudiante, donde
nos cuenta la historia de sus esfuerzos, progresos y
logros en un drea determinada. Esta coleccion debe
incluir la participacién del estudiante en la seleccién
del contenido del portafolio, las guifas para la selec-
cién, los criterios para juzgar méritos y la prueba de
su autorreflexion (Klenowski, 2007).

8 Metodologia que parte de una situacion real, que
normalmente tiene que ver con una decisién, un
desafio, una oportunidad, un problema o cualquier
otra cuestién, afrontada por un alumno o grupo de
alumnos en un aula o entorno de aprendizaje con-
creto, en un momento determinado.
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de Expertos’. Los menos utilizados fueron
las clases tipo Leccién Magistral y los
Trabajos de Investigacion (15%).

La docencia universitaria bajo este
enfoque debe asegurar conscientemente
desafios de comprensién cuya propuesta
apunte a la retencién, interpretaciéon y
aplicacion de lo aprendido (conocimiento
generativo), donde uno de los desafios
del docente sea conocer e interpretar la
cultura del aula y las formas a través de las
cuales los estudiantes logran visibilizar su
pensamiento. Por ello, el énfasis debe estar
puesto en el proceso de comprensién y en
el desarrollo de la comprensién, mds que
en la acumulacién de conocimientos.

Frente a este gran desafio, Perkins
(2003) sostiene que un aula en base a
la Pedagogia de la Comprensién, debe
estructurarse sobre la denominada
“interaccion abierta” que propone la cultura
del pensamiento. En ella, el proceso
formativo se vertebra sobre aquello que a
los alumnos pueda parecer importante o
bien, constituir un interés, una necesidad
o motivacién respecto de su proceso de
formacién profesional.

Al consultarles a los estudiantes sobre
algo que hayan entendido verdaderamente
bien durante este proceso, ellos sefialaron:

9 Los estudiantes reciben la informacién en forma
de puzle; esto es, la informacién se les suministra
fragmentada y desordenada aunque completa. La
tarea del grupo es doble: por una parte ordenarla
y, por otra, encontrarle sentido y asumir sus conte-
nidos.

como llegaron a

“...lo que mejor he entendido fue la
tiltima clase que tuvimos de cartilago,
principalmente porque la clase fue
dindmica, repasamos mucho los temas y
en especial el dia que nos toco el grupo
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de expertos...” (Estudiante Ciencias
Bésicas-UISEK).

“... lo que entendi siuper bien fue lo
del sistema sanguineo. Me ayudo mucho
hacer un taller de laboratorio, yo he
aprendido poniendo en prdctica las
cosas...” (Estudiante Ciencias B4sicas-
UISEK).

“... lo que mds entendi o aprendi
a identificar fueron los globulos
blancos, el miralos por el microscopio
y a identificarlos y diferenciarlos...”
(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

“... sobre el tejido cartilaginoso,
su  utilizacion  histoldgica, las
caracteristicas, sus funciones y los
lipos...” (Estudiante Ciencias Bdsicas-
UISEK).

Mientras que al  preguntarles

construir u obtener

comprension, los estudiantes sefialaron:

rZa
oo

. a través de los grupos que se
hicieron, compartir la informacion
entre alumno y profesor...” (Estudiante
Ciencias Bésicas-UISEK).

“...la explicacion y orientaciones que
la profesora nos dio en el laboratorio.
También lei mds y busque informacion



por mi cuenta...” (Estudiante Ciencias
Bésicas-UISEK).

“... realicé un mapa conceptual,
organice mis apuntes y lei informacion
extra sobre la materia, ya que estos
tiltimos meses he estado mds motivado
por la clases, me gustan las nuevas
cosas que la profesora estd haciendo...”

(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

Cuando se les interroga acerca de cémo
saben qué aprendieron y qué hicieron para
comprender este contenido, sefialaron:
“...porque no mnecesito volver a
estudiarlo para recordarlo. Forma parte
ahora de mis conocimientos previos”
(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

“...para comprender este contenido
creo que mds que nada fue prestar
atencion real y repasar la materia que
consideraba mnecesaria...” (Estudiante
Ciencias Bésicas-UISEK).

“senti que aprendi porque me
funciond el experimento que tratamos en
clases...” (Estudiante Ciencias B4&sicas-
UISEK).

“...siento que comprendi este
contenido cuando lo volvi a repasar
el contenido ya pasado en clases...”

(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

Se pregunt6 sobre qué cosas hacia el
docente para ayudarles a comprender
estudio

el tépico generativo en
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(contenido):

“...pasar la materia, explicarla en
detalle...” (Estudiante Ciencias Bésicas-
UISEK).

“...hizo  trabajos  grupales...”
(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

“... leer el material y tratar de
comprenderlo en forma coherente...”
(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

“...hacer mapas conceptuales y sobre
todo el estudio de caso que nos dio la
profesora, aparte de pasar la materia que

4

correspondia...” (Estudiante Ciencias

Béasicas-UISEK).

Al consultar si en los 8 cursos
seleccionados para la investigacién
los estudiantes aprendieron de forma
distinta en comparacién a otros cursos,
estos apuntaron en un 65% que si habian
aprendido en forma distinta y mads facil;
mientras que un 25% sefial6 que no habia
aprendido de una formanuevaynovedosa.
Desde el intercambio discursivo de los
estudiantes se infiere que:

“...aprendi en forma diferente porque
este ramo es netamente memoria, ast que
el aprendizaje es memorizar lo pasado en
clases...” (Estudiante Ciencias B&sicas-
UISEK).

“... no, porque depende de cada uno.
Si uno tiene una forma de estudiar lo
aplica en todas, independiente de la clase
o del profesor...” (Estudiante Ciencias



Béasicas-UISEK).

“...lo  que

facilite mds mi
entendimiento fue cuando utilizamos
el laboratorio y el ABP, fue interesante
ver y tocar las cosas tal como son...”
(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).
“...es diferente ya que los
conocimientos son compartidos, no es
que el profesor se pone adelante y nos
da de todo, sino que es compartido...”

(Estudiante Ciencias Bésicas-UISEK).

En el caso del desarrollo docente,
el foco del aprendizaje se traslada a los
temas de ensefianza efectiva, organizando
los principios bdasicos del enfoque
de Ensefianza para la Comprension.
Organizar el aprendizaje de los estudiantes
alrededor de temas que les generen gran
interés y motivacion, concentrarse en
metas de comprensiéon explicita, ofrecer
muchas oportunidades de aplicar lo que
los docentes estdn aprendiendo y realizar
una evaluacién continua que constituya
una retroalimentacién constructiva son
elementos efectivos en el desarrollo
profesional.

La Ensefianza para la Comprensién en
la formacién de profesionales reflexivos
suponeatacarlosdoserrores persistentesen
la ensefianza convencional, generadoras
de précticas no auténticas respecto de sus
objetivos, es decir, la imposibilidad de que

los estudiantes usen bien sus mentes por

el tipo de actividad que promueven, y la
carencia de valor de los aprendizajes mds
alla del éxito profesional. Segtin Newman
y Wehlage (1995), “usar las mentes” no
se refiere a una actividad tradicional o
innovadora, sino a criterios éptimamente
construidos para la ensefianza.

El enfoque de Ensefianza para la
Comprensioén, supone desarrollar précticas
reflexivas, a fin, de brindar una conexion
con el mundo més alld de las instituciones
y los riesgos que suponen las practicas.
Desde

anteriormente,

ambas perspectivas tratadas

constituyen  auténticos
desafios enla ensefianza de cada disciplina.
En las clases que convergen en torno a la
comprension, se evidencia que los docentes
y estudiantes conviven en una atmdsfera
que propicia la generacién de una cultura
y un lenguaje de pensamiento en relacién
con un contenido, donde pensar en la
ensefianza es pensar la comprensién de los
estudiantes.

Lave sostiene que el concepto de
transferencia refleja presuposiciones muy
difundidas sobre la base cognitiva de la
comunidad entre distintos entornos de la
actividad. “En la medida en que no se tengan
en cuenta las interconexiones entre teoria
cognitiva, ensefianza y prdctica cotidiana como
tales, éstas constituirdn una grave dificultad
para penetrar la perspectiva cultural cuyo
cardcter monumental ha impedido todo lo que
no fuera una confirmacion de las creencias



convencionales de la cognicion humana”
(Lave, J. 1991:Pp. 21).

2.2.2. Las Sesiones de Aprendizaje y el
Conocimiento en el Aula de Ciencias
Basicas en la UISEK.

El andlisis sobre el conocimiento en
el aula se articula desde tres perspectivas
expuestas por Litwin (2008): la clase que
promueve la reflexién, la comunicacién
did4ctica en la clase reflexiva y la
perspectivamoral enla clase reflexiva. Para
efectos de este reporte sélo se analizan dos
de ellas.

Todas estas dimensiones, aparecen
entrelazadas en cada uno de los grupos de
docentes que participaron del proceso de
investigacion (con y sin marco de la EpC).
A continuacién, se expone una vision

general sobre este proceso.

2.2.2.1. La Promocion de la Reflexion en

las Clases de Ciencias Basicas.
Investigaciones a nivel nacional e

(Behares, 2004; Bordoli,

2005), han enfatizado sobre los principios

internacional

orientadores para la vida en el aula con el
objeto de generar reflexiones conducentes a
la construccién, adquisicién o apropiacion
del conocimiento, segin las diversas
aristas del proceso de conocer.

Tomando comoreferencialos principios
desarrollados por Nickerson y Raymond

(1995), sobre el aprendizaje comprensivo
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y reflexivo se analizan los procesos que
articulan los profesores y estudiantes
para construir conocimientos en cada
una de las asignaturas participantes de la
investigacion. Para ello, se contemplaron
dos principios, tales como: ensefiar a
partir de los conocimientos y saberes de
los estudiantes y de la promocién del
pensamiento activo y las representaciones
apropiadas al contexto de estudio. A partir
de estas premisas, se observé que:

Ensefiar a partir de los conocimientos
y saberes de los estudiantes: dentro del
segmento de cdtedras observadas, se
concluyesin especificacién delamodalidad
en la que particip6 cada docente, que
en escasas ocasiones se estructuran los
saberes desde aquello que saben o conocen
los estudiantes. Por tanto, la eleccion
de los toépicos generativos o contenidos
de estudios, no conecta las pasiones
intelectuales de estudiantes y docentes,
sino que se supedita a la prescripcién
curricular que adosa cada programa de
estudio.

En algunas oportunidades los

docentes, utilizan la estrategia de
busqueda guiada, la cual, tiene por objeto
estimular los conocimientos previos de los
estudiantes. Sin embargo, los estudiantes
de Ciencias Bdsicas demuestran
dificultades y

triviales en la construccién de significados

creencias intuitivas y

o acciones denotativas en torno a un tépico



de estudio.

Este fendémeno puede explicarse
desde multiples perspectivas, siendo la
mads significativa aquella vinculada a la
carencia de foco introductorioy al débil nivel
de implicacién de las estructuras mentales
que dinaminicen la interrelacién de sus
propios saberes.

Se concluye que un 67% de los
docentes desde la exploracién de los
conocimientos  previos no brindan
oportunidades de aprendizaje’® que hagan
visible el pensamiento de todos y cada
uno de sus estudiantes. Tampoco se
observd, la presencia de wun corpus

de sintesis integrado que permita

realizar ~ asociaciones y conexiones
generativas entre un contenido u otro
saber especializado, apuntando con

mayor énfasis a la reproduccién estdtica
del conocimiento y al desconocimiento
de las capacidades terminales que los
estudiantes debiesen alcanzar al término de
la asignatura y en més, de su titulacién.
Promover el pensamiento activo vy las
representaciones apropiadas: al consultar a
los docentes sobre el rol que esperan que
sus estudiantes adopten en su proceso
formativo, se distingue en un 80% que
estos sean activos y criticos de su realidad,

10 Para MCDonell, 1995, la expresion “oportunidades
de aprendizaje” se usa para mencionar los criterios y
las bases para valorar la suficiencia o calidad de los
recursos, practicas y condiciones necesarias en cada
nivel del sistema educativo para proporcionar a to-
dos los estudiantes posibilidades de aprender los
contenidos establecidos.

esperando que intervengan con criterio
propio en cada contexto de desarrollo
profesional.

Al contrastar los discursos 'y
representaciones sociales (Moscovici,
1984) de los

contexto de actuacién en el aula de clases,

docentes frente a su

se observan disonancias significativas.
Generalmente, los docentes inician sus
clases con una exposicién directa de
contenidos, dejando en desuso las tareas
intelectuales que inviten a los alumnos
a ahondar sobre aquello que saben o
creen conocer (visién representacional).
Sumando aello, la carencia por generar una
atmosfera que estimule a los estudiantes a
que piensen por si mismos y que apoyen
los esfuerzos que realizan.

Se recomienda considerar la relacién
entre aquello que el sujeto aprende en las
aulas conlas situaciones que deba enfrentar
en su futuro mundo laboral.

Se concluye que la docencia de Ciencias
Bdsicas muestra una cultura de préacticas
de ensefianza que aboga desde el habitus
del docente, una escasa intencionalidad de
contenidos, traducidas en una sobrecarga
de los mismos y en ella, la necesidad de
pensamiento se ve reflejada sélo desde un
escalamiento discursivo del ser y del saber
hacer de los docentes.

Por todo ello, privilegiar una cultura
formativa en torno al pensamiento en el

aula, implicard estimular un lenguaje para



la accion y para la reflexion que enfatice
un proceso reflexivo en los estudiantes,
respecto de la generacion de hdbitos
mentales que tensionen e interroguen el
pensamiento en términos de actitudes y

valores.

2.2.2.2. La Comunicacién Diddctica en
las Clases de Ciencias Basicas: Factores
que promueven la Reflexion en la
Formacion Profesional.

A continuacién se analizan las précticas
desarrolladas por los docentes, tomando
como referencia el potencial simbdélico que
suponen los intercambios discursivos que
tienen lugar en el aula de clases.

Descripcion vy caracterizacion de las
explicaciones que genera el docente: gran
parte de las explicaciones que plantean
los docentes en el marco de su clase son
producto de su conocimiento especializado
conectado en escasas situaciones a saberes
propios de la experiencia profesional. Las
explicaciones de los docentes, pueden

enmarcarse a través de la siguiente

tipologfa:
Buenas  Explicaciones: al observar
reiteradas situaciones aulicas

(estructuradas con y sin el Marco de la
Ensefianza para la Comprensién), se
infiere que los docentes de la Facultad de
Salud y Ciencias de la Actividad Fisica,
desarrollan explicaciones efectivas cuando

intervienen sobre las creencias intuitivas de
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sus estudiantes y cuando emplean formas
coloquiales de explicacién. Para ello, son
capaces de exponer sus propios puntos
de vistas, vinculando estrechamente la
realidad sabida con la realidad vivida
profesionalmente.

Explicaciones Naturalizadas: tipos de
explicaciones que son reiterativas en
profesores que no poseen una formacién
especifica en el drea de Ciencias de la
Salud, tienden a desarrollar una vision
holistica sobre el fenémeno de estudio.
Estos profesores demuestran un nivel de
reflexién que conecta las visiones intuitivas
junto a la prevalencia de las teorfas y los
conceptos disciplinarios.

Dentro de este nivel se identificaron
explicaciones del tipo “autoexplicaciones”,
las cuales constituyen representaciones
sociales sobre hechos, conceptos o ideas
construidas para clarificarse a si mimos
significados particulares, fragmentarios y
parciales, e implican la puesta en contacto
con otros cuerpos de conocimientos.

Explicaciones intuitivas: en este nivel
se observa que un 56.78% de los docentes
introducen el humor para dar otro
significado a las explicaciones que otorgan.
Utilizan un lenguaje coloquial para
reforzar sus ideas, las cuales, se observan
mds centradas en ideas de otros mdas que
en las propias.

Se concluye que un gran porcentaje
(67.87%) de los

docentes articulan



respuestas y preguntas sobre el desarrollo
de los contenidos, sin embargo, la mayoria
de las explicaciones adosan un cardcter
declarativo, de advertencia o una simple
induccién sobre el tratamiento de la
informacion.

El espectro que constituye el binomio
explicacion-pregqunta desde la perspectiva
de docentes y estudiantes, se caracteriza
en el Ciclo de Ciencias Bésicas de UISEK
como un aspecto figurativo que conduce
a una reflexiéon sobre un estimulo que
genera un papel mecanico, fragmentado y
repetitivo que entregan tanto los docentes
como sus estudiantes acerca de un tépico o
contenido en discusion.

La Ensefianza para la Comprensién en
la formacién de profesionales reflexivos,
requiere una gran dosis de tolerancia
para interpretar las posiciones disimiles
de la propias. Al respecto, el desarrollo
del pensamiento reflexivo, critico y
comprensivo implica la busqueda de
acuerdos reconocidos como vélidos en el
corazén de una comunidad dialégica.

Esta dimensién de la préactica
docente no se considera como un
proceso instrumental que sirve para fines
educativos fijos, sino como una actividad
fluida en la que la eleccién tanto de medios
como de fines estd influida por valores y
criterios inmanentes del mismo proceso

educativo.

2.3. Los Niveles de Comprensién
en Estudiantes de Ciencias Basicas:
Cualidades y Dimensiones.

EnelMarcoConceptualdelaEnsefianza
para la Comprensién (EpC) se hayan tres
preguntas bdsicas: jqué es la comprension?,
ccudndo los estudiantes logran comprension?,
¢qué han logrado?

Breit, Rennebohm y Stone Wiske (2006)
afirman que, el conocimiento, la habilidad
y la comprensién son el material que se
intercambia en educaciéon. La mayoria
de los docentes muestran un fuerte
compromiso con los tres. Todos quieren
que los estudiantes egresen de su periodo
de formacién profesional o concluyan
otras experiencias de aprendizaje con unos
buenos repertorios de conocimiento que
les permitan abordar la vida profesional
Optimamente a través de la resolucién de
problemasy la correcta toma de decisiones.
De manera que vale la pena preguntarse
qué concepcién del conocimiento, de la
habilidad y de la comprensién asegura
que lo que ocurre en el aula entre docentes
y alumnos fomente estos logros.

Este constructo aboga por una
educacién que permita formar pensadores
criticos, gente que plantee y resuelva
problemas y que sea capaz de sortear la
complejidad, mds alld delarutinay puedan
vivir productivamente en un mundo de
vertiginosos cambios.



Comprender implica llevar a cabo una
diversidad de acciones que demuestre que
uno entiende un determinado contenido
y, al mismo tiempo, sea capaz de asimilar
un nuevo contenido y utilizarlo en forma
innovadora en diversos desafios, sobre
todo, en contextos de desarrollo pre-
profesional.

Las dimensiones que describen
la naturaleza multidimensional de la
comprension, suelen ser mds prominentes
que en desempefios especificos. La

comprensién  profunda entrafia la
capacidad de usar el conocimiento en
todas las dimensiones. De acuerdo a los
niveles de comprensiéon que alcancen los
estudiantes podemos distinguir desemperfios
débiles y avanzados. Con esto se afirma que
la comprensién adosa cuatro niveles en el
proceso de cognicién, estosniveles o grados
son: “ingenua”, “de principiante”?, “de

aprendiz” y “de maestrin”** (Stone Wiske,

11 Basada en el conocimiento intuitivo. El estudian-
te que desarrollo este nivel de comprension articu-
la la construccién del conocimiento como algo no
problemadtico que consiste en captar la informacién
que esta directamente en el mundo (libros de textos,
apuntes, papers, internet).

12 Nivel de concrecién de los procesos cognosciti-
vos que se basan en procedimientos rudimentarios
en la formas de internalizacién del conocimiento.
Enfatizan en la memorizacién y reproduccién su-
perficial del conocimiento.

13 Nivel de comprensividad basado en conocimien-
tos y modos de pensar disciplinarios. Dentro de esta
clasificacién, los estudiantes demuestran uso flexi-
ble de conceptos, ideas o interpretaciones sobre un
tépico generativo en estudio.

14 En esta fase terminal del proceso compren-
sivo, los desempefios se caracterizan por ser integra-
dores, creativos y criticos. Dentro de este nivel, los
alumnos son capaces de moverse con flexibilidad
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2006) Frente a esto, debemos reflexionar
en torno a la siguiente interrogante ;cémo
podremos reconocer una comprension mds
efectiva o profunda?

A continuacién, exponemos un
diagrama donde aparecen las dimensiones
y niveles de la comprensién propuestos
por el grupo de investigaciéon Cero de
la Universidad de Harvard, el cual, ha
sido adaptado a la realidad ecolégico-
contextual de Universidad Internacional
SEK-Chile. Por lo mismo, no constituye una
representacion rigida de la comprension
disciplinaria, sino se convierte en una
herramienta conceptual, un marco para
examinar la comprensién de los alumnos
y orientar su futuro trabajo.

La visibn de la comprensién que
expone esta ultima fase de investigacion,
como

conceptualiza la comprensiéon

desempefio, definiéndola como la
capacidad de utilizar el conocimiento en
situaciones novedosas. Para ello, se utiliz6
una matriz compuesta de 9 preguntas,
aplicdndose una sesién antes del inicio de
la innovacién metodolégica de acuerdo
al grupo de participacién docente, o bien,
al inicio del médulo de aprendizaje con
el cual los docentes se comprometieron
a participar del estudio. Al término de
cada unidad temaética se volvié a replicar

la misma matriz, esta vez agregando

entre las dimensiones, vinculando los criterios por
los cuales se construye el conocimiento en una disci-
plina con la naturaleza de su objeto de estudio o los
propésitos de la investigacion en el dominio.



MUROS

tres preguntas que abordan con mayor
especificidad los métodos y propésitos.
Para contestar esta matriz, los
estudiantes debieron analizar el proceso
correspondiente a las innovaciones
metodolégicas y actividades desarrolladas
por los docentes (Aprendizaje Basado en
Problemas, Método del Caso, Grupo de
Expertos, Sesiones Précticas, Laboratorio,
etc.), pidiéndoles que hablaran sobre
el trabajo, asi como que respondieran

preguntas del tipo de: ,cuéntame algo

que hayas comprendido verdaderamente
bien durante este médulo?, ;como llegaste a
construir u obtener esa comprension?, ;que
hiciste para lograrlo?, ;algo que hiciste en la
clase te ayudo a aprender eso?, entre otras.
Siguiendo los lineamientos propuestos
por el Marco Conceptual de la
Comprension, se tipificaron las reflexiones
de

distribuyéndolas en uno de los cuatro

y comentarios los estudiantes,
niveles que abordan las dimensiones de

comprension.

2.3.1. Las Dimensiones de Comprension y sus Rasgos en los Estudiantes de Ciencias

Basicas.

El Conocimiento: dimension que aborda la calidad y el nivel de sofisticacion de como reconocer y utilizar
informacion. El contenido/conocimiento toma en cuenta cdémo se estructura y categoriza el conocimiento.

Dimensio Rasgos Descriptor Nivel 1: Ingenuo. Nivel 2: Nivel 3: De Nivel 4: De
nde la asociados | asociado al rasgo Principiante. Aprendiz. Maestria.
Comprens comprensivo.
ion
Creencias | Grado o nivel en | Sibien es cierto, Se presentan Un 21.92% de Un 18.06% %
Intuitivas. que los los estudiantes niveles los estudiantes de los
estudiantes manejan la idea comprensivos entiende el estudiantes
demuestran a central de cada con tépico o alcanza
) través de sus topico generativo | manifestaciones contenido procesos
e} desemperios en estudio. No he.teroger)eas. ’en presentado metacognitivos
< obstante un la interiorizacién desde su y de
Q2 que el i 16.34% de los de los justificacion y metapensamie
§ aprendizaje de mismo contenidos. Un articulacion nto.
8 ?:gr?ggtlg)asny evidencian 43.68% de los epistémica o
g o saberes inertes y | estudiantes logra | gnoseoldgica. Es decir, este
&) modlﬁcgdo sus escasamente ejemplificar y Sin embargo, tipo de
créencias integrados a las explicar con sus | se observa que | estudiantes
intuitivas. capacidades propias palabras | del 21.92% de | reflexionay

procesuales y
terminales de
cada disciplina.

el tépico.

estudiantes que
caen en esta
categoria sélo
12.23% de los
mismos aun
sigue
vinculando la
comprensién
de este
conocimiento
con sus
conocimientos
previos o vision
intuitiva.

cuestiona la
informacioén a
través de una
conexién previa
sobre su
repertorio de
conocimientos.
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Redes

Conceptual
es, Ricas y
Coherentes

Niveles de
razonamiento
conceptuales que
permiten a los
estudiantes
desarrollar con
flexibilidad visiones
generales,
ejemplificaciones y
generalizaciones
de un contenido en
estudio.

Los contenidos en
estudio suelen ser
percibidos por un
37.05% de los
estudiantes como
algo lento,
cansador y alejado
de su centro
motivacional.

Estos alumnos no
abordan el trabajo
académico desde lo
que ellos puedan
aportar y conectar,
sino mas bien
abordan el trabajo
académico desde la
reproduccion casi
exacta de la
realidad.

Sin embargo, un
27.98% de los
mismos, no logran
conectar saberes
de otras disciplinas
para explicar y
reflexionar sobre el
contenido de
estudio. Por lo
mismo, se continlia
evidenciando en los
estudiantes un
conocimiento pobre
y tacito.

Sélo el 26.56%
demuestra
contradicciones al
momento de
analizar y aterrizar
la informacion a un
contexto

i demostrar
especifico. procesos
cognitivos
Sus formas de g 5
caracterizados

recepcionar la
informacion son
mas bien
conceptuales y no
del tipo
transferencial.

Del 26.56% de
estudiantes
ubicados en esta
categoria, se
demuestra que el

11.7% de los cuestion.

mismos, Son alumnos que
demuestran producen
conexiones asociaciones entre
generativas en contenidos

torno al contenido | aprendidos en

en estudio desde diversas

los procedimientos | asignaturas.

desplegados para
aprender.

Del 100% de
estudiantes
participantes de
la investigacion,
sélo el 8.41% de
los mismos logra

por una variedad
de conexiones
generativas en
torno al objeto de
estudio.

Estos estudiantes
logran argumentar
desde una

perspectiva propia
sobre el topico en

Reflexionan sobre
su actuar al
momento de
aprender (sintesis
metacognitiva).

Los Métodos: dimensién que describe como se construye, se valida y se utiliza el conocimiento con
respecto a estandares y procedimientos disciplinarios. Se orienta a demostrar cdmo cada estudiante
desarrolla y conoce lo que sabe.

Dimension Rasgos Descriptor Nivel 1: Ingenuo. Nivel 2: Nivel 3: De Nivel 4: De
de la asociados. asociado al Principiante. Aprendiz. Maestria.
Comprens rasgo
ion comprensivo.
Sano Nivel de Un 30.89% de los | Un 14.56% de los | Un 18.44% de los | EI 13% de los
Escepticis | escepticismo estudiantes que estudiantes estudiantes alumnos
mo. sobre sus cursan Ciencias comprenden la sefalan que al demuestra en

creencias y
sobre fuentes
divergentes de
conocimiento
tales como
libros de textos,
articulos y otros
medios del
saber.

Basicas
solamente
consigue
reproducir casi
textualmente el
conocimiento en
estudio.

Situacién que
esta
completamente
sintonizada con
el enfoque
superficial de
aprendizaje
demostrado por
dichos

estudiantes
(42.85%)

necesidad de
respaldar su
procesos de
estudio a través
de otras fuentes
de informacién,
tales como
consulta a sitios
web, libros de
textos, blog
informativos, etc.

Desde una
perspectiva
genérica, se da
cuenta que sblo
el 23.11% de los
estudiantes que
cursan Ciencias

ser
acompafados
por sus docentes
en el momento
preciso logran
reflexionar sobre
aquello que esta
aprendiendo.

sus
producciones
escritas un
pensamiento
critico acerca
de lo que
aprendeny
conocen
sobre el
topico en
estudio.




MUROS

Meétodos.

Basicas no
respaldan sus
afirmaciones a
través de la
integracion de
saberes o
aportes de otras
personas.
Simplemente
emiten opiniones
estructuradas
sobre sus propias
creencias.

Construir
Conocimiento
enel
Dominio.

Nivel de
desarrollo de
estrategias,
métodos,
técnicas y
procedimientos
que garanticen
la construccion
de conocimiento
confiable.

Los estudiantes
demuestran un
enfoque
ambivalente de
aprendizaje
(superficial y de
logro), lo cual
permite identificar
que un 31.23% de
los estudiantes
seccionados para la
investigacion al
verse enfrentados a
situaciones
complejas de
aprendizaje actian
de un modo
mecanico y estatico
en la reproduccion
del conocimiento.

Un 34.78% de los
estudiantes deja
entrever a través de
sus discursos y
formas (estrategias
y procesos
cognitivos) de
aprender que estos
enfatizan en un
aprendizaje
mecanico y estatico
en la reproduccion
del conocimiento.

Los estudiantes
tienen a utilizar dos
tipos de métodos
para aproximarse al
conocimiento, estos
son: memorizar,
repasar la
informacion a través
de una lectura
socializada.
Durante las
sesiones practicas
un 33.99% de los
entrevistados
sefal6 lograr
aprendizajes mas
efectivos,
informacion que es
avalada a través del
logro de
capacidades
esperadas por parte
de los docentes.

No se
evidencian
metodologias
que permitan
aproximarse al
conocimiento
desde la accion
reflexiva sobre
SUS procesos
practicos y
epistémicos de
cada asignatura
en estudio.

Validar el
Conocimiento
enel
Dominio.

Dependen de la
verdad, lo bueno
de las
afirmaciones
autorizadas o
mas bien de los
criterios
publicamente
aceptados para
ofrecer
argumentos
racionales, tejer
explicaciones
coherentes con
los tépicos en
estudio.

No se observa
presencia de
cuestionamiento de
la informacion
(contenidos) por
parte de los
estudiantes.

La recepcion del
mismo asume un
proceso mecanico y
atomizado a su
realidad cognitiva.

Planteando serias
disonancias en
torno al proceso de
elaboracion,
recepcion y
almacenamiento de
la informacién.

Un 31.98% de los
estudiantes de
Ciencias Basicas,
describe que la
comprension tiende
a la articulacion
inmediata de la
validez externa con
fuentes
generadoras del
conocimiento, tales
como libros, la
informacion que
entrega el docente,
etc.

Por tanto, un 14.4%
de los estudiantes
demuestra que aln
ellos no estan en
condiciones de
confiar en sus
propios saberes y
capacidades
desplegadas hasta
este minuto.

Un 38.06% de los
estudiantes percibe
los métodos y
procedimientos
como fenémenos
aislados.

Un 15.56% de
los estudiantes
de Ciclo Basico
logra generar
explicaciones
que promuevan
la integracion
holistica entre
sus creencias y
los potenciales
generativos de
los temas en
estudio. Se
evidencia
reflexion sobre
su los procesos
desplegados
para abordar el
proceso de
aprendizaje.
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Los Propésitos: dimension que refleja la necesidad de desarrollar conexiones reflexivas y personales
con el conocimiento aprendido. El propoésito en la Ensefianza para la Comprensién demuestra cuan
integrado est4 el conocimiento en las estructuras mentales de los estudiantes.

Dimension Rasgos Descriptor Nivel 1: Ingenuo. Nivel 2: Nivel 3: De Nivel 4: De
de la asociados. asociado al Principiante. Aprendiz. Maestria.
Comprens rasgo
ion comprensivo.
Conciencia Nivel a través Los estudiantes Un 22.65% de los | Através delas | Séloel 16.9%
de los del cual los al demostrar estudiantes que algunas de los
Propésitos tépicos en constantemente cursan Ciclo innovaciones estudiantes
del cuestion les un enfoque de Basico, logran didacticas tales | participantes de
Conocimien | impulsan a la apre_ndizaje comprender el ABP, _ la investigacion
to investigacion amblva.le.nte aspectos Iak?oratorlo, demuestran en
en el dominio. (superficial y .frag.r'r)entados e Método del sus produgtog
logro), no logran intuitivos sobre Casoyel de aprendizaje
en un 25.76% un tépico aprendizaje de un
interpretar la in generativo en busqueda cuestionamient
formacién que se | cuestién, razéon guiada los o profundo
les ensefia. por la cual, tales estudiantes en | sobre los
estudiantes se un 34.69% procesos que
Esta fraccion de motivan a ampliar | pueden despliegan para
estudiantes no es | la informacion. establecer aprendery
consciente de determinadas abordar las
aquello que se Al ampliar la analogias entre | conexiones
les ensefia. Por informacion, esta | aquellos que generativas en
tanto, los tipologia de aprenden y sus | torno a los
objetivos estudiantes campos de contenidos en
académicos y las | continua aplicacion en estudio.
metas de demostrando un [ sy futuro
comprension saber desempefio Sélo el 7.45%
articulan una fragmentado y profesional. de los
% disonancia entre mecanicista . est.ud|antes
s} las motivaciones, | sobre la realidad, | De los cuales, ubicados en
7 expectativas e cuyos so6lo el 21.48% | este nivel, son
‘8 interés de los dispositi\_/(_)s logra identificar | capaces de
o propios cqgnosmtlvos se las . reconocen
Q. estudiantes. orientan a la capacidades estas
memorizacién de | necesarias que | cuestiones
la informacion. dicho topico como parte de
aporta para su su propia vida,
trabajo alcanzando
profesional. habilidades de
metalenguaje y
En las carpetas | metapensamien
de aprendizaje | to.
s6lo el 13.21%
de los alumnos
reflexiona
sobre la
importancia de
lo que
aprenden en
las clases.
Uso del Nivel en el Dentro de la El 30.57% de los Un 28.21% de Solo el 9.23%
Conocimien | cual los muestra general estudiantes los estudiantes | de los
to estudiantes de los contindan de Ciencias estudiantes
reconocen la estudiantes demostrando que | Basicas demuestra que
utilizacién de participantes de necesitan ayuda desarrollan han logrado
tales tépicos investigacion, se para realizar argumentos y identificar sus
para su futuro observé que un conexio_nes visiones_ int_ere_ses y
campo de 31.79% de ellos genera_tlvas y alternativas en objetivos para
logran un potencialmente torno a sus aprender.

desarrollo




profesional.

covnocimiento de
tipo pobre y
superficial.

Al observar, los
productos de
aprendizaje se
infiere que los
alumnos no
perciben la
necesidad e
importancia de
desarrollar una
posicién personal
de lo que aprenden.

potencialmente
significativas al
momento de
transposicionar o
ligar saberes
aprendidos en otras
asignaturas.

Este porcentaje de
estudiantes
continua
desarrollando una
vision fragmentaria
sobre aquello que
aprendeny su
aplicacion directa
en su futuro campo
de desarrollo
profesion como
hacia su vida
cotidiana.

Se evidencian
manifestaciones de
una transferencia
negativa.

productos de
aprendizaje.

Sin embargo, del
28.21% (general
para este nivel),
sélo el 8.46%
continda sin
tomar en cuenta
los puntos de
vistas divergentes
que adosa la
produccién
generativa de
cada tépico en
estudio.

No se replica nivel
de mayor
complejidad para
abordar el
proceso
comprensivo.

Buen Manejo
y Autonomia.

Nivel en el cual
el desempefio
comprensivo
permite a los
estudiantes
utilizar con
autonomia
aquello que
saben y
aprenden.

Un 35.08% de los
estudiantes
participantes de la
investigacion
muestran
dificultades
significativas para
utilizar la
informacion y
conocimientos que
aprenden en
situaciones que
implique tomar
decisiones y
transposicionarla de
un lado a otro.

A su vez, sélo el
23.45% de los
mismos, demuestra
un conocimiento
superficial e inerte.
A ello se agrega la
dificultad de realizar
una posiciéon
personal acerca de
lo que aprenden.

Al observar las
clases los docentes
se identifican con
claridad un
segmento
relativamente
significativo de
estudiantes
(29.63%) que
construyen mejores
niveles de de
conocimiento
cuando logran
interrogar la
informacién con
ayuda de los
profesores.

Sin embargo, al leer
los productos de
aprendizaje
incluidos en el
portafolio, se infiere
que un 27.21% de
los mimos
contintian no
desarrollando una
posicion personal
respecto de los
tépicos en estudio.

Un 20.56% de los
estudiantes
articulan un
conocimiento de
tipo
especializado.

Esta tipologia de
estudiantes
utilizan libremente
los saberes
adquiridos.

Sin embargo, un
12.35% de los
estudiantes
ubicados en este
nivel contintan
sin considerar las
perspectivas e
intereses
generativos de
sus pares y
docentes.

Son estos
estudiantes
quienes
demuestran una
postura acerca de
aquello que
aprendeny
comprenden.

En este nivel los
estudiantes han
demostrado ser
capaces de
argumentar e
integrar
informacion
reverente sobre
aquello topicos
que han
aprendido
efectivamente.
Sélo un 14.73%
de los estudiantes
alcanzan este
dominio
efectivamente.

Figura N° 2: Matriz de Dimensiones de Comprension en Estudiantes de Ciclo

Basico. Rasgos y Niveles.

Fuente: Adaptacion y validacion de la propuesta desarrollada por Stone Wiske. 2006.
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Propositos-Buen Manso y Autonomia

Fropostos-Uso del Conocumento

Proptnitos-Canvamcia de los Propontos del
Conocmiento

Metodos - Validar o] Conocuniento en o

Domuo

Miétodos Constouie Conocimento en ol
Deomesio

Mitodos-Smo Escepicnmo

Conocirniento-Redes Conceptuales Ricas y
Coherentes

Conocumento-Ceencias Intutivas

il

000 1000%  20,00%

m Nrvel de Maestrda
m Nivel de Aprendiz
m Nwel Panicipiante

® Nive [ngenuo

30.00% 400,00 50,005

Figura N° 3: Distribucién de Dimensiones y Niveles de Comprensién en

estudiantes de Ciencias Basicas en la Facultad de Salud y Ciencias de la Actividad
Fisica de UISEK.
Fuente: Elaboracion propia a partir del Proceso de Investigacion. 2010.

3. Conclusiones.

Al observar los cuatro niveles de
la comprensién en estudiantes (120
estudiantes distribuidos en 8 profesores
Ciencias

participantes) de Bésicas,

se concluye que gran parte de estos
estudiantes desarrollan visiones intuitivas
entornoala construccion del conocimiento.

Lo cual sitta a los estudiantes participantes

en nivel de ingenuo (25.99%) y principiante
(29.48%),
significativo para la universidad no sélo

lo cual supone un reto

desde la renovaciéon de los dispositivos
pedagdgico-disciplinares que sustentan
el saber-hacer del docente, sino en su
mediacién

estratégica que orqueste

debidamente los aspectos culturales
(cultura institucional y académica) y la
politica institucional.

El mundo cognitivo no consciente del
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estudiantado, describe wuna estructura
representacional ~ que  sugiere la
imposibilidad del sujeto para ejercer un
control intencionado de sus concepciones,
asi como el hacerlas explicitas a través
de verbalizaciones. Por tanto, se infiere
que muchos estudiantes no articulan una
intencién predeterminada en torno a
aquello que aprenden, sino que la utilizan
de forma automdtica en situaciones
concretas. Razén por la cual, los
estudiantes en estudio se sittian en el nivel
de comprensién ingenua y de principiante,
demostrando un manejo superficial y
sesgado sobre los tépicos en estudio.

Esto implica que cuando se ven
expuestos a fenémenos que no pueden
controlar ni predecir, acuden de manera
intuitiva a esas reglas o modelos para darle
una configuracién y un sentido a dichos
fenémenos.

Se evidenci6 que un 15.34% de los
estudiantes participantes mostraba un
aumento significativo en el desarrollo
de concepciones constructivas del saber,
también denominada de “Aprendiz”
(27.33%) y “Maestria” (11.99%). Las
dimensiones iniciales (ingenuas (25.99%) y
de principiante (29.48%)) demuestran que
las estructuras cognoscitivas y el potencial
de aprendizaje de los estudiantes necesita
de un sistema de acompafiamiento que les
ayude a abordar con efectividad su proceso

de formacién profesional, a fin de potenciar

en activo sus potenciales capacidades.

El enfoque de Ensefianza para la
Comprensién en la formacién profesion
profesional se muestra efectivo en la
compensaciéon de las desigualdades
cognoscitivas del estudiantado. A su
sobre los

vez,  enfatiza aspectos

procedimentales que contribuyen a
transitar desde una tendencia cognitiva
centrada en la visén intuitiva del
aprendizaje, porunatendenciaconstructiva
que es el tipo de representaciéon sobre
el aprendizaje necesaria para afrontar
con éxito las exigencias de la educacién
universitaria.

Seria recomendable que a partir de los
resultados de esta investigacion se pensara
en el disefio de programas basados en
estrategias que permitan, realizar cambios
profundos en sus concepciones sobre el
aprendizaje, mediante el desarrollo de
niveles de consciencia que les permitan
tener un abordaje mds constructivo de
los diferentes procesos del aprendizaje;
y, por otra parte, que dichos programas
procuren involucrar a los docentes como
autores protagénicos en el proceso de
cambio conceptual de los estudiantes. A
este respecto, las autoridades del gobierno
universitario deberian reflexionar en torno
a las siguientes interrogantes: ;Cémo
ayudamos a los estudiantes a controlar y
sacar ventaja de sus recursos cognitivos?

y ¢Cémo les facilitamos el reconocimiento



de las condiciones en que sus suposiciones
y heuristicos son aplicables?
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