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RESUMEN

El clima motivacional de clase es uno de los temas recurrentes en los estudios de varios
investigadores, puesto que la consecucion de un clima de aula propicio para el desarrollo
del proceso ensefianza-aprendizaje es la clave para generar cambios favorables. Se
posiciona, asi, al profesor como principal gestor del clima, quien posee teorias implicitas
que, en ocasiones, compiten con su discurso, obstaculizando la posibilidad de cambios

en sus practicas pedagogicas.

El presente estudio tuvo como objetivo conocer las representaciones implicitas acerca
del clima motivacional de clase, en una profesora de biologia de la provincia de
Concepcion. El disefio de investigacion es cualitativo, de caso Unico, en el que se
estudiaron las concepciones de la profesora a través de entrevistas, en dos instancias
sucesivas, y se observaron sus pautas de actuacion en dos clases. El analisis de los datos

obtenidos se realizo a partir de procesos de triangulacion de datos.

Los resultados revelaron que la profesora presenta incoherencias entre algunos
elementos de su discurso explicito y sus practicas en el aula. Dichas incoherencias
revelaron cinco teorias implicitas acerca del clima motivacional de clase. Algunas de
éstas son facilmente reconocibles por la profesora, mientras que otras son reconocibles
solo parcialmente y, por ultimo, las hay que presentan notable dificultad para ser
reconocidas en el discurso explicito. Todas estas teorias implicitas descubiertas orientan
las actuaciones de la profesora a la generacion de climas de aula desprotegidos y

autoritarios.



INTRODUCCION

En Chile, el debate en torno a la educacion se encuentra en su mayor auge. Los temas de
discusion son variados, pero todos ellos surgen a partir del problema de la baja calidad
de la educacion, la cual queda claramente en evidencia por los resultados alcanzados a
través de diversos sistemas de medicién internacional y estudios del Ministerio de
Educacion (Bravo, 2014). Asi, en busqueda de una solucién, se ha responsabilizado,
entre otros factores, a la calidad de la formacion de los profesores, la cual genera efectos
decisivos sobre el aprendizaje de los educandos (Cofré, 2010). Sin embargo, los
resultados alcanzados tras las diversas propuestas de mejora que se han aplicado, no han
sido del todo exitosos, puesto que se han centrado en modificar el discurso explicito de
los profesores, por tanto no asegura la modificacion directa en sus practicas de aula
(Loo, 2013). Ante ello se vuelve necesario ahondar en las teorias implicitas,
representaciones, concepciones e interpretaciones, que estan profundamente enraizadas
en los profesores, las cuales se originan a partir de sus experiencias personales en

diversos contextos culturales (Pozo et al., 2006).

Es asi que el profesor es el principal agente responsable de las decisiones que toma en el
aula y los factores que intervienen en el proceso de ensefianza aprendizaje, el cual no
abarca Unicamente el plano cognitivo, sino también aspectos motivacionales. Para que
los educandos logren un aprendizaje significativo, el docente debe generar un adecuado

clima motivacional de clase (Nufiez, 2009).



Expuesto lo anterior, se vuelve importante estudiar las concepciones explicitas e
implicitas de los docentes, sobre el clima motivacional de clase y su relacion con la
practica en el aula, de manera que dicha relacién sea la clave y punto de partida para
concientizarlos acerca de su quehacer en el aula, con el fin de hallar aciertos o errores
que pudiesen estar obstaculizando cambios que contribuyan a la mejora de sus practicas.
Frente a esta evidencia, se vuelven relevantes los hallazgos de esta investigacion, dado
que pueden servir como guia en procesos de reflexion y en programas de formacion
docente, a través de los cuales se busca concientizar al profesorado sobre el rol que

cumple en la sala de clases y su influencia en el grupo curso.

El presente trabajo tiene como objetivo principal conocer las representaciones implicitas
acerca del clima motivacional de clase de una profesora de biologia de un colegio
particular subvencionado de la provincia de Concepcion. El estudio se desarrollé bajo un
paradigma de investigacion cualitativo y constituyd, especificamente, un estudio de caso
(Bisquerra, 2014), con el fin de explorar las concepciones y creencias de una profesora,
lo cual permitié indagar la posible presencia de teorias implicitas relacionadas con el

clima motivacional que ella desarrolla en el aula.

La estructura general de este trabajo consta de 7 capitulos, los cuales son Planteamiento

del problema, en el que se presentan diversos antecedentes contextuales y tedricos;



Marco referencial, fundamentado en diversas investigaciones y que aborda los
principales conceptos que constituyeron la base de esta investigacion; Marco
metodoldgico, en el que se detallan los criterios de trabajo y el disefio de la investigacion
articulado para el logro de los objetivos; Resultados, en el que se organizan los hallazgos
obtenidos en tres instancias de recogida de datos; Andlisis de resultados, donde se
evidencian procesos de triangulacion a partir de los datos obtenidos; Discusion,
constituida por la contrastacion del analisis de los resultados con la teoria y las
investigaciones contempladas en el Marco referencial; y, finalmente, el apartado de
Conclusiones, proyecciones y limitaciones que se originaron a partir del desarrollo de

esta investigacion.



l. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Desde siempre en América Latina ha sido de interés mejorar la calidad y equidad
educacional de cada pais, a través de la creacién de diversas reformas educativas.
Especificamente en Chile, esto ha supuesto desde un cambio de estructura en los
establecimientos y cambios curriculares, hasta un intento por fortalecer la profesién
docente (Loo, 2013). Sin embargo, informes de caracter oficial, como los del
MINEDUC, y resultados obtenidos en pruebas internacionales como los del Programme
for International Student Assessment, dejan en evidencia la crisis de la ensefianza en
Chile, frente a la cual se han implementado ajustes curriculares inspirados en reformas
internacionales que se enfocan en la responsabilidad profesional del profesor, quien
tiene un papel fundamental en el logro de una efectiva alfabetizacion cientifica en sus
estudiantes, lo cual les reportaria conocimientos, habilidades de pensamiento y actitudes
invaluables para moverse en la complejidad de la sociedad tecnocientifica del presente

(Cofré, 2010).

Una linea de investigacion, en particular, esta dirigida a indagar en los conocimientos,
concepciones, teorias, creencias, etc., de nivel explicito e implicito, sobre el aprendizaje
y la ensefianza que poseen los profesores y que subyacen a su accion pedagogica
(Ferndndez, Tuset, Pérez y Leyva, 2009). Pero, las investigaciones han revelado
incoherencias entre el discurso explicito y las pautas de actuacion de los docentes en el

aula que obstaculizan el proceso de ensefianza-aprendizaje (Fernandez et al., 2009).
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Estas incoherencias, nacen a partir de creencias y concepciones que se resisten al
cambio, lo que dificulta su modificacion o replanteamiento y, con ello, una mejora de las
practicas. Tal resistencia se explica a partir de la existencia de preconcepciones o
significados no conscientes ni verbalizables, que operan de forma oculta sobre los

procesos de reflexion personal, a las que se les llama “teorias implicitas” (Rocha, 2013).

1.1 Delimitacion del problema

Es innegable que las practicas docentes estan determinadas por multiples factores,
algunos externos y otros internos a los docentes y alumnos, tales como: las
caracteristicas de la institucion, experiencias previas de docentes y estudiantes, la
formacidn de los profesores y las teorias personales que, sobre la ensefianza, estos han
construido y a las cuales se les llama “teorias implicitas” (Gomez, 2008). Diversos
estudios demuestran que estas teorias implicitas hacen que los profesores tengan
limitaciones que obstaculizan la efectividad de su propio quehacer pedagogico
(Marzébal, Rocha y Toledo, 2015), lo que se confirma con otras investigaciones, como
la de De Vincenzi realizada el 2009, las cuales afirman que existe un porcentaje
importante de profesores que no presentan correspondencia entre su actuacion y su
propia concepcion pedagdgica. Es asi, que estos estudios dejan de manifiesto que los
constructos cognitivos de profesores, e inclusive, los de todas las personas, no siempre
son verbalizables ni conscientes; sino mas bien, operan de manera implicita y, por ende,

oculta de los procesos de cambio y reflexién personal. Ademas, estos autores coinciden
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en que las representaciones implicitas que los profesores tienen sobre sus estudiantes no
siempre estan en concordancia con el entorno en el que los estudiantes aprenden (Lopez-
Vargas & Basto-Torrado, 2010). Se debe tener en cuenta que estos contextos son de
naturaleza sociocultural, compleja y muy diversa. Y aunque los profesores pudieran
tenerlas en cuenta, constituyen un desafio para su abordaje y cambio (Pozo y Goémez,

1998).

Por otra parte, es evidente y estd corroborado que el desarrollo de la clase no solo esta
constituido por factores cognitivos, sino también por aspectos motivacionales, los que
resultan ser determinantes a la hora en que los profesores establecen un ambiente
adecuado en el aula y propicio al aprendizaje (Barreda, 2012). El establecimiento de este
clima, requiere que las practicas docentes estén dotadas de creatividad, organizacion,
cumplimiento de objetivos y motivacion al aprendizaje, en un contexto social con alta
demanda hacia el profesorado. En este escenario, las practicas docentes y sus efectos
motivacionales son de alto interés en el &mbito de la investigacion educacional (Leal,
Davila y Valdivia, 2014). Pero, se echan de menos estudios que revelen las teorias
implicitas que tienen los profesores acerca del clima motivacional de clase. Aun cuando
durante los ultimos afios ha sido de interés el estudio de las teorias implicitas y el clima
motivacional de clase, estos se han tratado de manera aislada, por lo que se vuelve
necesario comprender las concepciones que guian el actuar del profesor en la sala de

clases, respecto a los aspectos motivacionales (Barreda, 2012).
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Hoy, la educacidn, se percibe como la construccién de significados que se asientan en la
comunicacion, entendida como el conjunto de recursos personales, psicolégicos y
pedagogicos que los docentes utilizan en la medida que interactian con los estudiantes,
que no se basan Unicamente en la entrega de conocimientos tedricos (Bravo y Caceres,
2006). Es decir, en el aula intervienen dimensiones relevantes, como los procesos de
relacion socioafectiva e instructiva entre estudiantes y profesores (Martinez, 1996).
Estas relaciones, ademas de tener una influencia aprobada por los resultados educativos
y la consecucion de un clima favorable, constituyen un objetivo educativo por si mismo.
A su vez, Vaello (2011) reconoce la importancia de la educacion socioemocional para
conseguir un buen clima de aula. En el desarrollo de la gestion de aula por parte del
profesor, el autor identifica diferentes factores que son trascendentales a la hora de
desarrollar un clima de clase adecuado, entre los cuales menciona el aspecto

motivacional.

1.2 Justificacion del problema

Las teorias implicitas estan en la base de las conductas y las interacciones que se pueden
observar en las personas; es decir, son un conjunto de representaciones acerca de
estados, contenidos y procesos mentales que se articulan de forma implicita, no siempre
consciente, acerca de como funcionan las personas, qué las mueve a actuar, qué las
conmueve, qué creen y/o piensan, ademas de como se originan y entrelazan sus

intenciones y creencias (Pozo, 2006, citado en Lopez-Vargas y Basto-Torrado, 2010). Su

12



importancia en el area educativa, radica en su caracter condicionante del quehacer
docente, porque funcionan como un filtro del desempefio del profesional (Gomez, 2008).
Las investigaciones en psicologia cognitiva demuestran que la suposicion de que hay
supremacia de lo tedrico sobre lo practico o de lo explicito sobre lo implicito, estd muy
alejada del funcionamiento cognitivo habitual y natural de la mente humana. Lo que,
mas bien, sucede es que los procesos y las representaciones implicitas suelen tener
primacia con respecto a los procesos de representaciones explicitas (Pozo, Scheuer,
Mateos y Pérez, 2013). Pese a que algunos autores indican que no existe suficiente
evidencia para confirmar o refutar la idea de que las teorias implicitas constituyen una
fuerza que moldea la propia conducta de los educadores, los numerosos trabajos de
diversos investigadores han concluido que los profesores organizan sus pensamientos,
experiencias y creencias en teorias, y que éstas, a su vez, se relacionan con la conducta
que desarrollan en el aula. Tales conclusiones se ven reflejadas en estudios realizados a
nivel internacional, latinoamericano y nacional, que han considerado innegable el
vinculo existente entre la practica educativa y las teorias implicitas de los profesores,
mismas que, en la medida en que son reconocidas, seran de utilidad para el logro de los

cambios educativos que se requieren (Gémez, 2008).

En el contexto de la ensefianza de las ciencias, desde una perspectiva constructivista, los
educadores tienen concepciones arraigadas sobre ciencia y sobre la forma de aprenderla
y ensefiarla, que adquirieron durante sus afios de escolaridad. Conocer estas

concepciones que tienen los profesores de ciencia cobra importancia, ya que son el
13



primer paso para que, a partir de ellas, los profesores puedan generar cambios adecuados
en sus practicas educativas (Mellado, 1996). Tal suceso se ve reflejado en los cursos de
formacion docente, en los que los profesores atienden de forma predominante sus
propias creencias previas, en vez de la informacion especializada recibida, lo que
dificulta la reestructuracion de dichas concepciones previas y, con ello, la

transformacion de su practica educativa (Gomez, 2008).

Es util que los docentes asuman y organicen sus propias teorias implicitas, puesto que
les ayuda en la comprension de algunas de sus propias dificultades para lograr los
cambios educativos que se requieren en la actualidad. La importancia de este asunto se
encuentra en que, si se desea generar un cambio en la practica educativa de los
profesores, es relevante que se promueva la modificacion de sus teorias implicitas acerca
del proceso de ensefianza-aprendizaje y no considerar este aspecto limitado Unicamente
a la capacitacion en términos instrumentales, lo cual equivaldria a un intento por

modificar solo las teorias explicitas de los profesores (Gomez, 2008).

En el proceso educativo, el docente es el principal agente responsable de la gestion de un
clima de aula adecuado. Segun Vaello (2011), en el clima de aula intervienen diferentes
aspectos que el docente debe tener en cuenta para la realizacion del proceso de
ensefianza-aprendizaje y, con ello, mejorar los resultados académicos. Es decir, la

contribucién que hace el profesor es fundamental para generar un clima relacional.

14



Cualquier profesor quiere dar clases en un aula con condiciones Optimas, pero es
necesario considerar que éstas no se crean solas, sino que las crea principalmente él
mismo, conformando conjuntamente un determinado clima de clase que incluye no so6lo
aspectos cognitivos, sino también aspectos socioafectivos. Es por ello que se vuelve
imposible separar los aspectos motivacionales del proceso de ensefianza-aprendizaje, y
se reconoce como insuficiente considerar el aprendizaje Unicamente dentro del plano
cognitivo. Para lograr un aprendizaje significativo, los estudiantes deben “querer”

aprender (Garcia y Doménech, 1997).

Asi mismo Nufiez (2009), postula que el rendimiento alcanzado por los alumnos
depende tanto del ambito cognitivo como de otros factores que el autor engloba
genéricamente bajo el término de “motivacion”, sin dejar de mencionar la estrecha
relacion entre ambos aspectos. Es decir, un alumno que tenga las capacidades cognitivas
por si solas, sin presentar un nivel motivacional suficiente, no alcanzara el éxito. De la
misma forma, aun con la suficiente motivacion, pero sin capacidades cognitivas y/o

conocimientos relevantes, se vuelve imposible alcanzar éxito en el aprendizaje.

En este sentido la practica docente adquiere relevancia cuando los profesores logran

generar un clima motivacional de clase en los estudiantes, de tal manera que:

“las metas personales y los modos de enfrentarse al trabajo escolar no dependen
sOlo de las caracteristicas de la tarea y los avatares que tienen lugar a lo largo de
su realizacion, sino también de la actividad de profesores y profesoras”. (Alonso
Tapia, 2000, p.55, citado en Leal, Davila y Valdivia, 2014)
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De la misma forma, el aspecto motivacional en el desarrollo de las clases es el eje
central, que mantiene todo ensamblado para un desarrollo educativo adecuado, una
manera de impregnar el aula de clases con las condiciones bésicas para un proceso de
ensefianza-aprendizaje efectivo (Loo, 2013). Esto incluye a los alumnos y a los
profesores, siendo estos ultimos los gestores, segn sus pautas de actuacion, de distintos
climas motivacionales de clase, tales como: de aprendizaje, desprotegido, autoritario,

poco demandante (McLean, 2003).

Es asi como a los docentes se les adjudica un papel protagonico en el esfuerzo por
mejorar los aprendizajes de los estudiantes y, con ello, todos los factores que intervienen
en dicho proceso. La calidad del desempefio y el quehacer de los docentes en el aula es
uno de los factores que tiene alta incidencia en el logro de los objetivos y metas
propuestas a los estudiantes. Lo que los docentes deben saber y ser capaces de hacer
constituye un factor determinante de oportunidad para los alumnos (Ministerio de

Educacion, 2009).

Mellado (1997), en concordancia con Pozo y GoOmez (1998), plantea que las
incoherencias entre el discurso explicito y el quehacer aulico, se debe a que los docentes
son poco conscientes de sus acciones ya que ‘el hacer” revela un aprendizaje
procedimental, una forma de proceder, muchas veces automatica y que se aprende
inconscientemente. Este aprendizaje automatico se vuelve dificil de explicitar con

palabras, por lo cual es dificil lograr la coherencia entre lo que se piensa y lo que se
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hace; es entonces que el discurso toma distancia de las pautas de actuacion, revelando la

presencia de teorias implicitas.

Por todo ello, resulta importante conocer las teorias implicitas que los docentes tienen
acerca del clima motivacional de clase, de manera que sean conscientes de lo que

transmiten y expresan en el desarrollo de sus clases.

1.3. Pregunta de Investigacion

¢Cuales son las teorias implicitas, acerca del clima motivacional de clase, que guian las
pautas de actuacion en el aula, de una profesora de biologia de un liceo particular

subvencionado de la provincia de Concepcion?

1.4. Objetivos de la Investigacion

1.4.1 Objetivo General

Conocer las teorias implicitas acerca del clima motivacional de clase, en una profesora

de biologia de un liceo particular subvencionado de la provincia de Concepcion.

1.4.2 Objetivos Especificos
1. Derivar categorias aprioristicas sobre el clima motivacional de clase a partir del
desarrollo teorico.
2. Explorar el discurso explicito que la profesora de biologia expresa en relacion al

clima motivacional que desarrolla en sus clases.
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3. Observar las pautas de actuacion referentes al clima motivacional que la
profesora de biologia desarrolla con sus estudiantes en clases.

4. Comparar el discurso explicito, en el que la profesora de biologia describe el
clima motivacional de clase, con sus pautas de actuacion.

5. Caracterizar las posibles teorias implicitas sobre el clima motivacional de clase

que pueda presentar la profesora de biologia.

1.5 Supuesto

En el proceso educativo, el docente es el principal agente responsable de la creacion de
un clima de clase. Para ello, debe contemplar, dentro de sus practicas, no sélo aspectos
cognitivos, sino que también debe considerar estrategias de apoyo de naturaleza
socioemocional en la creacion de un clima motivacional de clase, el cual se enmarca
dentro del quehacer docente y esta condicionado por las propias teorias implicitas que
los educadores poseen, que no necesariamente concuerdan con sus declaraciones
explicitas, por lo que se vuelve necesario comprenderlas para alcanzar mejoras

educativas.
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Il. MARCO REFERENCIAL

Para el desarrollo de este apartado, se han tomado como referencia investigaciones
contemporaneas en el ambito de la psicologia motivacional y de la sociologia
educacional. Los autores Juan Antonio Huertas, Aranzazu Ardura y Carmen Nieto
(2008) asi como Adriana Bono (2012), han estudiado las caracteristicas que los
profesores presentan en su desempefio profesional en diversos contextos naturales de
trabajo aulico desde una perspectiva motivacional, incluyendo las tareas que los
docentes realizan en clases, las orientaciones y propositos, la manera de evaluar o el tipo
de relacion que construyen con los educandos, reconociendo que estos topicos son la
clave para estudiar los climas motivacionales que se generan en la clase. Ambos trabajos
estan basados en el modelo conceptual planteado por McLean (2003), todo lo cual, en su

conjunto, constituye una de las bases de este trabajo.

Alan McLean, psicologo educacional, ha desarrollado sus investigaciones en el ambito
de la educacion, especificamente, sobre la relevancia de la motivacion en el aprendizaje.
Una de sus principales publicaciones, “The motivated School”, realizada en el 2003,
despert6 una mayor conciencia acerca de como afecta la motivacion y el clima que se
genera en torno al aprendizaje y el logro en el aula. Este autor ha planteado que, en las
actitudes de los profesores, se pueden identificar elementos claves durante el desarrollo
de sus clases, las cuales permiten determinar distintos contextos motivacionales en el

aula.

19



El foco de esta investigacion se centra en las teorias implicitas que tienen los docentes
con respecto a clima motivacional que se genera en el aula y que, dentro del contexto
nacional, se relacionan con lo establecido en el Marco para la Buena Ensefianza del
Gobierno de Chile, en el dominio B: “Creacion de un ambiente propicio para el

Aprendizaje” (Ministerio de Educacion, 2009).

Es asi que esta investigacion se inspira en los estudios de los autores mencionados en
torno al clima motivacional de clase, considerando, ademas, que el docente es el
principal gestor de cambios en el aula y que lo que €l piensa, sus interpretaciones (ya
sean explicitas o implicitas), sus actitudes y actuar, generan la posibilidad de realizar las
clases con eficacia y eficiencia. Es tarea del profesor aprender a gestionar todas las
relaciones que se entablan en el espacio aulico (Vaello, 2013). La gestion realizada por
el docente, esta condicionada por sus concepciones espontaneas y, asi como antafio se
reconocian teorias implicitas en los estudiantes, también las hay en los profesores
respecto a sus practicas educativas (Marzabal, Rocha y Toledo, 2015). Estas
concepciones espontaneas de los profesores, a las que aqui se les llama teorias
implicitas, constituyen habitos, creencias y valoraciones que aquellos tienen. Si los
profesores, dentro de una préactica reflexiva, son capaces de reconocer sus teorias
implicitas, podrian replantearse sus acciones, referidas a las interacciones desarrolladas
con sus estudiantes y de acuerdo a la interpretacidén de su realidad. Ello llevaria a una
cultura profesional que, en la praxis, podria implicar la reflexion, investigacion y

transformacion de las practicas pedagdgicas, lo cual se opone a la préctica guiada por
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concepciones tradicionalistas. Esta transformacion debe dar origen a un profesorado
autobnomo, que reflexione acerca de lo que hace en aula y que tome decisiones creando
situaciones nuevas a partir de la interpretacion que posea sobre la realidad con la

intencion de mejorarla o transformarla (L6pez-Vargas y Basto-Torrado, 2010).

En lo sucesivo, se profundizan los conceptos fundamentales que constituyen la base de

esta investigacion.

2.1 Teorias implicitas

2.1.1 Hacia una comprension del concepto de Teorias Implicitas.

Cada sujeto, a partir de su experiencia previa y de las relaciones que mantiene con otros,
construye activamente significados, que utiliza consciente 0 inconscientemente, entre
otros valores y habitos dentro del ambiente social (Gomez y Guerra, 2012). La
identificacion de tal construccion se vuelve imprescindible para la comprension de su
actuar, puesto que es la base de lo que considera relevante en distintas situaciones. Esta
construccion de significados, se basa en las experiencias formales e informales de su
cotidianidad, siendo éstas Gltimas las que permiten el desarrollo de un conjunto
coherente de ideas, pre-concepciones y creencias, conocidas principalmente con el
nombre de “teorias implicitas” y que algunos autores le llaman “conocimiento ingenuo”,

no consistente con principios cientificos (Gémez y Guerra, 2012).
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A partir de la comprension de que el soporte representacional de las teorias implicitas se
encuentra en el individuo, y de que este posee experiencias idiosincrasicas, ademas de
formar parte de grupos y clases sociales caracteristicas, es que es necesario el estudio del
conjunto de todos estos elementos para la comprension de sus representaciones

implicitas individuales.

En concreto, las representaciones implicitas se consolidan mediante préacticas
socioculturales, actividades que se practican continuamente dado el caracter recurrente
de las situaciones, y formatos de interaccion, que el individuo realiza dentro de su
contexto de relacién y comunicacion interpersonal, todo lo anterior propiciado por las
normas sociales en que esta inserto el sujeto. Estas actividades o experiencias pueden ser
de diversa naturaleza, entre las que se encuentran:

- Experiencias directas de conocimiento del objeto o compartidas con otros en

situaciones de la vida diaria.
- Experiencias vicarias obtenidas por medio de la observacion de otros.
- Experiencias simbélicas canalizadas linglisticamente; por ejemplo, por medio de

lecturas, conversaciones, asistencia a charlas, etc.

Por tanto, los individuos adquieren representaciones implicitas de acuerdo a las
experiencia que viven (Loo, 2013). Dicho esto, las teorias implicitas son las l6gicas con
que los individuos comprenden los eventos que perciben y que guian las acciones de su

propia conducta en el mundo. Este conocimiento relevante para la accion, suele ser
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tacito, se desarrolla en la préctica y con la préctica, y rara vez se pide que se explique

(Lépez-Vargas y Basto-Torrado, 2010).

Tal como lo explicita Ros (2014), las teorias implicitas se conciben como un
“dispositivo epistémico”; vale decir, como un conjunto de conocimientos que
condicionan las formas de entender e interpretar el mundo, y que, a su vez, permite que
los seres humanos generen inferencias y disefien planes de accion; no son puramente
situacionales y son propositivas: van mas alla de lo meramente situacional y su caracter
propositivo radica en que “determinan la génesis de las metas e intenciones” (Ros,

2014).

Pero, ademas, cada sujeto posee otro tipo de conocimiento, que es superficial, el cual se
conforma por las predicciones, juicios, interpretaciones, y verbalizaciones que los
sujetos realizan sobre las situaciones que enfrentan y que pertenecen a un nivel mas
accesible, consciente e inmediato (Vogliotti y Machiarola, 2002). Estas se denominan
representaciones explicitas. Un ejemplo lo son las respuestas obtenidas de una persona
al preguntarle sobre una materia o la solucion dada a un problema planteado (Pozo y
Gbmez, 1998). Por lo tanto existen diferencias entre las representaciones explicitas e
implicitas de los docentes, que Pozo y sus colaboradores (2006) caracterizan tal como se

visualiza en la tabla I1.1.
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Tabla 11.1

Diferencias entre representaciones implicitas y explicitas

Representaciones Implicitas

Representaciones Explicitas

¢,Cuél es su origen?

¢ Cual es su naturaleza?
¢ Cémo funcionan?

¢, Como cambian?

Aprendizaje implicito, no
consciente

Experiencia personal
Educacion informal
Saber hacer: naturaleza

procedimental.

Funcion pragmatica (tener
éxito)

Naturaleza més situada o
dependiente del contexto

Naturaleza encarnada

Activacion automatica,
dificiles de controlar
conscientemente

Por procesos asociativos o de
acumulacion

Dificiles de cambiar de forma
explicita o deliberada

No se abandonan con mucha
dificultad

Aprendizaje explicito,
consciente

Reflexion y comunicacion
social de esa experiencia

Educacion e instruccion
formal

Saber decir o expresar:
naturaleza verbal, declarativa.

Funcion epistémica
(comprender)

Naturaleza mas general o
independiente del contexto

Naturaleza simbdlica, basadas
en sistema de representacion
externa.

Activacion deliberada, mas
faciles de controlar
conscientemente

Por procesos asociativos, pero
también por reestructuracion.

Mas faciles de cambiar de
forma explicita o deliberada

Mas faciles de abandonar o de
sustituir por otras

Extraida de Pozo et al., (2006).
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2.1.2 Teorias implicitas en los profesores

La praxis del docente es entendida como un proceso de resolucion de problemas en el
cual el profesor es un agente que utiliza su conocimiento implicito acerca de cémo
lograr los objetivos educativos establecidos, tanto del programa de asignatura como del
programa institucional. En la medida en que el docente desarrolla sus clases y afronta las
diversas situaciones problematicas y/o desafiantes que surgen en la complejidad del
aula, esta empleando sus teorias implicitas acerca de la ensefianza y aprendizaje. Estas
teorias implicitas se caracterizan por ser representaciones complejas, que funcionan
como un conjunto de principios que enmarcan la forma en que los docentes afrontan,
interpretan o atienden las situaciones de ensefianza- aprendizaje, dandole cohesion y
organizacion a sus practicas educativas (Pozo, et al., 2013). Rando y Menges (como se
citd en Pozo et. al., 2013) sefialan que tales representaciones complejas funcionan en
todo momento como base condicionante dentro de la cual los profesores comprenden e
interpretan las vivencias de su actuar docente, otorgandole regularidad a la experiencia y

estructura intelectual al campo de la ensefianza y el aprendizaje.

Coincidiendo con estos autores, Tabachnick y Zeichner (1988) mencionan que los
profesores, a partir de experiencias de ensayo y error en sus practicas educativas,
elaboran esquemas de pensamiento organizados, que contienen conceptos y un
repertorio de guiones con conocimiento procedimental, los que, a su vez, les permite

representar sus formas de ensefianza clase a clase. Dichos esquemas muchas veces son el
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reflejo del conjunto coordinado de sus ideas y acciones, las cuales condicionan la forma

en que los profesores afrontan las diversas situaciones de aula.

Todo lo anterior se sintetiza con lo expuesto por Gomez (2005), quien indica lo
siguiente:
“los esquemas guian la actuacién del profesor, le permiten interpretar la
informacion nueva y se depositan en la memoria de largo plazo, de donde se
extraen continuamente durante la practica para tomar decisiones sobre las
situaciones que se van presentando. El resultado de las nuevas decisiones

introduce modificaciones en los esquemas y repercute en la conducta futura del
profesor en el aula”. (Gomez, 2005, p.37)

Segun Perafan y Aduariz-Bravo (2002), se necesita examinar la naturaleza y el desarrollo
de las representaciones y las actividades mentales inconscientes; es decir, las teorias
implicitas de los profesores, ya que las investigaciones recientes se han centrado en los
procesos cognitivos de caracter explicito que el mismo profesor relata y declara cuando
planifica su clase, y no necesariamente reconoce los sentidos implicitos orientadores de

dicha actividad.

Dado lo anterior, para poder reducir la distancia entre lo que los profesores dicen y lo
que hacen, entre las politicas educativas, el discurso institucional y el quehacer aulico, se
deben integrar y/o coordinar ambos sistemas de representacion, los explicitos e
implicitos, sin dejar de considerar que resulta mas facil modificar el conocimiento

formal o explicito que las representaciones inconscientes o implicitas (Pozo et al., 2006).
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De esta forma, la practica pedagdgica es un proceso complejo que no solo implica una
serie de creencias, visiones y percepciones, sino ademas los sentimientos y los
pensamientos de los profesores, que pueden ser implicitos o explicitos, lo que supone la
necesidad de promover una integracion de ambos sistemas de representacion (Lopez-

Vargas y Basto-Torrado, 2010).

Como se expuso en el apartado anterior, las representaciones implicitas se construyen
mediante procesos de aprendizaje de caracter asociativo, resultado de la exposicion del
individuo a situaciones frecuentes, en las que se repiten ciertos patrones y estan
restringidas por componentes evolutivos y socioculturales. Es asi que Ros (2014) postula
que los docentes, al estar insertos en determinados contextos en los que ellos mismos se
relacionan con otros profesores, estudiantes e instituciones, construyen sus
representaciones implicitas del proceso de ensefianza aprendizaje sobre la base de todas
aquellas experiencias pedagogicas y préacticas profesionales que han vivenciado en el

escenario de la cultura escolar.

Se debe observar que las teorias implicitas, en ciertas ocasiones, compiten con las
explicitaciones, especialmente si se contraponen, puesto que tanto profesores en
formacién como los profesores en ejercicio, han pasado miles de horas en la escuela
durante su propia escolarizacion, desde donde han adquirido modelos implicitos acerca
de lo que es la ensefianza y el aprendizaje, y dichos modelos ya estan instalados, de

forma consciente o inconsciente, en sus interpretaciones (Gomez y Guerra, 2012).
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Por altimo, instalar procesos de reforma en el aula no implica conocer solo el discurso
explicito que se pueda construir, sino que va mas alla. Por ejemplo, no es suficiente
construir un discurso tedrico acerca del constructivismo y, con ello, creer que se
generaran espacios inspirados en tales supuestos. Los profesores, innegablemente,
poseen representaciones intuitivas que no necesariamente seran compatibles con las
demandas de aprendizaje de este siglo. Por ello se vuelve necesario acceder a las
concepciones implicitas, lo cual seria util para conseguir una auténtica transformacion

de las dinamicas de aula (Ros, 2014).

2.1.3 Teorias Implicitas en procesos de formacion docente

Investigaciones contemporaneas sobre educacion han denominado “choque con la
realidad” a la situacion a la cual se enfrentan los estudiantes de pedagogia al comprobar
la presencia de diversos problemas, entre los cuales se encuentran: imitacion de
conductas observadas en otros profesores sin una previa mirada critica o reflexiva,
dificultad en la transmision de conocimientos adquiridos, desarrollo de una concepcion
de ensefianza, entre otros. Frente a ello, es necesario que los futuros profesores
desarrollen mas y mejores capacidades que no se encasillen inicamente en la imitacion o
repeticién de lo que ellos mismos han visto durante sus experiencias previas (Rodriguez,

2003).

En consideracion de este contexto, se ha abierto la necesidad de la reflexién,

investigacion y profundizacion en cuanto a la incidencia de las teorias implicitas de
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docentes, las cuales se reflejan en la adopcion de diferentes estilos de practicas
educativas, convirtiéndose, asi, en una de las dificultades mas importantes a la hora de
promover cambios en los paradigmas de formacién docente. Es decir, es fundamental
que en las propuestas de mejora se implementes estrategias que promuevan la revision

critica de las teorias implicitas que poseen los futuros profesores (Rodriguez, 2003).

Por ello, el abordaje de tematicas como creencias, concepciones, constructos y teorias
presentes en docentes que subyacen en todas aquellas acciones educativas y a las cuales
se debe buscar modificar para responder a las demandas de la sociedad, ha de ser
considerado. Esto permitird comprender el sentido del proceso ensefianza — aprendizaje,
volviéndose necesario profundizar en la reflexion de lo que piensan y hacen tanto los
docentes en ejercicio como los futuros docentes. Se propone ahondar en las teorias
implicitas de cada futuro profesor, conocerlas, descubrir su naturaleza, dindmica y
relacion con la propia practica educativa, para enfrentar los retos de este tiempo y
alcanzar transformaciones pedagogicas mas aceleradamente (Ldépez-Vargas y Basto-

Torrado, 2010).

2.2 Climay gestion de aula

Desde los ‘90 la Reforma Educacional chilena ha pretendido mejorar la calidad y
equidad de la educacion, con la idea de crear individuos criticos, capaces de relacionarse
con distintos tipos de conocimiento, buscando favorecer los procesos de desarrollo de

métodos para aprender. Para ello, se hizo necesario analizar las interacciones entre los
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agentes participantes del proceso de ensefianza y el clima que se genera, y asi, poder
realizar cambios en contextos escolares caracterizados por dichas relaciones (Ascorra,

Arias y Graff, 2003).

Las relaciones establecidas entre el profesor y los estudiantes dentro de la sala de clases,
emergen a partir de una dimension denominada clima de aula. Asi, el clima de aula
constituye un proceso que se genera a partir de una serie de interacciones entre todos los
actores educacionales, en donde las actuaciones, tanto de profesores como de alumnos,
se despliegan segun ciertas normas, habitos de comportamiento, rituales y practicas
existentes dentro del contexto aulico, y que, a su vez constituyen factores socioafectivos

de accion (Ascorra et al., 2003).

Torrego y otros autores (2007), indican que un buen control y manejo del aula es tarea
esencial para el profesor, entendiendo el clima de aula como un constructo complejo en
el que, dependiendo del estilo docente y las estrategias que este utilice para abordar sus
clases, se pueden promover negativa o positivamente las relaciones de trabajo. Esto
supone, por parte del docente, una gestion de aula que incluye tanto las estrategias
curriculares como aquellas interacciones que los mismos profesores efectian en sus
practicas educativas. Tal gestion de aula se reduce a responder las siguientes
interrogantes: (Como dan clases los profesores? ;Qué estrategias utilizan en su

interaccién con el alumnado? (Como y cuando comunican la informacion que abre y
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consolida contenidos? (Como utilizan el espacio y los aspectos no verbales de la

comunicacion para expresar sus indicaciones y demandas? (Negrén, 2007).

Segun Juan Vaello Orts, psicopedagogo, orientador y profesor de psicologia general
evolutiva en la UNED, si profesores realizaran una buena gestién de aula y en conjunto
con sus alumnos fueran emocionalmente competentes en sus interacciones, el entorno
educativo seria un espacio seguro de convivencia exquisita y aprendizaje constante. Esta
buena gestion de aula se genera a partir de la influencia del profesor, en la medida que
incluye competencias sociales y emocionales, por encima de las competencias cognitivas
0, al menos, a la par, lo que le permite crecer a nivel tanto profesional como personal y
mejorar la calidad del clima de aula. Todo ello conlleva una mejora en las relaciones de
los agentes participantes del proceso de ensefianza aprendizaje y un aumento de la
eficacia en la consecucion de los objetivos previamente planteados por el docente

(Vaello y Vaello, 2009).

Segun los mismos autores (Vaello y Vaello, 2009), la gestion de aula eficaz de un
profesor se caracteriza por competencias tales como: capacidad de control del aula,
capacidad de motivacion (especialmente hacia alumnos desmotivados), capacidad de
empatia (conexion afectiva con los alumnos), capacidad de trabajo en equipo con los
pares, dominio suficiente de las materias que se imparten y capacidad para controlar el

nivel de ansiedad, entre otros.
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De la misma forma, en el III Congreso: “La Excelencia en Educacion: Corazones en
accion”, realizado en el Palacio de Congresos de Valencia en el 2013, Vaello menciona
que existe una multitud de variables en un aula, las cuales todos los profesores tienen la
posibilidad de modificar y mejorar para transformar el espacio educativo en un espacio
integral. El experto considera que esta multitud de variables estan englobadas dentro de
cinco niveles, los cuales son: relaciones interpersonales, relaciones intrapersonales,
aspectos motivacionales y aspectos atencionales, los que, relacionados entre si,
conllevan a un quinto nivel, el académico, que incluye la cantidad y calidad del
aprendizaje. En otras palabras, el error que podria llegar a cometer un profesor es
delimitar su trabajo y preocuparse s6lo del nivel académico, puesto que si se consideran
los cinco niveles, la cantidad y calidad de los aprendizajes seran el reflejo de la
integracion de los otros cuatro. O sea, el nivel académico es sdlo una consecuencia de
los niveles interpersonal, intrapersonal, atencional y motivacional. Esto significa que si
un profesor consigue que sus alumnos estén en un clima interpersonal armonico en el
que no existan mayores conflictos, lograra desarrollar un clima proclive al trabajo

(Vaello, 2011).

Ahora bien, aun cuando las escuelas plantean de manera prioritaria que los estudiantes
alcancen mayor cantidad de conocimientos, no es posible lograr este objetivo si el clima
de aula no es favorable para el aprendizaje, dado que es necesario desarrollar todos los
aspectos que intervienen en dicho clima, pues la armonia de todos ellos contribuye al

desarrollo 6ptimo del proceso de ensefianza-aprendizaje (Mena y Valdés, 2008).
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A partir de todo lo anterior, se puede concluir que el clima de aula incluye varios
factores, dentro de los cuales estd incluido, como un factor importante, el aspecto

motivacional (Barreda, 2012).

2.3 Clima Motivacional de Clase

El término “motivacion” tiene su origen gramatical del verbo latino moveré, que tiene
como significado: “moverse”. Este significado se representa implicitamente en las ideas
respecto a la motivacion, presupone la realizacion de un movimiento con el objeto de
completar una tarea en pos de una meta. Tales metas, pues, constituyen los puntos de

llegada que marcan un horizonte (Bonetto y Calderdn, 2014)

De la misma forma, Hernandez (2016) menciona que la motivacion esta conformada por
los incentivos que llevan a los individuos a la consecucion de determinadas acciones, e
incluye la persistencia en las mismas hasta llegar a su culminacion, es decir, la

motivacion esta relacionada con la voluntad y el interés personal.

Concretamente, en el contexto de la educacién, la motivacion es un aspecto importante a
través del cual se logra que los alumnos emprendan tareas con un objetivo claro y, con
ello, el desarrollo de competencias especificas. Consciente de esto, es tarea del docente
presentar el contenido con actividades que despierten el interés de los alumnos y la

necesidad de aprender, estimulandolos a participar activamente en la construccién de su
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conocimiento. Esto, sin dejar de mencionar que, para que el alumno esté dispuesto a

aprender, debe tener un incentivo propio que parta de él mismo (Hernandez, 2016).

Es por ello que la motivacién académica debe formar parte de una de las principales
preocupaciones de los profesores, dado que entre las dificultades que se enfrentan en el
aula, se encuentra el escaso compromiso, esfuerzo y desinterés que despliegan sus
alumnos (Bonetto y Calderon, 2014). Con alumnos motivados hacia lo escolar se
conseguira un buen clima en el aula, lo cual favorecerd el proceso de ensefianza —
aprendizaje (Barreda, 2012). Es asi que surge el concepto de clima motivacional de
clase, el cual hace referencia al “ambiente” que el docente crea dentro del aula con el fin
de favorecer la motivacion por el aprendizaje. Tal ambiente lo crea a partir de las
relaciones que entabla con sus alumnos, lo que incluye un minimo de normas claras,

objetivos y organizacion (Centeno, 2008).

Las actividades que los docentes realizan en clases generan respuestas afectivas,
actitudes y percepciones de alumnos sobre la relacién que entablan con el profesor en el
desarrollo de dichas actividades. Por tanto la influencia que los profesores ejercen en la
motivacion de sus alumnos, depende del clima motivacional que crean en clases,
considerando: la forma en gque presentan las tareas, el tiempo y la atencién que dedican a
sus estudiantes, el discurso y los mensajes que dan antes, durante y después de las tareas

que les asignan, las interacciones que promueven entres estos, etc. La importancia radica
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no sélo en conocer lo que los profesores piensan que deben hacer, sino, ademas, qué

clima motivacional crean en sus clases (lrureta, 1995).

Considerando la complejidad del contexto &ulico y la diversidad de actividades y
actuaciones del profesor, en las que se cruzan discursos muy distintos dotados de
significados y sentidos que transmiten a sus alumnos, el docente actia como un director
de orquesta con todas las posibilidades y realizaciones que ello conlleva. Aqui aparecen
multiples valores, metas, orientaciones y autorregulaciones, enfrentando a los docentes a
la pregunta: “;qué hacer para motivar a los alumnos?”, Para dar respuesta a la misma,
acaba desarrollando sus propias estrategias que, de alguna forma, se entremezclan con
sus diversos estilos de comportamiento como educador (Huertas et al, 2008). Asi, los
diversos contextos de aprendizaje que genera el profesor nacen a partir de la interaccion
de dos dimensiones (Bono, 2012):

a) Actitudes de aproximacion v/s actitud de evitacion.

b) Miedo a la pérdida de poder v/s motivacion por la bulsqueda de

colaboracion.

Una vez que estas dimensiones se entrecruzan, se logran identificar cuatro principales
contextos motivacionales, caracterizados por Bono (2012) a partir del modelo de
McLean (2003):

( Clima motivacional de aprendizaje: prioriza la creatividad y el establecimiento

de relaciones de proximidad entre los educadores y los alumnos; se promueve la
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iniciativa de los estudiantes bajo un clima de responsabilidad en el que las
actividades realizadas favorecen la autonomia de los mismos y en el cual la
interaccion es parte relevante de la clase.

Clima motivacional desprotegido: fomenta la competitividad y egocentrismo en

los estudiantes, quienes buscan constantemente sobresalir ante el resto. Se
plantean evaluaciones y trabajos a través de los cuales los estudiantes se sienten
intimidados, generando inseguridad e incertidumbre.

Clima motivacional autoritario o destructivo: se atiende a una estructura de clase

opresiva; se generan contextos opresivos, intimidatorios, de aprendizajes
forzados y culpabilizantes.

Clima motivacional poco demandante: el desarrollo curricular es de baja

demanda, basado en bajas expectativas y generando contextos permisivos.

36



—

ACTITUDES
APROXIMACION

N

0 CLASES DE CLASES

o APRENDIZAJE DESPROTEGIDAS c

e )

= L

A A

= B

= )
R

P CLASES A

0 AUTORITARIAS O ggﬁiﬁ%ﬂf&% R

D DESTRUCTIVAS

E

R

| ACTITUDES

EVITACIONI/

J

Figura 1-1. Contextos motivacionales de clase segun McLean (2003), extraido de Bono
(2012).

2.4 Pautas de actuacién de los docentes

Ha sido de interés para los investigadores estudiar la naturaleza intuitiva del trabajo
realizado por los docentes en clases, cuando se enfrentan a diversas situaciones

imposibles de prever, acompafados de pensamientos y acciones preactivas (Bono,
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2012). Como ya se ha sefialado anteriormente, el proceso de ensefianza es complejo, lo
que conlleva la ejecucion de diversas habilidades en tiempo real. Es asi que, en un
intento por describir la practica docente, no ha de perderse de vista la naturaleza
individual y cultural de cada persona, asi como sus propdsitos, emociones, preferencias,

marcos de referencia y visiones de mundo.

Bajo este mismo sentido, es que el elemento central del contexto de la clase se considera
constituido por las pautas de actuacion de los docentes, dada la relevancia que estas
poseen en la configuracion de un escenario de ensefianza-aprendizaje determinado. Este
escenario es el que, ademas, es percibido por los estudiantes como un ambiente para la
construccion de sus propios aprendizajes, los que, a su vez, tienen directa relacion con la
influencia motivacional que generan dichas pautas. Estas pautas de actuacion docente se
refieren a las diferentes maneras en que los profesores exponen su actividad en el aula y
configuran un entorno de aprendizaje dotado de valor motivacional, que influye en el

interés de los alumnos por el aprendizaje (Bono, 2012).

Entonces, el profesor, mediante sus pautas de actuacion, es el gestor de un clima de aula
determinado, por lo que se vuelve necesario describir el perfil docente detrds de cada
clima motivacional que genera. Huertas y sus colaboradores (2008) han estipulado la
existencia de estos diferentes perfiles docentes, constituidos por las estrategias mas

habituales que los profesores usan cuando deben organizar diferentes situaciones y que
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tienen directa repercusion motivacional en su labor educativa. Estas situaciones tienen

que ver con cuatro momentos de la ensefianza:

1. Al introducir la clase: desde el punto de vista motivacional, el planteamiento de una
actividad toma gran importancia. Segun la forma en que el docente expone las tareas a
realizar, se determina, en gran medida, la predisposicion con la que sus alumnos se
enfrentaran a ellas. Asimismo, existen cuatro elementos que influyen en la forma en que
los estudiantes percibiran las nuevas actividades. Estos son: el planteamiento de los
objetivos, propdésitos de la tarea, el énfasis 0 no en la relevancia del tema y el empleo o

no de recursos que activen la curiosidad en los alumnos.

2. La preparacion y presentacion de las tareas: tiene relacion con la forma en la que el
profesor disefia cada una de las actividades, de modo que estas permitan que el
estudiante se autorregule durante su ejecucion -lo que incluye su capacidad de anticipar
el desarrollo y los indicadores de evaluacion, para poder conocer el logro alcanzado v,
ante ello, las formas de autorregular el comportamiento para obtener buenos y mejores
resultados- vy la interpretacion que haga el alumno al visualizar la tarea como una

actividad con cierto nivel de desafio.

3. El desarrollo de las actividades: al momento en que el alumno se enfrenta a las
actividades, el rol del profesor es de gran importancia para la creacién de uno u otro
clima motivacional. Segun la forma en que este gestiona el trabajo, intervienen diversos

aspectos, ya sea el grado de autonomia que se le da al estudiante, la supervision durante
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la ejecucion de la tarea y resolucion de problemas, la riqueza de los ejemplos que se
utilicen, los cuales determinan la disposicion del alumno hacia la consecucion de la

tarea, etc.

4. El modo de evaluacién y reconocimiento: el clima que se genera en el aula también se
relaciona con el desempefio docente respecto a la forma en que evalGa y valora el
resultado del trabajo de sus estudiantes, por lo que se debe considerar el tipo de
evaluacion y reconocimiento que utiliza, y qué componentes afectivos otorga a dicha

retroalimentacion.

La tabla 11.2 resume los cuatro momentos descritos anteriormente, que Huertas y sus
colaboradores (2008), identifican en sus investigaciones. La combinacién de los factores
segun el tipo de desempefio docente que intervienen en cada uno de los momentos,
generarian los perfiles que daran origen a los distintos tipos de clima motivacional de

clase.
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Tabla 1.2

Pautas de actuacion docente segun el clima motivacional de clase.

10

Al introducir la
clase

Preparacion y
presentacion
de las tareas

Desarrollo de
las actividades

Modo de
evaluaciony
reconocimiento

De aprendizaje

Desprotegido

Autoritario

-Los objetivos que
plantea el profesor
son claros,
especificos y
centrados en el
aprendizaje, de
manera que dan la
sensacion de que,
con esfuerzoy
trabajo, se
alcanzan.

-Preocupacion por
provocar curiosidad
y mostrar
relevancia.

-La formulacién de
los objetivos son
complejos,
centrados en el
“qué hacer”.
Generan
incertidumbre.

-No se le da
importancia a la
curiosidad, la
relevancia no se
comenta porque es
obvia.

-Los objetivos de la
clase no se suelen
dar a conocer; hay
que hacerlo porgque

-Las tareas se
anticipan, se
dan con
indicadores
para
autorregularse
en las mismas.

-Buscan el reto
optimo.

-Tareas muy
rigidas y
dificiles.

-La resolucién
de las tareas
depende sélo
del estudiante.

-Tareas poco
anticipadas y
gue generan

sensacion de

-Se genera
cierta
autonomia y
preocupa la
comprension de
contenidos y de
pasos.

-Los
contenidos son
susceptibles de
ser revisados y
modificados.

-Se
proporcionan
ejemplos Utiles,
anclajes a la
vida cotidiana.

-Autonomia
sobrevaluada y
fiscalizada, no
preocupa la
comprension.

- Poca

modificacién
de la tarea; lo
importante es
la resolucion.

-Ejemplos
pobres y muy
abstractos.

-Poca
autonomia del
estudiante, no
preocupa la

-Evaluacion segun
criterios, continua,
conceptual y de
dominio.

-Retroalimentacion
informativa,
contingente y con
cierta afectividad.

- Evaluacidn segun
criterios o normas,
rigida y conceptual.

-Retroalimentacion
evaluativa,
contingente y poco
afectiva.

- Evaluacion
normativa, Unicay
s6lo conceptual.
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Poco
demandante

toca.

-Poca curiosidad y
la relevancia
referida
fundamentalmente
a la calificacion
final.

-Los objetivos de la
materia son simples
y faciles, de “no
complicarse la
vida”.

-Curiosidad
espuria.

dificultad y
cierta
arbitrariedad.

-Organizaciény
desarrollo
oculto. Su
desarrollo
supone
adaptarse a los
modos y
caprichos del
docente.

-Las
actividades el
profesor las
organiza pero
es muy flexible
para cambiarlas
cuando los
estudiantes se
lo piden,
aunqgue no
corresponda
mucho.

-Las
actividades
propuestas son
faciles y con
pocos desafios
para la
formacion.

comprension.

-La posibilidad
de
modificacion
sobre la marcha
es reducida y
depende del
docente.

-Pocos
ejemplos,
referidos a la
evaluacion.

- Mucha
autonomia; la
comprension
preocupa de
forma
inestable.

-Modificacion
posible para
facilitar la
tarea.

-Ejemplos muy
referidos a
solucionar la
tarea.

-Retroalimentacion
evaluativa no
siempre contingente
y con afectividad
negativa.

-Evaluacion segln
criterios abiertos y
fundamentalmente
conceptuales.

-Retroalimentacion
informativa y
evaluativa,
favorable y de
afectividad positiva.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Huertas et al. (2008).
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I1l. MARCO METODOLOGICO

3.1 Paradigma de Investigacion

Se parte del supuesto de que en el proceso educativo, el docente es el principal agente
responsable de la creacion de un clima de clase. Para ello, debe contemplar, dentro de
sus practicas, no sélo aspectos cognitivos, sino que también debe considerar estrategias
de apoyo de naturaleza socioemocional en la creacion de un clima motivacional de clase,
el cual se enmarca dentro del quehacer docente, y esta condicionado por las propias
teorias implicitas que los educadores poseen y que no necesariamente concuerdan con
sus declaraciones explicitas, por lo que se vuelve necesario comprenderlas para alcanzar

mejoras educativas.

De acuerdo con ello y el objetivo general planteado en el presente estudio, el paradigma
de investigacion es cualitativo, el cual se orienta hacia la comprension de situaciones
Unicas y particulares, centrandose en la busqueda de significado y de sentido que les
conceden a los hechos los propios agentes, y en coOmo viven y experimentan ciertos
fendbmenos o experiencias, los individuos o los grupos sociales a los que se investiga
(Herndndez, Ferndndez y Baptista, 2014). Este paradigma tiene como finalidad la
comprension de las interacciones que se dan en la realidad y los mecanismos que

intervienen en ella (Baez y de Tudela, 2009).
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Esta investigacion se ajusta al paradigma cualitativo, en cuanto se centr6 en explorar las
teorias implicitas de una profesora en ejercicio, lo cual sugirié encontrar los patrones de
sentido subyacentes en sus acciones acerca del clima motivacional de clases,
especificamente en el &rea de biologia. Asi, el estudio tuvo como propésito, comprender
los sistemas de representaciones implicitas acerca del clima motivacional de aula, en una
profesora de biologia de un colegio particular subvencionado de la provincia de

Concepcion.

Siguiendo a Sandin (2003) y a Ayala (2011), en este estudio, el interés se enfoco en la
comprension, en profundidad, del fendmeno educativo representado por las teorias
implicitas de la profesora, en cuanto experiencia y pensamiento, en relacion al clima
motivacional del aula. Se desentrafiaron las teorias implicitas de esta profesora a partir
de su testimonio y de la observacion de sus practicas pedagdgicas, y luego se integraron

los resultados con el fin de no perder la vision holistica del fendmeno.

3.2 Tipo de Estudio

De acuerdo al objetivo del estudio se optd por el estudio de casos, el cual se concibe
como una estrategia de investigacion dirigida a comprender uno o varios casos 0 una
situacidbn con cierta intensidad, entendiendo por ‘“caso” a aquellas situaciones o
entidades sociales Unicas que merecen interés en investigacion (Bisquerra, 2014). Puede
tratarse del estudio de un Unico caso o de varios casos, combinando distintos métodos

para la recogida de evidencia cualitativa (Martinez, 2006).
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La fuerza investigativa de este método radica en que se focaliza en estudiar los aspectos
ocultos y complejos de los fendémenos educativos que no son evidentes a primera vista,
sino que deben ser interpretados. Las caracteristicas favorables, al ser aplicado en el
campo educacional, es que los datos que se logran recoger de la misma accién educativa
se muestran cercanos a la realidad investigada, lo que le otorga mayor fuerza y realismo,
dado que proviene de la experiencia de los participantes y proporciona una base para una

posible generalizacion (Salgado, 2007; Araneda, Parada y Vasquez, 2008).

En especifico, este trabajo es un estudio de caso Unico en el que se recurrio a la
seleccion intencionada de una profesora de biologia de un colegio particular

subvencionado de la provincia de Concepcion.

Un aspecto fundamental del estudio de caso, es su relacion con la teoria. Vergara (2011),
establece que para desarrollar una investigacion es preciso tener un marco teorico
definido que clarifique y profundice los componentes del estudio. Es asi que, la teoria
sirve de plano general para la busqueda de datos y su interpretacion asi como el
enriquecimiento de la investigacion. A partir de esta teoria, es posible esbozar categorias
aprioristicas (Cisterna, 2005) referidas al fendmeno de interés, las que permiten definir
el proceso de recoleccion de datos y asegurar el sistema de registro y analisis de los

mismos (Vergara, 2011).

Es entonces, que a partir de los estudios desarrollados en el marco referencial de este

trabajo, McLean (2003), Huertas et al. (2008) y Bono (2012) revelan que existen cuatro
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principales climas motivacionales de clase generados segun las pautas de actuacién

docente, a partir de las cuales se generaron las categorias aprioristicas:

Tabla I11.1
Climas motivacionales de clase expuestos por McLean y sus respectivos codigos (2003).

Clima motivacional de clase Cddigo
Clima motivacional de clase de aprendizaje DA
Clima motivacional de clase desprotegido D
Clima motivacional de clase autoritario A
Clima motivacional de clase poco demandante PD

Fuente: Elaboracion propia.

En un andlisis mas detallado cada uno de estos cuatro climas motivacionales de clase
proponen una reflexion sobre el efecto motivacional que tiene la figura del profesor en el
espacio aulico, considerando pautas de actuacion prototipicas del desempefio docente,
segun cuatro momentos de la ensefianza que dan origen a cada tipo de clima de clase

(ver tabla 111.2).

Por su parte las investigaciones sobre motivacién en el aula, giran en torno a cuatro

aspectos relevantes: el rol del contexto y la cultura; el conocimiento epistemoldgico de
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la motivacién; la percepcion de los alumnos y el papel de la autorregulacion vy
metacognicién en procesos de motivacion (Huertas et al., 2008). Esto deja como primera
impresion la ausencia del rol docente y de su influencia educativa y motivacional, pero
Huertas y sus colaboradores dejan en evidencia que el actuar docente influye en todas
esas areas, provocando en los alumnos modelos de vida y formas de actuar. Dicha
influencia, originada a partir de las pautas de actuacion durante la introduccion de las
actividades, la preparacion y presentacion de las tareas, el desarrollo de las actividades y
el modo de evaluacion y reconocimiento de lo que se va adquiriendo, ha sido
minuciosamente estudiada y revela la desagregacion en unidades menores, lo que ayudo
a discriminar mejor entre los distintos climas motivacionales de clases, constituyendo el

surgimiento de categorias aprioristicas caracteristicas de cada clima.

Ahora bien, segun los cuatro momentos de la ensefianza se establecieron cada una de las
categorias aprioristicas, las cuales a su vez se dividieron en subcategorias, que se
caracterizaron segun las pautas de actuacién docente que determinan los diferentes

climas motivacionales de clase y que se describen posteriormente en la tabla I1.4:

a) Planteamiento de Objetivos: segun esta categoria, el profesor puede planificar los
objetivos de tal forma que estén centrados en el aprendizaje y, en algunas
ocasiones, puede transmitirlos de manera compleja y centrada en el qué hacer.

También el profesor podria no plantear los objetivos, o declararlos simplemente por
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b)

d)

cumplir, o bien, podrian no estar enfocados en el aprendizaje y transmitirlos de
manera simple sin presentar un desafio para sus estudiantes.

Activacion de la curiosidad: para poder despertar la curiosidad de sus estudiantes
el profesor puede mostrar gran preocupacion utilizando distintas estrategias y
considerando las experiencias cotidianas de sus alumnos; o puede atribuir poca
importancia a la curiosidad para desarrollar sus clases. El profesor puede estar
totalmente desinteresado por despertar la curiosidad de sus estudiantes, o bien,
atenderla de forma espontanea sin incorporarla en la clase.

Enfasis en la relevancia del tema: el profesor puede transmitir el tema destacando
su importancia, como puede que lo transmita sin contextualizarlo porque lo
considera obvio, o bien, el profesor considera importante la calificacion mas que el
tema, 0 no llegue a considerar la relevancia del tema.

Preparacion de tareas: El profesor cuando prepara las tareas puede anticiparlas
durante el desarrollo de su clase, como puede que lo haga escasamente.

Grado de flexibilidad: Las tareas que el profesor les prepara a sus estudiantes
pueden ser muy estructuradas, sin contemplar posibilidad de cambio; promover la
autorregulacion entregando indicadores de evaluacion, o bien, realizar tareas tan
flexibles que son cambiadas cuando sus estudiantes se lo piden.

Nivel de dificultad del desafio: EI nivel de dificultad con el que el profesor

plantea las tareas puede incentivar a los estudiantes de manera éptima, de manera
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9)

h)

)

K)

facil o dificil, o bien, puede plantear tareas que no son comprendidas por el
estudiante y que generan sensacion de dificultad.

Grado de autonomia: las actividades planteadas por el profesor pueden permitir
que el estudiante sea poco, demasiado, u Optimamente auténomo, o bien, el
profesor le puede entregar autonomia al estudiante pero fiscalizarlo durante toda la
clase.

Flexibilidad de contenidos: El profesor puede plantear el contenido y modificarlo
cuando desea facilitar el aprendizaje, o puede modificarlo reducidamente segun su
voluntad priorizando la solucion. En otras ocasiones, el profesor se podria disponer
a modificar la tarea con el fin de disminuir la exigencia a sus estudiantes.
Ejemplos: Durante el desarrollo de la clase, el profesor puede utilizar maltiples
ejemplos, los que pueden ser: utiles y contextualizados a la cotidianidad del
estudiante; pueden ser pobres y poco concretos; pueden estar referidos
exclusivamente a como solucionar las tareas, o bien, a la evaluacion.

Interés por la compresion: El profesor puede mostrar preocupacion constante por
sus estudiantes cuando estos no comprenden los contenidos o procedimientos,
puede preocuparse ocasionalmente, 0 no mostrar preocupacion.

Evaluacion: Cuando el profesor evalla lo puede hacer segin criterios de
evaluacion, estos criterios pueden ser abiertos, en donde el profesor es altamente
flexible existiendo la posibilidad de cambio; o cerrados, en donde el profesor
prepara previamente los criterios sin ninguna posibilidad de cambio. Ademas, estas
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evaluaciones pueden ocurrir durante el proceso (formativa), o centrarse en el
producto final (sumativa). Finalmente, existe la posibilidad de que el profesor
utilice una evaluacién de tipo normativa en la que aplique una escala idéntica a
todos los estudiantes.

I) Retroalimentacion: Cuando el profesor retroalimenta a sus estudiantes lo puede
hacer de acuerdo a la circunstancia pedagogica o solo cuando lo estime practico,
destinandola para informar al estudiante sobre su desempefio o para comunicar
resultados. La manera en que el profesor retroalimenta puede ser de manera décil y
demasiado afectuosa; pertinentemente afectuosa, o bien, manifestar un trato apatico

y sin afectividad.

El surgimiento de estas categorias aprioristicas dio como resultado doce categorias y
cuarenta y nueve subcategorias descriptivas, las cuales se muestran en la figura 2.2 y son

caracterizadas segun el clima motivacional de clase (ver tabla 111.2).
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CLIMAS MOTIVACIONALES DE CLASE

Tipo de
Evaluaciéon

Retroalimentacion

Claros y Especificos

Complejos

Obligados

Simples y faciles

Preocupacion por la curiosidad

Desinterés por la curiosidad

Despierta poca curiosidad

Curiosidad espuria

Relevante

No Tematizada

Centrada en la calificacion

Ausente

Anticipada

Poco Anticipada

Poca Fiexibilidad

Rigidas

Arbitraria

Muy flexible

Optimo

Dificil

Relativo

Bajo

Intermedio

Sobreevaluado
Bajo

Alto

Significativos

Centrados en la solucién

Reducida

Facilitadora

Significativos

Abstractos

Evaluativos

Instrumentales

Preocupacion positiva

Preocupacion inestable

Preccupacidon Ausente

Segin criterio abierto

Segiin criterio cerrado

Formativa

MNormativa

Sumativa

Segun criterio abierto

informativa

Pertinente

Eventualmente contingente

Evaluativa

Afectiva

Con afectividad oportuna

Apatica

Figura 3.1. Categorias y subcategorias aprioristicas a partir de los climas motivacionales de clase.




Tabla 111.2
Categorias y subcategorias, caracterizadas por sus respectivos indicadores, con los climas motivacionales de clase que
representan.

MOMENTO CATEGORIA SUBCATGORIA INDICADOR D
DE A D
ENSENANZA

Al introducir la A. Planteamiento  Al. Clarosy Los objetivos planteados por el X
clase de objetivos especificos profesor se centran en el aprendizaje y
son transmitidos de manera clara 'y
especifica, dando la sensacion que con
esfuerzo y trabajo se pueden cumplir.

A2. Complejos Los objetivos planteados por el X
profesor se centran en el qué hacer,
son transmitidos de manera compleja,
dando la sensacion de incertidumbre.

A3. Obligados Los objetivos no son planteados por el X
profesor, o s6lo los declara o escribe
por cumplimiento.

A4. Simples y Los objetivos planteados por el X
faciles profesor no estan enfocados, son

transmitidos de manera simple, dando

la sensacion de facilidad, de modo que

no representan un desafio.
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B. Activacion de
la curiosidad

C. Enfasis en la
relevancia del
tema

B1. Preocupacion
por la curiosidad

B2. Desinterés por
la curiosidad

B3. Despierta poca
curiosidad

B4. Curiosidad
espuria

C1l. Relevante

C2. No tematizada
C3. Centrada en la
calificacion

C4. Ausente

El profesor se preocupa por despertar
la curiosidad de sus estudiantes.

El profesor no se preocupa por
despertar la curiosidad de sus
estudiantes.

El profesor le atribuye poca
importancia a la curiosidad de sus
estudiantes.

El profesor atiende a la curiosidad
espontanea de los estudiantes, pero no
incorpora sus aportes en el desarrollo
de su clase.

El profesor presenta el tema
procurando destacar su importancia.

El profesor no comenta la importancia
del tema porque lo considera obvio.

El profesor atribuye importancia a la
calificacion final y no al tema.

El profesor no considera la
importancia del tema.
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Preparacion y
presentacion de
las tareas

D. Preparacion de
tareas

E. Grado de
flexibilidad

F. Nivel de
dificultad del
desafio

D1. Anticipada

D2. Poco
anticipada

El. Poca
flexibilidad

E2. Rigidas

E3. Arbitraria

E4. Muy flexible

F1. Optimo

F2. Dificil

El profesor durante el desarrollo de su
clase adelanta las tareas que se van a
realizar.

El profesor durante el desarrollo de su
clase adelanta escasamente las tareas a
sus estudiantes.

El profesor prepara tareas con
indicadores para que los alumnos se
autorregulen.

El profesor prepara tareas muy
estructuradas y rigidas.

El profesor prepara tareas segin su
voluntad, sin contemplar posibilidad
de cambio.

El profesor prepara tareas, pero es
muy flexible y las cambia cuando sus
estudiantes se lo piden.

El profesor plantea tareas con el nivel
de dificultad que logra incentivar a los
estudiantes

El profesor plantea tareas de alto nivel

X
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Desarrollo de
las actividades

G. Grado de
autonomia

H. Flexibilidad de
contenidos

F3. Relativo

F4. Bajo

G1. Intermedio

G2. Sobreevaluado

G3. Bajo

G4. Alto

H1. Significativa

H2. Centrado en la
solucion

H3. Reducida

de dificultad.

El profesor plantea tareas que generan
sensacion de dificultad cuyo propdsito
no es comprendido por el estudiante.

El profesor plantea tareas faciles y con
pocos desafios

El profesor permite cierto grado de
autonomia al estudiante

El profesor le otorga al estudiante
autonomia de manera sobreevaluada y
fiscalizada.

El profesor le otorga poca autonomia
al estudiante

El profesor le otorga demasiada
autonomia al estudiante

Los contenidos son susceptibles de ser
revisados y modificados por el docente
con vistas a facilitar el aprendizaje.

Poca modificacién de la tarea; lo
importante es la solucion.

La posibilidad de modificacion sobre

X

X
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I. Ejemplos

J. Interés por la
comprension

H4. Facilitadora

I1. Significativos

12. Abstractos

13. Evaluativo

14. Instrumental

J1. Preocupacion
positiva

J2. Preocupacion
inestable

J3. Preocupacion
ausente

el desarrollo de la tarea es reducida y
depende del docente.

El docente esta siempre dispuesto a
modificar la tarea para facilitarla

El profesor proporciona ejemplos
atiles y anclados a la vida cotidiana

El profesor proporciona ejemplos
pobres y poco concretos

El profesor proporciona ejemplos
referidos solo a la evaluacion.

El profesor proporciona ejemplos
referidos solo a la solucién de las
tareas

El profesor se preocupa por la
comprension de contenidos y
procedimientos.

El profesor se preocupa por la
comprension de sus estudiantes
ocasionalmente.

El profesor no demuestra
preocupacion por la comprension de
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Modo de
evaluacion y
reconocimiento

K. Tipo de
evaluacion

L.
Retroalimentaci6
n

K1. Segln criterio
abierto

K2. Segun criterio
cerrado

K3. Formativa

K4. Normativa

K5. Sumativa

L1. Informativa

L2. Pertinente

L3. Eventualmente
contingente

sus estudiantes

El profesor establece criterios de
evaluacion, pero estos son flexibles

El profesor establece criterios no
modificables y evalua de acuerdo a
ellos.

El profesor evalia de manera continua
y formativa a lo largo del desarrollo de
la actividad.

El profesor evalla de acuerdo a una
escala Unica aplicada a todos.

El profesor evalla de manera Unica al
final del desarrollo de la actividad.

El profesor informa al estudiante
acerca de su desempefio para que
regule su aprendizaje.

El profesor retroalimenta de acuerdo a
la circunstancia pedagogica

El profesor puede o no retroalimentar
de acuerdo a la circunstancia
pedagdgica.

X X

X

X

X X
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L4. Evaluativa

L5. Afectiva

L6. Con
afectividad
oportuna

L7. Apética

El profesor destina la
retroalimentacion sélo para comunicar
resultados.

El profesor tiene un trato demasiado
afectuoso cuando retroalimenta al
estudiante.

El profesor tiene un trato
pertinentemente afectuoso cuando
retroalimenta al estudiante.

El profesor no manifiesta un trato
afectuoso cuando retroalimenta al
estudiante.

X

Fuente: Elaboracion propia.
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3.3 Informantes

Uno de los aspectos importantes de toda investigacion son los informantes. La expresion
hace referencia a los sujetos que son objeto de estudio y que por ello, son parte de la

investigacion (Mendieta, 2015).

Entonces, siendo el propdsito de la investigacion comprender los sistemas de
representaciones implicitas acerca del clima motivacional de aula, la informante se
selecciond segun razones que tienen relacion con las caracteristicas de la investigacion y
el problema previamente planteado. Las investigadoras mantenian una relacion de
formacidn profesional con la profesora investigada y profundizaron en sus concepciones
sobre el clima motivacional de clase. Se recogieron una serie de antecedentes
informativos del caso, para complementar el analisis y, con fines de confidencialidad, el

nombre de la profesora ha sido omitido. Algunos datos de la informante clave son:

v 47 afos de edad, 19 afios de servicio docente, de aula y como directivo docente
en las areas de evaluacion y orientacién, Licenciada en Educacion con mencién
en Quimica y Biologia de la Universidad de Concepcion, Magister en Liderazgo
y Gestion Educativa de la Universidad Diego Portales. Tiene estudios

profesionales anteriores y posteriores a los referidos.



3.4 Estrategias de recogida de datos

Con el fin de responder a las preguntas de investigacion propuestas, se adoptaron como
técnicas de investigacion la observacion y la entrevista, en las cuales se utilizaron
instrumentos determinados. Asi en la observacion se utilizd una pauta de observacion y
para la entrevista se utilizaron pautas de entrevista semiestructurada. Cada instrumento
se construyd en base a las categorias y subcategorias aprioristicas, derivadas de los

climas motivacionales de clase, desarrollados por McLean (2003).

3.4.1 Observacion

La observacion consiste en el registro sistematico, valido o confiable, de
comportamientos o conductas manifiestas (Hernandez et al., 2014), mediante la
examinacion detenida y sistematica del desarrollo de la vida social en el aula, tal como
ocurre por si misma (Araneda et al., 2008). A través de la observacion se logro captar
todo lo potencialmente relevante, mediante una grabacion filmada. EI desenvolvimiento
del profesor se registrd segun una pauta de observacion con indicadores elaborados a
partir de la construccion tedrica de este estudio, determinando las categorias y

subcategorias aprioristicas.

Las observaciones cientificas pueden diferenciarse entre si en la medida en que éstas
obedecen a diversas estrategias. Dependiendo del grado de implicacion por parte del
investigador, se encuentran principalmente dos clases de observaciones: la participante y

la no participante (Araneda et al., 2008). En esta investigacion se utiliz6 la observacién



no participante, la cual se caracteriza por ser aquella en la que el investigador se
mantiene alejado de la accion, siendo poco visible y manteniéndose al margen del grupo
estudiado. El observador se interesa en las conductas del o de los sujetos bajo estudio y
en la significacion que alcanzan por medio de su participacion. Su interés radica en el
registro valido del comportamiento del grupo curso y de la profesora en cuestién, sin
interferir en la secuencia natural de los acontecimientos y procurando no perturbar la
cultura del entorno (Araneda et al., 2008). En este caso, interesaba no intervenir las
interacciones y reacciones de la profesora durante la clase, con el propdsito de satisfacer
el objetivo de observar las pautas de actuacion referentes al clima motivacional que la
profesora desarrolla con sus estudiantes en clases, y, de manera preliminar, comparar el
discurso explicito en el que la profesora describe este clima con las pautas de actuacion
identificadas, para, en una segunda instancia, caracterizar las posibles teorias implicitas

sobre el clima motivacional de clase que pueda presentar la profesora.

Se observé a la profesora en dos de sus clases de biologia, las cuales fueron filmadas en
su totalidad, es decir: dos horas pedagogicas equivalentes a noventa minutos por cada
clase. Cabe destacar que la seleccion de las clases fue fortuita, con el consentimiento
previo de la profesora y la institucion. En cuanto a la seleccion de clases, este estudio
busca profundidad y calidad de la muestra mas que cantidad, considerando factores tales
como: capacidad operativa de recoleccién y analisis, naturaleza del fendmeno bajo

analisis (Hernandez et al., 2014).



La pauta de observacién se construyé con 49 indicadores, cada uno de los cuales
representan una subcategoria y describe pautas de actuacion, que determinan un clima
motivacional de clase particular. El registro de la observacion fue apoyado por una
camara digital para asegurar no pasar por alto acciones de la profesora que pudieran no
ser visualizadas por las investigadoras en la observacion directa. La pauta de

observacion aplicada se presenta en la tabla 111.3.



Tabla 111.3
Pauta de Observacion aplicada a las dos clases desarrolladas por la profesora de biologia en 1° medio y 2° medio para la
exploracion de las pautas de actuacion docente en el aula.

MOMENTO CATEGORIA CODIGO SUBCATGORIA INDICADOR COMENTARIOS
DE
ENSENANZA
Al introducir la A. Al Clarosy Los objetivos planteados por el
clase Planteamiento especificos profesor se centran en el
de objetivos aprendizaje y son transmitidos de

manera clara y especifica, dando la
sensacion que con esfuerzo y
trabajo se pueden cumplir.

A2 Complejos Los objetivos planteados por el
profesor se centran en el qué hacer,
son transmitidos de manera
compleja, dando la sensacién de
incertidumbre.

A3 Obligados Los objetivos no son planteados por
el profesor, o s6lo los declara o
escribe por cumplimiento.

Ad Simples y faciles Los objetivos planteados por el
profesor no estan enfocados, son
transmitidos de manera simple,
dando la sensacion de facilidad, de
modo que no representan un
desafio.

B. Activaciénde B1 Preocupacion por la  El profesor se preocupa por




la curiosidad

C. Enfasis en la
relevancia del
tema

Preparaciény  D. Preparacion
presentacion de de tareas

B2

B3

B4

C1

C2

C3

C4

D1

curiosidad

B6. Desinterés por
la curiosidad

Despierta poca
curiosidad

Curiosidad espuria

Relevante

No tematizada

Centrada en la
calificacion

Ausente

Anticipada

despertar la curiosidad de sus
estudiantes.

El profesor no se preocupa por
despertar la curiosidad de sus
estudiantes.

El profesor le atribuye poca
importancia a la curiosidad de sus
estudiantes.

El profesor atiende a la curiosidad
espontanea de los estudiantes, pero
no incorpora sus aportes en el
desarrollo de su clase.

El profesor presenta el tema
procurando destacar su
importancia.

El profesor no comenta la
importancia del tema porque lo
considera obvio.

El profesor atribuye importancia a
la calificacidn final y no al tema.

El profesor no considera la
importancia del tema.

El profesor durante el desarrollo de
su clase adelanta las tareas que se




las tareas

E. Grado de
flexibilidad

F. Nivel de
dificultad del
desafio

D2

El

E2

E3

E4

F1

F2

F3

F4

Poco anticipada

Poca flexibilidad

Rigidas

Arbitraria

Muy flexible

Optimo

Dificil

Relativo

Bajo

van a realizar.

El profesor durante el desarrollo de
su clase adelanta escasamente las
tareas a sus estudiantes.

El profesor prepara tareas con
indicadores para que los alumnos se
autorregulen.

El profesor prepara tareas muy
estructuradas y rigidas.

El profesor prepara tareas segln su
voluntad, sin contemplar
posibilidad de cambio.

El profesor prepara tareas, pero es
muy flexible y las cambia cuando
sus estudiantes se lo piden.

El profesor plantea tareas con el
nivel de dificultad que logra
incentivar a los estudiantes

El profesor plantea tareas de alto
nivel de dificultad.

El profesor plantea tareas que
generan sensacion de dificultad
Cuyo proposito no es comprendido
por el estudiante.

El profesor plantea tareas faciles y




Desarrollo de
las actividades

G. Grado de
autonomia

H. Flexibilidad
de contenidos

I. Ejemplos

Gl

G2

G3

G4

H1

H2

H3

H4

Intermedio

Sobreevaluado

Bajo

Alto

Significativa

Centrado en la
Solucioén

Reducida

Facilitadora

Significativos

con pocos desafios

El profesor permite cierto grado de
autonomia al estudiante

El profesor le otorga al estudiante
autonomia de manera
sobreevaluada y fiscalizada.

El profesor le otorga poca
autonomia al estudiante

El profesor le otorga demasiada
autonomia al estudiante

Los contenidos son susceptibles de
ser revisados y modificados por el
docente con vistas a facilitar el
aprendizaje.

Poca modificacion de la tarea; lo
importante es la solucion.

La posibilidad de modificacion
sobre el desarrollo de la tarea es
reducida y depende del docente.

El docente esta siempre dispuesto a
modificar la tarea para facilitarla

El profesor proporciona ejemplos
Gtiles y anclados a la vida cotidiana




Modo de
evaluaciony

reconocimiento

J. Interés por la

comprension

K. Tipo de
evaluacion

J2

J3

K1

K2

K3

Abstractos

Evaluativo

Instrumental

Preocupacion
positiva

Preocupacion
inestable

Preocupacion
ausente

Segun criterio
abierto

Segun criterio
cerrado

Formativa

El profesor proporciona ejemplos
pobres y poco concretos

El profesor proporciona ejemplos
referidos sélo a la evaluacion.

El profesor proporciona ejemplos
referidos sélo a la solucion de las
tareas

El profesor se preocupa por la
comprension de contenidos y
procedimientos.

El profesor se preocupa por la
comprension de sus estudiantes
ocasionalmente.

El profesor no demuestra
preocupacion por la comprension
de sus estudiantes

El profesor establece criterios de
evaluacion, pero estos son flexibles

El profesor establece criterios no
modificables y evalla de acuerdo a
ellos.

El profesor evalla de manera
continua y formativa a lo largo del
desarrollo de la actividad.




L.
Retroalimentac
ion

K4

K5

L1

L2

L3

L4

LS

L6

L7

Normativa

Sumativa

Informativa

Pertinente

Eventualmente

contingente

Evaluativa

Afectiva

Con afectividad

oportuna

Apética

El profesor evalta de acuerdo a una
escala Unica aplicada a todos.

El profesor evaltia de manera Unica
al final del desarrollo de la
actividad.

El profesor informa al estudiante
acerca de su desempefio para que
regule su aprendizaje.

El profesor retroalimenta de
acuerdo a la circunstancia
pedagbgica

El profesor puede 0 no
retroalimentar de acuerdo a la
circunstancia pedagdgica.

El profesor destina la
retroalimentacién sélo para
comunicar resultados.

El profesor tiene un trato
demasiado afectuoso cuando
retroalimenta al estudiante.

El profesor tiene un trato
pertinentemente afectuoso cuando
retroalimenta al estudiante.

El profesor no manifiesta un trato
afectuoso cuando retroalimenta al




estudiante.

Fuente: Elaboracion propia.



3.4.2 Entrevista

Es una técnica cuya finalidad es recoger datos de forma oral y personalizada sobre
acontecimientos vividos, aspectos subjetivos de la persona, creencias, actitudes,
opiniones y valores, en relacion con la situacion que se esta estudiando. Existen distintas
modalidades de entrevista que se diferencian segln su estructura y disefio, y segun el
momento en que se realicen (Bisquerra, 2014). Segun su estructura y disefio, en esta
investigacion se utilizd la entrevista semiestructurada debido a dos razones:

e Permite determinar previamente la informacion relevante y necesaria a ser

recopilada.
e Las preguntas abiertas y las eventualmente emergentes, permiten obtener una

informacion original y rica en matices de parte del caso.

A traves de este instrumento, se logré entrelazar temas y construir un conocimiento
holistico y comprensivo de lo informado por la profesora. En esta investigacion se
realizaron dos entrevistas, la primera de las cuales fue inicial y exploratoria, ya que su
objetivo fue explorar el discurso explicito que la profesora de biologia expresa en
relacion al clima motivacional que desarrolla en sus clases y, ademas, la identificacion
de aspectos relevantes y caracteristicos, permitiendo tener una visualizacion acerca de
las preconcepciones de la profesora con respecto al clima motivacional de clase

(Bisquerra, 2014).
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Esta entrevista inicial constd de preguntas representativas de cada categoria asociada a
un clima motivacional de clase; su disefio fue de 29 preguntas; se realiz6 previo acuerdo
entre las entrevistadoras y la profesora en su lugar de trabajo. El registro fue mediante
una grabadora digital, con el fin de asegurar la toma de todos los detalles que,
posteriormente, fueron transcritos y analizados. La pauta de esta entrevista se presenta

en la figura 3.1.
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Bl * ¢ Qué importancia le atribuye a la presentacion de los objetivos de la clase?
de objetivos . /ne qué manera comunica los objetivos de la clase?
+ ¢ Comunica los objetivos por cumplir con un procedimiento o le preocupa que el
estudiante los comprenda? ; Por qué?

i Qué pi toal iosidad t | tudiantes haci |
+ ¢Qué piensa en cuanto a la curiosidad que tengan los estudiantes hacia su clase
la curiosidad ¢ ,ando usted la realiza?

+¢Ud toma en cuenta las respuestas que dan los estudiantes para reorientar su
clase? ;Por qué?

,
siaenle C los contenidos de biologi importantes d fiar?
+¢Cree que los contenidos de biologia son importantes de ensefiar
n'“;'::" del +¢Como les da a entender aquello a sus estudiantes?
a

Planificacion
de +Durante el desarrollo de las clases, ;cree que es importante ir adelantando a los
tareas  osiudiantes las actividades que van a desarrollar? ¢ Por qué?

Grado de *¢En qué casos cree usted que debe revisar y, eventualmente, cambiar los
flexibilidad  contenidos involucrados en la actividad si no son lo suficientemente motivadores
para el estudiante?
. &Suole usar indicadores para que los alumnos tengan claridad de lo que se espera
e ellos? ;Qué opina al respecto?

Nivel de
+En las tareas que se preparan para las clases ; Con qué grado de dificultad usted
dificultad del cree que deben construirse?
desafio +A modo general ; Usted piensa que los estudiantes les cuesta entender las
instrucciones de las tarea?

72




Grado de +:Qué medidas debiese tomar para estimular a los estudiantes hacia la
autonomia  autorregulacion (hacerse cargo de sus aprendizajes) de su aprendizaje?
-g_C;eo q:e?es importante supervisar las tareas acometidas por el estudiante? ;En
qué grado

Flexibilidad * ¢ Quién o quiénes, cree %ue debe(n) tomar las decisiones respecto a las actividades

de contenidos  que se realizan en clase
+ ¢ Permite que el estudiante tome iniciativas en el desarrollo de las actividades?

* ¢ Qué cree que es ma importante que los estudiantes lleguen al resultado o
L comprendan el desarrollo?

E‘.mplos + En el desarrollo de sus clases, ;cémo podria describir los ejemplos que utiliza?
« (Usted cree que el uso de ejemplos Utiles y contextualizados promueven la comprension de conceptos o

procedimientos(tareas)?
+ ¢Considera relevante que durante el desarrollo de I clase se planteen ejemplos referidos a los temas a
evaluar?
|2 « (Piensa que los ejemplos deben usarse solo para ayudar a la solucion de las tareas? )
4 \

Interés por 1a . ;qué medidas toma para asegurarse que el estudiante comprende la actividad?

+Y, si se enfrenta a un caso de un estudiante que se le dificulta la comprension de las
compransion actividades, ;como abordaria esa problematica? ; Siempre lo hace?

Tlpo de * ¢En qué momentos de la clase usted cree que es pertinente evaluar a los estudiantes?
evaluacion Normalmente, ¢ qué criterios de evaluacion utiliza?

+ ¢ Usted establece criterios de evaluacion antes de realizar las evaluaciones, o los crea despueés,
considerando la opinion de sus estudiantes?

+ ¢ Las escalas de evaluacion se deben aplicar de igual forma a todos ?

Retroalimenta . ;usted toma las evaluaciones realizadas y las revisa en conjunto con sus estudiantes?
+ ¢Para usted, debe retroalimentarse a los estudiantes dependiendo de lo que surge durante las interacciones
ciél'l pedagogicas, o solo debe usarse |a retroalimentacion para comunicarles los resultados de su aprendizaje?
« (Cuindo se les debe informar a los estudiantes sobre su desempefio durante la clase?
« Entonces,a partir de su experiencia, siun alumno no ha tenido buen rendimiento ;Como cree que se le debe
informar y qué haria al respecto?
\ J

Figura 3.2. Pauta de entrevista inicial semiestructura aplicada a la profesora de biologia
con las preguntas elaboradas a partir de las categorias.
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Como ultima instancia de recogida de datos, a partir de la entrevista inicial y la

observacion de clases, se realiz6 una entrevista final.

Los datos aportados por la entrevista inicial, en conjunto con la observacién de las
clases, permitieron personalizar la entrevista final, en la cual las preguntas fueron
orientadas para esclarecer las contradicciones e incoherencias que se observaron entre
las practicas de aula y lo declarado por la profesora en la entrevista inicial. Es asi que la
pauta de entrevista se construy0 con posterioridad a la triangulacion entre los datos
aportados por la entrevista inicial y las pautas de observacion de las dos clases. Las
preguntas centrales se elaboraron a partir de las incoherencias halladas entre el discurso
explicito de la profesora y sus pautas de actuacion en el aula, de tal manera que tuviese
la oportunidad de fundamentar sus contradicciones e inconsistencias, para, finalmente,
caracterizar las posibles teorias implicitas sobre el clima motivacional de clase de la

profesora de biologia.

Esta entrevista constd de 9 preguntas representadas en la figura 3.2 y su registro fue de

igual manera que la entrevista inicial.

En su construccion no se tomaron en consideracion aquellas categorias en las que no se

encontraron inconsistencias entre el discurso y la practica de la profesora.
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Acﬁ\ra_l:iu_n de 1) En la observacion de sus clases vemos que se interesa por
la curiosidad |daspertar la curiosidad de sus estudiantes, pero no siempre lo logra
:A qué cree usted que se debe esto?
—

Enfasis en 1a |9 £y, 13 entrevista usted considera relevante la importancia del tema
relevancia de la clase, pero es50 no 52 lo _'pm observar en sus clases ;Qué piensa

del temia usted que Ie impidié hacerlo’
I —_———— "
Grado de 1) Vemos también que esta dispuesta a cambiar los contenidos

flexibilidad cuando no son lo suficientemente motivadores para los estudiantes,
pero observamos que en sus clases no siempre lo hace iQus

obstaculo cree que se presentd an estos casos?

- "

Nivel de 4) Vemos que pese a que usted explica detalladamente las actividades
dificuliad del |5us estudiantes constantemente vuelven a preguntar durante el
desamollo de la clase i A que cree usted que se debe esto? ;Les
desafio parecera muy dificil a los estudiantes?

—_———— ¥
., -’

' 5
" 13) Obsarvamos que tiene buena disposicion y paciencia para revisar y
Flexibilidad |modificar los contenidos con el fin facilitar el aprendizaje, pero en su
de practica pareciera concenfrarse mas bien en llegar al cumplimiento de
la tarea ;siente alguna especie de presion por lograr el cumplimisnto

contenidos |4, | 430037 i Por qué se da esta discrepancia?
[ — )
Eiemulos 6] $8 por experiencia que usted siempra utiliza muchos ejemplos pero
Jemp en las clases observadas no se presentan ;A qué lo atribuye usted?
—_—
g ™
TV ipar que con el segundo madio no presentd indicadores de
) evaluacion?
Tipo de

. 8) ;Por qué tampoco utilizd evaluaciones de proceso?
evaluacion

Retroaliment |9) ;iQue piensa usted que le impide retroalimentar uno a3 uno a
sus estudiantes?

acion

Figura 3.3. Pauta de entrevista final semiestructurada aplicada a la profesora con las
preguntas elaboradas a partir de las contradicciones e incoherencias halladas entre los
datos obtenidos con la entrevista inicial y la pauta de observacion (no incluye categorias
en las que no hubo inconsistencias).
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3.5 Plan de analisis de datos

Una vez terminada la recogida de datos textuales, producto de la entrevista inicial, las
pautas de observacion y la entrevista final, se realizd un analisis de contenido de la

siguiente forma:

1) Entrevista Inicial: Con posterioridad a la transcripcion de la entrevista, se
realizé un andlisis de las respuestas emitidas por la profesora, determinando la
subcategoria a la cual se adjunta segun el discurso declarado. Para ello, se
utilizaron las categorias y subcategorias aprioristicas con sus respectivos
indicadores segun el clima motivacional de clase (ver Tabla 111.2). El analisis
preliminar segun el cual la profesora se adscribe a una determinada subcategoria
se registra en la transcripcion de la entrevista, especificamente, al final de cada
respuesta (ver anexo). Las ideas centrales de este analisis fueron transferidas a la

tabla V.3 para la primera triangulacion.

2) Pauta de Observacion: Una vez filmada las dos clases realizadas por la
profesora, se analizo cada una de las grabaciones determinando la actuacion de la
profesora y su correspondencia con cada uno de los indicadores de la pauta, lo
que permitio ubicarla dentro de las distintas subcategorias. La adscripcion a una
determinada subcategoria observada segun esta pauta fue complementada con un

analisis descriptivo, que fundamenta la adscripcion (ver anexo).
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Luego del andlisis de los datos recogidos con los instrumentos detallados anteriormente,
se realiz6 una triangulacion de datos que consistio en el analisis cruzado entre los
resultados de ambos instrumentos obtenidos, para obtener una caracterizacion de las
coherencias e incoherencias entre los significados explicitos que la profesora atribuyo al

clima motivacional de clases y sus pautas de actuacion en el aula.

3) Entrevista final: Una vez transcrita la entrevista final, se analizaron las
respuestas emitidas por la profesora con el fin de conocer a qué subcategoria se
adjuntaba en esta ocasion. Ello permitio valorar si persistia en su discurso
declarado en la entrevista inicial, o bien, aludia a otra subcategoria inexistente en
las filmaciones, o reconocia las incoherencias halladas a través de la
triangulacion. El analisis preliminar segun el cual la profesora se adscribio a una
determinada subcategoria también se registra en la transcripcion de la entrevista,
al final de cada respuesta (ver anexo). Las ideas centrales de este analisis fueron

transferidas a la tabla V.4 para la segunda triangulacion.

Es asi que se procedi6 a realizar un analisis cruzado entre los resultados obtenidos de la
primera triangulacion con los de la entrevista final para profundizar y complementar la
caracterizacion de las coherencias e incoherencias entre los significados explicitos que
las profesoras le atribuyen al clima motivacional de clases y sus pautas de actuacion en
el aula, para finalmente, desarrollar la discusion de los resultados y conclusiones: en este

apartado se realiz6 la discusion de los resultados obtenidos en torno comprension de las
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teorias implicitas acerca del clima motivacional de aula, en una profesoras de biologia

de la provincia de Concepcion.

Las entrevistas y filmaciones son codificadas segln la tabla 111.4

Tabla 111.4

Codificacion de medios de recogida de datos.

MEDIO cODICO
Entrevista Inicial El
Filmacion 1 F1
Filmacion 2 F2
Entrevista final E2
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IVV. RESULTADOS

La aplicacion de las entrevistas y las observaciones arrojaron los datos necesarios, para
cumplir el objetivo general de esta investigacion. Estos han sido organizados en tablas

con el proposito de facilitar su comprension.

4.1 Datos aportados por la entrevista inicial

La aplicacion de la entrevista inicial (E1) constituyd un primer acercamiento acerca de

las teorias explicitas de la profesora sobre el clima motivacional de clase.

Los resultados hallados se presentan en la tabla 1V.1 organizados segun las categorias
aprioristicas y representadas a través de codigos de la(s) subcategoria(s) en las cuales se

adscribe la profesora segun su declaracion en la entrevista.
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Tabla V.1

Codificacion de resultados obtenidos a partir de la E1. En la columna izquierda se
detallan las subcategorias a las que se adscribi6 la profesora segin cada una de las
categorias aprioristicas en estudio (ver tabla I11.2).

Categoria Subcategorias

A. Planteamiento de objetivos Al
B. Activacion de la curiosidad Bl
C. Enfasis en la relevancia del tema C1l
D. Preparacion de tareas D1
E. Grado de flexibilidad El
F. Nivel de dificultad del desafio F1
G. Grado de autonomia G1
H. Flexibilidad de contenidos H1

H3
I. Ejemplos 11
J. Interés por la comprension J1l
K. Tipo de evaluacion K2

K3

K5
L. Retroalimentacion L1

L2

L6

Fuente: Elaboracion propia.
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4.2 Datos aportados por la observacion de las clases

La observacion directa y la filmacion de las dos clases (F1 y F2) permitieron una
exploracion de las pautas de actuacion de la profesora en estudio durante el desarrollo

normal de sus clases.

Los resultados hallados se presentan en la tabla 1V.2 organizados segln las categorias
aprioristicas y representados a través de codigos de las subcategorias en las cuales se

adjunta la profesora segun sus pautas de actuacion en cada una de las clases (F1 y F2).

81



Tabla IV.2

Codificacion de resultados obtenidos a partir de F1 y F2. Se detallan las subcategorias
a las que se adscribio la profesora a partir de sus pautas de actuacion docente, segun
cada una de las categorias aprioristicas en estudio (ver tabla 111.2).

Categoria Subcategorias Subcategorias
F1 F2
A. Planteamiento de objetivos Al Al
B. Activacion de la curiosidad B2 Bl
C. Enfasis en la relevancia del tema C2 C2
D. Preparacion de tareas D1 D1
E. Grado de flexibilidad El E3
F. Nivel de dificultad del desafio F3 F3
G. Grado de autonomia Gl Gl
H. Flexibilidad de contenidos H2 H2
I. Ejemplos 12 12
J. Interés por la comprension Jl J1l
K. Tipo de evaluacion K2 K5
K5
L. Retroalimentacion L2 L2
L6 L6

Fuente: Elaboracion propia.
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4.3 Datos aportados por la entrevista final

La aplicacion de la entrevista final (E2) contribuy6 en la comprension de las diferencias

halladas entre E1 y ambas filmaciones (F1 y F2).

Los resultados hallados se presentan en la tabla 1V.3 organizados segun las categorias
aprioristicas y representados a través de los cddigos de las subcategorias en las cuales se

adjunta la profesora segun su declaracion en la entrevista final.
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Tabla V.3

Codificacion de resultados obtenidos a partir de E2. En la columna izquierda, se
detallan las subcategorias a las que se adscribié la profesora, segiin cada una de las
categorias aprioristicas en estudio (ver tabla I11.2).

Categoria Subcategoria

B. Activacion de la curiosidad B1
C. Enfasis en la relevancia del tema C2
E. Grado de flexibilidad El
F. Nivel de dificultad del desafio F3
H. Flexibilidad de contenidos H1

H2

H3
I. Ejemplos 11
K. Tipo de evaluacion K3
L. Retroalimentacion L2

Fuente: Elaboracion propia.
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V. ANALISIS DE RESULTADOS

Los resultados detallados en el capitulo anterior fueron analizados y se presentan a

continuacion.

En una primera instancia, el analisis de los datos obtenidos en la entrevista inicial de la
profesora en estudio, se cruzd con los datos obtenidos en la observacion de las pautas de
actuacion de la profesora desarrolladas en sus dos clases, para la caracterizacion de las
coherencias e incoherencias entre el discurso explicito y las practicas educativas
respecto al clima motivacional de clase, mediante la triangulacion de los datos aportados
por ambas estrategias de investigacion. Para ello, se compararon los datos en tablas,
identificando la coherencia o incoherencia entre la entrevista inicial (E1) y las
filmaciones (F1 y F2) y valorizando la proximidad y consistencia entre la practica y el

discurso (ver tabla V.1).

Las subcategorias a las que se adscribio la profesora estan expresadas por los codigos

respectivos (ver tabla 111.2).
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Tabla V.1

Andlisis de resultados generales obtenidos a partir de la triangulacion entre la
entrevista inicial (E1) y las filmaciones (F1 y F2). Los cddigos representan las
subcategorias (Ver tabla 111.2) y el clima motivacional de clase (Ver tabla I11.1) en los
que se adjunta la profesora segin las categorias aprioristicas. Valoracion de la
proximidad y la consistencia entre el discurso y la practica.

Categoria El F1 F2 Valorizacion
A. Planteamiento de Al DA Al DA Al DA Coherencia entre
objetivos discurso y practica
B. Activacién de la Bl DA B2 D Bl DA Practica proxima al
curiosidad discurso
C. Enfasisenla Cl DA C2 D C2 D Practica consistente,
relevancia del tema pero diferente al
discurso
D. Preparacion de D1 DA D1 DA D1 DA Coherencia entre
tareas discurso y practica
Grado de El DA E1 DA E3 A Préctica proxima al
flexibilidad discurso
Nivel de dificultad F1 DA F3 A F3 A Practica consistente,
del desafio pero diferente al
discurso
. Grado de Gl DA Gl DA G1 DA Coherencia entre
autonomia discurso y practica
. Flexibilidad de H1 DA H2 D H2 D Practica consistente,
contenidos H3 A pero diferente al
discurso
Ejemplos IT DA 12 D 12 D 11 estd en el discurso,
pero no aparece en la
practica.
12 Préactica consistente,
pero  diferente  al
discurso
Interés por la J1 DA J1I DA J1 DA Coherencia entre
comprension discurso y préactica
. Tipo de evaluacién K2 DA K2 DA K2 no es consistente en
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D D la practica

K3 DA k3 esta en el discurso,
Ks A K5 A K5 A pero no aparece en la
préctica.
k5 coherencia discurso
y préctica
L. Retroalimentacién L1 DA L1 esta en el discurso,
PD pero no aparece en la
L2 DA L2 DA L2 DA npractica.
D D D L2 y L6 coherencia
L6 L6 L6 entre discurso y
practica.

Fuente: Elaboracion propia

Posteriormente a la triangulacion de los datos obtenidos a partir de la entrevista inicial y
la observacion de las pautas de actuacion de la profesora desarrolladas en sus dos clases,
se hallaron las coherencias e incoherencias entre el discurso explicito de la profesora y
sus préacticas educativas respecto al clima motivacional de clase. A partir de las
incoherencias encontradas se construyd la entrevista final, con la que se obtuvieron los
resultados que dieron paso a la segunda triangulacion. En ésta, se valorizé la persistencia
o modificacién de las subcategorias en las que se habia adscrito segln su declaracion en

la entrevista inicial y sus practicas observadas.

Es asi que, en segunda instancia, se compararon los resultados, expresados en cddigos,
de acuerdo a la subcategoria que se adhiere la profesora en la entrevista inicial (E1) en

ambas filmaciones (F1 y F2) y en la entrevista final (E2), valorando cualitativamente la
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persistencia 0 modificacion de su discurso inicial y la coherencia con la practica (Ver
tabla V.2).

Tabla V.2

Andlisis de resultados generales obtenidos a partir de la triangulacion entre la
entrevista inicial (E1), las filmaciones (F1 y F2 y la entrevista final (E2). Los cddigos
representan las subcategorias (Ver tabla 111.2) y el clima motivacional de clase (Ver
tabla 111.1) en los que se adjunta la profesora segln las categorias aprioristicas.
Valoracion de la proximidad y la consistencia entre el discurso y la préactica.

Categoria El F1 F2 E2 Valorizacion
B. Activacién de B1 | DA |B2| D | Bl |DA | Bl | DA | Mantiene
la curiosidad discurso.
Practica proxima
al discurso.
C. Enfasis en la Cl|DA|C2| D |C2| D |C2| D | Modifica el
relevancia del discurso en
tema coherencia con la
practica.
E. Grado de E1 | DA | E1 | DA | E3 | A | E1 | DA | Mantiene
flexibilidad discurso.
Practica proxima
al discurso.
F. Nivel de FI|DA|F3| A |F3| A | F3 | A | Modifica el
dificultad del discurso en
desafio coherencia con la
practica
H. Flexibilidad de | H1 | DA H1 | DA | Mantiene el
contenidos H2| D |H2| D |H2 | D |discurso con
H3| A H3 | A |respecto a H1 y
H3 y suma H2 en
coherencia con la
practica.
I. Ejemplos I1|DA| 12| D |12 | D | 11| D | Mantiene el
discurso con
respecto a 1,
a8 aunque en la




practica es 12.

K. Tipo de K2 | DA | K2 | DA Mantiene el
evaluacion D D discurso con
K3 | DA K3 | DA | respecto a K3,
K| A |K5]| A |[K5| A aunque no
aparece en la

préctica.

K5 es coherente
con la préactica.

L. L1 | DA L1 solo esté en el
Retroalimentacion A discurso inicial y
L2 | DA | L2 | DA | L2 | DA | L2 | DA | no aparece en la

D D D D | préctica.
L6 | DA | L6 | DA | L6 | DA L2 y L6
D D D coherencia entre
discurso y

practica.

Fuente: Elaboracion propia.
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Tabla V.3

Analisis cruzado de resultados. Triangulacion entre el discurso explicito de la profesora y las pautas de actuacién
observadas en ambas clases filmadas. En la columna de valoracion se describen las coherencias e incoherencias halladas

segun las distintas categorias.

CATEGORIA RESULTADO RESULTADO RESULTADO VALORACION
ENTREVISTA FILMACION 1 FILMACION 2
INICIAL
A. Planteamiento de La profesora La profesora lee el La profesoracomenta La profesora
objetivos considera importante objetivo de la el objetivo de la coincide con lo
los objetivos ya que actividad al curso y clase, e interioriza declarado en Ia
menciona que los pregunta a los analizando los entrevista y sus
estudiantes deben estudiantes si quedd conceptos practicas en ambas

conocerlos, porque de
esa manera
se ordenan de lo que
van a tener que hacer,
por lo que se orienta
al aprendizaje de los
estudiantes

Ademaés al comunicar
los objetivos se
preocupa de todos los
estilos de aprendizaje
que conoce (Al).

La

B. Activacion de la profesora

claro (Al).

La  profesora al

involucrados en él
(AL).

La profesora activa la

filmaciones, por lo

que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus

pautas de actuacion
docente con
respecto a la
categoria en
estudio.

La profesora solo
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curiosidad

C. Enfasisen la

relevancia del tema

considera relevante y
fundamental la
curiosidad en la clase,
declarando que si hay
curiosidad el alumno
va aprender y va a

estar motivado en
querer saber mas,
pues la  ciencia

necesita curiosidad.

Ademas indica que
siempre le gusta
activar la curiosidad
preguntando y
haciendo contra
preguntas. (B1)

La profesora
considera totalmente
relevante los temas a
ensefiar y dice dar a
entender dicha
importancia mediante
la asociacion de la
biologia con la vida
cotidiana (C1).

principio, no activa la
curiosidad, puesto
que ella lee las
instrucciones sin que
los alumnos
participen. Puede que
un estudiante no
recuerde algan
concepto leido por lo
que no se puede
esperar un interés
sobre ese concepto
(B2).

La profesora al
principio, presenta el
tema pero no se
refiere a su
importancia (C2).

curiosidad de los
estudiantes mediante

lluvia de ideas vy
recordando los
conceptos vistos

anteriormente (B1).

La profesora al
principio, presenta el
tema pero no se
refiere a su
importancia (C2).

en una de sus clases
coincide 'y es
coherente con lo
declarado en la
entrevista, no asi en
la filmacion 1. En
general su practica
se aproxima al
discurso, pero no
del todo.

La profesora no
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion
docente con
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D. Preparacion de tareas

E. Grado de flexibilidad

La profesora declara
que hay clases en

donde anticipa las
tareas  dependiendo
del ritmo de

aprendizaje de los

alumnos (D1).

La profesora declara
que en un cien por
ciento de los casos se

debe revisar Yy,
eventualmente,
cambiar los

La profesora lee las

instrucciones y
comenta las
actividades que se

haran durante la clase
(D1).

La profesora sefiala
una  pauta
evaluar el trabajo,
que incluye criterios,
indicadores y puntaje
(EL).

para

La profesora lee las
instrucciones y
comenta las

actividades que se
haran durante la clase
(D1).

La profesora presenta
actividad preparada
con anticipacion,
dando las
instrucciones,  pero
sin indicadores que

respecto a la
categoria en
estudio. A la vez
existe consistencia
entre las
filmaciones de sus
dos clases.

La profesora
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo

que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus

pautas de actuacion
docente con
respecto a la
categoria en
estudio.

La profesora solo
en una de sus clases
coincide 'y es
coherente con lo
declarado en la
entrevista, no asi en
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F. Nivel de dificultad del
desafio

contenidos
involucrados en la
actividad si no son lo
suficientemente
motivadores para el
estudiante.  Ademas
considera que si el
alumno sabe lo que se
va a evaluar, se va a
regir y trabajard de
mejor manera, por lo
que siempre les da a

conocer los
indicadores de
evaluacion (ED).

La profesora declara

que el nivel de
dificultad de las
tareas que prepara son
graduadas y
planificadas en
funcion de los
estudiantes, por lo

que no siempre es
igual para todos (F1).

La profesora tiene
que constantemente
retroalimentar porque
los alumnos
preguntan demasiado,
lo que indica que
entienden poco la
actividad (F3).

guien al estudiante.
Los estudiantes
realizan la actividad
sin  posibilidad de
cambios (E3).

La profesora tiene
que constantemente
retroalimentar porque
los alumnos
preguntan demasiado,
lo que indica que
entienden poco la
actividad (F3).

la filmacién 2. En
general su practica
se aproxima al
discurso, pero no
del todo.

La profesora no
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion
docente con
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G. Grado de autonomia

H. Flexibilidad de
contenidos

La profesora declara
que su rol es como la
teoria del andamiaje,
en la que al principio
guia a los estudiantes,
los toma de la mano
hasta un cierto limite
para que asi ellos
logren  aprendizaje
(GL).

La profesora declara
que el resultado es
importante, pero
como  parte  del
aprendizaje de los
estudiantes y no su

La profesora acude

solo cuando le van
preguntando. Se
descarta G2 porque
no fiscaliza
sistematicamente  a
todos los grupos
(G1).

Aunque la actividad
no se modifica a lo

largo de su
desarrollo, la
profesora sigue

centrada en la

La profesora acude
solo cuando le van
preguntando. Se
descarta G2 porque
no fiscaliza
sistematicamente  a
todos los grupos
(G1).

Aunque la actividad
no se modifica a lo

largo de su
desarrollo, la
profesora sigue

centrada en la

respecto a la
categoria en
estudio. A la vez
existe consistencia
entre las
filmaciones de sus
dos clases.

La profesora
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus
pautas de actuacion

docente con
respecto a la
categoria en
estudio.

La profesora no
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
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Ejemplos

objetivo altimo (H1).
Ademas sefiala estar
dispuesta a modificar
poco la tarea, y s6lo si
es que considera que
aporta a lograr un
aprendizaje (H3)

La profesora declara
utilizar ejemplos en
todos los momentos
de la clase vy
contextualizarlos a la
vida diaria de los
estudiantes (11).

solucién (H2).

Casi no se observan
ejemplos por parte de
la profesora durante
toda la clase (12).

solucién (H2).

Casi no se observan
ejemplos por parte de
la profesora durante
toda la clase (12).

que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion

docente con
respecto a la
categoria en

estudio. A la vez
existe consistencia
entre las
filmaciones de sus
dos clases.

La profesora no
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion

docente con
respecto a la
categoria en

estudio. A la vez
existe consistencia
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J. Interés por la
comprension

K. Tipo de evaluacion

La profesora declara
un alto interés por que
sus estudiantes
comprendan los
contenidos (J1).

La profesora declara
establecer los criterios
de evaluacion antes
de realizarla y evalta
de acuerdo a ellos,
considera que no se

pueden  improvisar,
deben estar
previamente

preparados para

La profesora atiende
durante toda la clase
a las consultas que le
hacen, y procura que
los estudiantes
comprendan la
actividad (J1).

La profesora
establece una pauta
de evaluacion antes
de iniciar la
evaluacion, la cual
adjunta como parte
de la guia de trabajo
(K2).

La profesora evalla

La profesora atiende
durante toda la clase
a las consultas que le
hacen, y procura que
los estudiantes
comprendan la
actividad (J1).

No se observa en esta
clase que la profesora
establezca un criterio
de evaluacion.
La profesora evalla
las respuestas a las
preguntas de la guia y
las califica (K5).

No es K3, porque no

entre las
filmaciones de sus
dos clases.

La profesora
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus
pautas de actuacion
docente con
respecto a la
categoria en
estudio.

Con respecto a K2
la profesora s6lo en
una de sus clases
coincide 'y es
coherente con lo
declarado en la
entrevista, no asi en
la filmacion 2.
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presentarlos en la
clase (K2).
Ademas sefala que es
mas valiosa la
evaluacion formativa
desde el punto de
vista del como estan
aprendiendo los
alumnos (K3). Aun
asi declara realizar la
evaluacion sumativa
porque es parte del
proceso de la
institucion (K5).

las respuestas a las
preguntas de la guia 'y
las califica (K5).

No es K3, porque no
considera el proceso
en la calificacion, y
esta no es progresiva.

No es K4, en el
sentido en que la
pauta es diferenciada
para los estudiantes
con necesidades
educativas especiales
permanentes y
transitorias.

considera el proceso
en la calificacion, y
esta no es progresiva.

No es K4, en el
sentido en que la
pauta es diferenciada
para los estudiantes
con necesidades
educativas especiales
permanentes y
transitorias.

En K3 la profesora
no coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
préacticas en ambas
filmaciones, por lo
que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion
docente con
respecto a la
subcategoria.

En K5 la profesora
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones por lo

que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus

pautas de actuacion
docente.

En general
la profesora
coincide con lo
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L.

Retroalimentacién

La profesora declara
que la
retroalimentacion

pedagdgica es lo mas
importante de una
clase, por lo que se
debe informar al
estudiante acerca de
su empefio en todo
momento (L2).
Ademas asegura
designar un bloque de
la clase si es
necesario para que los
alumnos entiendan el
por qué se les evalud
de tal manera (L2).
En cuanto a la
afectividad la
profesora declara que
en algunas ocasiones
el acercase a un
alumno con carifio

La profesora
retroalimenta
continuamente segun
los requerimientos de
los estudiantes (L2).

La profesora, con
paciencia, atiende las
preguntas de los
alumnos a pesar de
ser reiteradas (L6).

La profesora
retroalimenta
continuamente segun
los requerimientos de
los estudiantes (L2).

La profesora, con
paciencia, atiende las
preguntas de los
alumnos a pesar de
ser reiteradas (L6).

declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en el aula.

En L1 la profesora
no coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe completa
incoherencia entre
su discurso y sus
pautas de actuacion
docente.

En L2 vy L6
la profesora
coincide con lo
declarado en la
entrevista 'y sus
practicas en ambas
filmaciones, por lo
que existe
coherencia entre su
discurso 'y  sus
pautas de actuacion
docente con
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genera cambios en la
recepcion hacia ella y
el contenido que
entrega (L6)

respecto
categoria
estudio.

a

la
en

Fuente: Elaboracién propia.
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TablaV.4

Analisis cruzado de resultados. Triangulacion entre el discurso explicito inicial de la profesora, las pautas de actuacion
observadas en ambas clases filmadas y el discurso explicito final. En la columna de valoracion se describen la persistencia o
modificacion en el discurso explicito de la profesora en estudio segun las distintas categorias, para aproximarse a sus teorias
implicitas.

CATEGORIA El F1 F2 RESULTADO ENTREVISTA VALORACION
FINAL
B. Activacion de la Bl B2 Bl Laprofesoradeclaraqueantela La profesora reconoce la incoherencia
curiosidad falta de curiosidad de los hallada entre E1 y F1, y en un intento
estudiantes se deben buscar por justificarla, declara argumentos
nuevas estrategias para poder coincidentes con la entrevista inicial.

lograr su atencion y mantenerlos
con la curiosidad activada, por lo Por tanto, mantiene su discurso

que demuestra mantener explicito.

preocupacion por la curiosidad

(B1).
C. Enfasisen larelevancia C1 C2 C2 La profesora declarano La profesora reconoce la incoherencia
del tema mencionar la relevancia del tema hallada entre E1 y F1-F2, argumentando

porque ya lo habia hecho en las  de tal forma, que su discurso se vuelve
clases previas, ademas reconoce  coincidente con sus pautas de actuacion
en el caso de F1 que no presentd en el aula, por lo que su declaracion con
la relevancia ﬂ)ed tema porque respecto a esta categoria no es



E. Grado de flexibilidad

F. Nivel de dificultad del
desafio

El

F1

El

F3

E3

F3

cree que la actividad estaba
focalizada en la experimentacion
(C2).

La profesora indica que la
discrepancia se genero por los
problemas con el curso,
declarando que en la medida que
el clima de aula sea ideal, si se
pueden hacer cambios para
profundizar y mejorar lo que ella
explica (E1).

La profesora declara que cuando
ella plantea las actividades, éstas
se perciben complejas por sus
estudiantes, atribuyendo este
problema a que no saben seguir
instrucciones (F3).
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coincidente con la entrevista inicial.

Por tanto, modifica su discurso explicito
en coherencia con la préctica.

La profesora reconoce la incoherencia
hallada entre E1 y F2, y en un intento
por justificarla, declara argumentos
coincidentes con la entrevista inicial.

Por tanto, mantiene su discurso
explicito.

La profesora reconoce la incoherencia
hallada entre E1 y F1-F2, argumentando
de tal forma, que su discurso se vuelve
coincidente con sus pautas de actuacion
en el aula, por lo que su declaracion con
respecto a esta categoria no es
coincidente con la entrevista inicial.

Por tanto, modifica su discurso explicito
en coherencia con la préactica.



H. Flexibilidad de H1 H2 H2 La profesora declara que es La profesora reconoce la incoherencia
contenidos necesario llegar a la solucién de  hallada entre E1 y F1-F2, argumentando
H3 la tarea para lograr el de tal forma que, pese a que mantiene
aprendizaje. Ademas menciona  su discurso inicial respecto a las
que no se les puede dejar libre subcategorias H1 y H3, coincide
albedrio a los estudiantes y que  respecto a la subcategoria H2.
es ella quien toma las decisiones
en vista del aprendizaje (H1, H2, Por tanto, en cierta parte modifica su

H3). discurso en coherencia con la practica.

I. Ejemplos I1 12 12 Laprofesora declara que en La profesora reconoce la incoherencia
utiliza muchos ejemplos para hallada entre E1 y F1-F2, pero en sus
que los estudiantes entiendan el argumentos por lo que mantiene su
contenido de manera discurso inicial pese a la incoherencia
contextualizada a la vida hallada.

cotidiana y a veces permite que
ellos sean los que se les ocurra Por tanto, mantiene su discurso.

(12).
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K. Tipo de evaluacion

L. Retroalimentacion

K2

K3

K5

L1

L2
L6

K2

K5

L2

L6

K5

L2

L6

La profesora declara que ella
evalla con notas de proceso, y
que simplemente omitio
presentar los indicadores de
evaluacién en una de sus clases
(K2 y K3).

La profesora declara que no
siempre se puede informar uno a
uno a sus estudiantes acerca de
su desempefio, por lo que
relativiza la posibilidad de
informar siempre al estudiante
acerca de su desempefio (L2).

La profesora reconoce la incoherencia
hallada entre E1 y F1-F2 respecto a las
subcategorias K2. Con respecto a la
subcategoria K3, la mantiene en su
discurso a pesar de no ser visualizada en
sus practicas.

La profesora justifica la incoherencia
hallada, modificando su discurso en
coherencia con sus pautas de actuacion
desarrolladas en sus dos clases.

Fuente:

Elaboracion
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VI. DISCUSION

6.1 Discusion sobre las categorias caracterizadas por la coherencia entre discurso y

préctica

Los resultados obtenidos y su posterior andlisis revelaron que no siempre el discurso
explicito de la profesora coincide con sus practicas educativas en el aula. En las
ocasiones en que sus respuestas coincidieron con lo realizado por ella en clases, se puede
decir que existe coherencia y articulacion, tal como ocurrié en cuatro de un total de doce
categorias. Estas fueron: Planteamiento de objetivos (A), Preparacion de tareas (D),

Grado de autonomia (G) e Interés por la comprension (J).

Cuando la profesora se refirio a la categoria Planteamiento de objetivos (A), declard
considerar importante la presentacion de objetivos en una clase para direccionarse a ella
y a los estudiantes y que, al comunicarlos, procura preocuparse de todos los estilos de
aprendizaje; por tanto, se adhiri6 a la subcategoria Claros y especificos (Al). Esto
coincidio totalmente con su actuacion en el desarrollo de las clases filmadas,
visualizando una clara coherencia entre discurso y practica. De la misma forma, cuando
la profesora se refirid a la categoria Preparacion de tareas (D), declardé que siempre
anticipa las tareas, y que la forma en que lo hace, depende del ritmo de aprendizaje de
sus estudiantes; por tanto, se adhirié aqui a la subcategoria Anticipada (D1), lo que

coincidié totalmente con lo revisado en las dos clases filmadas. En el primero medio, la
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profesora les anticipé detalladamente a los estudiantes durante el inicio de la clase las
actividades que deberian realizar, mientras que en el segundo medio, la profesora,
ademas de detallarlo al inicio de la clase, lo reiterd en dos ocasiones mas, existiendo una
clara coherencia entre su discurso y su practica. Respecto a la categoria Grado de
autonomia (G), la profesora se adhirié a la subcategoria Intermedio (G1), ya que cuando
respondié la entrevista, declar6 que en un principio guia a los estudiantes, pero durante
el desarrollo de la clase permite que ellos sean mas autonomos. Esto se corrobord
claramente en las observaciones realizadas a sus dos clases, donde utilizo alrededor de
los primeros veinte minutos para guiarlos en la actividad y, luego, les permitié trabajar
por si solos, pero monitoreando de vez en vez cuando ellos lo solicitaban. Con ello, se
manifestd, una vez mas, coherencia entre su discurso y su practica con respecto a la
categoria. Finalmente, en la categoria Interés por la comprension (J), la profesora
declar6 un alto interés porque sus estudiantes comprendiesen los contenidos trabajados
en clases, y que incluso, cuando al menos un estudiante no comprendiese, ella esta
dispuesta a explicarle las veces que sea necesario, lo cual se adjunta en la subcategoria
Preocupacién positiva (J1), concordando, en su totalidad, con sus pautas de actuacion
vistas en clases. En las mismas, efectivamente, atendié en forma reiterada las dudas que
se les presentaron a los educandos, incluso cuando se repetian; por ende, es

completamente coherente entre su discurso y su practica en este aspecto.

Dada la total coherencia entre las concepciones explicitas acerca del clima motivacional

de clase con las préacticas educativas de la profesora, en lo que respecta a este grupo de
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categorias, puede afirmarse que ella estd consciente de su actuar, por lo que no

representarian teorias implicitas (Perafan y Aduriz Bravo, 2002; Pozo et al., 2006).

En cuanto al clima motivacional de clase generado, de acuerdo a las categorias en las
que se hall6 coherencia entre discurso y practica, todas las subcategorias a las que se
adhirié la profesora, corresponden al clima motivacional de aprendizaje; sin embargo,
esta clasificacion no corresponde, en su totalidad, al unico clima motivacional de clase
que genera la profesora, dado que, en las ocho categorias restantes, se hallaron

incoherencias entre su discurso y su practica.

6.2 Discusion sobre las categorias caracterizadas por la incoherencia entre discurso

y practica

En las ocasiones en que las respuestas expresadas por la profesora no coincidieron con
lo realizado por ella en clases, se puede decir que existe incoherencia. En tales
incoherencias, evidenciadas en las ocho categorias restantes, se pueden explorar posibles
teorfas implicitas. Estas son: Activacion de la curiosidad (B), Enfasis en la relevancia
del tema (C), Grado de flexibilidad (E), Nivel de dificultad del desafio (F), Flexibilidad
de Contenidos (H), Ejemplos (), Tipo de evaluacién (K) y Retroalimentacion (L). En
todas ellas, la declaracion explicita de la profesora se orienta a una determinada
subcategoria y, luego, en sus practicas educativas observadas, adopta una direccion

distinta con respecto a dicha subcategoria.
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6.2.1 Discusion sobre las categorias segun la valoracion practica proxima al

discurso.

En la categoria Activacion de la curiosidad (B), la declaracion explicita de la profesora
se adscribié con la subcategoria Preocupacion por la curiosidad (B1), ya que concibe a
la curiosidad como un aspecto esencial en la ensefianza de las ciencias, de modo tal que,
en la medida en que se ausenta este aspecto, no ocurriria aprendizaje. Ademas,
menciono que la forma de activar la curiosidad en sus estudiantes que ella asume es
mediante la realizacion de preguntas y contrapreguntas. Pero, al observar sus practicas,
la profesora, solo en una de las clases, coincide y es coherente con lo declarado en la
entrevista inicial, mientras que, en la otra, no se observé ninguna instancia en que ella se
preocupara de hacer preguntas y contrapreguntas que activaran la curiosidad. Por el
contrario, dio directamente las instrucciones, por lo que se adscribié a la subcategoria
Desinterés por la curiosidad (B2). Tras ello, es evidente que su practica no es coherente
del todo con su discurso; cuando mas, estd proxima a €l. Al momento de hacer la
segunda entrevista, la profesora reconocio esta incoherencia, pero, aun asi, su discurso

explicito se mantiene coincidente con sus declaraciones en la entrevista inicial.

Similar a la situacion anterior, en la categoria Grado de flexibilidad (E), las respuestas
de la profesora manifestaron un acuerdo en que se deben presentar indicadores de
evaluacion para que los alumnos se autorregulen en base a ellos y tengan conocimiento

de lo que se va a evaluar; pero, ademas, muestra acuerdo en modificar la actividad, s6lo
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si no es lo suficientemente motivadora, por lo que se inscribe en la subcategoria Poca
flexibilidad (E1). Sin embargo, su actuacion en el aula demostré coherencia en sélo una
de sus clases, que fue en la que les entregd una pauta de evaluacién con los indicadores
para evaluar el trabajo, mientras que, en la otra clase, no concuerda con lo estipulado,
sino que entrega una guia de trabajo omitiendo la entrega de una pauta y, pese a la
dificultad de la tarea, en ningln momento mostré intencion de modificarla como lo
habia sefialado en la entrevista. Se remite, entonces, a la subcategoria Arbitraria (E3).
Tras ello, se volvio a evidenciar que, en lo que respecta a esta categoria, su practica no
es coherente en su totalidad con el discurso, sino, a lo mas, esta proxima a el. Al igual
que en la categoria anterior, en la entrevista final, la profesora mantiene su discurso

explicito, coincidiendo con el inicial.

En ambas situaciones, a pesar de que la profesora coincidié en una de sus clases con su
discurso explicito, en la otra se manifestod incoherencia con él. Esto se podria explicar
con la investigacion de Loo (2013), quien expresa que es posible pensar que, aunque los
profesores presenten practicas coherentes con las concepciones y principios declarados
explicitamente, no necesariamente en todas las ocasiones existiria congruencia entre
pensamiento y accion; tal incongruencia entre discurso y practica, responde
esencialmente a la naturalidad del funcionamiento implicito tipico de la mente humana y

no, Unicamente, a resistencias de tipo consiente.
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Por otra parte, respecto de ambas categorias, aunque la profesora logré ser coherente en
sus declaraciones, las cuales aludian al clima motivacional de aprendizaje, en la practica
sus declaraciones fueron coherente con sélo una clase, mientras que, en la otra, se

orientd hacia los climas motivacional, desprotegido y autoritario.

Ahora bien, el hecho de que la profesora, sélo en una de sus clases, coincida con el
discurso, lleva al cuestionamiento sobre: ¢quée ocurrio con la clase en la que la actuacion
docente no coincidid en ninguna instancia con su discurso, pese al intento de las
investigadoras de hacerla consciente de dicha incoherencia? En la busqueda de una
respuesta, se encuentra lo expuesto por Lépez-Vargas y Basto-Torrado (2010) que
revelan que, el conocimiento adquirido en los afios de escolaridad que se han producido
bajo el paradigma de la racionalidad técnica, no permiten reaccionar de forma rapida e
instantanea a las problematicas que emergen en la cotidianidad que enfrentan los
docentes, tales como: la complejidad, la inestabilidad, la incertidumbre, conflicto de
valores, entre otros, los cuales son disidentes en contextos particulares. Es por ello que
se considera muy probable que la profesora haya apelado al uso de sus respuestas
condicionadas en sus propias representaciones implicitas, ya que la inmediatez de las
situaciones a las que probablemente se enfrent6 en aquellas clases, requirié de acciones
rapidas, puesto que no dispone del tiempo ni de recursos cognitivos suficientes para
procesar respuestas que concuerden con sus creencias explicitas, pues hacer el uso de
ellas se vuelve complejo, mas aln si la problemaética a la que se enfrentd necesitd de

acciones rapidas y eficaces.
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A pesar que exista la posibilidad de que la profesora haya acudido a sus teorias
implicitas en aquellas clases en las que se presentaron incoherencia entre el discurso y
sus pautas de actuacion, su practica es préxima al discurso, por lo que no se puede
afirmar que las subcategorias Desinterés por la curiosidad (B2) y Poca flexibilidad (E1)
son teorias implicitas. Seria necesario observar mas clases para evaluar su persistencia y,

asi, agotar las categorias.

6.2.2 Discusion sobre las categorias segun la valoracion practica consistente, pero

diferente al discurso.

En la categoria Enfasis en la relevancia del tema (C), la profesora explica que considera
totalmente relevantes los contenidos del area de biologia y dice dar a entender dicha
relevancia a los estudiantes, relacionando el contenido directamente con la vida
cotidiana de ellos, lo cual concuerda con la subcategoria Relevante (C1). Sin embargo,
en ambas clases filmadas, la profesora se contradice y, pese a presentar el tema, no se
refiere en ningln momento a su importancia, ni mucho menos lo asocia con la vida
cotidiana, concordando con la subcategoria No tematizada (C2); por ende se presenta

una préactica consistente, pero distinta al discurso inicial.

En la categoria Nivel de dificultad del desafio (F), la profesora declara que el nivel de
dificultad debe ser variado segun las caracteristicas del alumno, lo que se considera en la
subcategoria Optimo (F1); pero, en cuanto a sus practicas, en ambas clases se observo

que el nivel de dificultad de las actividades planteadas por ella no fue graduado en
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funcién de los estudiantes, pues, ellos constantemente realizaron preguntas demostrando
incomprension de las tareas, lo cual coincide con la subcategoria Relativo (F3). Esto

también se entiende como préctica consistente, pero diferente al discurso.

Al presentarle las contradicciones generadas en las categorias mencionadas en esta
seccion, la profesora reconocio las incoherencias halladas y argument6 de tal forma que
estas nuevas declaraciones fueron coincidentes con sus pautas de actuacion en el aula.

Es decir, modifico su discurso explicito inicial en coherencia con la practica.

Al considerar las declaraciones iniciales segun las subcategorias a las que se adhirio, la
profesora estaria desarrollando un clima motivacional de aprendizaje. Sin embargo, esto
no se observo en la practica y se orientd, dentro de la categoria Enfasis en la relevancia
del tema (C), hacia la subcategoria No tematizada (C2), la que se relaciona con el clima
motivacional desprotegido. Asi mismo, la categoria Nivel de dificultad del desafio (F),
se orienta a la subcategoria Relativo (F3), la que se relaciona con el clima motivacional
autoritario. Esta incoherencia hallada se puede explicar segin los planteamientos de
Loo (2013), quien comprueba que los pensamientos que tienen los profesores, en
algunas ocasiones, pueden estar por sobre sus acciones, lo que quiere decir que cuando
estos piensan detenidamente y declaran supuestos de cdmo reaccionarian frente a
diversas situaciones que se dan en el espacio aulico, son capaces de elaborar respuestas
mas sofisticadas que las que realmente llevan a la practica cuando se enfrentan a la

clase. Asi, pues, lo hizo la profesora en la entrevista inicial, en la que declaré respuestas
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mas cercanas a un clima motivacional de aprendizaje, que segin McLean (2003), es el
clima ideal que debe generar un docente en el aula. Sin embargo, en las filmaciones se
observaron pautas de actuacion menos elaboradas. Coincidiendo con lo anterior, Loo
(2013) cita a Torrado y Pozo (2006), quienes de igual manera observaron, a través de sus
estudios, que lo declarado por los profesores se posiciond en opciones mas elaboradas en
comparacion con lo que hacian, sin hallar ningun caso en el que la practica del docente
fuera mas compleja que lo declarado, lo que explica la actuacion de la profesora respecto

a las categorias discutidas en esta seccion.

En cuanto al ajuste del discurso explicito que la profesora presentd en la entrevista final,
donde se adhirié a las subcategorias en concordancia con lo que realizé en sus clases, se
puede hallar relacion con el hecho de que los conceptos, creencias y valoraciones que
muchas veces se tienen sobre si mismo y el entorno, con los afios se vuelven
automaticos y no siempre se tienen presentes, pero si es posible explicitarlos (Marzabal
et al., 2015), tal como lo hizo la profesora en estudio en sus declaraciones finales, en el
momento en que las entrevistadoras le expusieron su incoherencia y ella logré volverse

consciente y concebir, en su discurso, concepciones coincidentes con su practica.

Sobre este hecho, Pozo y sus colaboradores (2013) sostienen que las incoherencias entre
lo explicito y lo implicito, las declaraciones y la préactica o, en otras palabras, entre la
accion y la cognicion, son un rasgo esencial y caracteristico, no solo propio de la mente

humana, sino también social; por tanto, si ambos polos se vuelven coherentes, ello
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constituiria una conquista cognitiva, social y educativa. Ahora bien, pese a que la
profesora coincidi6 en su discurso final con las précticas demostradas, ella lo vislumbro
sOlo a partir de la exposicién a su incoherencia, por lo que, de igual forma, se visualizan

teorias implicitas en estos casos.

6.2.3 Discusién sobre las categorias segun valoraciones complejas.

Por ultimo, en lo que respecta a las cuatro categorias restantes: Flexibilidad de
contenidos (H), Ejemplos (1), Tipo de Evaluacion (K) y Retroalimentacion (L), todas

presentan un patron diferente.

En la categoria Flexibilidad de contenidos (H), las respuestas de la profesora coinciden
con las subcategorias Significativa (H1) y Reducida (H3), pues, sefiala que esta
dispuesta a modificar los contenidos en vista al logro de aprendizajes, pero en menor
grado y sblo cuando ella lo considera oportuno. También sefiala estar dispuesta a
modificar ocasionalmente los contenidos de la tarea, solo si ella considera que el cambio
aportarad en el logro de aprendizajes. Sin embargo, en lo observado en sus clases, la
profesora, durante ambas clases, les insiste a sus alumnos que deben terminar la
actividad, aunque ellos parecian no comprender ésta. Se remite, asi, a la subcategoria
Centrada en la solucion (H2), lo cual es completamente diferente a su discurso explicito.
Pero, al momento de realizarle la entrevista final, la profesora mantuvo su discurso con
respecto a las subcategorias Significativa (H1) y Reducida (H3), y reconocio la

incoherencia hallada, argumentando de tal forma que, en sus declaraciones, sumé la
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subcategoria Centrada en la solucién (H2), en coherencia con lo que se observé en la

préctica.

Considerando especificamente lo sucedido con las subcategorias H1 y H3, que
permanecieron en el discurso explicito de la profesora pese a ser practicas
persistentemente ausentes, a ello se podria encontrar explicacion en lo sefialado por Ros
(2014), quien postula que los profesores, segun la institucion en la que estan insertos y
las relaciones que entablen con sus estudiantes y con otros profesores, construyen
representaciones implicitas a partir de todas sus experiencias pedagdgicas. Esto incluye
sus afos de escolarizacion desde edades tempranas, en donde ya se les han instalado
modelos implicitos de forma inconsciente en sus interpretaciones acerca de lo que es la
ensefianza y el aprendizaje (Gomez y Guerra, 2012). Es asi que, pese a la formacion
académica de la profesora, que incluye estudios de pre y postgrado, en la que
probablemente se les han expuesto concepciones tedricas actualizadas, la observacion de
su actuar docente en el aula revela que, aungue estas concepciones estan fuertemente
arraigadas en su discurso explicito, no estan incorporados en su practica de aula, porque
probablemente, en sus afios de escolarizacion, adquirio representaciones implicitas que
compiten con las explicitas (GOmez y Guerra, 2012). Aquellas representaciones
implicitas, Loo (2013) argumenta que son parte del “equipamiento cognitivo de fabrica”
de la persona, por lo que los docentes no las abandonan. Pero lo que si se puede hacer, es
ayudarles a concientizar y explicitar estas representaciones, de tal forma que puedan

controlarlas en diversas situaciones en las que éstas pudiesen impedir formas de
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conocimiento e intervencion mas complejas y adaptadas segin las demandas del
contexto. Esto justifica lo sucedido con respecto a la subcategoria H2 (Centrado en la
solucién), en la que, con posterioridad a que las investigadoras le presentaran la
incoherencia hallada a la profesora, si bien ésta la reconoci6 e incorpord en su discurso
explicito concordando con su practica, no abandon6 en su discurso las subcategorias H1
y H3. Esto permite afirmar la existencia de teorias implicitas en lo que respecta a esta

categoria.

En otras palabras, el discurso explicito de la profesora apunta hacia un clima
motivacional de aprendizaje y autoritario, mientras que, sus practicas en el aula, se

adscribe en el clima motivacional desprotegido.

En la categoria Ejemplos (1), la profesora declara utilizar los ejemplos durante todos los
momentos de la clase, ademas de contextualizarlos a la realidad de los estudiantes, en
concordancia con la subcategoria Significativos (I11). Sin embargo, esto nunca se observo
en ninguna de sus clases; casi no se observaron ejemplos en su practica, adscribiéndose
en la subcategoria Abstractos (12). Esto reveld que la profesora, en este aspecto, es
consistente en sus practicas, pero completamente incoherente con su discurso explicito.
Incluso, al momento de realizarle la entrevista final, la profesora mantuvo su discurso

explicito sin incorporar referencia alguna a 12.

Frente a ello, investigaciones confirman que a los docentes se les vuelve dificil cambiar

sus concepciones y, mas aun, sus practicas educativas, puesto que esas concepciones las
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conciben como “obvias” y “de sentido comn”, permaneciendo inmunes a la critica
(Mellado, 1996). La profesora esta convencida de la importancia de darle ejemplos
contextualizados a sus estudiantes; creencia que no se observo en ninguna de sus clases.
A pesar de que las investigadoras le hacen ver esta incoherencia entre su discurso y su
practica, la profesora persistio en su discurso sin incorporar lo que hizo en la practica,
pareciendo ser inmune a la critica, lo que revela resistencia al cambio. Segin Pozo et al.
(2006), esta resistencia al cambio se origina a partir de la naturaleza implicita e intuitiva
de las representaciones que poseen los docentes, ya que, aun cuando se le presenta el
problema a la profesora y ella lo identifica, no incorpora la subcategoria 12 observada en
sus respuestas en la entrevista final. A su vez, las investigaciones didacticas en ciencias
ya han constatado la existencia de incoherencias y contradicciones entre la practica y el
discurso de los profesores, que revelan obstaculos en procesos de mejoramiento, lo que
dificulta la autocritica, el cambio y la innovacion por parte del profesor en el aula
(Marzabal et al., 2015). Es decir, la profesora, en la medida que no sea capaz de
reconocer sus incoherencias, se le volvera mas complejo aun realizar cambios en sus
practicas educativas. Considerando que su discurso explicito se mantuvo alineado con
un clima motivacional de aprendizaje, que nunca puso en practica, lo que realmente

ocurre es gue se adscribe en un clima motivacional desprotegido.

En la categoria Tipo de evaluacién (K), la profesora declara preparar los criterios de
evaluacion antes de realizarla y evaluar de acuerdo a ellos, adhiriéndose a la

subcategoria Segun criterio cerrado (K2). Ademas, no conforme con lo anterior, expresa
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que es mas valiosa la evaluacion de proceso desde el punto de vista de como estan
aprendiendo los alumnos, adhiriéndose aqui a la subcategoria Formativa (K3). Pero, aun
asi, ella declara también hacer evaluaciones de tipo sumativa, porque es parte de lo que

le solicita la institucion, con lo que se adhirié a la subcategoria sumativa (K5,).

-Al contrastar estas declaraciones sobre evaluacion con las observaciones de sus
filmaciones, la profesora mantiene coherencia con respecto a realizar
evaluaciones de tipo sumativa. Esta situacion equivale a lo ocurrido en las
categorias de la seccion 6.1, por lo que K5, por si sola, no representa una teoria
implicita. Ahora bien, en cuanto a la subcategoria Formativa (K3), la profesora,
pese a declarar que la evaluacion formativa es mas valiosa que la sumativa, en
ninguna de sus dos clases la realiza. Aqui, se encontré una total incoherencia
entre el discurso y su practica. En el momento en el que se realizo la entrevista
final, la profesora mantuvo la subcategoria K3 en sus declaraciones. Esta
situacion revela incoherencia entre lo declarado y lo actuado por la profesora, por
lo que aqui se visualiza, claramente, la presencia de una teoria implicita
relacionada con el predominio de la evaluacion de tipo sumativa (K5), en las

actuaciones de la profesora.

-Por otra parte, en sus practicas educativas, la profesora si establece una pauta al
evaluar, pero s6lo en una de sus clases, lo que quiere decir que, en lo que

respecta a la subcategoria Segun criterio cerrado (K2), su practica es proxima al
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discurso, pero inconsistente. Al realizar la entrevista final, la profesora justifica
la ausencia de la pauta de evaluacién en una de sus clases, aduciendo a una
simple omision. Esta situacion equivale a lo ocurrido en las categorias de la
seccion 6.2.1, por lo que seria necesario realizar mas observaciones para evaluar
su persistencia y, asi, agotar la subcategoria. Solo en el caso de lograr esto,

podria decidirse si hay o no, aqui, una teoria implicita actuando.

Dentro de esta categoria se observa que la profesora comparte un perfil complejo que se
mueve en tres climas motivacionales: de aprendizaje, desprotegido y autoritario. Sin
embargo en el analisis de la subcategoria se revela K5 como la Unica consistente, lo que

polariza el perfil de la profesora en el clima autoritario.

En la categoria Retroalimentacion (L), la profesora declaré que es el aspecto mas
importante en una clase, mencionando que, por ello, se debe informar al estudiante
acerca de su desempefio, en todo momento; con ello se adscribe a la subcategoria
Informativa (L1). Ademas, sefiala asignar un bloque completo, si es necesario, para que
los alumnos entiendan por qué se les evalu6 de tal manera, adhiriéndose a la
subcategoria Pertinente (L2). Y, en cuanto a la afectividad, la profesora declara que el
trato afectuoso, en algunas ocasiones, genera cambios en la recepcion del alumno hacia
ella y hacia el contenido, adhiriéndose en este caso, a la subcategoria Con afectividad
oportuna (L6). Al contrastar estas declaraciones con las dos clases filmadas, ocurrio

coincidencia total en las subcategorias Pertinente (L2) y Con afectividad oportuna (L6),
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por lo que la préctica es coherente con el discurso; pero, se advirtio incoherencia total en
la subcategoria Informativa (L1), pues, la profesora nunca informé a los estudiantes
sobre su desempefio para promover en ellos la regulacién de sus aprendizajes. En la
segunda entrevista, relativizé la posibilidad de informar siempre al estudiante acerca de
su desempefio. Por tanto, en lo que respecta a esta categoria, existe incoherencia entre su
discurso y su practica con respecto a L1, lo que revela la presencia de una posible teoria
implicita. Sin embargo, también aqui, para confirmarlo, se requeririan mayores

observaciones y entrevistas hasta agotar la categoria.

6.3 Teorias implicitas acerca del clima motivacional de clase identificadas en la

profesora en estudio.

El desarrollo de esta investigacion se construyé sobre la base de que el quehacer docente
estd condicionado por teorias implicitas que los educadores poseen y que no
necesariamente concuerdan con sus declaraciones explicitas, por lo que se vuelve

necesario comprenderlas para alcanzar mejoras educativas.

Tales teorias implicitas acerca del clima motivacional de clase, describen aquellas
creencias que no se basan en teorias formales y respecto de las cuales las personas no
necesariamente han tomado conciencia (Pozo et al., 2008). Por tanto, la tabla V1.1 que se
presenta a continuacion revela las teorias implicitas halladas a partir de las incoherencias

analizadas en las distintas categorias, en relacion al clima motivacional al cual tienden:
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Tabla VI.1

Caracterizacion de las teorias implicitas y su nivel de reconocimiento acerca del clima

motivacional de clase.

SUBCATEGORIA
ADSCRITA

CLIMA
MOTIVACIONAL

RECONOCIMIENTO
DEL NIVEL DE LAS
TEORIAS IMPLICITAS

CARACTERIZACION DE LA
TEORIA IMPLICITA

B2. Desinterés por la
curiosidad

E3. Flexibilidad
arbitraria

C2. Clase no
tematizada

F3. Nivel de
dificultad relativo de
la tarea.

H2. Flexibilidad de
contenidos centrada
en la solucion

12. Ejemplos
abstractos

K2 Tipo de
evaluacion por
criterio cerrado

K5 Tipo de
evaluacion sumativa

L2
Retroalimentacion

Desprotegido
Autoritario

Desprotegido

Autoritario

Desprotegido

Desprotegido
De aprendizaje y
desprotegido

Autoritario

De aprendizaje y
poco
demandante

Pendiente de
confirmacién
Pendiente de
confirmacién
Teoria implicita
reconocible

Teoria implicita
reconocible

Teoria implicita de
reconocimiento
parcial

Teoria implicita no
reconocible

Pendiente de
confirmacion

Teoria implicita de
reconocimiento
parcial

Pendiente de
confirmacion

La importancia de los
contenidos que un
profesor ensefia en clases
no necesita ser explicada
porque es obvia.

El nivel de dificultad de la
tarea no se construye
sobre la base del nivel de
comprension del
estudiante.

Lo mds importante de la
tarea es llegar a su
resolucion.

Los ejemplos deben ser
poco elaborados y poco
concretos.

Lo mas importante es
evaluar al final del
desarrollo de una
actividad.

Fuente: Elaboracion propia a partir del analisis y discusion de los resultados.
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Es preciso aclarar que, en la tabla V1.1, las teorias implicitas son caracterizadas como
creencias que la profesora tiene, evocadas por los indicadores asociados a cada
subcategoria a la que se adscribe. Las teorias implicitas denominadas “reconocibles”,
son todas aquellas en que la profesora modifica su discurso en coherencia con la

practica.

Ademas, dos de las Teorias Implicitas, son categorizadas como “de reconocimiento
parcial”. En una, la profesora reconoce que la flexibilidad de contenidos estd centrada en
la solucion H2 en coherencia con la préactica, pero, al mismo tiempo, mantiene en el
discurso que la flexibilidad de contenidos es revisada para facilitar el aprendizaje H1 y
que la posibilidad de modificacion de la tarea es escasa y depende de lo que ella decida
H3. En la otra, la profesora es consistente en sus declaraciones y préacticas al evaluar
sumativamente al final de la actividad K5; afirma que evalia sumativamente y lo

hace, pero también dice evaluar de manera continua a lo largo de su desarrollo K3.
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VIl. CONCLUSIONES, PROYECCIONES Y LIMITACIONES

7.1 Conclusiones de la investigacion

El objetivo general de este estudio planted conocer las representaciones implicitas acerca
del clima motivacional de clase, en una profesora de biologia de la provincia de
Concepcidn. A partir de la derivacion de categorias aprioristicas, se procedio a explorar
el discurso explicito que la profesora de biologia expresé en relacion al clima
motivacional de sus clases, lo cual se realizO a través de la entrevista inicial.
Posteriormente, se procedid a observar las pautas de actuacion referentes al clima
motivacional que la profesora de biologia desarrolla con sus estudiantes en clases, a
través de dos filmaciones. Los datos recogidos por ambas técnicas de investigacion,
permitieron comparar el discurso explicito en el que la profesora describe el clima
motivacional de clase, con las pautas de actuacion identificadas. En éstas, se hallaron
inconsistencias que llevaron a la caracterizacioén de determinadas teorias implicitas de la

profesora en estudio relacionadas con el clima motivacional de clase.

Las teorias implicitas caracterizadas de esta manera son:

T.1.C La importancia de los contenidos que un profesor ensefia en clases no necesita

ser explicada porque es obvia.
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T.L.LF El nivel de dificultad de la tarea no se construye sobre la base del nivel de

comprension del estudiante.

T.1.H Lo més importante de la tarea, es llegar a su resolucion.

T.1.1 Los ejemplos deben ser poco elaborados y poco concretos.

T.1.K Lo més importante es evaluar al final del desarrollo de una actividad.

Cada una de estas teorias implicitas estd asociada con un determinado clima
motivacional que la profesora tiende a generar en sus clases. Asi, T.1.C, se orienta hacia
el clima motivacional desprotegido; T.l.F, hacia el autoritario; T.l.H, hacia el

desprotegido; T.1.1, hacia el desprotegido, y T.1.K, hacia el autoritario.

Ademas, dentro de un conjunto de elementos emergentes, fruto de esta investigacion, se
puede mencionar que existen teorias implicitas relacionadas con el clima
motivacional que son facilmente reconocibles por la profesora, cuando se le presentan,
como T.I.C y T.L.F. Otras teorias implicitas, la profesora solo las reconoce parcialmente,
expresando que también ejecuta otras acciones en su discurso, como T.I.LH y T.l.LK. Por
altimo, hay otras teorias implicitas, que no son reconocibles por la profesora, pero se

mantienen en su accién, como T.1.1.

Finalmente, cabe sefalar el hallazgo de teorias implicitas pendientes de confirmacion,

porque las categorias no fueron agotadas durante la recogida de datos.
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7.2 Limitaciones de la investigacion

A raiz de todo el trabajo desarrollado durante este seminario de investigacion, se han de

reconocer las siguientes limitaciones:

- El poco tiempo con el que se contaba para poder finalizar este trabajo,
obstaculiz6 la opcion de explorar las teorias implicitas en otros docentes, lo que
hubiese permitido realizar una comparacion que enriqueciera los hallazgos
encontrados.

- La mayor parte de las investigaciones acerca del clima motivacional de
clase se enfocan en las apreciaciones de los estudiantes y sus concepciones,
omitiendo la importancia que tiene el profesor en el desarrollo de un clima de
aula determinado. Esta escasez de antecedentes pudo haber restringido la
variedad de categorias aprioristicas consideradas en este estudio y ello deja
abierta la posibilidad de que exista algin aspecto del clima motivacional de la
clase que no fue considerado por las investigadoras de este trabajo.

- Tampoco fue posible explorar la relacion entre las teorias implicitas en el
clima motivacional y la especialidad de la docente. Si es cierto que los
profesores, durante su ejercicio docente, “transforman el contenido en
representaciones didacticas que usan en la ensefanza” (Bolivar, 2005:2), seria
esperable hallar alguna relacion entre estos elementos. De cualquier modo, para

comprobarlo, haria falta nueva investigacion sobre mas casos.
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7.3 Proyecciones de la investigacion

Dado que los resultados obtenidos en este trabajo revelaron la existencia de teorias
implicitas pendientes de confirmacion, seria interesante desarrollar més estudios que
permitan incorporar un mayor nimero de observacion de clases y de entrevistas para

agotar categorias y esclarecer las incoherencias halladas respecto a ellas.

Ademas, considerando que las teorias implicitas de los docentes se construyen a partir
de las diversas experiencias vivenciadas por ellos (quienes, a veces, se han enfrentado a
diversos escenarios educativos, segun una gran diversidad de contextos) y que dichas
teorias implicitas compiten con el discurso explicito que ellos declaran, este trabajo
constituye un gran aporte a profesores en formacion para que puedan identificar sus
propias representaciones implicitas, evitando que se arraiguen con mayor fuerza y

posibilitando el cambio en sus actitudes y procedimientos pedagdgicos.

Por otra parte, esta investigacion fue realizada en una profesora de un colegio particular
subvencionado de la provincia de Concepcidn. Seria sumamente beneficioso proyectar
la investigacion hacia una mayor cantidad de casos, en donde, ademas, se consideren
profesores y profesoras que trabajen en establecimientos pertenecientes a dependencias
municipales y particulares, asi como de contextos urbanos y rurales, no solo de la regién
sino a lo largo de todo el pais. Pese a parecer ambicioso, ello permitiria establecer una
vision mas completa de la realidad de los profesores en Chile, tan necesaria de

comprender para promover mejoras educativas.
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ANEXOS

Anexo 1: transcripcion entrevista inicial con comentarios de anélisis

Comentarios: Las preguntas estan ordenadas de acuerdo a la relacién que tienen con
cada una de las categorias y al final de cada respuesta se encuentra el cédigo de la
subcategoria a la cual se adhirié la profesora segun sus comentarios. En algunos casos

fue necesario agregar preguntas para la aclaracion de las explicitaciones de la profesora.

Planteamiento de objetivos (A):

1. ¢ Qué importancia le atribuye a la presentacion de los objetivos de la clase?

El objetivo de la clase es importante porque te va a dar la directriz de lo que tu tienes
que hacer como lo tienes que hacer y hacia donde apunta la actividad que tienes
programada para el dia.

2. ¢Cree que es importante darselos a los chiquillos?

emmm mmm Yo creo que es relativo, eee cuando tu vas hacer una actividad, cuando va a
ser centrada netamente en el alumno ,creo que es importante que ellos conozcan cual es
el objetivo ,porque de esa manera ellos se ordenan de lo que van a tener que hacer [se
orienta al aprendizaje de los estudiantes. [Al]

3. ¢De qué manera comunica los objetivos de la clase? yo creo que, hay que usar

todas la técnicas posibles, yo creo que eeeeh quizas decirselos para aquellos que son
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auditivos, ee... escribirlo para que aquellos que son visuales. Cierto y... quizas
mostrarlos para aquellos que son mas quinestésicos porque asi tl abarcas todos los
diferentes estilos de aprendizaje [al comunicar los O se preocupa de todos los estilos
de aprendizaje que conoce: Al].

4. ;Comunica los objetivos por cumplir con un procedimiento o le preocupa que el
estudiante los comprenda?

No, no, yo creo que lo hago yo lo hago porque, a veces lo coloco explicito y otras veces
lo doy como implicito, pero siempre lo hago, es una cosa que yo creo que ya lo tengo
asumido ni siquiera me lo cuestiono si eee... es por obligacion o no, yo no me lo
cuestiono.

Activacion de la curiosidad (B):

5. ¢Cree que es importante que ellos [los estudiantes] mantengan curiosidad
cuando usted hace su clase?

Siii cien por ciento. ee creo que es una de las de las eeee cosas que tienen que ver con el
aprendizaje del alumno, porque resulta de que ee la ciencia necesita curiosidad, la
ciencia necesita curiosidad, creo que es la forma como se avanza, porque si hay
curiosidad el alumno va a prender y va a estar motivado en querer saber mas [B1]
6. ¢ Qué piensa en cuanto a la curiosidad que tengan los estudiantes hacia su clase
cuando usted la realiza? Y ¢Cdmo usted trata de despertar la curiosidad?
Preguntando.... @ mi me gusta, me gusta, me encanta preguntarle a los alumnos y
cuando ellos me preguntan yo muchas veces contesto con una contrapregunta;
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entonces de esa manera los hago pensar en lo que ellos me estan diciendo, entonces para
que ellos mismos busquen la respuesta a su curiosidad, cosa de no darles todo

hecho.[B1]

7. ¢Ud. toma en cuenta las respuestas que dan los estudiantes para reorientar su
clase?

Por su puesto, por su puesto, si yo me doy cuenta.... qué es lo que pas6 creo que el el
segundo medio hoy dia si yo me doy cuenta que uno dos tres cinco persona me hacen la
misma pregunta, significa que hay algo, hay un concepto que no esta claro, que puede
venir de la clase anterior por lo tanto hay que reorientar y explicar de nuevo y si es
necesario explicarlo dos, tres y hasta cuatro veces, hay que hacerlo, hasta que el
alumno interiorice el aprendizaje y podamos seguir avanzando porque en la

medida que ellos no entiendan e no ocurre aprendizaje [B1]

Enfasis en la relevancia del tema (C):

8. ¢Cree que los contenidos de biologia son relevantes a ensefiar y por qué?
Si creo que son relevantes, porque permite a los alumnos tener una mirada de lo
gue ocurre en el interior de los seres vivos. Ademas en ensefianza media le permite a
los alumnos reconocer si es parte de lo que quieren aprender para poder escoger a futuro

una profesion. [C1]

Preparacion de tareas (D):
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9. Durante el desarrollo de las clases, ¢Cree que es importante ir adelantando a los
estudiantes las actividades que van a desarrollar?

Es que yo creo que eso tiene que ver con la estructura de la clase, hay clases donde yo
les puedo ir dando el avance y también va a depender del tipo de alumno que tu
tengas porque yo le puedo dar el avance de todo lo que vamos hacer y ellos captaron un
cuarto y entonces en ese caso yo tengo que irles repitiendo como vamos a ir avanzando y
que tenemos que ir haciendo....y hay otros que son muchos mas rapidos de entender,
que ta les das el avance y ellos lo entendieron y no tienes que volver a repetirlo, pero yo
creo que tiene que ver netamente con como aprende cada, cada alumno porque cada uno
es distinto al otro... si 0 no? (risas) [D1]

Grado de flexibilidad (E):

10. ¢En qué casos cree usted que debe revisar y, eventualmente, cambiar los
contenidos involucrados en la actividad si no son lo suficientemente motivadores
para el estudiante?

En un cien por ciento de los casos po

Pero a ver por ejemplo eee si a los chiquillos no le gusta cierto contenido usted que
haria con eso si no les gusta?

a ver lo que pasa es que yo creo que es parte de tu practica pedagdgica eee todos
nosotros tenemos que hacer reflexién de lo que estamos haciendo por lo tanto, no se yo,
hoy dia estoy pasando un determinado contenido y lo pase de una forma y yo me di
cuenta que mis alumnos a la mitad de la clase se desconectaron y no pescaron; lo que
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tengo que hacer yo es buscar una nueva estrategia quizas para porque parte del
contenido es eee rigido, o sea, el ministerio te dice: estos son los contenidos que hay que
pasar pero no te dice como hay que pasarlos; por lo tanto tu tienes que buscar estrategias
para encantar al alumno. Si yo veo que este contenido de esta manera no funciona tengo
que buscar otra y quizas la proxima clase volver a pasar los mismo contenidos pero de
otra forma y de esa manera yo voy a lograr el aprendizaje de mis alumnos y voy a pasar
el contenido que tengo que pasar pero de otra forma y por eso es importante hacer uso de
todas las herramientas que existen para poder hacer que el alumno aprenda eee la clase
expositiva, la clase centrada en el alumno, la clase en donde trabajan los dos de a par
profesor alumno donde nosotros hacemos diferentes actividades pero la cosa es que yo
tengo que lograr que mi alumno aprenda: por ejemplo quizas. un video quizas, eeee una
representacion ,0 sea buscar diferentes estrategias que yo busque un fin, que es que mi
alumno finalmente aprenda

11. ¢Suele usar indicadores para que los alumnos tengan claridad de lo que se
espera de ellos?

que tengan claridad de qué se les va a evaluar y porqué se les va a evaluar asi , porque
yo creo que el alumno no tiene que ser asi eeeh una persona que no conozca cémo se le
va a evaluar, yo creo que al contrario, si... si el alumno sabe lo que se va a evaluar, creo
gue se va a regir de una mejor manera , para poder trabajar de mejor manera porque
todos queremos tener buenas notas, todos queremos subir, por lo tanto si yo sé qué me
van a evaluar y como me voy a poder lograr sacar esa buena nota... me voy a guiar
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solito y no voy a tener... el profesor no va a tener que estar detras “pero trabaje, trabaje,
trabaje”, porque resulta que con ese indicador yo le di claridad de lo que hay que hacer.
[E1]

Nivel de dificultad del desafio (F):

12. Ya mmm , ahora en cuanto a las tareas o las actividades en general que usted
hace, eeeh con qué grado de dificultad usted cree que las planifica, las construye.
mmm graduado, graduado. Yo tengo actividades hechas para alumnos que les cuesta un
poquito... cierto, que tienen mas necesidades y que sabemos que no van a poder lograr
el 100% de la actividad. Hay otras que son hechas para la gran mayoria de los alumnos,
pero también hay actividades para los mas aventajados, cosa que esos mas aventajados
no terminen y se aburran; entonces siempre hay mas actividad, entonces , depende, hay
veces en donde uno puede dar actividades y si se da cuenta que los mas aventajados
terminaron se les puede entregar una actividad mas o por ejemplo, lo que hacemos en las
pruebas, en donde si ta quieres que el alumno, quizas a lo mejor en una pregunta él sabia
que no lo va a contestar muy bien, porque no lo entendi6 muy bien o porque no se lo
alcanzé a estudiar, quiza en una pregunta opcional, quiza si esta la posibilidad de darle
esa ventaja de demostrar que en realidad si sabia y si puede. Entonces con esa manera, tl

abarcas asi una gama mas grande de alumnos, haciendolo que sea de esa manera. [F1]

13. Y, y en los trabajos, las actividades que usted hace... Ud cree... 0 ;Como es su
percepcion en cuanto a si le entienden lo que hay que hacer o no le entienden.
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Yo creo que hay de todo, yo creo que hay de todo, los que toman atencidn, cierto, te van
a entender, hay otros que no quieren entender, porque no les gusta, y hay otros que en
realidad como les cuesta no lo entienden, entonces yo creo que hay de todo, ehhh y
obviamente ese entender depende también del clima de aula, porque si en el clima de
aula hay silencio para cuando uno dé las instrucciones, yo creo que el 50% o el 70% de
los alumnos entiende a la primera, obviamente va haber un porcentaje de alumnos que,
quizas necesitan una explicacion mas personalizada, pero si el clima de aula es bueno,
ellos te van a entender, y si las instrucciones vienen escritas , quizad es mucho mas, es
méas, mas facil de que ellos lo entiendan. Hay algunos que tienen problemas con la
comprension, que ni siquiera tiene que ver con nosotros, entonces de ahi es que hay
que... nosotros, tenemos que generalmente dar 2 veces o 3 veces las mismas
instrucciones, para que finalmente ellos puedan entender claro. Pero una vez que ellos te
entienden, saben qué es lo que hay que hacer. Si tu te tomaste el tiempo, te van a
entender. [F1]

Grado de autonomia (G):

14. Ya, gracias... ahora, con respecto a la autonomia que tienen los chiquillos, que
ud. les entrega. ¢Qué medidas ud. cree que se deben tomar para estimular a los
chiquillos hacia la autorregulacion, o sea que ellos se puedan hacer cargo de su
propio aprendizaje?

Emmm, es dificil darles tanta autonomia, ya, hay alumnos que si logran tener es

autonomia y tu les dices... les das un tema y ellos son capaces de trabajar en ese tema,
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hay otros que no, porque va a depender de sus motivaciones personales, entonces yo
creo que ehh en la medida en que uno les de temas interesantes, puede motivar a que
ellos tengan autoaprendizaje, pero si el tema no es, no es de su interés, ni por mucho mas
que tu lo quieras motivar, es como dificil, y td tienes como un ejemplo ahi a Benjamin.
Cuando nosotros teniamos clases, €l ni por mucha mas motivacion que tu le dieras, él
nooo, €l noo, no no, no queria aprender, no era que no pudiera, no: era que él no queria,
porque nosotros haciamos distintos tipos de actividades, y con esas actividades ta de
cierta manera les das autonomia. Por ejemplo, si yo les mando a hacer un texto, si bien si
esto es biologia yo les mandé a escribir un texto y van a lograr ser, se van a motivar,
¢cierto?, se van a hacer autbnomos en como lo van a confeccionar, en la medida que les
gusta, como el Gustavo va a buscar, va a buscar informacion, va a ir a preguntar a la
universidad, va ir a.. eh, se va a buscar , le va a buscar las cinco patas al gato para poder
saber del tema y ojala tener entrevistas como lo hizo la Catalina. La Catalina fue y se
consiguié entrevistar a un profesor a la universidad... conseguirle, le mandaron
preguntas por whatsapp, o sea se buscaron la forma de saber del tema, porque hay una
cierta autonomia en cémo lo van a hacer... Yo les doy un pauteo y ellos tienen libertad
de trabajar, pero hay otros que simplemente, ni por muchas cosas que tu trates de hacer
para generarles esa autonomia, ellos van a ser tan encuadraditos, que no van a salirse de
ese indicador base que tu le diste. Por lo tanto, cuando uno les da los indicadores, tiene

que dar indicador base, y de cierta manera ti vas a ver si el alumno fue mas alla... es
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que hay una cierta autonomia de querer aprender, quiere hacer cosas. Hay otros que
simplemente se van a quedar con lo minimo.

15. Y entonces, mas o menos, el papel del profesor... para ir supervisando cdmo
van haciendo las cosas... ;Como cree o en qué grado uno deberia involucrarse en el

trabajo?

Lo que pasa es que nosotros tenemos que, desde ese punto de vista ser simples
moderadores, nosotros tenemos que moderar el trabajo que ellos hacen, pero la maxima
expresion del aprendizaje, lo tienen que hacer ellos... Es como la teoria del andamiaje,
uno al principio los guia, los toma de la mano hasta un cierto limite y después los tiene
que dejar solito, porque ellos tienen que ser capaces de crecer en conocimiento, y asi uno
logra tener los mejores, [No es G2, puesto que el profesor no esta interesado en

fiscalizar la autonomia del estudiante. Su respuesta se orienta claramente a G1]

Flexibilidad de contenido (H):

16. Ya, ahora respecto a la flexibilidad, pero de los contenidos, s6lo de los
contenidos... Y aqui, usted quién cree que debe tomar las decisiones respecto a los
contenidos que se van a tratar en clases.

El profesor po’ el profesor de asignatura. El profesor de asignatura tiene que... bueno yo
te dije que hay una cierta rigidez del ministerio, que son los contenidos minimos, pero si
yo cumplo con los contenidos minimos, nadie me dice cuales son los maximos, por lo

tanto... y eso yo lo hago, yo tengo contenidos minimos, pero de esos minimos yo
142



siempre trato de dar un poquito mas, algin concepto que no se ve, que el resto de los
colegios no lo ve en la ensefianza media, pero nosotros lo trabajamos, y lo trabajamos.
¢Cuando los alumnos se dan cuenta? se dan cuenta cuando llegan a la universidad y se
dan cuenta que el resto de sus comparieros, no lo vio ni por si acaso. Tiene que haber
cierta flexibilidad, por eso el ministerio es super concreto en decirte: estos son los
contenidos MINIMOS, si ud necesita pasar contenidos... esto es lo minimo que debe
pasar, si ud puede, pase mas, ;cuanto mas? lo que usted quiera, y eso va a depender
exclusivamente del profesor. Si el profesor ve que el curso da. ¢Por qué no? Si yo veo
que el curso es capaz de aprender esto y un poco mas, hagamos que aprenda un poco
mas, porgue a la larga eso siempre esta a favor del aprendizaje.

17. ¢Y ha considerado alguna vez la opinion de los chiquillos para seleccionar los
contenidos?

Eeeh, no. Nunca eeehhh porque cuando uno les da, basicamente, porque cuando uno les
da el temario, de toda la red de contenidos del afio, ellos siempre encuentran que es
mucho. ¢Ya? Si desde el punto de vista de la red de contenidos, si por ejemplo si les voy
a dar un tema a investigar, yo si les voy a dar libertad a ellos que de ese tema que van a
investigar, ellos quizas, ellos se vayan por un carril del contenido, ¢Ya? entonces ellos
pueden dentro del contenido indicado, buscar el contenido que para ellos les resulte mas
interesante, eso si se puede hacer, pero de la red de contenidos ellos normalmente

cuando ta les das la red de contenidos a principio de afio.. jEllos no conocen! entonces
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cdmo te van a decir esto si esto no, pero de un contenido especifico si, ahi si, ahi ta les
puedes dar libertad de investigar.

18. ¢ Qué es mas importante que los estudiantes lleguen al resultado o comprendan
el desarrollo?

emmm a ver el ideal es que lleguen al resultado final que se logre obtener lo que tu
tenias planificado, porque si no llega significa que algo pasé en el camino que no
pudieron llegar que no lograron en el fondo tu objetivo de clase, porque hubo un error
conceptual, porque habia falencias en su contenido, para poder lograr lo que tu querias
hacer, o tu objetivo fue muy extenso y no lograste llegar al resultado final que tu querias,
lyaa?....entonces porque eso tambien pasa por eeee el estilo de aprendizaje de los
alumnos, el clima de aula ,eeee y los tiempos... entonces va a depender de como ellos se
desarrollan, en cdmo vamos a tener ese resultado, pero lo ideal es llegar al resultado
final, si es necesario hay que reorientarlos y llegar al resultado en dos clases, quizas en
una no se logra, pero si en dos, pero si tratar de llegar al resultado final porque esa es la
concrecidn de tu objetivo inicial [El resultado es importante, pero lo es como parte de
un aprendizaje delos estudiantes: H1. Pero pareciera ser que incluso esta dispuesta
a modificar poco la tarea, si ello aporta a lograr un aprendizaje: H3 también
presente]

19. En un caso x que seria mas importante que ellos simplemente supieran como se

hace con que comprendan el desarrollo de algo o llegar al resultado
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es que depende po, depende del grado de complejidad de lo que tu les estds explicando
porque hay cosas quizas por emm por falta de infraestructura muchas veces tu tienes que
darle lo que querrias que llegasen a obtener, pero si se puede hacer ojala que lleguen a
lo que se debe obtener [Descarta H2].

Ejemplos (1):

20. Y los ejemplos ¢ Usted usa mucho ejemplos?

Muchos ejemplos (risa) siempre.

21. Entonces como se caracterizan los ejemplos que da usted? eeeee siempre los
ejemplos siempre hay que llevarlos a la vida diaria, siempre hay que llevarlos al
contexto de los alumnos algo que ellos sean capaces de poder entender, ejemplos
simples , si yo lo hago a un lenguaje muy elevado ellos no lo van a entender. Yo puedo
explicar un contenido muy elevado en palabras muy sencillas y lo van a entender,
entonces si les doy ejemplos de ese tipo; este concepto que es tan abstracto se hace
concreto [I1 y descarta 12]

22. ¢ Para entender algun procedimiento igual utiliza ejemplos?

Si, si pos

23. Entonces ¢usted cree que deben ser sencillos y que deben estar
contextualizados?

Si por supuesto [11]

24. ¢ Considera relevante que durante el desarrollo de la clase se planteen ejemplos
referidos a los temas a evaluar?
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eeee Yo creo que si que es importante que sepan como se va a evaluar porque de esa
manera tU le das luces al alumno de que le vamos a evaluar pos si el alumno tiene
derecho a saber si la evaluacion ya no es como era antiguamente en donde era rigida y
era el secreto maximo de estado ahora no ahora tiene que saber el alumno porque de esa
manera él se guia para estudiar y aprender [Descarta 13, porque los ejemplos no estan
referidos solo a la evaluacion, aunque algunos lo estén]

25. ¢Piensa que los ejemplos deben usarse sélo para ayudar a la solucion de las
tareas?

No por supuesto que no, tiene que ser para la solucion de la vida en general [Descarta
14]

26. ¢Entonces en que momento usa los ejemplos?

En todo momento pos en todo minuto al inicio desarrollo cierra... en todo minuto....
Interés por la comprension (J):

27. En cuanto a la comprensién de los contenidos ¢Cémo se asegura de que ellos
comprenden lo que usted le dice o las actividades que hace?

Por las preguntas que ellos me van generando a mi; entonces de esa manera yo voy
sabiendo si ellos van entendiendo o0 no y si no hay que volver a reforzar el concepto o el
contenido.

28. Y, si se enfrenta a un caso de un estudiante que se le dificulta la comprension de

las actividades, ¢cémo abordaria esa problematica? [¢Siempre lo hace?]
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Le explico a él personalmente ya sea en forma individual si es necesario 4 veces las 4
veces 10 veces las 10 veces, porque si se te queda uno resulta que ese uno que hoy dia
no aprendio la préoxima semana tampoco va aprender, porque no entendio lo de hoy dia,
y se le va hacer una suma de cosas que finalmente hacen que no entendia nada; entonces
si yo lo abordo al tiro no se me queda otra a lo mejor se demora un poco mas en
entender pero me tome el tiempo para que el aprendiera... es importante la
retroalimentacion ¢aaaah? [J1]

Tipo de evaluacion (K):

29. ¢En qué momentos [de la clase] usted cree que es pertinente evaluar a los
estudiantes? (Formativa o sumativa)

Creo que la mejor es la formativa, creo que es mas valiosa la formativa para nosotros
desde el punto de vista del como estan aprendiendo nuestros alumnos, la sumativa hay
que hacerla porque es parte del proceso de una institucion, porque en la sumativa tu
tienes que como que cerrar un ciclo y poner una nota,que lamentablemente hoy en dia
todavia estamos asociados a la planificacion, pero yo creo que la formativa es la mas
rica de todas en el trabajo... [K3 y K5]

30. Normalmente, ¢qué criterios de evaluacion utiliza?

YO Creo que es una cosa mixta, yo algunos criterios de evaluacién los saco de acuerdo al
objetivo que yo quiero evaluar y a los contenidos que pase, y los otros bueno hay
algunos que hay que tomarlos desde el ministerio, pero adaptarlos a la realidad
contextualizarlos a la realidad del alumno y a lo que tu pasaste en clases.
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31. ;Usted establece criterios de evaluacion antes de realizar las evaluaciones, o los
crea después, considerando la opinion de sus estudiantes?

si siempre antes, tu no podi emmm improvisar los criterios, los criterios tienen que estar
claritos porque son los que ademas te guian a ti también, porque si yo llego a la clase y
recién me pongo a pensar ahora que voy a evaluar la idea es que yo tengo claro que voy
a evaluar y como lo voy hacer porque o i no voy a cometer errores yo y esos errores los
alumnos siempre se dan cuenta ...siempre. Siempre siempre te pillan te descolocan esos
errores frente al alumno entonces eee los alumnos son muy suspicaces en eso te pillan
rapidamente cuando tu improvisas en muchas cosas entonces uno tiene un grado de
improvisacion en el sentido de como va hacer la clases pero contenido, la evaluacién
€S0 no se puede improvisar tiene que estar previamente hecho [K2]

32. Y... por ejemplo cuando crea alguna pauta o cualquier tipo de criterio ¢ha
considerado alguna vez lo que ellos le dicen? por ejemplo: profe fijémonos en esto,
0 No revise esto.

Si, fijate que yo tengo... por eso yo tengo el cuidado de hacer repaso, porque cuando yo
hago el repaso eeeehhh, ellos como que te dan luces de hacia doénde quieren apuntar
ellos, mas que hacia donde quiere apuntar uno, y de esa manera yo generalmente trato de
reestructurar cdémo lo voy a evaluar cuando estamos haciendo esta etapa de
reforzamiento previa a una evaluacion, porque asi yo puedo guiarme un poco también
por lo que ellos han aprendido entonces, que ellos te tratan de dar luces de para donde
quieren ellos.
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33. Y por ejemplo en algun tipo de trabajo donde se usa la pauta de cotejo...

Es que fijate que yo no soy muy partidaria de las pautas de cotejo, a mi no me gustan, a
mi no me gustan las pautas de cotejo, porque la pauta de cotejo es un si 0 un no, es un
bueno o es malo, bueno, regular o0 malo, y yo creo que es mas que eso, y por eso a mi me
gustan las rabricas, porque las rubricas te dan un... el que lo hace mas o menos, el que
no lo hace, el que lo hace un poquito mejor y el que lo hace mejor, entonces yo creo que
ese es mejor, creo que es una mejor forma de evaluar, que hacer una pauta de cotejo
[Descarta K4].

34. Y en las rabricas, cuando usted tiene los indicadores, o los descriptores... esos

¢también los hace usted solita?

Si... Si[Descarta K1]

Retroalimentacion (L):

35. (Usted hace retroalimentacién cierto? ... ;Cuando usted evalla, las revisa con
los chiquillos?

Si... Si... jObviamente!, yo me doy todo el tiempo del mundo, es tan importante que yo
cedo un bloque de clase para hacer eso, porque yo creo gque es importante que el alumno
entienda que tiene que preguntar por qué se le evalla asi, puede que esté errado, pero es
una instancia de aprendizaje, y yo me tomo el tiempo tanto asi, que voy alumno por
alumno llamandolo, en forma personal, ni siquiera grupal... personal, para que aclare

todas sus dudas y entienda porqué le fue de esa manera.... Porque alomejor si yo lo hago
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grupal, yo le puedo dar: esto era aqui... esto era alla, pero no le expliqué a él... por qué
se equivoco él o ella [Descarta L4], y si voy uno a uno, van a tener claridad absoluta de
que esa prueba fue evaluada con... criterio, como corresponde, y no porque alomejor el
alumno cree que uno le tiene buena o le tiene mala, porque hay muchos alumnos que
creen eso. Entonces cuando yo les doy ese tiempo, ellos lo entienden, que a lo mejor
tenian el error en una palabra y le cambid toda la secuencia de la historia de lo que ellos
querian decir, y que a lo mejor si sabian, pero no lo supieron explicar. Pero si yo no le
digo eso uno a uno, ellos no lo van a entender, y van a creer que en realidad fue por
pesa, por ultimo por pesa. Entonces asi ellos tienen claridad de que se les evalué como

corresponde. [De acuerdo a L1y L2, descarta L3]

36. Para usted ¢debe retroalimentarse a los estudiantes, dependiendo de lo que va
surgiendo en la clase, o solo para comunicar los resultados de aprendizaje?

Ambas, para retroalimentar la clase y para los resultados. La retroalimentacion
pedagdgica es lo mas importante de una clase, porque de esa manera el alumno aprende.
Ahi esta como el foco del aprendizaje... en esa retroalimentacion [De acuerdo a L1].
37. ¢Y cuando entonces se les debe informar a los estudiantes sobre su desempefio?
En todo minuto po”, yo no puedo estar al final de un proceso diciéndole como va. Yo
creo que es importante decirle cada minuto como va, porque de esa manera tu les vas

diciendo a ellos como mejorar, y eso ayuda a ellos a... encantarse también con el
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profesor, porque si tu tienes un alumno motivado en clase, la clase es mucho mejor y
mucho maés efectiva.

38. Y entonces... considerando su experiencia, cuando hay algun estudiante que le
ha ido mal ¢ Cémo usted se lo informa o cémo usted le hace la retroalimentacién?
Conversando con ¢él, diciéndole que... preguntandole primero si estudio o no estudio, si
entendié o no entendid... eeeeh ;qué hizo para poder lograr comprender los conceptos?
Hay muchos que te dicen que: no estudié, no estoy ni ahi... un Benjamin te dice yo no
estoy ni ahi no voy a estudiar, pero tl ves a otros que si estan afligidos, que ta los ves
que si, efectivamente habian estudiado, quizas una situacion familiar le pudo haber
afectado. Y en esos casos es importante poder dar una segunda oportunidad. Quiza no
para llegar a una nota maxima que es un 70, pero... pero si darle una oportunidad para
poder subir esa nota, que él esta demostrando que en realidad si sabia y que por
condiciones del minuto, no pudo rendir, y eso no significa que él sea un mal alumno o
que no sabe... entonces yo creo que esa parte eee, por lo tanto lo que es la afectividad es
super importante aqui. Tu tienes que ser afectivo para poder generar que el
alumno...[Apoya L6] cuando tu le estas explicando por qué le fue asi, él lo entienda, y
que entienda que no es por como lo decian antiguamente: ta los querias rajar (risas).
Claro, porque eso no es asi, po”.

39. Justo venia esa pregunta... ;Ud. piensa que es mejor un trato estricto o afectivo

con los estudiantes?
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Afectuoosoooo, la afectividad es, pero fundamental. El acercarte de repente. T4 vez un
alumno triste y te acercas, le haces carifio, le tomas la mano, le preguntas: ;te pasé algo?
Sélo eso va a generar el cambio en cdmo ellos te recepcionan a ti y como ellos aprenden
contigo. Porque eso es fundamental. [Descarta L7]

40. E: Y como a modo de cierre, cudles son sus tics, sus secretos ¢ Cuéles cree que

son los aspectos mas importantes a considerar en una clase en general.

Lo mas importante de considerar son: El clima del aula, la motivacion que td provoques
en los alumnos con éstas... a mi me gusta la lluvia de ideas... con las lluvias de ideas
que se puedan generar y la comunicacidn mutua que se tiene que establecer cuando tu
estds explicando un concepto por muy abstracto que sea, y obviamente tiene que haber
retroalimentacion con los alumnos, entre el alumno y el profesor, y por lo tanto, eeeeh
no puede ser lineal. En todo minuto hay que ir generando esos quiebres, quiebres que
provocan que el alumno esté el 100% de la clase o el 90% de la clase pendiente de ti y
de lo que tu estas haciendo, o explicando o como lo estamos viendo porque eso es lo que
genera finalmente el aprendizaje. Yo sé que el alumno entonces no se da cuenta y ya se
acabd la clase... Se acabo la clase y él estuvo toda la hora entretenido sin tener que ser td

un payaso para. Son como mis... lo que para mi €s importante a la hora de una clase.
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Anexo 2: analisis filmaciones a partir de las pautas de observacion

Tabla A.1

Comentarios a partir de las observaciones de las filmaciones a partir de la pauta de

observacion.

ANALISIS FILMACION 1

CATEGORIA SUBCATEGO | COMENTARIOS
RIA
A) Planteamiento de Al Es Al: La profesora lee el objetivo de la
objetivos actividad al curso y pregunta a los
estudiantes si quedo claro.
B) Activacién de la B2 B2: Al principio, no activa la curiosidad,
curiosidad puesto que ella lee las instrucciones sin
que los alumnos participen. Puede que
un estudiante no recuerde algun
concepto leido por lo que no se puede
esperar un interés sobre ese concepto.
C) Enfasis en la relevancia C2 C2: Al principio, presenta el tema pero

del tema

no se refiere a su importancia
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D) Preparacion de Tareas

D1

D1: La profesora lee las instrucciones y
comenta las actividades que se haran
durante la clase

E) Grado de flexibilidad

El

E1: La profesora sefiala una pauta para
evaluar el trabajo, que incluye criterios,
indicadores y puntaje.

F) Nivel de dificultad del
desafio

F3

F3: La profesora tiene que
constantemente retroalimentar porque
los alumnos preguntan demasiado, lo
que indica que entienden poco la
actividad.

G) Grado de autonomia

G1

G1: La profesora acude solo cuando le
van preguntando. Se descarta G2 porque
no fiscaliza sistematicamente a todos los
grupos.

H) Flexibilidad de
contenidos

H2

H2: aunque la actividad no se modifica a
lo largo de su desarrollo, la profesora
sigue centrada en la solucién.

I) Ejemplos

12

12: Casi no se observan ejemplos

J) Interés por la comprension

J1

J1: La profesora atiende durante toda la
clase a las consultas que le hacen, y
procura que los estudiantes comprendan
la actividad.

K) Tipo de evaluacién

K2, K5

K2: La profesora establece una pauta de
evaluacion antes de iniciar la evaluacion,
la cual adjunta como parte de la guia de
trabajo.

K5: La profesora evalua las respuestas a
las preguntas de la guia y las califica.
No es K3, porque no considera el
proceso en la calificacion, y esta no es
progresiva.

No es K4, en el sentido en que la pauta
es diferenciada para los estudiantes con
necesidades educativas especiales
permanentes y transitorias.

L) Retroalimentacién

L2, L6

L2: La profesora retroalimenta
continuamente segun los requerimientos
de los estudiantes.

L6: La profesora, con paciencia, atiende
las preguntas de los alumnos a pesar de
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ser reiteradas.

Tabla A.2

Comentarios a partir de las observaciones de la filmacion a partir de la pauta de

observacion.

ANALISIS FILMACION 2

CATEGORIA SUBCATEGO | COMENTARIOS
RIA

A) Planteamiento de Al Al: La profesora comenta el objetivo

objetivos de la clase, e interioriza analizando los
conceptos involucrados en él.

B) Activacién de la Bl B1: El profesor activa la curiosidad de

curiosidad los estudiantes mediante lluvia de ideas
y recordando los conceptos vistos
anteriormente.

C) Enfasis en la relevancia | C2 C2: Al principio, presenta el tema pero

del tema no se refiere a su importancia

D) Preparacion de las tareas | D1 D1: La profesora lee las instrucciones y
comenta las actividades que se haran
durante la clase.

E) Grado de flexibilidad E3 E3: La profesora presenta actividad

preparada con anticipacion, dando las
instrucciones, pero sin indicadores que
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guien al estudiante. Los estudiantes
realizan la actividad sin posibilidad de
cambios.

F) Nivel de dificultad del
desafio

F3

F3: La profesora tiene que
constantemente retroalimentar porque
los alumnos preguntan demasiado, lo
que indica que entienden poco la
actividad.

G) Grado de autonomia

Gl

G1: La profesora acude s6lo cuando le
van preguntando. Se descarta G2
porque no fiscaliza sisteméaticamente a
todos los grupos.

H) Flexibilidad de
contenidos

H2

H2: aunque la actividad no se modifica
a lo largo de su desarrollo, la profesora
sigue centrada en la solucion.

I) Ejemplos

12

12: Casi no se observan ejemplos

J) Intereés por la
comprension

J1

J1: La profesora atiende durante toda la
clase a las consultas que le hacen, y
procura que los estudiantes comprendan
la actividad.

K) Tipo de evaluacion

K5

No se observa en esta clase que la
profesora establezca un criterio de
evaluacion.

K5: La profesora evalua las respuestas
a las preguntas de la guia y las califica.
No es K3, porque no considera el
proceso en la calificacion, y esta no es
progresiva.

No es K4, en el sentido en que la pauta
es diferenciada para los estudiantes con
necesidades educativas especiales
permanentes y transitorias.

L) Retroalimentacién

L2, L6

L2: La profesora retroalimenta
continuamente segun los
requerimientos de los estudiantes.

L6: La profesora, con paciencia, atiende
las preguntas de los alumnos a pesar de
ser reiteradas.
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Anexo 3: Transcripcion entrevista final

Comentario: Las preguntas realizadas estan ordenadas de acuerdo a la relacion que
tienen con cada una de las categorias en las que se encontraron incoherencias posteriores
al analisis cruzado entre entrevista inicial y observacion de clases.
Al final de cada respuesta se encuentra el codigo de la subcategoria a la cual se adhirio

la profesora segun sus comentarios.

Ya profe, respecto a la activacion de la curiosidad (B)... cuando vimos las clases,
observamos que usted también estaba interesada, pero los chiquillos no siempre

logran activar esa curiosidad.
Si eso es verdad

1. ¢ A qué cree usted que se debe esto?
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Porque ellos son dispersos, diria yo... dependiendo del curso, primero, segundo, tercero
0 cuarto, tu te das cuenta que hay algunos que si les gusta la biologia y son los que
preguntan, y son los que estan interesados, los que les gusta saber méas. Entonces yo noto
cuando ellos me hacen una pregunta y yo les doy una contrapregunta y ellos son capaces
de seguir escudrifiando en esa contrapregunta. Pero hay otros que en realidad se
desconectan, no estan ni ahi. Entonces... uno quisiera hacer mas con esos alumnos que
en realidad no les gusta la asignatura, otros no les gusta el profesor, porque también
puede ser... y uno no puede hacer mucho en realidad, uno trata de entusiasmarlos, pero
de repente no resulta. Hay que andar buscando nuevas estrategias para poder
entusiasmarlos (Reconoce su incoherencia y la justifica, pero con la ultima expresion

mantiene su discurso de preocupacion por la curiosidad B1l).
Enfasis en la relevancia del tema (C):

2. Con respecto a la ensefianza de la biologia, ¢coémo usted le podria expresar a los

chiquillos de que es importante la biologia?

Porque yo siempre les asocio la biologia a la vida diaria, entonces de esa manera yo les
doy a entender que es importante, por ejemplo si yo les hago relaciones hormona... que
tiene que ver con el crecimiento, tiene que ver con el dormir, tiene que ver con el
bienestar de uno, entonces, de esa manera, por ese lado les encanta, y por otro lado les
das a entender de que es importante. Cuando pasas enfermedades, darle énfasis a las

enfermedades y preguntarle a ellos qué enfermedades hay en la familia, y eso les da la
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explicacion de que en realidad la biologia es importante... Entonces en la medida en que
yo sepa de biologia, voy a poder, de una u otra manera... ayudar a mi familia. Nosotros
en segundo medio, estan haciendo un arbol genealdgico ellos de su familia, por lo tanto
da a entender que la biologia es importante, y si yo conozco cémo es mi familia, como
es hacia atras, qué voy a esperar hacia adelante, entonces de esa manera yo les voy

como... haciendo la importancia de la biologia, porque si no seria una asignatura mas

po.

3. En el caso de la clase que fueron grabadas... porque ahi no se ve la conexion con

la vida cotidiana.

No, porque la conexion estaba antes. Habiamos hecho una clase previa, en donde
habiamos estado haciendo trabajo en sala en donde nosotros... yo les traté de explicar lo
que era el transporte pasivo, haciéndolos a ellos moverse, ellos eran las particulas,
entonces los tomaba, los sacaba, los entraba, cosa que ellos entendieran la importancia
de ello si lo llevamos al interior del cuerpo, la importancia que tiene para la salud por
ejemplo, entonces... o lo que sucede cuando van a la playa y se meten durante mucho
tiempo en el mar, lo que les pasaba en los dedos, cosa de estimularlos a generar esa cosa
de... un poquito mas de conocimiento, y asi les vas a poner como en un plus sobre los
demas. En el fondo, que creo que es lo que yo busco, pero si, yo sé que en el laboratorio

no se da mucho eso... porque la actividad es bien focalizada. (Reconoce y justifica la
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incoherencia, pero su discurso se remite a C2, pues ella no coment6 la importancia
del tema en su clase porque lo que lo pasé por obvio y ya comentado en su clase

anterior).

4. En cuanto a la flexibilidad, cuando se le entrevisto, le pregunté si... cuando usted
ve que los chiquillos no estin motivados... si usted cambiaria los contenidos. Ahi
me comentaba que podia hacerlo, segin las formas... 100% dispuesta. En el caso
de las clases filmadas ¢Cree que se presento algun obstaculo? que por ejemplo en
segundo medio... a los chiquillos se les hizo dificil el tema, pero no hubo ningun
cambio... Entonces, mas o menos ;cuales son los obstaculos que se presentan, que

no le permitieron realizar cambios?

Eso tiene que ver con el nivel de complejidad de la materia que uno esté viendo...
genera que uno no pueda profundizar el hecho de como se lo estas explicando. Es tan
estructurada la materia que de repente uno no puede generar muchos cambios. A veces,
en el caso del primero medio, por ejemplo, tiene que ver con el clima del aula, mas que
por otra cosa, pero si el clima de aula fuera ideal, si se pueden hacer mas cosas y si se
puede, profundizar o mejorar lo que uno esté explicando. Esas yo creo que son las dos
mejores causas, por las cuales de repente uno cae y no puede mejorar en el fondo la

clase. (Justifica la inconsistencia manteniendo su discurso inicial E1).

Nivel de dificultad del desafio (F):
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5. Ud. por ejemplo, en las dos clases, explico super detalladamente las actividades
gue se iban a hacer, pero los chiquillos, preguntaban una y otra vez... Entonces,

¢Ud a qué cree que se debe eso?

Lo que pasa es que la mayoria de los chicos no sabe seguir instrucciones, entonces ni por
10 veces que tu les des las instrucciones, ellos van a volver a preguntar exactamente lo
mismo, pero si tu les haces la prueba... hay una dinamica en la que ta los haces leer un
texto y ellos tienen que seguir instrucciones, todos dicen lo que dice en el parrafo y no
dicen todo completo, antes de comenzar a ver la actividad. Y eso td lo vas a ver siempre,
porque la gran mayoria... primero, segundo y hasta tercero... todavia no saben seguir
instrucciones. Entonces td, ni por mas que se lo fomentes el que aprendan ,ellos siguen
sin aprenderlo, yo recién diria que ellos a mediado de tercero medio, cuarto, algunos
aprenden a seguir instrucciones, pero cuesta que sepan seguir instrucciones, porque uno
explica todo, pero después no falta el que: “;Qué fue lo que dijo?”... porque estan
conversando, porque hay desorden en el ambiente, porque si estuvieran todos callados y
todos atentos, si estuvieran todos interesados, a todos les gustara la asignatura, quiza
entenderian... pero como es diverso... no es asi. Es tanto asi que teniamos un Max y una
Sole, que tampoco entendian ni por 10 veces, ni por 20 veces que se lo explicaremos. De
hecho, creo que en esa actividad termin6 viniendo Evelyn de integracion, que ella me
vio que en algin minuto estaba muy estresada y vino a apoyarles, porque en algun
minuto todos preguntaban, todos querian saber, y yo era una (risa), cuando estdbamos

las dos por lo menos nos turnabamos. Entonces ahi tu te das cuenta que cuando uno hace
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laboratorio, lo ideal es tener a alguien que te apoye en el laboratorio... sobre todo en el
laboratorio, porque en algunos colegios se da que tu tienes un ayudante de laboratorio
para que las instrucciones se entiendan mejor, para que se pueda hacer mas rapido el
trabajo, mas focalizado... pero cuando no hay, uno tiene que diversificarse mas a lo que
sea (reconoce incoherencia y la justifica atribuyendo que los estudiantes no saben

seguir instrucciones, por su explicacion a la pregunta se remite a F3)

Retroalimentacion (L):

6. En cuanto a la retroalimentacion... ahi se observé que ud retroalimento
bastante, pero en el caso de las clases... se veia como impedida de poder

retroalimentar uno a uno... ;Por qué cree que sucedio eso?

Porque mm el ritmo de la clase te exige que avances, o sea, el ideal es que uno pudiera
retroalimentar uno a uno, eso es como lo que te piden todos, pero eeeee por lo mismo
que muchos de ellos no estan interesados, tU puedes ir a su puesto y preguntar tienes
dudas y te dicen que no, entonces uno se queda pensando, haber... la duda que tenia es
porque no entendid nada de un principio y cada vez es menos entendible lo que le estoy
hablando o simplemente ese dia no tenia ganas, le pasdé algo y entonces eso va
generando que ti no puedas hacer la retroalimentacidon como ti quisieras hacerla... yo
creo que eso es como fundamentar el hecho de que cada alumno es un ente especial

entonces Si uno pudiera
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saber todo lo que esta pasando por su cabeza en ese minuto que ta estds explicando y
estas retroalimentando quizas todos pudieran entender y todos seguir el ritmo, pero eso
no se puede hacer ...dificil (risas).(Reconoce la incoherencia y cambia su discurso

remitiendose sélo a L2)
Tipo de evaluacion (K):

7. ¢por qué con el segundo medio no presento indicadores de evaluacion? ¢Por qué

tampoco utilizo evaluaciones de proceso?

Yo creo que por eee por omision, porque la idea era que ellos eeee hicieran esta
actividad en base al a los conocimientos previos de la unidad, entonces yo creo que por
omisién no se los di basicamente fue eso. Respecto a las evaluaciones... ambas fueron de
proceso, porque yo a los chicos les pongo una nota de proceso al semestre. (Justifica
por qué no presentd indicadores en el caso de una de las clases, y mantiene su

discurso inicial con respecto a K3)
Ejemplos (1):

8. Sé por experiencia que usted siempre utiliza muchos ejemplos pero en las clases
observadas no se presentan (A qué lo atribuye usted?
Porque yo creo que depende del conocimiento previo, en el caso de la clase del
laboratorio era una profundizacién de un tema que estabamos viendo en la clase anterior
, pero cuando yo parto con un tema, hay que apelar a lo que ellos saben previo entonces

hay que dar muchos ejemplos para que ellos aterricen el concepto tan dificil que puede
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ser, yo creo que esa es como la causa porque en algunas ocasiones doy muchos ejemplos
y en otras practicamente no doy nada, porque cuando yo no doy es porque ellos tienen
que sacar los ejemplos de la vida, porque ellos ya lo tienen, yo creo que esa es la causa,
porque si yo se que en el laboratorio no se evidencian los ejemplos, pero porque ya
habiamos hecho, habria sido casi hasta reiterativo que hacian salir uno hacian salir 10
volvio a preguntar, hicimos un ejemplo con naranja tenian todos que mirar y yo estar
adelante en la sala,todos mirandome a mi, yo con las manos atras estaba apoyando unas
naranjas entonces, la idea era que el aroma difundiera y ellos se dieran cuenta, entonces
para que ellos pudieran entender como se dispersan las particulas, entonces ya los
ejemplos estaban ,entonces lo que nosotros teniamos que hacer es ver en la practica lo
gue nosotros habiamos hecho como en teoria. (Reconoce su inconsistencia y justifica

el por qué no da ejemplos sin embargo se mantiene en 11)
Flexibilidad de contenidos (H):

9. Observamos que tiene buena disposicion y paciencia para revisar y modificar los
contenidos con el fin facilitar el aprendizaje, pero en su practica pareciera
concentrarse mas bien en llegar al cumplimiento de la tarea ¢siente alguna especie
de presion por lograr el cumplimiento de la tarea? ¢;Por qué se da esta
discrepancia?

Porque ehhh... en el caso de los alumnos tienen la costumbre de terminar la clase y
olvidan todo, entonces en la medida que uno los obliga a terminar y a cerrar la actividad

uno deberia esperar que por lo menos el 40% del contenido haya quedado internalizado
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por ellos ,entonces, es cierto, da la sensacién de que como que apura el paso frente al
aprendizaje, pero esa es la causa ,porque uno sabe que ellos terminando la hora, y se
olvidaron, en la otra clase va ser como empezar de nuevo, entonces si yo termino sé que
voy a poder al menos el 40% de todo lo que yo hice les va a quedar y desde ese 40% yo
voy a poder comenzar la siguiente clase, y no voy a partir de cero, eso es como la causa
,porque yo de repente trato de acelerar que ellos terminen porque si les dejara libre
albedrio ellos sabrian que pueden no terminar y muchos de ellos no van hacer nada
entonces al final no aprendieron nada. (Justifica su inconsistencia y mantiene su

discurso inicial con respecto H1 y H3, y ademas con lo expresado se adjunta a H2).
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