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La ensefianza de las ciencias naturales en la educacion media analizada desde la

perspectiva interconductual: Caso Venezuela

Resumen

Tal como plantean Mares y Guevara (2004), la organizacién de las actividades de
ensefianza-aprendizaje realizada por la profesora o profesor juega el papel mas
importante en el avance de los distintos estudiantes, por eso el foco de atencidn debe ser
el(la) profesor(a) y la conducta de uno o varios de los estudiantes. La presente
investigacion estuvo orientada a la caracterizacion de la ensefianza de las ciencias
naturales (fisica, quimica y biologia) y fue llevada a cabo en dos instituciones de la
ciudad de Caracas, una de tipo publico y otra de tipo privado, especificamente en una
seccion de cada institucion, en grupos de Primer Afio del Ciclo Diversificado. La
caracterizacion fue realizada mediante la propuesta de andlisis de la interaccion
didactica de Mares y Guevara (2004) basada en el analisis interconductual de los
procesos educativos (Ribes e Ibafiez, 2001). Fueron tomados registros audiovisuales de
las clases asi como de los productos permanentes producidos durante éstas. Dentro de los
hallazgos mas relevantes se encuentra la predominancia de los niveles de mediacion
sustitutivos (tanto referenciales como no referenciales) en las actividades propiciadas por
los(as) profesores(as). Sin embargo, en cuanto a los estudiantes, se observo la
predominancia de los modos lingiisticos reactivos. Se analizan estos resultados en
relacién a sus implicaciones en la formacién de competencias en los estudiantes.

Palabras clave: niveles de desligamiento, modo linguistico, objeto referente, interaccion
didactica, ensefianza de ciencias naturales.



Teaching of natural sciences in middle school education analyzed from an
interconductual perspective: the Venezuelan Case

Abstract

As stated by Mares & Guevara (2004), organization of teaching-learning activities by
the teacher plays the most important part in the advances made by different students, so
the focus of attention should ideally be the teacher and the conduct of one or several
students. This investigation aims to depict the teaching of natural sciences (physics,
chemistry and biology). It has taken place in two institutions in the city of Caracas, one
public and another private, specifically within one section in each institution, 4rth year
of Diversified Cycle, in both cases. This depiction was carried out following Mares &
Guevara’s (2004) proposal for analyzing didactic interactions, based on
interconductual analysis of educational processes (Ribes & Ibafiez, 2001). Audiovisual
registries were taken both of every lesson and the permanent products generated during
the recorded lessons. Amongst the most relevant findings, we may point the
predominance of substitutive mediation levels (both referential and non-referential) in
activities sponsored by the teachers. Nevertheless, predominance of reactive linguistic
modes has been found regarding the students. These results are analyzed in relation to
their implications in the development of the students’ skills.

Keywords: ‘niveles de desligamiento’, linguistic modes, referent object, didactic
interaction, teaching of natural sciences.
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INTRODUCCION 1

l. INTRODUCCION

La educacion media tiene como proposito ampliar los horizontes disciplinares que
en la escuela bésica se han desarrollado a través de la instruccion sobre conocimientos
universales necesarios para todos los individuos, y las habilidades requeridas para su
adquisicion (Ribes, 2008).

Sin embargo, tal como establece Ribes (2008) en el caso de las instituciones
educativas, al reemplazar otros nucleos sociales de formacion, su espectro virtual de
instruccion ha rebasado al de los conocimientos meramente académicos y técnicos, y se
ha convertido involuntariamente en una escuela de y para la vida. Pero estas
responsabilidades no han sido abordadas ni estructuralmente ni en sus funciones, y
muchas veces ejerce un papel antagonista al desarrollo de un conjunto de competencias

que deberia contemplarse como parte de su horizonte formativo (Ribes, 2008).

En este sentido escribe Ribes (2008), que recae necesariamente en la escuela
como institucion, asumir la responsabilidad de la instruccién y de la educacion, y ademas,
promover la pluralidad cultural e ideolégica requerida para la representacion adecuada de
las distintas formas de vida y pensamientos aglutinados en una sociedad determinada. En
el marco de esta tarea, de instruir y educar en la cultura, queda inscrito también el

proceso del desarrollo psicoldgico de los individuos (p. 197).

En esta linea, Mares y Guevara (2004) establecen la pertinencia de la evaluacion
del estudiante en interaccion con su ambiente de instruccion, y la importancia de analizar

las préacticas didacticas tal y como se llevan a cabo en los diversos contextos educativos.

Los estudios indican que se requiere observar, describir y analizar las practicas
pedagdgicas ordinarias, dentro de salones de clase ordinarios, a fin de investigar y
determinar aquellas condiciones que estan asociadas con efectos positivos en los alumnos
(Mares y Guevara, 2004, p. 11).

En particular, para el caso de las ciencias naturales, este aspecto es especialmente

relevante, porque el aprendizaje de la ciencia no se reduce al de expresiones lingisticas,
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sino que requiere que el estudiante desarrolle una serie de competencias de observacion
de los objetos de conocimiento y de manejo de procedimientos e instrumentos para entrar

en contacto con ellos (Mares, Guevara, Rueda, Riva y Rocha, 2004, p. 723-724).

La presente investigacion se enmarca en una propuesta de orientacion
interconductual, para analizar la préctica educativa durante la ensefianza de las ciencias
naturales en educacion primaria, elaborada por Mares y Guevara (2004). De igual forma,
se encuentra complementada por los aportes desarrollados por Acufia, Irigoyen y Jiménez
(2013) en el andlisis de las interacciones didacticas.

Il. PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

Para caracterizar a grandes rasgos la relevancia social de esta investigacion, es
indispensable poder evaluar las condiciones actuales del sistema educativo nacional, a
todos los niveles y a partir de diversos indicadores. Segun el Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa en Espafia (INEE, 2014), es importante la utilizacion de
indicadores educativos para poder describir y conocer la realidad educativa de un pais y
para poder definir objetivos y adoptar politicas adecuadas para conseguir dichos
objetivos. La finalidad de los indicadores educativos es contribuir al conocimiento del
sistema educativo, evaluar el grado de eficacia y de eficiencia de éste y orientar, a partir

de alli, la toma de decisiones de la administracién de dichas instituciones.

En la actualidad existen diversos indicadores para caracterizar la calidad
educativa de un pais o territorio. Estos indicadores se han reunido en la construccion de
pruebas de evaluacion diagnostica de corte internacional. Segun Arregui y Ferrer (2003)
éstas consisten en “instrumentos de medicion estandarizados que se aplican en varios
paises simultdneamente, en grados o grupos etarios seleccionados que recogen
informacion sobre logros de aprendizaje conceptual y procedimental en diferentes
disciplinas y sobre los factores contextuales que se presume, influyen en el logro

académico de los estudiantes” (p. 8).
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Los esfuerzos mundiales por llevar a cabo reformas educativas en las Gltimas dos décadas
han estado motivados, principalmente, por un creciente interés politico en asegurar la
cobertura y el acceso universal a la educacion, asi como el aprendizaje efectivo de todos
los estudiantes de los nuevos contenidos curriculares. Este renovado interés por la calidad
de la educacién se inscribe en un contexto de fuertes cambios politicos y econémicos que
son interpretados en formas variadas por las diferentes corrientes académicas y de opinién
(Arregui y Ferrer, 2003, p. 5).

La prueba PISA (Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos) de la
OCDE (Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo Econdémico); la prueba PIRLS
(Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora) y la prueba TIMSS (Estudio
de las Tendencias en Matemaéticas y Ciencias) son sélo algunos ejemplos de pruebas de
evaluacion internacional. En estas pruebas suelen participar paises de todos los

continentes.

La prueba PISA, -la prueba con mayor validacion internacional hasta el momento-
es una prueba internacional disefiada por la Organizacion para la Cooperacion y el
Desarrollo Econdmico (OCDE), que viene aplicAndose cada tres afios, desde el afio 2000,
en escuelas publicas y privadas, a estudiantes de 15 afios de edad con el objetivo de medir
competencias en las areas de lectura, matematica y ciencias (INEE, 2013). El caso de
Venezuela es particular: no se encontraron registros de participacién en la administracion
de esta prueba o alguna de las pruebas mencionadas previamente, por lo que no se cuenta
con indicadores estandarizados y cuantitativos para medir un nivel de calidad en la
educacion. A su vez, la medicion venezolana del Sistema Nacional de Evaluacion de los
Aprendizajes tampoco se ha llevado a cabo desde el afio 2003. La prueba PISA fue
administrada en el afio 2012 en algunos liceos y escuelas privadas del Estado Miranda,
por iniciativa de la misma gobernacién, pero no ha sido administrada a nivel nacional y

Venezuela no ha sido registrada como pais participante.

Si bien no existen indicadores estandarizados para medir la calidad educativa en
Venezuela, si existen indicadores cualitativos que se han elaborado a partir de

investigaciones venezolanas -desde diversas perspectivas- dedicadas a la caracterizacion,
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exploracion y evaluacion de la ensefianza media bésica en Venezuela, especialmente en
lo que concierne a las asignaturas de ciencias naturales como la Biologia, la Quimica y la
Fisica. A partir de estos estudios se han identificado debilidades o aspectos a mejorar en
la ensefianza de estas asignaturas, especificamente a nivel de Educacion Media Bésica y
Diversificada. Sin embargo, estas investigaciones hechas en Venezuela, han sido
realizadas principalmente desde los enfoques investigativos desde la disciplina educativa
y socioldgica, mas que desde una propuesta psicoldgica y mucho menos desde una
perspectiva interconductual. Las investigaciones que se han realizado en Venezuela en
miras de evaluar la dimension educativa desde un enfoque interconductual o desde la
Teoria de la Conducta, son escasos, por no decir, nulos. Sin embargo, las investigaciones
de este corte abundan en otros paises latinoamericanos como México y Colombia, razon
por la cual, algunas de estas investigaciones han sido utilizadas para plantear el problema

de la presente investigacion.

En una investigacion llevada a cabo por Contreras y Diaz (2007) -centrada en los
aspectos de la situacion académica y administrativa, la actualizacion académica de los
docentes y el proceso de ensefianza de las ciencias- se identificaron algunos problemas en
la ensefianza de las ciencias naturales (Fisica, Quimica y Biologia) en el sector de

Educacion Media en Venezuela:

e En el aspecto académico-administrativo los datos revelan discrepancias en el
cumplimiento y desarrollo de actividades inherentes al ejercicio de la ensefianza
de la ciencia. En el caso de las asesorias de trabajo cientifico resulta relevante,
pues solo el 66% lo realiza, cuando se esperaria que fuera la totalidad de los
docentes, por ser uno de los requisitos en esta area del conocimiento. Ademas, se
observa una baja participacion en eventos promovidos por la Asociacién para el
Avance de la Ciencia (ASOVAC) (35%), un bajo interés en la organizacion de
actividades de caracter cientifico en la institucion de trabajo (42%) y la casi
ausencia (15%) en la presentacién de ponencias en algln evento cientifico. A esto
se agrega el hecho de que un 25% no posee el programa oficial de la asignatura y
la supervision como actividad formativa no se cumple de manera adecuada en

ninguna de las instancias reportadas (p. 140).
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e La actualizacion académica es vista como un proceso para el mejoramiento y
perfeccionamiento del docente. EI 74% participa en un proceso de actualizacion
de teorias pedagdgicas, el 24% no lo hace y en cuanto a la asistencia a cursos y/o
talleres, en los dos ultimos afios, para fortalecer la actualizacion académica, se
encontrd que solo el 69% asiste, por consiguiente el 31% no participa en estos
eventos académicos. La opcion dominante en la actualizacion docente es la de los
talleres y/o cursos, la cual no es suficiente para una real actualizacion, pues la
experiencia de los investigadores indica que esas actividades no son sistematicas,

no tienen evaluacion y son poco frecuentes (p. 141).

e En relacion con la ensefianza, se determind que existe una disparidad entre lo que
se espera que desarrollen los docentes y lo que actualmente ellos ejercitan. Asi, se
conoce que solo el 43% de los encuestados respondid que siempre aplica todas las
estrategias y procedimientos que son importantes en todo acto pedagdgico para
alcanzar una verdadera interaccion en la accion de ensefianza. Entonces, hay un
distanciamiento significativo del estado deseado en la realizacion del proceso
académico. No se incorporan estrategias propias de la accion pedagdgica, como
por ejemplo: el uso de mapas conceptuales y el resumen escrito como recurso en

el desarrollo académico (p. 141).

Si bien estos no son los indicadores que se pretenden evaluar en la presente
investigacion, estos datos son de interés porque ilustran el panorama acerca de la
investigacion educativa que se lleva realizando en Venezuela en relacion a la ensefianza
de las ciencias naturales a nivel de educacion media y diversificada, enfocando la
atencion en aspectos como la creacion y seguimiento del curriculo, la preparacién

docente y los instrumentos utilizados en la ensefianza de estas asignaturas.

Por otro lado, la Academia de Ciencias Fisicas, Matematicas y Naturales de
Venezuela (ACFIMAN, 2011) entabla una critica en relacion a algunos aspectos
estructurales que afectan, en la actualidad, a la ensefianza de las ciencias, principalmente

en la Educacion Media. Entre éstas, mencionan a la carrera docente como una de las
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menos demandadas y peor remuneradas en el pais. Particularmente grave es la situacion
en relacion a las materias cientificas de la educacion media: apenas un 10% de los
licenciados en educacion tiene formacién en el &rea de ciencias, insuficiencia que ha sido
abordada por los entes ministeriales con el mandato de calificar los cursos no impartidos
de ciencias naturales con el promedio de las demas notas. A esto se afiade la inexistencia
de concursos de ingreso o ascenso en la carrera docente desde el afio 2004, cuestion que
ha incrementado la figura del docente interino. Ademas, se hace alusion al precario
estado de la planta fisica de muchas de las 29 mil escuelas del pais, asi como la
inseguridad que reina en su entorno y la calidad deficiente de los servicios basicos como
agua, luz, vialidad, transporte y comunicaciones. Hay un déficit de mas de 3000 escuelas
y a pesar de esto, s6lo 12 fueron construidas en 2013 y 120 se programan para su
construccién en el afio 2015. Por ultimo, la falta de laboratorios y bibliotecas
debidamente equipados en muchos planteles afecta la calidad de la educacion que reciben

los estudiantes.

Por lo expuesto anteriormente, se fija como principal motivacion para la
realizacion de este estudio, el poder aportar luces en el &rea de la investigacion
interconductual en Venezuela, especialmente en el area de la educacion, ya que desde

esta perspectiva, ésta es escasa, como ya fue comentado previamente.

A partir de los planteamientos anteriores, la presente investigacion busca
responder a la pregunta ¢Cudles son las caracteristicas de la interaccion didactica en la
ensefianza de las asignaturas de ciencias naturales (Quimica, Fisica y Biologia) en

estudiantes de primer afio de Educacion Media Diversificada?
2.1. OBJETIVOS
2.1.1. Objetivo general

Caracterizar la interaccién didactica en la ensefianza de las asignaturas de
ciencias naturales (Quimica, Fisica y Biologia) en estudiantes de primer afio de

Educacion Media Diversificada publica y privada.
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2.1.2. Objetivos especificos

e Identificar los niveles de desligamiento funcional en los episodios instruccionales
que propician los/as profesores/as en la ensefanza de las asignaturas “Quimica,
Fisica y Biologia” en estudiantes de primer afio de Educacion Media
Diversificada.

e Identificar los niveles de desligamiento en los modos linglisticos que ejecutan los
estudiantes en los episodios instruccionales de las asignaturas “Quimica, Fisica y

Biologia” en estudiantes de primer afio de Educacion Media Diversificada.

e Caracterizar los objetos referentes a través de los cuales los/as profesores/as

propician los episodios instruccionales.

I11. MARCO DE REFERENCIA

Antes de desarrollar la propuesta, se hara un recuento de las teorias tradicionales
que se han abocado al estudio de la ensefianza educativa, siguiendo las criticas que se les
han dirigido. Posteriormente, se presentara la alternativa desarrollada por el enfoque
interconductual, (interaccion didactica) y sus elementos, no sin antes repasar los
fundamentos tedricos de los cuales parte. Seguidamente, se pasara a presentar la

propuesta de Mares y Guevara (2004) para el andlisis de la practica educativa.

3.1. MODELOS CLASICOS EN EL ANALISIS DE LA EDUCACION Y EL
APRENDIZAJE

3.1.1. Constructivismo

Mantiene la idea de que el individuo (tomando en cuenta sus aspectos cognitivos,
sociales y afectivos) no es un mero producto del ambiente ni un resultado de sus
disposiciones internas, sino una construccion propia que se va produciendo en la
cotidianidad como resultado de la interaccion entre esos factores, ya que el conocimiento

no es una copia de la realidad, sino una construccion del ser humano. La persona realiza
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dicha construccion con los esquemas que posee, con los que constantemente construye su
relacion con el medio que lo rodea (Carretero, 2009). Segun Ibafiez (2007) las recientes
aproximaciones constructivistas de la psicologia educativa fundamentan sus
consideraciones respecto de las relaciones pedagdgicas en términos del llamado tridngulo
profesor-alumno-conocimiento. Coll (1997, c.p. Ibafez, 2007) al hablar sobre una
jerarquia de principios basicos de la perspectiva constructivista -en particular sobre los
alusivos a la construccion del conocimiento en el &mbito escolar- describe una vision del
aprendizaje escolar que considera como el resultado de un complejo proceso de
interacciones que se establece entre tres elementos: el estudiante que aprende, el
contenido sobre el que versa el aprendizaje y el profesor que ayuda al estudiante a
construir significados y a atribuir sentido a lo que aprende. El tridngulo interactivo, cuyos
vértices estdn ocupados respectivamente por el estudiante, el contenido y el profesor,
aparece de este modo como el ndcleo de los procesos de ensefianza y aprendizaje que
tienen lugar en la escuela. Segun Diaz Barriga (2006, c.p. Ibafiez, 2007) desde esta
perspectiva, la clave de los procesos formales y escolares de ensefianza y aprendizaje
reside en las relaciones al interior del llamado triangulo interactivo o tridngulo didactico:
la actividad educativa del profesor, las actividades de aprendizaje de los estudiantes y el

contenido objeto de dicha ensefianza y aprendizaje.
3.1.2. Cognitivismo

Segun recopilacién del Instituto Tecnoldgico y de Estudios Superiores de
Monterrey “ITESM” (2007), la teoria cognitiva ha proporcionado aportes relevantes al
estudio de los procesos de ensefianza y aprendizaje en el area de la educacion, como la
contribucion al conocimiento de algunas capacidades esenciales para el aprendizaje tales
como la atencidn, la memoria y el razonamiento. Considera al ser humano como un
organismo que realiza una actividad basada fundamentalmente en el procesamiento de
informacién y reconoce la importancia del proceso de organizacion, codificacion,
categorizacion y evaluacion de la informacidn por parte de las personas y la forma en que
las estructuras o esquemas mentales son empleadas para acceder e interpretar las
caracteristicas del entorno. Aprender constituye la sintesis de la forma y contenido

recibido por las percepciones, las cuales actan en forma relativa y personal en cada
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individuo, y que a su vez se encuentran influidas por sus antecedentes, actitudes y
motivaciones individuales. Se concibe al estudiante como un sujeto activo procesador de
informacion, que posee competencias cognitivas para aprender y solucionar problemas.
El profesor parte de la idea de que un estudiante puede aprender de forma significativa y
se centra especialmente en la confeccidn y organizacion de experiencias didacticas para
lograr esos fines. Segun Rodriguez y Rodriguez (2010), el objetivo del paradigma
cognitivista es conocer los procesos Yy las estructuras internas o mentales que generan el
comportamiento y su objeto de estudio es el mecanismo de adquisicién, guardado y
recuperacion del conocimiento comprendido ontoldégicamente desde lo interno (la mente)
que se deduce a partir de lo observable. Concibe al aprendizaje como un proceso de
transformacion de la comprension significativa que ya se posee. Considera una nocion de
desarrollo lineal, una contiguidad entre el evento observable y lo no observable y es de

caracter monista, ya que acepta lo mental y niega lo corporal.

3.1.3. Conductismo

Segun recopilaciéon de ITESM (2007), el estudio del aprendizaje debe enfocarse
en fendmenos observables y medibles. Sus fundamentos hablan de un aprendizaje
producto de una relacién entre un estimulo y una respuesta. El aprendizaje Unicamente
ocurre cuando se observa un cambio en el comportamiento. Si no hay cambio observable,
no hay aprendizaje. EI mayor legado del conductismo consiste en sus aportaciones
cientificas sobre el comportamiento humano, en sus esfuerzos por resolver problemas
relacionados con la conducta humana y el modelamiento de conductas a través del uso de
refuerzos que pueden fortalecer conductas apropiadas y/o debilitar las no deseadas. La
asignacion de calificaciones, recompensas y castigos son también aportaciones de esta
teoria. También los principios conductistas pueden aplicarse eficazmente en el
entrenamiento de adultos para determinados trabajos, donde la preparacion conductual es
atil e incluso imprescindible. Se concibe al estudiante como un sujeto cuyo desempefio y
aprendizaje escolar pueden ser modificados desde el exterior (la situacion instruccional,
los métodos y los contenidos, por ejemplo), basta con programar adecuadamente los
insumos educativos, para que se logre el aprendizaje de conductas académicas deseables.

La funcion del docente consiste en desarrollar una adecuada serie de arreglos de
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contingencia de reforzamiento y control de estimulos para ensefiar. Segin Rodriguez y
Rodriguez (2010), el objetivo del paradigma conductista es describir, explicar y controlar
la conducta de los organismos, estudiando las contingencias ambientales que generan los
cambios conductuales -concibiéndolas desde lo ontoldgicamente externo- y observable
(el cuerpo). Concibe al aprendizaje como un cambio estable en la conducta, producto de
las contingencias ambientales, considera la complejidad de repertorios conductuales y la
contiguidad (supone una relacién causal entre dos eventos observables que ocurren uno
después del otro). Ademas, es de cardcter monista, pues acepta lo corporal pero niega lo

mental.
3.1.4. Triangulo Pedagogico

Segun Ibéafez (2007) el tridangulo pedagdgico de Jean Houssaye (1988) representa
un sistema de referencia explicativo o representacion grafica de las relaciones entre el
saber, el profesor y el estudiante, componentes considerados necesarios de toda situacion
pedagdgica. En éste, los veértices representan al profesor, el estudiante y el saber, y los
lados, las relaciones que se establecen entre estos factores educativos. Houssaye
denomina ensefianza a la relacion que se establece entre el profesor y el saber;
aprendizaje a la relacion entre el estudiante y el saber; y formacién a la relacion entre el
profesor y el estudiante. Este triangulo se emplea también para ilustrar otro tipo de
procesos, como las relaciones de ensefianza segun Saint-Onge (1997, c.p. Ibafiez, 2007).
Este identifica la relacion entre el estudiante y el profesor como mediacion, la relacion
entre el estudiante y el conocimiento como estudio, y la relacion entre el conocimiento y
el profesor como la relacién didactica. Las recientes aproximaciones constructivistas de
la psicologia educativa también fundamentan sus consideraciones respecto de las
relaciones pedagdgicas en términos del mismo triangulo profesor-estudiante-

conocimiento.
3.2. CRITICAS A LOS MODELOS CLASICOS

Como se hizo alusion previamente, existen tres paradigmas que han dominado la
practica de la ensefianza educativa a nivel institucional y han tomado partida en la

creacion de programas y planes educativos: el paradigma conductista, cognitivista,
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constructivista y mas recientemente, el interconductual. Ibafiez (2007) realiza unas
criticas a los paradigmas tradicionales que han influenciado el area de la educacion y la
ensefianza. Estas se encuentran dirigidas a la concepcion del conocimiento que mantienen
estos paradigmas, la nocion de aprendizaje y el rol que asume el (la) profesor(a) en
relacion a estos términos. Este autor identifica un error l6gico o categorial en la
pretension de considerar al conocimiento como factor independiente con el que
interactuan el estudiante y el (la) profesor(a). En el momento en que el conocimiento se
propone como un factor con el cual interactGan, o pueden interactuar -tanto el (la)
profesor(a) como el estudiante- se le otorga una naturaleza fisica, concreta y sustancial. A
partir de esa suposicion, se asume que el conocimiento es algo que puede adquirirse,
asimilarse, transmitirse, construirse, representarse, mediarse o facilitarse, cuando éste en
realidad no es una cosa, es decir, no posee las propiedades que por lo comun definen a las
entidades concretas y sustanciales. EI conocimiento no tiene masa ni volumen, ni ocupa
un lugar en el espacio, no puede verse, oirse, olerse o tocarse, por lo que se dice que es
insustancial. Realmente, el conocer siempre implica relacion, o mejor dicho, interaccion
entre un individuo y un objeto o situacion objetivos, y el cumplimiento de determinados

criterios de acierto o logro (Ibafez, 2007).

Describe como desfavorable la consideracion del aprendizaje como adquisicion de
conocimiento. Considera que el conocimiento no es algo que se adquiere, sino que es
algo que se aprende a hacer. En este sentido, describe el proceso de aprendizaje de la

siguiente manera:

. es una disposicion que se infiere a partir de la forma como el estudiante interacttia
frente a los objetos o situaciones concretas. Desde esta nueva perspectiva, alguien
‘adquiere conocimiento’ cuando empieza a actuar ante los objetos concretos de una forma
novedosa, donde ese actuar cumple ahora determinados criterios convencionales formales
en el hacer o en el decir —morfol6gicos— asi como determinados criterios de acierto o
logro (funcionales). Aprender es adquirir, 0 mejor dicho, desarrollar nuevas formas o

funciones de comportamiento (p. 440).
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Desde la perspectiva interconductual no se concibe al profesor y al conocimiento
como factores distintos e independientes. El conocimiento es una disposicion a actuar que
requiere necesariamente de un actor. Un(a) profesor(a) conoce cuando su actuar ante
ciertos objetos o situaciones cumple determinados criterios de logro. “Atribuirle al
profesor el papel de mediador de conocimientos distrae la atencion de aquellos factores
que verdaderamente interactian en las relaciones didacticas, perdiendo también
objetividad sobre los procesos criticos que contribuyen a configurar el aprendizaje del
estudiante” (p. 445).

3.3. LA PROPUESTA DEL INTERCONDUCTISMO: EL MODELO DE LA
INTERACCION DIDACTICA

A continuacion se presenta un modelo alternativo para la descripcion de los
factores y procesos fundamentales que toman lugar durante los episodios educativos, con
la intencion de eludir los errores ldgicos en los que ha caido el discurso tradicional en
torno a la educacion. Sin embargo, antes de eso, se realizara un breve recuento sobre los
basamentos tedricos principales sobre los que se sustenta este modelo, los cuales son,
principalmente, el interconductismo de Jacob R. Kantor, la Teoria de la Conducta de
Emilio Ribes y la escuela interconductista mejicana dentro de la cual se encuentran
autores tales como Yolanda Guevara, Guadalupe Mares, Juan Irigoyen, Carlos Ibafiez,

entre otros.
3.3.1. Fuentes de influencia
3.3.1.1. Teoria interconductual de Kantor

La psicologia interconductual, de la mano de Jacob R. Kantor, comienza a ser
desarrollada en la segunda década del Siglo XX, si bien cuenta como antecedente la
filosofia de Aristoteles. EI metasistema interconductual se origind6 como una reforma
critica a la antigua tradicion de que los eventos psicolégicos son procesos animistas

derivados de las fuentes sacerdotales concernientes al alma (Kantor, 1980).
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En cuanto metasistema para la psicologia, desarrollo el conjunto de suposiciones
basicas del campo (cientifico) en cuestion, en aras de constituir las bases de la actividad,
las definiciones distintivas, las suposiciones esenciales, las caracteristicas de dicha
ciencia individual y su caracterizacion formal de los fundamentos y especificaciones de

los sistemas particulares (Kantor, 1980).

Algunos de los supuestos de mayor relevancia para la investigacion presente, son

los siguientes:

e Los eventos psicoldgicos consisten en campos multifactoriales: la psicologia
interconductual se preocupa Unicamente de la interconducta de los organismos

con otros organismos, cosas y condiciones bajo condiciones especificadas.

e Los eventos psicolégicos son co-extensivos con otros eventos: son al mismo
tiempo bioldgicos, bioquimicos y electrofisicos, incluyendo también los campos

de las disciplinas humanisticas.

e Los eventos psicolégicos evolucionan a partir de interconducta ecologica: a
través de interacciones filogenéticas se desarrollan ecolégicamente las diferentes
especies de organismos y sus potencialidades para interactuar con los objetos

correspondientes.

e Los campos psicolégicos son ontogenéticos: las fases mas tempranas de
desarrollo psicolégico se pueden considerar como los estadios tardios del

desarrollo embrionario.

e Todos los constructos se derivan de los eventos: resulta inadecuado aproximarse a
los datos psicologicos con hipdtesis o teorias que no se derivan de observaciones

interconductuales previas de los eventos estudiados.

e Los eventos psicoldgicos consisten de factores interrelacionados que no admiten

determinantes internos o externos.
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3.3.1.2. Modelo de Campo

Estos supuestos se sintetizan en la postulacion del campo interconductual, en el
cual, los eventos psicoldgicos pueden ser descritos (y explicados) como un campo de
factores igualmente necesarios y las relaciones que se establecen entre éstos (Kantor,
1980b). Tal como establecen Ribes y Lopez (1984), la nocion de “campo” expresa la
organizacion (estructura) integral de los diversos factores que componen un campo
psicoldgico.

Un campo interconductual (evento psicoldgico) esta representado mediante la

siguiente férmula:
EP = C (k, fe, fr, fs, hi, mc)

En donde EP representa el evento psicoldgico total, C el hecho de que el evento
es un todo, un evento, k es la unicidad de cada uno de los eventos de campo, fe y fr
representan la funcion de estimulo y respuesta desarrolladas en el curso de contactos
continuados a través de convergencias historicas (hi, historia interconductual), fs factores

situacionales (setting factors), y mc medio de contacto.

En la figura 1 se muestran los detalles de un campo interconductual. Resalta la
bidireccionalidad del contacto, tal como escriben Kantor y Smith (1975), en el nivel
psicoldgico la mejor forma de describir la respuesta es decir que es algo que el organismo
y el objeto estimulo hacen respecto el uno del otro. Sin embargo, para que la interaccién
ocurra, es esencial que el organismo sea capaz de entrar en contacto con el objeto
estimulo, es a esto a lo que hace referencia el medio de contacto a través del cual el

organismo es estimulado y es capaz de ejecutar respuestas (Kantor y Smith, 1975).
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Limite de campo

Factores ambientales

Medio de contacto

Segmento Condoctuoal (o Unidad del Evento Psicologico)
BE. = Biografia Feactiva; FE. = Funcién de 1a Respuesta;
SE = Evolucién del Estimmlo; FE = Funcion del Estinmlo.

Figura 1. Elementos de un campo interconductual

Por otro lado, destacan las relaciones organismo-objeto y respuesta-estimulo en
tanto factores prepsicoldgicos o potencialmente psicolégicos que dada la interaccion
entre ellos comienzan a establecer funciones estimulo-respuesta coordinadas
(sistematicas), en las cuales se va estableciendo una historia interconductual que
constituye las respuestas potenciales con respecto a los estimulos o situaciones
respectivas (Kantor, 1980).

Es importante resaltar los aspectos histéricos de la interaccién (Evolucion del
Estimulo y Biografia Reactiva), ya que la historia participa como un factor actual,
coetaneo al campo (Ribes y Lopez, 1984). Toda interaccion comprende las interacciones
con objetos, con base en los contactos previos del organismo con estos objetos (Kantor,
1980).

3.3.1.3. Teoria de la Conducta de Ribes y Lopez

Una segunda fuente de influencia resulta la Teoria de la Conducta iniciada con la
publicacion de Teoria de la Conducta: un analisis de campo y parametrico de Ribes y
Lopez en 1984 y mas actualmente, Teoria de la Conducta 2, de Emilio Ribes en 2010.
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Tal como comenta Ribes (2004), esta obra constituyd una propuesta tedrica
basada en el concepto de campo interconductual formulado por Kantor (1924-1926),
contando como sus principales contribuciones, el esbozo de una taxonomia de las
funciones estimulo-respuesta, que intenta cubrir la clasificacion y descripcion exhaustiva
de una gran diversidad de fendmenos psicologicos bajo una ldgica jerarquica de

inclusividad progresiva.

Para esto, Ribes y Lopez (1984), desarrollaron el concepto de desligamiento, el
cual significa la posibilidad funcional que tiene el organismo de responder en forma
ampliada y relativamente autonoma respecto a las propiedades fisicoquimicas concretas
de los eventos, y de los parametros espaciotemporales que la definen situacionalmente.
En este sentido, describieron cinco tipos o paradigmas generales de organizacién del
comportamiento psicoldgico en términos de funciones de estimulo-respuesta, éstos fueron
denominados: contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no
referencial (Ribes, 2004).

3.3.1.4. Niveles de desligamiento

Segun Ribes, Moreno y Padilla (1996) los niveles funcionales estan definidos por
la mediacion de las relaciones de contingencia en un campo, y por el tipo de
desligamiento de la reactividad frente a las propiedades fisicoquimicas de los eventos de

estimulo. Proponen la siguiente clasificacion:

Mediacion o Nivel Contextual: implica interacciones en las que el individuo se ajusta

respondiendo a las propiedades de los eventos que se relacionan en tiempo y espacio
dentro de una situacion. En estas interacciones el criterio funcional de cumplimiento es la

diferencialidad del ajuste.

Mediacion o Nivel Suplementario: implica interacciones en las que el individuo se ajusta

produciendo cambios en los objetos y relaciones entre eventos dentro de una situacion.

En éstas el criterio funcional de cumplimiento es la efectividad del ajuste.
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Mediacion o Nivel selector: implica interacciones en las que el individuo se ajusta

respondiendo con precision a condiciones cambiantes en las propiedades de los objetos o
sus relaciones para producir efectos en una situacion. En éstas el criterio funcional de

cumplimiento es la precision del ajuste.

Mediacion o Nivel Sustitutivo Referencial: implica interacciones en las que el individuo

se ajusta alterando las relaciones entre objetos y funciones de la situacion presente con
base en las relaciones y funciones de una situacion diferente. Este ajuste requiere de
comportamiento linglistico y siempre implica un doble efecto: primero, en la situacién
de la que se transfieren las propiedades funcionales y relaciones; y segundo, en la

situacion en la que tiene lugar dicha transferencia.

Mediacion o Nivel Sustitutivo no Referencial: implica interacciones en las que el

individuo se ajusta ante objetos convencionales mediante respuestas también
convencionales que modifican, relacionan o transforman dichos objetos, consistentes en
alguna forma de lenguaje, natural o simbodlico (matematico, musical, 16gico, etc.). En

éstas el criterio funcional de cumplimiento es la coherencia del ajuste (p. 21).

Esta taxonomia es cdnsona con el planteamiento de que la evolucion psicolégica
opera como un proceso en espiral, en el que las formas o niveles de organizacién de la
conducta mas simples no desaparecen ni son excluidas por los niveles mas complejos que
surgen sino que son incluidas como componentes de esas nuevas formas o niveles de
organizacion y al mismo tiempo, en esta evolucion, las transiciones no son lineales ni

uniformes (Ribes y Lopez, 1984).

3.3.1.5. Competencias

Segun Ribes, Moreno y Padilla (1996) una competencia conductual se identifica a

partir de dos aspectos:

a) Un conjunto de morfologias de respuesta que guardan correspondencia o
pertinencia funcional respecto de un conjunto de propiedades de eventos y objetos

(p. 20).
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b) Un criterio de logro o resultado, impuesto por las caracteristicas de los objetos
con los que se interactla y por las demandas sociales que definen la funcionalidad
de una determinada conducta como ajuste a una situacion. De este modo, el logro
de una interaccién no sélo se define por las propiedades de los objetos sino por
criterios convencionales que delimitan la funcionalidad de las diversas
habilidades posibles en una situaciéon. La diferencia entre los criterios implicados
por un juego de lenguaje y los que definen a una competencia es que los primeros
definen sentido y pertinencia de las précticas, mientras que los segundos definen

logros o resultados de éstas (p. 20).

3.4. INTERACCION DIDACTICA

Acunfa, Irigoyen y Jiménez (2013) definen la interaccion didactica como el
segmento analitico para las interacciones educativas (episodios instruccionales) en
cuanto a intercambios reciprocos entre sujetos (docente y estudiantes) y objetos o
situaciones referentes (materiales de estudio) en condiciones definidas por el &mbito de

desempefio (disciplina o profesion).

En esta misma linea, y partiendo de la perspectiva de campo interconductual,
Mares y Guevara (2004) sefialan que los elementos que participan de manera directa en el
aprendizaje son: las personas, objetos o acontecimientos con los que los estudiantes
interacttan, el tipo de interacciones que los estudiantes configuran con los objetos de
conocimiento, las circunstancias y posibilidades reactivas de los estudiantes participantes
y el contexto. Por esto, es de suma importancia la observacién de las actividades que el
profesor organiza, de como las lleva a cabo y de como interactla en particular con los

estudiantes y con el grupo (Mares, y Guevara, 2004).

La nocion de interaccion didactica como segmento analitico se sugiere para analizar
formas de mediacidn efectiva y pertinente relacionadas con las variables involucradas en
el proceso de ensefianza-aprendizaje de un area de conocimiento y como necesidad de

impactar en la formacion de estudiantes que puedan enfrentar los problemas sociales y
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disciplinares en que se estan formando de manera efectiva e innovadora (Irigoyen, Acufia
y Jiménez, 2014).

El modelo de interaccion did4ctica presenta una propuesta tedrica y metodolégica
bajo una logica de campo que permite analizar las variables relevantes en las
interacciones entre docente-estudiante-objetos referentes (episodio educativo) (Carpio e

Irigoyen, 2005, c.p. Irigoyen, Acufia y Jiménez, 2014).

Es decir, tal como plantean Mares y Guevara (2004), la organizacién de las
actividades de ensefianza-aprendizaje realizada por la profesora o profesor juega el papel
mas importante en el avance de los distintos estudiantes y por eso el foco de atencion
debe ser el (la) profesor(a) y la conducta de uno o varios de éstos. Por ello, esta
observacion consiste en analizar: los lenguajes que el profesor o profesora utiliza, los
textos que leen, las cosas que observan, los elementos que se manipulan en clase, qué les
dice o pregunta el profesor, como expone y como se relaciona con el grupo y con cada

estudiante en particular (Mares, y Guevara, 2004).

3.4.1. Términos de interés

Segun Ibafez (2007), algunas definiciones necesarias para la comprensién de la
interaccion didactica son las siguientes, en aras de evitar la sustancializacion de los

diferentes componentes participantes:
3.4.1.1. Episodio instruccional

Las interacciones didacticas son las relaciones que se establecen entre los agentes
y factores de los procesos educativos durante un episodio instruccional, esto es, durante
un tiempo y lugar determinado y organizado expresamente para proveer y generar
condiciones propicias que permitan el aprendizaje del estudiante. Puede decirse que las
interacciones didacticas en un episodio instruccional determinado explican el desarrollo
de las competencias objetivo del estudiante. Constituyen la fuente de informacion a
analizar sobre los determinantes del grado de efectividad que tienen las condiciones

episadicas instruccionales para generar el aprendizaje del estudiante.
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3.4.1.2. Objetivo instruccional

El objetivo instruccional es el objetivo educativo particular que se intenta lograr
en un episodio especifico; es un elemento del programa de estudios correspondiente a una
unidad o subunidad de aprendizaje. Describe la competencia que el alumno deberé
desarrollar como consecuencia de las interacciones didacticas que se lleven a cabo
durante un episodio instruccional en términos del desempefio requerido ante una
situacion problema —o una clase de ellas— y los criterios morfoldgicos y funcionales que

debera cumplir ese desempefio para considerarse como logro o acierto.
3.4.1.3. El estudiante

El estudiante es, en términos formales, el individuo que debe desarrollar la
competencia propuesta y descrita en el objetivo instruccional a partir de su interaccién
con el objeto y el discurso didactico. Como individuo que es, comprende una serie de
factores disposicionales organicos, histdricos y situacionales de los que depende, en gran

medida, la efectividad en el desarrollo de sus propias competencias.

3.4.1.4. Discurso didactico

Este factor representa a todo emisor de la disertacion didactica que refiere los
criterios morfologicos y funcionales del desempefio convenidos por una comunidad
epistémica pertinente, incluyendo por supuesto y en primera instancia al profesor.
Pudiera parecer que al proponer como factor fundamental al discurso didactico se
estuviera reduciendo el papel que puede tener un profesor al de un simple emisor de
criterios, dejando de lado otros aspectos de importancia didactica, como el ejemplo o la
demostracién del modo de desempefiarse ante los problemas e incluso otros factores de
indole motivacional y afectivo. Presentar como factor fundamental al discurso didactico
para el andlisis de los procesos educativos tiene el proposito de centrar la atencion en él,
para considerarlo como condicién necesaria que define los procesos educativos
esencialmente humanos. No pretende soslayar o excluir otras condiciones o variables
asociadas con él que pueden actuar como poderosos factores disposicionales que faciliten

u obstaculicen la realizacion de los procesos educativos. Se considera como el vehiculo
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linguistico a través del cual se median los criterios morfoldgicos y funcionales que, segun
una determinada comunidad epistémica, debe cumplir su desempefio ante el objeto o

situacion problema para considerarse adecuado o correcto.
3.4.1.5. Ensefianza

La relacién que se establece entre el discurso didactico y el estudiante puede
describirse como ensefianza, si se considera la accion de referir o mediar al estudiante los
criterios necesarios para desempefiarse adecuadamente ante una situacién problema; o
bien, puede concebirse como estudio si se analiza el contacto del estudiante con el
discurso didactico. Ambos constituyen procesos necesarios —aunque no suficientes— para
el aprendizaje. La ensefianza consiste en la accion de referir al estudiante los criterios
morfolégicos y funcionales que debe cumplir su desempefio ante una determinada
situacion problema, de acuerdo con los criterios de la comunidad epistémica a la que
pretende pertenecer. Esta accién tradicionalmente ha identificado al sujeto que la realiza
como “maestro” o “profesor”; sin embargo, es evidente que la ensefianza, entendida
como aqui se la ha definido, no es una actividad exclusiva del profesor, pues en la
actualidad existen otros medios que la realizan o que actGan como intermediarios (como
textos, grabaciones, videos, programas computarizados, entre otros), que posiblemente

generen grados diversos de efectividad en el aprendizaje.
3.4.1.6. Aprendizaje

El aprendizaje se representa como una modificacion en la interaccion del
estudiante con el mundo real, un cambio a partir de un desempefio no convencional
representado por una flecha discontinua, hacia un desempefio convencional o
competencia. Se concibe como modificacion del desempefio individual ante situaciones

concretas, y no como “adquisicion de conocimiento” (Ibafiez, 2007).

3.4.1.7. Conocimiento (competencia)

Siguiendo a Ribes (1990, c.p. Ibafez y Ribes, 2001) el concepto de competencia

funge como la “unidad analitica del aprendizaje que ocurre en la educacion formal” y es
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definida como un conjunto de “acciones que producen resultados o logros especificos en
situaciones en las que se requiere de alguna destreza o habilidad especifica para alcanzar
dichos logros” (p. 363).

3.4.1.8. Comprension

Segun Acuiia, Irigoyen y Jiménez (2013), uno de los propdsitos de la educacion
escolarizada es que el estudiante pueda establecer contacto con aquello que se dice o se
hace en el aula. El estudiante a partir de la mediacién del profesor con respecto a objetos,
acciones y/o textos, va a desplegar acciones con un sentido funcional especifico a la
disciplina o area de conocimiento que estd aprendiendo. El estudiante a partir de los
criterios explicitados por el profesor o en los mismos materiales de estudio, ajusta su
desempefio ya sea sefialando, escribiendo y/o hablando segln corresponda al criterio
solicitado, a la modalidad del discurso didactico y/o de los objetos referentes.

Asi pues, la comprension es identificada a partir de la pertinencia de lo que se dice o se
hace en funcion de los requerimientos instruccionales en un episodio de interaccion
didactica. El concepto de comprension tiene como constante su uso en situaciones en las
que se presenta una adecuacion y/o ajuste del desempefio de un individuo a algo que le es
requerido en una situacion particular. En el caso del contexto escolar este concepto es
referido a cuando el estudiante es capaz de desempefiarse cumpliendo requerimientos
impuestos por el docente y en los mismos materiales de estudio (objetos referentes —que
pueden ser una imagen, un video, una conferencia y/o un texto-) a los cuales se enfrenta

cotidianamente (p. 81).
3.4.1.9. Objeto Referente

El objeto referente consiste en los eventos o situaciones ante los cuales el
estudiante debe desempefiarse segun los criterios disciplinares, los cuales pueden
presentarse en forma fisica o sustituta, como discurso, texto, grabacion, video,
conferencia, fotografia, grafico (Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013). Como establecen
Ribes e Ibafiez (2001), los objetos o eventos de referencia pueden estar fisicamente
presentes tal cual son, ser sucedaneos de los primeros (réplicas artificiales, video,

fotografias o dibujos) o estar ausentes. La importancia de incluir al objeto referente
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reside en el hecho de que se ha demostrado que la naturaleza de estos desempefios
depende del tipo de objeto referente con el que se estd interactuando, dado que éste
implica por si mismo cierto criterio de ajuste requerido ya sea explicito o implicito
(Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013).

3.4.1.9.1. La investigacion sobre los Objetos Referentes

1) Mares et al. (2006, c.p. Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013), llevaron a cabo un
estudio con el proposito de analizar si las caracteristicas referidas al uso de imégenes, a
las demandas de actividades y a la estructura de los textos utilizados en la ensefianza de la
biologia promueven la comprension lectora y la transferencia de lo aprendido. Para ello,
utilizaron las siguientes categorias: 1) coherencia del texto (a través del proposito de la
leccion y el tipo de vinculacion de los enunciados y parrafos), 2) solicitud de alguna
actividad con relacion a las imégenes no decorativas en el texto principal y en los
ejercicios (a través de la mencion de la imagen en el texto, la indicacion al lector a que
observe la imagen, o si se solicita que se haga algun ejercicio con la imagen), 3)
preguntas o instrucciones incluidas en textos y ejercicios (a través de la formulacion de
preguntas relativas a conceptos, solicitudes que implican que el estudiante relacione, que
organice, etc.), y 4) correspondencia con el sistema conceptual de la biologia (a través de
los errores en la definicidn y/o ejemplos de conceptos abordados en la leccion, relaciones
0 explicaciones no pertinentes, entre otros). Los resultados sefialaron que en las lecciones
dedicadas a la ensefianza de la biologia la mayoria de los profesores no especifican el
objetivo instruccional de la leccion; en mas del 90% de las ilustraciones no se solicita
realizar actividades con ellas, siendo pocas las solicitudes de observacion y descripcion
de eventos en este reporte, asi como la ausencia de correspondencia con el sistema

conceptual de la disciplina que se ensefia.

2) Mares et al. (2009, c.p. Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013), realizaron un estudio
para evaluar las competencias linguisticas de biologia, en estudiantes de segundo grado
de primaria, y la comparacion de la ejecucién en tres modalidades de textos. Las
estrategias analizadas fueron: a) estrategia oficial (en donde se solicitaba leer sobre la

tematica de interés, hablar en clase sobre la lectura, dibujar algunos de los aspectos
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revisados, entre otras actividades); b) texto modificado e integracion de la competencia
(en donde se auspiciaron actividades de integracion por medio de actividades de
redaccion sobre lo leido y expuesto en clase, guiando a los estudiantes a la busqueda
intencional de elementos relevantes del texto); c¢) texto modificado y promocion de
deducciones (en donde se presentaron ilustraciones de la tematica de interés, y se
plantearon preguntas que permiten a los estudiantes la reelaboracion de la definicion de
los conceptos). Los resultados indicaron que solo en el grupo de promocion de
deducciones se encontraron diferencias significativas entre las dos evaluaciones; los
avances en las competencias por concepto se analizan en términos de sus posibles

relaciones con los textos y las estrategias empleadas en cada grupo.

3) Varela (2008, c.p. Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013) analiz6 las secciones
correspondientes a la ensefianza de la geografia incluidas en los libros de ciencias
naturales y geografia. Los resultados indicaron que: a) al tener los mismos contenidos en
los libros de geografia y los de ciencias naturales, los maestros se ocupan sélo de uno de
ellos, sin que se presente la oportunidad de interactuar con los contenidos de dos formas
distintas; b) en general no se hace referencia explicita a las ilustraciones, ni tampoco se
identifica el lugar especifico donde se tomaron las fotografias; ¢) aunque se practica la
elaboracion de mapas y gréficas, su frecuencia es tan baja que resulta dificil esperar un
aprendizaje significativo; d) las secciones practicas tienen un predominio de preguntas
cuyas respuestas requieren sélo la repeticién de los conocimientos expuestos en la
leccion; y e) las actividades incluidas en las secciones relativas a la evaluacion del
aprendizaje se convierten en guias de estudio para los exdamenes que, generalmente, sélo

incluyen la evaluacidon periodica de contenidos memorizados.

4) Bazan y Mares (2002) y Mares, Rivas y Bazan (2002, c.p. Acufia, Irigoyen y
Jiménez, 2013) aportan evidencia con respecto al tipo de entrenamiento con base en
niveles funcionales diferenciados e indican que el nivel funcional en el cual se instruye a
elaborar linguisticamente una relacion, afecta el grado de transferencia de la expresion
relacional hacia otros eventos susceptibles de ser elaborados de la misma manera. Se
encontrd que los niveles funcionales en los cuales se aprende y ejercita una competencia

linguistica promueve diferencias considerables a favor del grupo mas complejo, lo cual
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sugiere que el nivel funcional en que se entrena o ejercita una competencia funge como
un factor disposicional de la ejecucion futura. Ademas, en los trabajos en los cuales se ha
encontrado que los niveles implican un contacto con eventos no aparentes por parte de los
estudiantes, éstos aumentan la probabilidad de transferencia y se caracterizan por incluir -
ademas de las expresiones lingisticas relacionales- el contacto con los eventos ante los

cuales la expresion relacional cobra sentido (imagenes).

5) Mares, Guevara y Rueda (1996, c.p. Acufia, Irigoyen y Jiménez) llevaron a cabo
un estudio con el proposito de explorar si la inclusion de sustitutos de acontecimientos
relacionales (imégenes) y preguntas acerca de las relaciones en los textos, facilitan la
adquisicion de competencias linguisticas de elaborar relaciones condicionales, causales y
funcionales, aprendidas a través de la lectura, y su transferencia hacia otro tema,
incorporando algunas variaciones en los textos de entrenamiento. Las variaciones
consistieron en incluir en cada texto: 1) un dibujo para cada relacién elaborada en el
texto, 2) un dibujo igual que el anterior, en el cual faltaba la parte que representaba la
relacion leida, y 3) preguntas escritas sobre las relaciones entre eventos. Con este
entrenamiento se logrd que los estudiantes transfirieran las competencias de elaborar
relaciones. Pineda et al. (2008) basandose en el estudio anteriormente citado, evaluaron el
efecto que las imégenes por si mismas pueden tener en la transferencia de lo aprendido y
el efecto que las preguntas acerca de las relaciones pueden tener sobre la transferencia,
asi como cual de estas variables son mas relevantes para auspiciarla. Los resultados
apuntan a considerar que ninguna de las dos tareas implementadas en ambos tipos de
entrenamiento tuvo mas peso en el aprendizaje y su transferencia. Los datos reportados
sefialan la conveniencia de combinar durante la lectura con estudiantes de primaria estas
variables: a) textos con una estructura que facilite el contacto linguistico con el referente
—imagen—, b) el uso de imagenes representativas que medien el contacto con el referente,
c) la realizacion de conductas adicionales a sélo observar las imagenes —p.e. describir las
imagenes—, y d) las preguntas de inferencia que promuevan una mejora en la

comprension de la lectura y la transferencia de lo aprendido.



MARCO DE REFERENCIA 26

3.4.1.10. Modos lingtisticos

En conjunto con los factores anteriormente mencionados, Irigoyen, Acufia y
Jiménez (2014), incorporan la nocion de modo linglistico como elemento relevante para
el andlisis de las interacciones didacticas, proponiendo que el estudiante establece
contacto con las maneras de decir y hacer como saberes conceptuales y/o
procedimentales que requieren de la exhibicion del comportamiento en distintas

modalidades lingUisticas (observar, escuchar, leer, sefialar, hablar y escribir).

La importancia del analisis de los modos linglisticos radica en el supuesto de que
el grado de desligamiento de la respuesta parece depender de la naturaleza del modo
linguistico y de su evolucion en la ontogenia (Camacho, 2006, c.p. Irigoyen, Acufia,
Jiménez, 2014), por lo que cada modo linguistico tiene un nivel distinto de desligabilidad
que depende de su funcionalidad situacional.

Los modos linguisticos han sido divididos para motivos de analisis en: a) modos
reactivos (observar, escuchar, leer) y b) modos activos (sefialar/gesticular, hablar y
escribir). Los primeros han sido relacionados con el aprendizaje de conocimiento
declarativo referido a hechos y acontecimientos, mientras que los segundos han sido
relacionados con el aprendizaje de conocimiento actuativo identificado por un
desempefio especifico, ya sea de cardcter motor, linglistico o de morfologia variada
(Ribes, 2008).

Tal como comentan Irigoyen, Acufia y Jiménez, (2014) los modos linglisticos se
actualizan como interacciones con diferentes niveles funcionales, dependiendo de las
posibilidades reactivas del individuo y del arreglo de contingencias a las cuales se le
expone. En esta misma linea Mares y Rueda (1993, c.p. Irigoyen, Acufia y Jiménez,
2014) afirman que las caracteristicas reactivas del organismo y su historia de interaccion
facilitan o dificultan el cambio linguistico (por ejemplo, de hablar a escribir, de escribir a
hablar o de sefialar a hablar), mientras que el arreglo de las contingencias define la

direccion de ese cambio.
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Sin embargo, tal como escriben Fuentes y Ribes (2001) en relacion a la
interaccion escritor-texto-lector, que bien puede ser aplicado a la relacion profesor-
discurso didactico-estudiante, el escritor (o el profesor), al construir el texto (o el
discurso didactico) como objeto de estimulo, interactia con el lector potencial
sustituyendo referencial o no referencialmente una o varias relaciones episddicas con
eventos y objetos convencionales y no convencionales pero esto no asegura que el lector
(o el escucha u observador, en caso de estudiantes) se comporte frente al texto de manera
equivalente, es decir, en el mismo nivel de interaccion propiciado por el escritor a través
del texto, ya que las caracteristicas funcionales de éste, no inducen necesariamente a que
el lector se comporte frente a €l en términos de las contingencias sustituidas ni de las

contingencias implicadas en el acto mismo de escribir.

Es decir, puede darse el caso de que el docente presente situaciones académicas
que propicien que el grupo se comporte en cierto nivel funcional, pero el comportamiento

de los estudiantes se presenta en otro nivel funcional (Mares y Guevara, 2004).

En este sentido, los factores que determinan la calidad y la eficacia de las
interacciones comprensivas con los referentes de las diferentes disciplinas, consisten en
las condiciones en las que el lector interactla frente al discurso didactico (ya sea textual,
acustico u observado) y su propia competencia respecto de la modalidad en la que se le

presenta (Ibafez, 2000, c.p. Fuentes y Ribes, 2011).
3.4.1.10.1 La investigacion sobre los Modos Linguisticos

Los modos linglisticos han sido objeto de un considerable numero de
investigaciones dirigidas al conocimiento de su influencia en el desempefio linguistico de
las personas, para esto se han utilizado primordialmente preparaciones de igualacion a la
muestra de primer y segundo orden empleando distintos tipos de instancias, pero
particularmente estimulos que consisten en figuras geométricas (Irigoyen, Acufia y
Jiménez, 2014), en las que se mide, el porcentaje de aciertos en pruebas de transferencia
posteriores a fases de entrenamiento en las que se expone a los sujetos a distintas

modalidades de presentacion de los modos linguisticos.
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Estas pruebas de transferencia se han organizado, principalmente, en torno a dos
conceptos derivados de una propuesta metodoldgica para el analisis experimental del
aprendizaje comprensivo, desarrollada por Ribes-lfiesta, Ibafiez y Perez-Almonacid
(2014). Estos dos conceptos son los de Habilitacion y Translatividad y se desarrollan a

continuacion.

La habilitacion linguistica hace referencia a la facilitacion de un desempefio en un
modo linguistico activo (sefialando, hablando o escribiendo) como resultado de la
exposicion en un modo linguistico reactivo (observando, escuchando o leyendo)
(Tamayo, Ribes, y Padilla, 2010).

Por otro lado, la translatividad (incluyendo la reactiva y la activa) consiste en la
facilitacion diferencial del desempefio en un modo linglistico activo/reactivo en funcion
del modo linguistico activo/reactivo entrenado inicialmente (Gomez y Ribes, 2004, c.p.
Ribes-Ifiesta, Ibafiez y Perez-Almonacid, 2014). Es decir, se trata de un efecto horizontal
de facilitacion en la ejecucion entre modos linglisticos, en la que se busca responder
preguntas tales como: ¢aprender una tarea escribiendo facilita su ejecucion posterior

hablando, en comparacion con sefialar? (Ribes-Ifiesta, Ibafiez y Perez-Almonacid, 2014).

Otro de los aspectos que se ha investigado es la posibilidad de transferencia de
desempefios entre diferentes pardmetros espacio-temporales, siendo dividido en tres: a)
intrasituacionales, extrasituacionales y transituacionales. Tal como comentan Camacho,
y cols. (2008) la transferencia, como ocurrencia de comportamiento ‘“nuevo” sin
entrenamiento explicito, implica que el sujeto ha aprendido a resolver una clase de

problemas y no una sola tarea especifica.

En Tamayo y Martinez (2014), el modo escuchar fue el que gener6 una menor
habilitacion en comparacion con los modos observar y leer. Esto pudo deberse a dos
razones: al caracter evanescente del modo escuchar con relacion a los modos leer y
observar o a la naturaleza misma de dicho modo linglistico, el cual usualmente requiere
de la participacion combinada con otros modos del lenguaje. En circunstancias naturales,
el modo escuchar no ocurre de manera aislada tal como se presento en este estudio con

propdsitos de control experimental.
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En Tamayo, Ribes y Padilla (2010), los resultados mostraron que la modalidad
observar presentd un mayor grado de habilitacion de la respuesta de igualacion escrita, en
comparacion con las demas modalidades reactivas, mientras que la modalidad leer
habilito en mayor grado la respuesta de escribir en comparacion con la modalidad
escuchar. Aunque efectivamente el fendmeno de habilitacion se ha hecho evidente, en
términos generales, los porcentajes obtenidos en las pruebas de habilitacion de la
respuesta de igualacidn escrita ante la participacion de las tres modalidades reactivas
(observar, leer, escuchar) en combinacion con la modalidad activa hablar, resultaron
relativamente bajos, lo cual sugiere que la mera exposicion a tales modalidades no
conlleva necesaria y directamente al aprendizaje de otras respuestas requeridas bajo
modalidades activas. Ello puede indicar que para que se dé la habilitacion se requiere
(ademas del contacto con la modalidad reactiva), el hacer como practica por parte del

individuo, bajo diferentes circunstancias, criterios y respuestas activas o efectivas.

En el estudio llevado a cabo por Serrano, Garcia y Lépez (2006, c.p. Garcia,
2014) se encontré que bajo condiciones en las que las respuestas de igualacion tienen
lugar en el modo linguistico activo sefialar, los estimulos en el modo linguistico reactivo
leer favorecen la ejecucion en comparacion con los estimulos en el modo linguistico

reactivo observar.

En GOmez y Ribes (2008) el analisis de la translatividad permitio evaluar el
efecto de la adquisicion de un repertorio discriminativo en un modo linguistico
determinado sobre su ejecucion en un modo linguistico distinto. Por lo que se habla de
“traslado” de una ejecucion adquirida en un modo linguistico a otro. El estudio realizado
mostré que la translatividad mayor tuvo lugar de los modos morfolégicamente mas

complejos a los menos complejos, es decir, del escribir al hablar, y del hablar al sefialar.

Para los autores de este estudio, tales hallazgos cuestionan muchos de los
supuestos vigentes sobre el aprendizaje, los cuales establecen que es necesario partir de
las ejecuciones morfologicamente menos complejas (no lingdisticas) a las mas complejas
(linguistico-simbolicas) en un mismo dominio o ambito de competencia (Gémez y Ribes,

2008). Este resultado, es decir, el efecto de la translatividad al manifestarse desde los
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modos con morfologia mas compleja a los modos mas simples, fue descrito como un

proceso de sobreinclusividad modal.

En Tamayo, Ribes y Padilla (2010) se obtuvieron hallazgos similares, en lo que
los resultados indicaron, entre otras cosas, que la translatividad de la ejecucion de un
modo a otro dependia de la facilidad en la adquisicion en el modo que le precedia, las
caracteristicas morfologicas del modo y del grado de dificultad de la tarea inicial,
encontrdndose una mayor translatividad de los modos con morfologias més arbitrarias

(escribir, hablar) a los modos con morfologias menos complejas (leer, sefialar).

Esta misma linea, tal como reportd6 Gomez (2005, c.p. Tamayo, Ribes y Padilla,
2010), la translatividad fue mejor en todos aquellos casos en los que estuvo implicada la
modalidad hablar. Por este dltimo resultado, Gomez (2005, c.p. Tamayo, Ribes y Padilla,
2010) afirmé ademés que el modo hablar parece actuar como elemento central a partir
del cual se establecen relaciones con otros modos, principalmente con sefialar, leer y

escribir.

De igual forma en Ribes y Gomez (2008) los resultados sugirieron que hablar
establece una relacion nodal con los modos sefialar y escribir, y que el efecto de escribir
sobre hablar ocurre sélo si el nifio sabe leer. Esta suposicion se apoya por el hecho de
que en uno de los experimentos, sin componente reactivo, en el que los nifios escribieron
sin leer, los porcentajes de translatividad fueron iguales que desde hablar, y fueron

menores que en otro experimento, en que se escribid leyendo.

Sin embargo, en la investigacion realizada por Garcia (2014) los hallazgos
anteriores si bien confirman una relacion positiva entre la arbitrariedad de los modos
linguisticos y la desligabilidad del comportamiento, al mismo tiempo indicaron que tal
desligabilidad no necesariamente implicara relaciones de contingencia de tipo sustitutivo.
En dicho estudio la arbitrariedad del modo linguistico no auspicio la desligabilidad del
comportamiento a nivel de las llamadas funciones sustitutivas, no superando el nivel de

aptitud funcional intrasituacional.
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Comenta el autor que en su estudio se observo que la desligabilidad del
comportamiento, estimada como precision de la ejecucion tanto en el entrenamiento
como en las pruebas de transferencia, aumentd con la arbitrariedad del modo linguistico
implicado en las instrucciones iniciales. Observandose, sin embargo, que dicha
arbitrariedad auspicio, al mismo tiempo, un mayor control instruccional, lo cual impidio
la transferencia de la ejecucion en niveles tales que permitieran inferir el establecimiento
de relaciones de contingencia sustitutivas, sugiriendo que la relacién positiva entre la
arbitrariedad de los modos linguisticos y la desligabilidad del comportamiento es
interdependiente con el papel funcional del segmento de estimulo o respuesta cuya

morfologia varia (Garcia, 2014).

En un recuento de hallazgos en la investigacion sobre los modos lingisticos,
Quiroga y Padilla (2014) resefian dos hallazgos centrales: 1) a mayor cantidad de modos
linguisticos implicados, mejor desempefio tanto en adquisicion como en transferencia, y

2) primacia del modo visual respecto del auditivo.

Comentando que lo que suele hacerse en los salones de clase es utilizar métodos
de ensefianza-aprendizaje en los que el profesor habla y los estudiantes escuchan, es
decir, el estudiante se expone a modos linguisticos auditivos principalmente, y no se suele
ensefiar empleando modos linglisticos variados, dado que la estrategia cominmente
utilizada como herramienta pedagdgica es que el alumno lea textos, independiente de la
materia y contenido que se pretenda ensefiarle (Quiroga y Padilla, 2014).

También se ha hallado que la ejecucion en la posprueba depende de los niveles de
adquisicion en el entrenamiento, es decir, que la ejecucion en las pruebas de transferencia
correlaciond negativamente con el nivel de desligabilidad requerido, siendo mayor en la
transferencia intramodal y menor en la transferencia extrarelacional (Gomez y Ribes,

2008), hallazgo también presentado en Rocha y cols. (2016).

Un hallazgo relacionado con el anterior se encontrd en una investigacion llevada a
cabo por Fuente y Ribes (2001), en la que las pruebas de competencia lectora de caracter
situacional mostraron porcentajes mas elevados de comprension que las pruebas de

caracter extra- o transituacional, es decir, que la eficacia comprensiva en cada una de las
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modalidades usualmente dependio del nivel competencial de las pruebas. Las pruebas
requiriendo competencias de caracter situacional (contextual, suplementaria y selectora)
mostraron los indices méas elevados de eficacia, mientras que pruebas requiriendo
competencias de tipo sustitutivo (referencial y no referencial) tuvieron resultados pobres
(Fuentes y Ribes, 2001).

3.4.2. Niveles de desligamiento en la interaccion didactica

Las interacciones docente-estudiante y estudiante-materiales se pueden
caracterizar en diferentes niveles de complejidad: diferencial, efectivo, pertinente,

congruente y coherente (Acufia, Irigoyen, y Jiménez, 2013).

En este sentido, segun Irigoyen, Acufia y Jiménez (2014), se hace posible
reconocer cinco tipos cualitativos de procesos generales psicolégicos progresivamente
inclusivos del comportamiento de los individuos, permitiendo caracterizar las formas
cualitativas de la manera en cémo el profesor establece contacto con los materiales u
objetos referentes y como el estudiante interactta con el discurso didactico y los objetos

referentes.

Por lo tanto, los modos linglisticos se actualizan como interacciones con
diferentes niveles funcionales, dependiendo de la posibilidad de interactuar en los
diferentes niveles, de las posibilidades reactivas del individuo y del arreglo de las
contingencias como formas de mediacién a las cuales es expuesto (Irigoyen, Acufia y
Jiménez, 2014).

Segun Ibéfez y Ribes (2001), estos cinco distintos niveles de aptitud funcional
(contextual, suplementario, selector, sustitutivo referencial y sustitutivo no referencial),

se caracterizan en los ambitos educativos, principalmente por las siguientes condiciones:

e Contextual: en este nivel es necesaria la ocurrencia del discurso didactico en
presencia de los objetos o eventos fisicos o convencionales, donde se establezcan

relaciones directas y diferenciales entre referentes y referencias.
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e Suplementario: en este nivel es fundamental la ocurrencia de las acciones
reguladas estrictamente por el discurso, en presencia de las condiciones

ambientales necesarias para que éstas puedan realizarse.

o Selector: en este nivel es necesaria la presencia de una gama de objetos y la
accion del aprendiz sobre ellos en funcién de los criterios aportados por el
discurso. En este caso es fundamental contar con la mas amplia diversidad posible
de objetos o caracteristicas de tal manera que sea factible la aplicacion de los

criterios en situaciones novedosas.

e Sustitutivo referencial: en este nivel se requiere que el aprendiz observe instancias
ejemplares de los fendbmenos o procesos bajo estudio y la descripcién discursiva

simultanea de sus caracteristicas y condiciones de ocurrencia.

o Sustitutivo no referencial: en este nivel se requiere que el aprendiz actle sobre
una amplia diversidad de objetos convencionales en funcion de los métodos de

transformacion provistos en el discurso didactico.

Finalmente, se presentan graficamente los diferentes aspectos sobre los que versara la
investigacion a desarrollar. La figura 2 muestra los elementos que conforman los niveles
de analisis del proceso ensefianza-aprendizaje. Tal como se ha visto en las descripciones
realizadas anteriormente. La interaccion didactica se encuentra ubicada en las relaciones

docente-estudiante-objeto referente.

4‘ Criterios normativos institucionales ’7 . .,
Figura 2. Representacion de los
-
elementos que conforman los niveles de

—| Daominio disciplinar / dambito funcional de desempefio }—

analisis del proceso de ensefianza-

Ohijetivo instruccional

aprendizaje (recuperado de Irigoyen

2006, p. 125, c.p. Acufia, Irigoyen y

\ / Jiménez, 2013).
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La figura 3 por su parte, se enfoca en los factores que configuran la interaccion
didactica. Tal como puede observarse, el desempefio docente consistiria en lo que se ha
tratado aqui como la manera en como el profesor establece contacto con los materiales u
objetos referentes, aunque se podria decir, que la presente investigacion se centra en la
prescripcion de criterios, analizando los niveles de desligamiento que propician los
profesores en los episodios instruccionales. Por otro lado, también se analizara la
exploracion competencial a través de la historia formativa del profesor. El desempefio del
estudiante se encuentra relacionado con los modos linglisticos que éstos despliegan ante

los objetos referentes.

Dominio disciplinar

Ambito funcional de desempenio

v Ohbjetivo instruccional v
Desempeno docente: _ Desempetio estuchante:
Docente [ #| Estudiante
- Planecacion didactica - Identificacion de eventos
- Exploracion competencial Discurso didéctico - Instrumentacion
- Prescripeiom criterios de procedimientos
- Ilustracion N - Farmulacion de relaciones

P Objetos referentes |

- Supervision - Aplicacion a nuevos casos

- Retroalimentacion

- Evaluaciom

A4

Vehiculo ingiistico que permite mediar al estudiante
formas o modos de actuar (criterios disciplinarios)
ante determinados objetos y situaciones.

Figura 3. Representacion de los factores que configuran una interaccion didactica (tomado de

Irigoyen, Acufia y Jiménez, 2011, p 85., c.p. Acufia, Irigoyen, Jiménez, 2013).

3.5. Propuesta de analisis de la interaccion didactica de Mares y Guevara (2004)

Segun Mares y Guevara (2004) desde la perspectiva de campo interconductual,
los elementos que participan de manera directa en el aprendizaje de los nifios son: las
personas, objetos 0 acontecimientos con los que los estudiantes interactuan, el tipo de
interacciones que los estudiantes configuran con los objetos de conocimiento, las
circunstancias y posibilidades reactivas de los nifios participantes y el contexto. De estos

elementos, las caracteristicas relevantes para analizar el proceso de ensefianza-
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aprendizaje se obtienen de la observacion de las actividades que el profesor organiza, de
coémo las lleva a cabo y de cdmo interactla en particular con los estudiantes. Lo que
concierne a los objetos o acontecimientos con los cuales interactian los estudiantes se
detecta al observar las sesiones de clase y al analizar los materiales didacticos,
especificamente los lenguajes que los profesores utilizan, los textos que se leen, las cosas
que se observan, los elementos que se manipulan en clase, entre otros. Identificar el tipo
de interaccién que se da entre un estudiante en particular, su profesor y los objetos de
conocimiento constituye una mirada con categorias psicolégicas que sélo puede
realizarse tomando en cuenta lo que sucedio en el aula, los productos académicos de ese

estudiante en particular y los materiales educativos con los cuales interactud.

Las autoras consideran que la organizacion de las actividades del proceso de
ensefianza y aprendizaje realizada por el profesor juega el papel mas importante en el
avance de los estudiantes. Se considera adecuado enfocarse en lo que el profesor hace
con los estudiantes, es decir, en lo que les dice o pregunta, como expone y cOmo se
relaciona con el grupo y con cada estudiante en particular. En conclusion, uno de los
aspectos mas significativos de la propuesta se refiere al hecho de describir y analizar las
actividades o tareas que los profesores estructuran para el grupo de estudiantes. Proponen

basar el analisis en los siguientes aspectos:

e Las estrategias de trabajo y organizacion del grupo y las estrategias didacticas que
el profesor emplea durante la clase (elementos a ser analizados desde la pedagogia
y la psicologia educativa).

e Las relaciones que se estan promoviendo entre: a) el profesor y los estudiantes, b)
los estudiantes entre si, y c) los estudiantes y su entorno cultural. Estos elementos
pueden analizarse con criterios derivados de la pedagogia, la ética, la sociologia y
la psicologia educativa.

e El tipo de actitudes y valores que se estan desarrollando en el espacio educativo, a
ser analizados desde la sociologia y la ética.

e Los contenidos que se estan abordando en clase, que solo pueden evaluarse a

partir de los criterios que impone la disciplina cientifica que se esta ensefiando.
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3.5.1.

Las competencias y los sistemas reactivos que se estan desarrollando en los
estudiantes. Aspectos que requieren ser evaluados con categorias derivadas de la
psicologia. Los niveles de interaccion que el profesor esta promoviendo en los
estudiantes con los objetos de conocimiento, a ser analizados desde la Optica de la
psicologia, dados los aspectos de desarrollo interconductual que se encuentran
involucrados.

Niveles de interaccion en los cuales los estudiantes se enmarcan en clase, con las

personas involucradas y con los objetos de conocimiento.

Analisis que corresponde al punto de vista psicologico

La propuesta de Mares y Guevara (2004) incluye dimensiones de andlisis que no

necesariamente seran abordadas en la presente investigacion. El énfasis de esta

investigacion es el andlisis de la dimension psicoldgica del fendmeno descrito desde la

perspectiva interconductual (entre otros aspectos). Las autoras han construido la siguiente

propuesta para el analisis de esta dimension, tomando en consideracién los siguientes

elementos:

3.5.2.

Nivel de correspondencia entre la informacién particular vertida en el discurso
didéctico del profesor o en los textos utilizados y el conocimiento disciplinar
establecido.

Nivel de correspondencia entre el uso de términos técnicos vertidos en el discurso
del profesor o en los libros de texto y lo establecido por la disciplina de estudio.
Nivel de correspondencia entre las actividades précticas disefiadas para observar o
producir los fendmenos en estudio y la tradicion de generacion de conocimiento
desde la propia disciplina.

Nivel de correspondencia entre la estructura conceptual descrita por el profesor o

el libro de texto y lo definido desde la disciplina cientifica.

Algunos elementos a considerar para el analisis pedagdgico y sociologico de la

practica educativa
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Para realizar el andlisis de las actividades que los profesores organizan en las
aulas, desde el punto de vista pedagdgico, se puede buscar la correspondencia que existe
entre las normas establecidas en el plan y programas de estudio y las actividades que el
profesor pone en préctica en el aula. Este analisis de correspondencia puede incluir:

e La pertinencia de las actividades llevadas a cabo para lograr el cumplimiento de
los objetivos curriculares definidos en el programa.

e La correspondencia que existe entre las actividades de ensefianza realizadas y las
sugeridas en el plan y programas de estudio.

e La correspondencia entre los materiales utilizados en clase y los sugeridos en el
programa.

e El grado de correspondencia existente entre las reglas genéricas de relacion entre
profesor y estudiantes, especificadas en el plan de estudios y las interacciones

sociales que ocurren en el aula.

El anélisis de tales correspondencias proporcionaria informacion acerca de la
coherencia entre lo pautado en la normativa formal y las actividades que se realizan en
las aulas de clase. A partir de este punto, se podrian adoptar medidas para que la practica

educativa real se acerque a lo definido institucionalmente, o viceversa.
IV. ANTECEDENTES

4.1. Investigaciones realizadas con la metodologia de analisis de Mares y Guevara
(2004)

En investigaciones realizadas en México dirigidas a objetivos similares, aunque
con poblaciones de educacion basica, fueron analizados los niveles interactivos (segun la
taxonomia de Ribes y Lopez, 1985) que propiciaron los profesores dentro del aula de
clase (Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Leyva, 2004) encontrando lo siguiente: a) en seis
de los nueve grupos, los estudiantes se involucraron casi exclusivamente en actividades
(de tipo contextual) donde se comportaron como lectores, escuchas y repetidores de
informacion, descuidandose las actividades experimentales y analiticas que les

permitirian tener una relacion mas cercana con los objetos de conocimiento, b) los tres
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grupos restantes, especialmente los dos ultimos de sexto grado, que se involucraron en
interacciones de nivel selector y sustitutivo referencial tuvieron mayores oportunidades
de entrar en contacto con los fendmenos de estudio y que c) los estudiantes son instruidos

de manera exclusivamente verbal.

En otra investigacion (Guevara, Mares, Rueda, Rivas, Sanchez y, Rocha, 2005)
con objetivos similares, los hallazgos fueron los siguientes: a) las profesoras participantes
organizaron principalmente actividades que promovieron interacciones de naturaleza
contextual y selectora, b) las actividades que permiten promover interacciones
sustitutivas no referenciales estuvieron practicamente ausentes, c) la mayoria de las
profesoras no lograron estructurar sus actividades de tal manera que se asegurara un
aprendizaje que trascendiera la repeticion de los contenidos revisados y €) los estudiantes
son instruidos de manera exclusivamente verbal (copia y repeticion), sin entrar en

contacto con los fenédmenos de estudio.

4.2. Investigaciones realizadas en Venezuela

1) La investigacion realizada por Contreras y Diaz (2007) estuvo orientada a caracterizar
la ensefianza de la ciencia (Biologia, Fisica, Quimica y Ciencias de la Tierra) en
Educacion Media Diversificada y Profesional del Estado Tachira. El disefio de
investigacion fue de tipo no experimental, transaccional, exploratorio y apoyado en una

investigacién de campo. La muestra estuvo representada por 244 docentes.
Hallazgos mas relevantes

e Se infiere que un importante nimero de docentes no prevé objetivos, estrategias,
recursos, evaluacion de manera planificada (40%); se sustenta en la improvisacion
y se cae en la rutina como resultado de la no planificacién del proceso para cada
sesion de trabajo. La ausencia de un plan de trabajo repercute en que no se
orienten, de manera adecuada, los procesos de ensefianza y aprendizaje. No

obstante, 54% manifestd que siempre presenta el plan; hace explicacion del plan
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de trabajo en cada sesion de laboratorio; destaca el objetivo orientador de la

sesion y ademas sustenta la planificacion en el programa oficial.

e Solo el 43 % de los encuestados respondio que siempre aplica todas las estrategias
y procedimientos que son importantes en todo acto pedagdgico para alcanzar una

verdadera interaccion en la accidn de ensefianza.

e No se incorporan estrategias propias de la accion pedagdgica, como por ejemplo:
el uso de mapas conceptuales y el resumen escrito como recurso en el desarrollo

académico.

e La actividad docente 0 proceso de ensefianza en sus diversas dimensiones no se
cumple de modo significativo e interesante para alcanzar una aproximacion

adecuada y menos traumatica a los saberes.

e No se realiza la incorporacion de recursos variados, significativos e interesantes,

durante el proceso de ensefianza de las ciencias.

2) En una investigacion realizada por Rodriguez (2012) en el Liceo Bolivariano “Jesus
Ramoén Contreras Gelvez” del Estado Zulia, se analizaron estrategias integradoras para la
ensefianza de la biologia en el nivel de educacion media general. La poblacién de esta
investigacion estuvo compuesta por los estudiantes de las cinco secciones de segundo y
tercer afio de educacion media general, y por los cuatro (4) docentes del area de biologia.
Se estudiaron las opiniones de todos los educadores que imparten la catedra y de los
estudiantes que la reciben para su formacion a través de un cuestionario. El estudio que se
realizd fue de carécter descriptivo y el disefio de esta investigacion se consideré de
campo, ya que se realizaron observaciones directas. La informacion que se recolecté fue
en relacion a las estrategias tedrico-practicas e integradoras para la ensefianza de la

biologia.
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Hallazgos de mayor relevancia

e Predominancia de estrategias de ensefianza constructivistas en el aula, tales como
mapas conceptuales, preguntas intercaladas, estructuras textuales, pistas

tipograficas, analogias, contrastes y resimenes.

e Presencia también de actividades que los autores denominan como “conductistas”,
tales como: limitacion de la participacion de los estudiantes sin retroalimentacion

de su desempefio, copias en el cuaderno, ausencia de reflexiones.

e Ausencia de oportunidades de tener contacto directo con los organismos que

prevalecen en el laboratorio y en su contexto.

e Uso de las horas de laboratorio y del espacio fisico de éste para clases teoricas,

con una actuacion pasiva por parte del estudiante.

e En muy pocas ocasiones los docentes utilizaron estrategias integradoras durante el

proceso de ensefianza y aprendizaje.

e Los docentes no contextualizaron la escuela y la comunidad de forma social y
cooperativa, dado que no integraron los contenidos ni las estrategias teérico-
practicas para potenciar el proceso de recoleccion de informacion como actividad
cientifica para lograr un aprendizaje significativo y el desarrollo de habilidades de

pensamiento.

e Segun lo observado, no se desarrolldé en los estudiantes la capacidad de
observacién, recoleccion de informacion, interpretacion, planteamiento de
conjeturas, explicaciones y proyecciones que les posibilitaran leer, pensar y

reconstruir su entorno social y su propio conocimiento desde el contexto escolar.

e Los estudiantes no alcanzaron una comprension de la organizacion social del

espacio geo-ecoldgico, relacionado con la sensibilidad social.
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e Los laboratorios se caracterizaron por ser espacios poco armoniosos, con falta de
recursos, infraestructura inadecuada, iluminacion deficiente, inmuebles

deteriorados.

e Las respuestas aportadas para la recoleccion de informacion, no fueron
completamente justas en relacion a lo que reportaron los estudiantes y la

observacion directa.

3) En otra investigacion realizada por Cova (2013), en el liceo bolivariano "Creacion
Cantarrana” periodo 2011-2012, en Cumana estado Sucre, se analizaron las estrategias de
ensefianza y de aprendizaje empleadas por los (as) docentes de matematicas y su
incidencia en el rendimiento académico de los estudiantes de cuarto afio. La investigacion
estuvo enmarcada en un enfoque constructivista, fue de tipo descriptiva y con un disefio

de campo.

La recoleccion de datos se llevo a cabo, en primera instancia, a través de una
encuesta que se le aplico a cada uno de los 160 estudiantes y a los dos (2) docentes,
pertenecientes a la muestra de estudio, seccion por seccién de todas las secciones de

cuarto afo.

En segunda instancia, se procedié a entrevistar a cada uno de los profesores de
matematicas. Se les hizo preguntas referentes a la problematica planteada. Las respuestas
fueron anotadas en hojas blancas. La fase de observacion tuvo lugar durante las visitas al
liceo y a las aulas, en particular, para apreciar a través de la vista y en persona, las
realidades presentes y ausentes para luego analizarlas en conjunto con la encuesta y la

entrevista.
Hallazgos de mayor relevancia

e Los profesores no interrelacionan los temas entre si del programa de matemaética

de cuarto afio, sino que los ofrecen de manera aislada.
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e No transversalizan dichos contenidos con otras areas del saber ni los relacionan
con la realidad para resolver problemas concretos de la comunidad. Expresando

no contar con la preparacion académica para esto ni la motivacion para hacerlo.

e Se observo la predominancia del uso de la pizarra, marcadores, libros y guias de
ejercicios en ausencia de estrategias de ensefianzas y de aprendizaje efectivas y

novedosas.

e Los profesores contestaron que no cuentan con el apoyo necesario y suficiente (a

nivel econémico) que se requiere para aplicar estrategias novedosas.

e Las profesoras dejaron poca cabida a la investigacion por parte de los estudiantes,
por lo que traen todo elaborado haciéndoselos llegar a través del dictado,

copiandolo en la pizarra o en algunas guias de ejercicios.

e Poca participacion por parte de los estudiantes. Aunque los profesores permiten
que los estudiantes participen e intervengan, éstos no lo hacen, comentando que
éstos se encuentran poco motivados, participando solo cuando se trata de algo

evaluado.

e Los profesores atribuyen el bajo rendimiento de sus educandos a la consideracion

de que son “fastidiosos, desordenados y desinteresados”.

e Lenguaje poco cuidadoso por parte de los profesores, predominando los

calificativos peyorativos hacia el bajo rendimiento de los estudiantes.

e Respuestas de la encuesta contrastantes con la realidad observada y las
entrevistas, en las que se observaba que los profesores no llevaban a cabo aquello
que afirmaban en la encuesta, principalmente, en lo referente a la estructuracion

de las clases.
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V. METODO

5.1. Segmento y/o unidad de analisis

El segmento y/o unidad de andlisis es la interaccion didéctica (como fue descrita

previamente). Se define como el conjunto de intercambios reciprocos entre sujetos

(docente y estudiante) y objetos o situaciones referentes (materiales de estudio) en

condiciones definidas por el ambito de desempefio (disciplina o profesion). Las

dimensiones e indicadores de la interaccion didactica se muestran en el cuadro 1y en el

anexo 1 se presenta el instrumento de observacion a utilizar para registrar los distintos

indicadores.

Tabla 1. Segmento de andlisis: dimensiones e indicadores

SEGMENTO DE ANALISIS: DIMENSIONES E INDICADORES

Segmento de Dimensione Sub- Indicadores
analisis S dimensiones
Nivel Cero: | 0a) Actividades de preparacion de la clase o de
actividades no | cambio de actividad. Es el tiempo que se
contempladas emplea durante la clase para que los estudiantes
directamente en | saquen y guarden materiales, se organicen en
los objetivos | equipos y para que el (Ia) profesor(a) organice
educativos. los materiales de la actividad siguiente.
0b) Actividad sin supervision por parte del (la)
profesor(a). Tiempo en que los estudiantes
permanecen en el salon de clases sin la
presencia de éste(d) y cuando se encuentra
Nivel de atendiendo a una persona ajena al salon de
desligamien clases.
Interaccion to
didactica 0c) Actividad no pertinente. Es cuando el (la)

profesor(a) organiza una actividad que no esta
contemplada en los objetivos educativos.

1) Contextual

1a) Seguimiento de la exposicién o lectura de
un texto.

1b) Copiar (repitiendo, leyendo o escribiendo)
lo que se acaba de decir o leer.

1c) Actividad préctica que implica copiar lo
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visto en la leccion y los estudiantes lo llevan a
cabo.

2)
Suplementario

2a) Instruir al aprendiz sobre como proceder
ante objetos o eventos dada una situacion para
alcanzar cierta meta.

2b) Tarea que implica completar un ejercicio o
aplicar un procedimiento (sin modelo presente)
con efectividad cuando la situacién lo requiera.

3) Selector

3a) Preguntas que requieren que el estudiante
elija la parte de un producto lingiistico o de
una imagen, de manera condicional a la
palabra-pregunta. Se copia, repite o elige el
segmento pertinente.

3b) Elaborar ejemplos para concretar
conceptos; los estudiantes participan eligiendo
los ejemplos pertinentes.

3c) Preguntas o ejercicios que implican que el
estudiante relacione los términos técnicos entre
si con base en lo planteado en el lenguaje
cientifico.

3d) Ofrecer un esquema de decisién que le
permita elegir o conducirse con precision ante
un objeto o caracteristica, pertinente a una
dimensién, grupo o clase de objeto de eventos,
para producir un efecto especifico.

4) Sustitutivo
referencial

4a) Preguntas para referir  experiencias
directas con los contenidos de la leccién.

4b) Antes o durante la exposicion o lectura de
un tema, el (la) profesor(a) pide que lean los
titulos, subtitulos e iméagenes, para que digan lo
gue suponen que trata la leccion.

4c) Actividad practica que permite un
acercamiento directo con los fenémenos de
estudio, simultdneamente explica la
vinculacion de la actividad con tales fendémenos
y realiza preguntas que requieren que el
estudiante describa lo observado.

4d) Preguntas orientadas a que los estudiantes
establezcan relaciones  entre  objetos,
organismos o eventos; contestan mediando el
contacto de los otros con relaciones entre
eventos (causa-efecto, temporalidad,
condicionalidad, igualdad u oposicion).




METODO

45

4e) El individuo altera las relaciones entre
objetos y funciones de la situacién presente con
base a las relaciones y funciones de una
situacion diferente, de manera congruente.
4f) Presentar un modelo de cémo funciona o se
desarrollan las cosas, con el que debe ser
congruente al actuar y al hablar de ellas.
5) Sustitutivo 5a) Ofrecer un método o un conjunto de
no referencial criterios que permitan relacionar, analizar,
evaluar, modificar o transformar lo que se
dice o se ha dicho acerca de algo
coherentemente.
Activo Escribir
Modo Hablar
Lingdistico Gesticular
Dibujar
Reactivo Leer
Escuchar
Observar
Presentes Presencia real del objeto referente
Objeto
Referente Ausentes Ausencia de objetos referentes fisicos y
sustitutos
Sustitutos Réplicas artificiales, videos, fotografias,
dibujos

Se llevo a cabo un procedimiento para la obtencion de datos similar al que han

utilizado Mares y Guevara (2004) para algunas de sus investigaciones:

Filmar una o varias clases en las que se aborde un tema de las ciencias naturales.
En el caso de la presente investigacion se realizo la filmacion de seis (6) clases.
En cada institucion se filmaron tres (3) clases: una de Quimica, una de Fisica y
una de Biologia. Durante las grabaciones, los autores de esta investigacion se
mantuvieron fuera del aula. Las sesiones de clase en la institucion de tipo privado
duraron cuarenta y cinco (45) minutos y en la institucion de tipo publico duraron

sesenta (60) minutos.
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e Tomar una muestra de los productos académicos permanentes que los estudiantes
elaboraron durante la leccion o en la actividad inmediata después de ella y que
estan relacionados con el tema. Se tomaron fotografias de productos permanentes
en cada clase de entre cuatro (4) y seis (6) estudiantes escogidos al azar.

e A partir de la observacion de las filmaciones se procedid a llenar los formatos de

registro. Este formato puede ubicarse en al anexo 1.
5.2. Otros elementos a tomar en consideracion en el analisis

e Tipo de institucion: publica o privada

e Historia formativa del profesor o profesora: estudios realizados
5.3. Tipo de Investigacion

Segun Kerlinger y Lee (2002), la presente investigacion seria de tipo no
experimental ya que busca describir y/o establecer relaciones entre indicadores en un
ambiente real, sin la manipulacion de ninguna variable independiente ni su evaluacion del

efecto sobre la variable dependiente.

De igual forma, el presente estudio se encuentra en un nivel descriptivo, el cual,
segun Arias (2006) consiste en la caracterizacion de un hecho, fenémeno, individuo o

grupo, con el fin de establecer su estructura o comportamiento.
5.4. Disefio de Investigacion

Partiendo de Hernandez y cols. (2006), la presente investigacién cuenta con un
disefio No Experimental. Tratdndose de un disefio de campo, que consistiria en la
recoleccion de datos directamente de los sujetos investigados, o de la realidad donde
ocurren los hechos, sin manipular o controlar variable alguna por lo que el investigador
obtiene la informacidn pero no altera las condiciones existentes (Arias, 2006). De igual
forma, se considera de corte transversal ya que se realizan observaciones en un momento

unico en el tiempo.
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5.5. GRUPOS SELECCIONADOS PARA EL ESTUDIO

Se escogieron dos (2) secciones de primer (ler) afio de Educacion Media del Ciclo
Diversificado de instituciones educativas venezolanas de la ciudad de Caracas:

e Una (1) seccion en una institucion publica denominada Unidad Educativa
Nacional Bolivariana “Gran Colombia”. Desde este apartado, por cuestiones de
practicidad, al referirse a esta institucion se utilizaran las siglas “G.C.”.

e Una (1) seccion en una institucion privada denominada Unidad Educativa Colegio
“Santo Tomas de Aquino”. Desde este apartado, por cuestiones de practicidad, al

referirse a esta institucion se utilizaran las siglas “S.T.”.

Se tomd en consideracion la variable “tipo de institucion” porque segun la
Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econémicos “OCDE” (2011) se han
encontrado diferencias significativas entre las instituciones de tipo privado (gestién no
gubernamental) y de tipo publico (gestion y financiamiento gubernamental) en relacién a

la calidad en el desempefio en pruebas de evaluacién de rendimiento académico.

VI. RESULTADOS

6.1. Niveles de Interaccion: dimensiones y subdimensiones del segmento de analisis
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Figura 4. Porcentaje de tiempo que el (la) profesor(a) invierte en cada dimensién del segmento de analisis en
las diferentes asignaturas de la U.E. Colegio Santo Toméas de Aquino.
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Figura 5. Porcentaje de tiempo que el (la) profesor(a) invierte en cada nivel de interaccion del segmento de
analisis en las diferentes asignaturas de la U.E. Bolivariana Gran Colombia.

En las figuras 4 y 5 se presenta el porcentaje de tiempo total de la clase en el cual
las profesoras o el profesor promovieron actividades asociadas con los diferentes niveles
de interaccion posibles, segun lo especificado en el cuadro de registro. En la figura 4 se
reflejan los registros de las clases grabadas en la U.E. Colegio Santo Tomas de Aquino
(institucion privada) -que por cuestiones de practicidad denominaremos “S.T.” de ahora
en adelante- y en la figura 5 se refleja el mismo aspecto en la U.E. Bolivariana Gran

Colombia (institucion puablica) que denominaremos “G.C.” cuando se le haga referencia.

En las tres asignaturas evaluadas en S.T. puede observarse un porcentaje de
dedicacion no mayor a 26% (correspondiente a la asignatura de Fisica) del tiempo de
clase a actividades no contempladas directamente en los objetivos educativos (Nivel
Cero). En la asignatura de Biologia se ocupa un 11% del tiempo en este tipo de
actividades y en la de Quimica un 5%. Por su parte, en G.C. se puede apreciar un
porcentaje de ocupacion en este nivel de 24% para Biologia, siguiéndole Quimica con un

13% y Fisica con un 11%.
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En relacion al Nivel de Interaccion Contextual se puede observar, de igual
forma, un bajo porcentaje de niveles propiciados por parte de las profesoras de S.T.
siendo la asignatura de Biologia la que mas tiempo ocup6 en este nivel con un 18%,
siguiéndole Quimica con un 4% vy finalmente la asignatura de Fisica sin actividades
propiciadas en este nivel. En G.C. la tendencia fue similar que en S.T., con la diferencia
de que para la asignatura de Biologia el porcentaje de tiempo registrado fue de un 31%

del tiempo, para Fisica un 17% y Quimica un 5%.

Respecto al Nivel Suplementario se podra observar que en ambas instituciones

no se dedicé tiempo alguno a actividades representativas de este nivel.

Para S.T., el porcentaje de tiempo dedicado a propiciar interacciones selectoras
preponderd en la asignatura de Biologia, sumando un 33% del tiempo dedicado a estas
actividades. Por su parte, en la asignatura de Fisica se llevo un 14% y en la asignatura de
Quimica no se propiciaron actividades especificas de este nivel. También resulta
semejante la tendencia general en este nivel para G.C., en la que predomina la asignatura
de Biologia con un porcentaje de 15% en actividades del nivel selector, luego la

asignatura de Fisica con un 6% y la asignatura de Quimica con un 2%.

En cuanto a las actividades relacionadas con un Nivel Sustitutivo Referencial, en
S.T. preponderd la asignatura de Biologia con un 38% del tiempo de la clase en
actividades de este nivel, mientras que en la asignatura de Fisica se registré un 1% y
Quimica sin actividades propiciadas en este nivel. La tendencia general de los resultados
en S.T. es repetida en G.C., en la que la asignatura de Biologia ocupd un 31% del tiempo

de la clase, la asignatura de Fisica un 6% Y la asignatura de Quimica un 1%.

En lo que respecta al nivel de interaccion mas complejo (sustitutivo no
referencial), se pudo observar que en S.T., las asignaturas de Fisica y Quimica ocuparon
la mayor parte del tiempo de la clase en actividades de este tipo, siendo el 59% y el 91%
respectivamente. Por su parte, en la asignatura de Biologia no se llevaron a cabo

actividades en este nivel. En éste, la tendencia general vuelve a ser similar en ambas
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instituciones, teniendo asi, para G.C., que la asignatura de Quimica ocup06 un 76% de la

clase, la de Fisica un 64% vy la asignatura de Biologia un 1%.

En las figuras 6 y 7 se refleja el porcentaje de tiempo en el que los(as)
profesores(as) de cada asignatura promovieron actividades que pueden categorizarse en
las diferentes subdimensiones del segmento de andlisis (las categorias dentro de cada
nivel de interaccién). En la figura 6 se refleja este aspecto en las clases grabadas en la
U.E. Colegio Santo Tomés de Aquino y en la figura 7 se refleja el mismo aspecto en la
U.E. Bolivariana Gran Colombia. A continuacién, se proporciona una breve descripcion
de las subdimensiones del segmento de andlisis y cdmo éstas se vieron reflejadas en las

actividades de clase propuestas por los(as) profesores(as).
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Figura 6. Porcentaje de tiempo que el (la) profesor(a) invierte en cada subdimension del segmento de
analisis en las diferentes asignaturas de la U.E. Colegio Santo Tomas de Aquino.
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Figura 7. Porcentaje de tiempo que el (la) profesor(a) invierte en cada subdimension del segmento de
andlisis en las diferentes asignaturas de la U.E. Bolivariana Gran Colombia.

Nivel Cero

En relacién a la asignatura Fisica: en S.T. la diferencia en la cantidad de porcentaje de
tiempo entre las subcategorias es poca, sin embargo, se observa que la mayor cantidad de
porcentaje de tiempo en este nivel (12% del tiempo total de la clase) se dedica a
actividades no pertinentes para el logro de los objetivos educativos (0Oc) y la menor
cantidad de porcentaje de tiempo (4% del tiempo total) corresponde al tiempo que el (la)
profesor(a) permaneci6é fuera del aula. En G.C. la mayor cantidad de porcentaje de
tiempo (6% del tiempo total de la clase) estuvo dedicado a actividades no pertinentes para

el logro de los objetivos educativos (0a).

En relacion a la asignatura Quimica: en S.T. las subdimensiones pertenecientes a este

nivel presentan porcentajes de tiempo muy bajos en relacién al tiempo total de la clase
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(3% y 2% correspondientes a las subdimensiones “0a” y “Oc” respectivamente). En G.C.

los porcentajes de tiempo oscilan entre el 7% y el 4% respectivamente.

En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. los porcentajes de tiempo en relacién al
tiempo total de la sesion pertenecientes a las subdimensiones “0a” y “Oc” son bajos (8% y
3% respectivamente), siendo el “Ob” inexistente y siendo el mas alto el “0Oa”, que
corresponde a actividades de preparacion para el logro de los objetivos educativos. En
G.C. el 10% del tiempo total de la sesion se ocupa en la subdimension “0a” que incluye
las actividades de preparacion para el inicio de la clase y/o alguna actividad y el 13% se
ocupa en actividades no pertinentes al logro de los objetivos educativos (Oc). La

subdimension “0b” es practicamente inexistente (1%).

Nivel Contextual

En relacion a la asignatura Fisica: en S.T. no se llevaron a cabo actividades que puedan
categorizarse en esta subdimension. En G.C. la subdimension mas alta dentro de esta
dimension o nivel corresponde a la subdimensién “l1¢” (actividad practica que implica
copiar lo visto en la leccion) y la mas baja corresponde a la subdimension “la”

(seguimiento de la exposicion o lectura de un texto).

En relacion a la asignatura Quimica: tanto en S.T. como en G.C. se registraron
porcentajes solo en una subdimension del Nivel Contextual, la cual fue la “1b”, los cuales

fueron muy bajos.

En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. sélo se observd la presencia de la
subdimension “la” (seguimiento de la exposicion o lectura de un texto) en un 18% del
tiempo total de la sesion. En G.C. las subdimensiones “la” y “1b” son practicamente
inexistentes (1% y 0% respectivamente) mientras que el 30% del tiempo total de la sesion
estuvo enmarcado en la subdimension “1¢” (actividad practica que implica copiar lo visto

en la leccion).
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Nivel Suplementario: en esta dimension las(os) docentes no promovieron actividades

correspondientes en ninguna de las asignaturas.

Nivel Selector

En relacion a la asignatura Fisica: en S.T. solo se presentd la subdimension “3a” dentro
de este nivel en un 5% del tiempo total de la sesion (preguntas que requieren que el
estudiante elija la parte de un producto linglistico o de una imagen, de manera
condicional a la palabra-pregunta). En G.C. s6lo se presentd la subdimension “3b” en un
1% (la profesora o profesor elabora ejemplos para concretar conceptos; los estudiantes
participan eligiendo los ejemplos pertinentes).

En relacion a la asignatura Quimica: en S.T. este nivel no estuvo representado en
ninguna actividad propuesta por el (la) docente. En G.C. s6lo se presentd la
subdimension “3a” (implica realizar preguntas que requieren que el estudiante elija la
parte de un producto linglistico o de una imagen, de manera condicional a la palabra-

pregunta) en un 2%.

En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. s6lo se presento la subdimension “3b” (la
profesora o profesor elabora ejemplos para concretar conceptos; los estudiantes
participan eligiendo los ejemplos pertinentes) en un 14%. En G.C. se presentd la
subdimension “3a” (preguntas que requieren que el estudiante elija la parte de un
producto linguistico o de una imagen, de manera condicional a la palabra-pregunta) en
un 13% y “3b” en un 1%. No se presento la subdimension “3¢” (preguntas o ejercicios
que implican que el estudiante relacione los términos técnicos entre si con base en lo

planteado en el lenguaje cientifico).

Nivel Sustitutivo Referencial

En relacion a la asignatura Fisica: en S.T. y G.C. solo se llevaron a cabo actividades

promovidas por el (la) profesor(a) que pueden considerarse en la subdimension “4d” en
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1% y 6% respectivamente (implica preguntas orientadas a que los estudiantes

establezcan relaciones entre objetos, organismos o eventos).

En relacion a la asignatura Quimica: en S.T. y en G.C. no se promovieron actividades

que puedan agruparse en este nivel o dimensién del segmento de analisis.

En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. se promovieron actividades que pueden
agruparse en la subdimension “4a” en un 2% (preguntas para referir experiencias
directas con los contenidos de la leccion); en la subdimension “4d” en un 26% (implica
realizar preguntas orientadas a que los estudiantes establezcan relaciones entre objetos,
organismos o eventos) y en la subdimension “4f” en un 10% (implica presentar un
modelo de como funciona o se desarrollan las cosas). En G.C. puede observarse la

presencia de las subdimensiones “4d” en un 11% y “4f” en un 17%.

Nivel Sustitutivo no Referencial

Vale la pena recordar al lector que en esta dimension las actividades implican
ofrecer un método o un conjunto de criterios que permita a los estudiantes relacionar,
analizar, evaluar, modificar o transformar lo que se dice o se ha dicho acerca de algo

coherentemente, en relacion al fenémeno en cuestion.

En relacion a la asignatura Fisica: en S.T. se promovieron actividades que pueden
agruparse en esta dimension. EI 59% del tiempo total de la clase estuvo enfocado en
actividades pertenecientes a ésta, mientras que en G.C. esta misma dimension estuvo
representada en un 64%. Se puede observar que los porcentajes de tiempo de dedicacion

a ésta son similares y son altos en relacién al porcentaje de tiempo total de la clase.

En relacion a la asignatura Quimica: en S.T. se promovieron actividades que pueden
agruparse en esta dimensién. EI 91% del tiempo total de la clase estuvo enfocado en

actividades pertenecientes a esta ésta mientras que en G.C. esta misma dimension
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estuvo representada en un 76%. Se puede observar que los porcentajes de tiempo de

dedicacion a esta dimension son altos.
En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. y en G.C. no se llevaron a cabo
actividades que puedan categorizarse en este nivel o dimension del segmento de analisis.

En S.T. solo se presenta en 1% del tiempo total de la sesion.

6.2. Modos Linguisticos

© 100
s 9
w 80
— 70
w 60
O 50
w40
E 30
20
2 10 I
o 0 - -
% Contextual (17%)  Suplementario Selector (2%) Sustitutivo Sustitutivo no
o Referencial (6%) referencial (64%)
® Observar m Escuchar Leer = Gestual = Dibujar Escribir m Hablar

Figura 8. Porcentaje de tiempo en el que las(los) estudiantes ejecutan modos lingliisticos para cada nivel de
interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Fisica” de la U.E. Bolivariana Gran
Colombia.
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Figura 9. Porcentaje de tiempo en el que los estudiantes ejecutan modos linglisticos para cada nivel
de interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Quimica” de la U.E. Bolivariana
Gran Colombia.
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Figura 10. Porcentaje de tiempo en el que los estudiantes ejecutan modos linguisticos para cada nivel de
interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Biologia” de la U.E. Bolivariana Gran
Colombia.

En las figuras 8, 9 y 10 se muestran los resultados del registro de la ejecucion o
aparicion de modos linglisticos por partes de los estudiantes de G.C. En el Nivel
Contextual resalta el predominio de los modos linglisticos reactivos.

Para la asignatura de Biologia -la cual ocupd un 31% de la clase en este nivel- el
modo linglistico reactivo observar ocup6 un 96% junto con un 4% del modo reactivo
escuchar. En la asignatura de Fisica, en la cual se propiciaron actividades en este nivel en
un 17% del tiempo, predomind el modo linglistico “leer” con un 62% de aparicion,
siguiéndole el escuchar y observar con un 38% Yy 24% respectivamente. Para la
asignatura de Quimica, las actividades en este nivel ocuparon s6lo un 5% de la clase, en
las que el modo linglistico reactivo escuchar predomind en solitario con un 100% de

aparicion.

No hubo registro de modos linglisticos en el Nivel Suplementario ya que no se

propiciaron actividades en este nivel.
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Al igual que en el Nivel Contextual, en el nivel selector se evidencia un
predominio importante de los modos lingiisticos reactivos, aunque el porcentaje de
tiempo dedicados a actividades en este nivel fue menor. Fue en la asignatura de Biologia
en la que se ocup6 mayor tiempo en actividades de este tipo (17% de la clase)
predominando el modo reactivo escuchar con un 60% de aparicion, siguiendole el modo
reactivo leer con un 39%, el modo reactivo observar con un 8% de aparicion y
finalmente un 1% del modo activo hablar. En la asignatura de Quimica (con un 6% del
tiempo de la clase) los modos reactivos observar y escuchar ocuparon de igual manera un
97% del nivel junto con un 3% del modo linguistico activo hablar. Por ultimo, en la
asignatura de Fisica se ocupO solo un 2% de actividades en este nivel y el modo
linguistico escuchar registr6 una aparicion del 100% junto con un 6% del modo reactivo

leer.

Para el Nivel Sustitutivo Referencial, cabe destacar que la Unica asignatura de
G.C. que registré un tiempo considerable en actividades propiciadas en este nivel, fue la
asignatura de Biologia con un 28% del tiempo de la clase. Llama la atencion, que si bien
predomind el modo linglistico escuchar con un 63% de aparicion durante las actividades,
en esta asignatura se registraron todos los demas modos linguisticos en diferentes
medidas. Asi, para los dos modos linglisticos reactivos restantes se registraron un 40%
(observar) y un 30% (leer). Para los modos linguisticos activos, se registré un 31% de
hablar, un 29% tanto para escribir y dibujar y por dltimo un 4% del modo linglistico
“gestual ”. En la asignatura de Fisica -en la que sélo hubo un 6% del tiempo de la clase
en actividades de este nivel- se registr6 un 100% del modo linglistico reactivo escuchar
junto con un 4% de hablar. La asignatura de Quimica no presentd actividades en este

nivel de interaccion.

En el Nivel Sustitutivo no Referencial, las asignaturas de Fisica y Quimica
dedicaron tiempo considerable a actividades en este nivel, con un 64% y un 76%. Para la
asignatura de Quimica, se registraron en igual medida, los modos linglisticos reactivos
observar y leer y los modos linguisticos activos escribir y hablar con un 90% de
aparicion, junto con un 10% del modo reactivo escuchar. Para la asignatura de Fisica, se

pudo registrar en igual medida los modos linguisticos reactivos observar y escuchar en
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un 96%, junto con un 63% de aparicion del modo linguistico activo escribir y un 3% del
modo activo hablar. Finalmente, en la asignatura de Biologia -en la cual se dedicé tan
solo un 1% de tiempo actividades en este nivel- se registraron en igual medida los modos
linglisticos reactivos observar y escuchar en un 87% junto con un 13% del modo activo

hablar.

A continuacion, se presenta la ejecucién de los modos linguisticos en la U.E.

Colegio Santo Tomas de Aquino.
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Figura 11. Porcentaje de tiempo en el que las(los) estudiantes ejecutan modos linglisticos para
cada nivel de interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Fisica” de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aguino.

100
90
80
70
60
50
40
30
20
10

Contextual (4%)  Suplementario Selector (0%) Sustitutivo Sustitutivo no
(0%) Referencial (0%) referencial (91%)

PORCENTAJE DE TIEMPO
o

B Observar ®Escuchar ®Leer ®Gestual ®Dibujar = Escribir ®Hablar

Figura 12. Porcentaje de tiempo en el que los estudiantes ejecutan modos linglisticos para cada
nivel de interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Quimica” de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino.
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PORCENTAJE DE TIEMPO
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Figura 13. Porcentaje de tiempo en el que los estudiantes ejecutan modos lingiisticos para cada
nivel de interaccion promovido por el (la) profesor(a) en la asignatura “Biologia” de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino.

En las figuras 11, 12 y 13, se presenta la informacion obtenida del registro de la
aparicion y/o ejecucion por parte de los estudiantes, de los diferentes modos lingtisticos,
para los diferentes niveles de interaccion en los que transcurrio la clase filmada, en S.T.

Tal como puede observarse para el Nivel Contextual, ha sido la asignatura de
Biologia en la que se ha dedicado el mayor porcentaje de tiempo en actividades de este
nivel con un 18% del tiempo. En ésta, pudo registrarse una predominancia del 100% del
modo linglistico reactivo escuchar junto con otro modo reactivo, el de observar,
registrado en un 54% del nivel. Le sigui6 la asignatura de Quimica con un 4% del tiempo
de la clase, dedicado a actividades en este nivel, en las que se registr6 una predominancia
del modo linguistico reactivo leer con un 100% de aparicion junto con un 3% de los
modos reactivos observar y escuchar. Finalmente, el porcentaje de actividades dedicadas
en este nivel para la asignatura de Fisica fue tan bajo que registré un 0% del tiempo de la
clase, sin embargo, se pudo registrar que ocurrio alguna actividad, ya que se registro el
modo linguistico “escuchar”, el cual ocupé un 100% del nivel. Al igual que en G.C. en

S.T. predominaron los modos linglisticos reactivos en el Nivel Contextual.
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No hubo registro de modos linglisticos en el Nivel Suplementario ya que no se

propiciaron actividades en este nivel.

Al igual que en el Nivel Contextual, asi como en el nivel selector de G.C., hubo
una predominancia de los modos linguisticos reactivos. Para este nivel en S.T., fue la
asignatura de Biologia la que ocupé un mayor porcentaje del tiempo de la clase con un
33%. Se registraron casi en igual medida los modos linglisticos reactivos escuchar con
un 100% vy el observar con un 98%. Por otro lado, para la asignatura de Fisica,
predomind el modo linguistico reactivo escuchar con un 93% junto con los otros dos
modos reactivos observar y leer con un 48% y 26% respectivamente. Pudo registrarse
ademas, para esta asignatura, un 4% del modo linguistico activo hablar. De la asignatura
de Quimica no se tienen registros de modos linguisticos ya que no se presentaron

actividades en este nivel.

Para el Nivel Sustitutivo Referencial, sélo en la asignatura de Biologia se dedico
un tiempo considerable en actividades propiciadas en este nivel con un 38% del tiempo
de clase. Para esta clase, los modos linglisticos reactivos predominaron con un registro
del 100% de aparicién del modo escuchar y un 75% del modo observar, junto con un
registro del 3% del modo activo hablar. Por su parte, en la asignatura de Fisica, solo se
registr6 un 1% de actividades en este nivel, en el cual predominaron los modos
linguisticos reactivos escuchar y leer con un 100% de aparicién. La asignatura de
Quimica no presento actividades propiciadas en este nivel, por lo cual no hubo registro de

modos linguisticos en para la asignatura.

Por ultimo, para el Nivel Sustitutivo no Referencial, resalta la asignatura de
Quimica con un porcentaje del 91% del tiempo de clase, dedicado a actividades en este
nivel, con un registro del modo linglistico activo escribir en un 100% del nivel y del
modo activo hablar en un 4%. En cuanto a los modos reactivos, se registré un 72% tanto
para escuchar como para observar. Le sigue la asignatura de Fisica, en la cual también se
dedicé un tiempo considerable de la clase a actividades en este nivel con un porcentaje

del 59%. En esta asignatura se registraron los modos linguisticos reactivos observar,
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escuchar y leer en un 81%, 70% y 19% respectivamente. Mientras que los modos

linguisticos activos escribir y hablar se presentaron en un 50% y 28% respectivamente.

En la asignatura de Biologia no se presentaron actividades en este nivel de interaccion.

6.3. Objetos Referentes

En las figuras 14 y 15 se presenta el porcentaje de tiempo en el que los profesores

de las distintas asignaturas promovieron el uso de ciertos objetos referentes durante sus

clases.
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Figura 14. Porcentaje de tiempo que el (la)
profesor(a) invierte en cada segmento de analisis
en relacion al tipo de Objeto Referente en las
diferentes asignaturas de la U.E. Bolivariana Gran
Colomhia.
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Figura 15. Porcentaje de tiempo que el (1a)
profesor(a) invierte en cada segmento de
analisis en relacion al tipo de Objeto
Referente en las diferentes asignaturas de la
U.E. Colegio Santo Tomés de Aquino.

En relacion a la asignatura Fisica: en la clase de S.T. se observo la presencia de

Objetos Referentes Sustitutos (86%) y Ausentes (14%). En G.C. también se observaron

estos tipos de Objetos Referentes, especificamente los Sustitutos en un 85% y los

Ausentes en un 15%. Como puede verse, los valores en la presencia de estos Objetos

Referentes son bhastante similares en las clases de ambas instituciones.
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En relacion a la asignatura Quimica: en la clase de S.T. se observé la presencia de
Objetos Referentes Sustitutos el 100% del tiempo de sesion. En G.C. se observo el uso de
Objetos Referentes Sustitutos durante el 88% del tiempo de sesion y Objetos Referentes
Ausentes durante el 12 % del tiempo. Se puede observar que los porcentajes de tiempo
para cada Objeto Referente en ambas instituciones son muy similares o tienen valores

cercanaos.

En relacion a la asignatura Biologia: en S.T. en el 59% del tiempo total de sesion se
observo la presencia de Objetos Referentes Sustitutos y Ausentes en un 41%. En G.C. se
observo el uso de Objetos Referentes Sustitutos durante el 58% del tiempo de sesion,
31% de Objetos Referentes Ausentes y 11% en Objetos Referentes Presentes. Se puede
observar que el valor del tiempo dedicado al uso de Objetos Referentes Sustitutos en
ambas instituciones es muy cercano, al igual que en el caso de los Objetos Referentes
Ausentes. La diferencia principal entre las clases de ambas instituciones es que en la
clase de Biologia de G.C. se observaron Objetos Referentes Presentes y en la clase de
S.T. no. La Unica clase de todas las grabadas en las que se utilizé un Objeto Referente

Presente fue en la de Biologia de G.C.

VII. DISCUSION

7.1. Implicaciones de los niveles registrados en las competencias

Los aspectos mas resaltantes para el andlisis fueron los relacionados a los niveles
sustitutivos (tanto referencial como no referencial) por la prevalencia observada en la
mayoria de las sesiones de clase. Tal como se pudo dar cuenta en la presentacion de
resultados, un aspecto en comun que se observa en las seis (6) clases grabadas (de ambas
instituciones y de las tres asignaturas) -y que resulta de extrema relevancia para el
presente analisis- es la cantidad de tiempo que lo(as) profesores(as) invirtieron en
interacciones enmarcadas en los niveles sustitutivos (Nivel Sustitutivo Referencial y el
Nivel Sustitutivo no Referencial). En las asignaturas “Fisica” y “Quimica”, la mayor

cantidad de tiempo de clase estuvo enmarcada en el Nivel Sustitutivo no Referencial, es
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decir, se ocupo la mayor parte de la clase en la resolucion de operaciones formales, lo que
se concibe como actividades que posibilitan a los estudiantes a adquirir competencias en
cuanto a un método o un conjunto de criterios para poder relacionar, analizar, evaluar,
modificar o transformar lo que se dice o se ha dicho en relacion a la comprension de un
fendmeno natural, en este caso, fendmenos de las disciplinas de la Fisica y la Quimica.
Este escenario, en cuanto a lo registrado para estas asignaturas, se presenta como ideal
teniendo en cuenta lo que establecen Mares y cols. (2004), en cuanto a que resulta
necesario para el trabajo del andlisis cientifico de los fendmenos naturales, posibilitar una
interaccion didactica que fomente los niveles sustitutivos tanto referencial como no

referencial.

Segin Mares, Guevara, Rueda, Rivas y Rocha (2004), en estos niveles
(sustitutivos), las interacciones linguisticas entre los participantes no se limitan a referir y
describir eventos, sino que se manejan juicios argumentados o explicaciones sobre las
relaciones entre ellos, mediante un lenguaje técnico o cientifico, concretando relaciones
de causalidad, comparacidn, correspondencia y/o diferenciacion, lo cual fue propiciado
por los(as) profesores(as) a través de los diferentes ejercicios que fueron realizados en
clase, independientemente de si los estudiantes estuvieran interactuando en este mismo
nivel o no (ver apartado de los modos linguisticos). Estos niveles de desligamiento que
se registraron de manera predominante, son los que permiten una mayor generalizacién y
transferencia de los conocimientos en distintas situaciones, aunque el modelo ideal de
aprendizaje es uno en el que el (la) profesor(a) organiza actividades durante el transcurso
de una misma clase que fomenten y enlacen los distintos niveles de interaccién con un
mismo objeto de conocimiento (Mares y cols. 2004). En el caso de la asignatura de
Biologia, el porcentaje de tiempo total de las actividades en clase que se enmarcaron en
este nivel (sustitutivo no referencial) es inexistente 0 muy bajo. En cambio, el tiempo de
clase se ubico en actividades representativas del Nivel Cero, Contextual, Selector y
Sustitutivo Referencial, dandose una mejor distribucion entre los distintos niveles de
interaccion, que los presentados por las asignaturas de Fisica y Quimica. Este transito
entre los diferentes niveles de interaccion registrados es necesario e implica para los

estudiantes la posibilidad de introducirse en el manejo de la tematica, especialmente en
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relacion a los términos del lenguaje cientifico (en un Nivel Contextual) a través de la
exposicion de los(as) profesores(as) o lectura de textos; la posibilidad de escoger o
seleccionar de manera precisa productos linglisticos de las tematicas expuestas, (a través
del nivel selector) mediante la respuesta a preguntas realizadas por los(as) profesores(as),
asi como la oportunidad de aprender a relacionar términos y eventos no presentes a través
de la imaginacién y/o recuerdo de estos, solo a través del lenguaje (nivel sustitutivo),
mediante la realizacion de esquemas para relacionar fendmenos o el relacionamiento de
los contenidos con situaciones de la vida diaria, propiciando asi un desligamiento

progresivo y casi completo de la situacion presente en tiempo y espacio.

Tal como plantea Guevara (2006), se facilitan desempefios en un nivel de
interaccion sustitutivo no referencial si antes se han entrenado y desarrollado desempefios
en niveles inferiores sobre las mismas tematicas, siendo lo ideal que los estudiantes
adquieran las competencias en cuanto a las tematicas de las disciplinas dentro de todos y
cada uno de los niveles funcionales, por lo que resulta conveniente que se programe el
proceso de ensefianza-aprendizaje guiandolos de lo simple a lo complejo. Es decir, guiar
al estudiante en un recorrido equilibrado por los diferentes niveles garantiza un
aprendizaje mas consolidado y generalizable, tanto para distintas situaciones como para
relacionar con otros contenidos cientificos. En linea con lo anterior, el modelo de clase
ideal incluye cierto porcentaje de tiempo en actividades en todos los niveles (Mares y
cols. 2004). Es notable en el registro el hecho de que en ninguna de las clases se llevaron
a cabo actividades que puedan ubicarse en el Nivel Suplementario. Teniendo en cuenta
que este nivel permite que el estudiante modifique la situacidn presente produciéndose un
tipo de interaccion con un mayor grado de desligamiento con los elementos presentes en
tiempo y espacio, (en relacion al Nivel Contextual) llevando asi a cabo una especie de
acercamiento “practico” con el objeto. Este aspecto es considerado por Guevara (2006)
como uno de los factores que explican el bajo nivel de competencias de los estudiantes,
debido a la poca frecuencia con la que se propician actividades de tipo experimental
(relacionadas principalmente con el Nivel Suplementario de interaccién, en el cual se
opera en la situacién para producir ciertos resultados) derivando en el hecho de que los

estudiantes suelan tener como referentes, principalmente los discursos de otros
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(profesores) mas que observacion y analisis con los Objetos Referentes Reales. En
relacion al Nivel Cero, se pudo observar poca diferencia entre los valores de las
diferentes subdimensiones. En general, y segin lo esperado, esta categoria presento
valores de tiempo cortos en relacion al tiempo total de la clase. En relacion al Nivel
Contextual, si bien ocupd valores de porcentaje muy bajos, con excepcion de la clase de
Biologia de G.C., las actividades que tuvieron mayor prevalencia en éste fueron de
seguimiento de exposicion oral o lectura de un texto y actividades practicas que
implicaron la reproduccion o copia del contenido.

Por otra parte, en el Nivel Selector, las actividades que prevalecieron fueron las
relacionadas a la realizacién de preguntas. En diferentes ocasiones se observo que los(as)
profesores(as) realizaron preguntas dirigidas a los estudiantes solicitando definiciones,
formas de clasificacion, propiedades de objetos y/o caracteristicas de procesos y
fendmenos. Por ejemplo, en las clases de Biologia preguntaron a los estudiantes sobre las
definiciones de sustrato y enzimas, propiedades de las enzimas y su proceso de accion,
agrupacion, caracteristicas y funciones de los virus, entre otros; en las clases de Quimica
se formularon preguntas sobre la definicion de catalizador, sus efectos y sus diferencias
de reaccion. Por altimo, en el rea de Fisica, se cuestiono acerca de la definicion de un
vector, sus caracteristicas, propiedades y los métodos y calculos relacionados. Este tipo
de actividades es considerado por los autores (Mares y Guevara, 2004, Ibafiez y Ribes,
2001) dentro del nivel selector, como formas de seleccion de la parte de un producto
linguistico o de una imagen, de manera condicional a la palabra-pregunta, asi como la
instruccion en un esquema de decision que permite a los estudiantes elegir o conducirse
con precisién ante un objeto o caracteristica pertinente a una dimension, grupo o clase de

objeto de eventos, para producir un efecto especifico en relacion al fendmeno de estudio.

En cuanto al Nivel Sustitutivo no Referencial, las actividades que se propiciaron
principalmente fueron las relacionadas con la realizacion de preguntas dirigidas a los
estudiantes y orientadas a propiciar el establecimiento de relaciones entre objetos,
organismos o0 eventos (relaciones de causa-efecto, temporalidad, condicionalidad,

igualdad u oposicion). Fueron formuladas preguntas dirigidas a los(as) estudiantes acerca
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de la descripcion de procesos, identificacion de elementos y relacionamiento con temas
de otras asignaturas, se asigno la realizacion de esquemas de contenido, se establecieron
relaciones entre procesos de la vida cotidiana y el fendbmeno de estudio, relaciones entre
condiciones materiales y el desarrollo de enfermedades (en el caso del area de Biologia),
identificacion de términos técnicos en situaciones de la vida cotidiana en el caso del area
de Fisica, y en algunos ocasiones los(as) profesores(as) exigieron a sus estudiantes

responder sin apoyos escritos.

En términos generales, los resultados parecieran ser coherentes con el tipo de
clases que fueron registradas, las cuales son consideradas como teéricas en oposicién a
las clases practicas en las que supuestamente los estudiantes llegan a tener un contacto
préximo con los objetos referentes. Sin embargo, el analisis realizado hasta el momento
pareciera dejar en entredicho la justificacion de esta diferenciacion en cuanto a la manera
de estructurar las clases. Sobre todo si se considera que, dado que es una clase tedrica, las
relaciones con los objetos referentes deben ser eminentemente sustitutivas sin presencia
de la experimentacion in situ, tal como ocurri6 en la clase de Biologia de S.T. la cual
estuvo exenta de preguntas (y de cualquier otro tipo de actividad que implicara un “hacer
explicito”) y los estudiantes fungieron principalmente como escuchas y observadores; a
diferencia de la clase de Biologia de G.C. en la que la profesora llevo a cabo una
demostracién con el Objeto Referente Presente, para la explicacion tedrica de un proceso.
Razon por la cual, ya sea que se considere que una clase es tedrica o practica se mantiene
lo establecido por Mares y cols. (2004) en cuanto a que el modelo de clase ideal incluye

cierto porcentaje de tiempo en actividades en todos los niveles.

Si bien puede predominar alguno de los niveles, la exclusividad (o casi
exclusividad, como ocurrié en ambas clases de Quimica y Fisica de G.C.) en un nivel,
podria ser contraproducente, dada la necesidad de un aprendizaje progresivo en los
diferentes niveles (Guevara, 2006) o al menos, en la puesta en contacto en los diferentes
niveles de interaccion con los contenidos de las diferentes disciplinas para desarrollar
competencias en cada uno de ellos. Ya que, como se ha encontrado en la investigacién de

los modos lingisticos, el entrenamiento en modos linguisticos mas complejos, facilita
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desempefios en los menos complejos (lo cual pareciera ser contrario a la progresion
comentada anteriormente) (Gomez y Ribes, 2008), sin embargo esto se desarrollara en el

siguiente apartado.

Resulta pertinente agregar un comentario que se haré a lo largo del analisis segun
sea necesario, y es que, no se pierde de vista el hecho de que muchos de los aspectos que
puedan ser considerados como debilidades o aciertos, pueden ser dependientes de la
naturaleza transversal de la investigacion. Razon por la cual, se prefieren las tendencias
generales presentadas en los datos, tomandose las especificidades como ejemplificaciones

de éstas.

7.2. Implicaciones de los Modos Linguisticos registrados en las competencias

A continuacion, se presenta el analisis de los modos linguisticos ejecutados por
los estudiantes durante las actividades propiciadas por las(os) profesoras(es). Puede darse
el caso de que el (Ia) profesor(a) promueva situaciones académicas que propicien que el
grupo se comporte en cierto nivel funcional pero el comportamiento de los estudiantes se
presenta en otro nivel funcional (Mares y Guevara, 2004). Es asi que son los modos
linguisticos los que pueden darnos una aproximacion de la manera en que los estudiantes
estan entrando en contacto con los contenidos y el tipo y calidad de desempefios que
estan desarrollando. Es en este sentido que se plantea que el grado de desligamiento de la
respuesta parece depender de la naturaleza del modo lingtistico (Camacho, 2006, c.p.

Irigoyen, Acufia y Jiménez, 2013).

En este punto, los autores de la investigacion en curso, difieren del planteamiento
de Mares y Guevara (2004), en cuanto a que la categoria pertinente a registrar (nivel de
interaccion) serd aquella que mostraron los estudiantes. Esta postura, podria derivar en la
confusion entre morfologia y funcion, en la que cierto desempefio de un estudiante sea
tomado como perteneciente a un nivel, s6lo porque es morfoldégicamente coherente con
éste. Por ejemplo, y como se vera mas adelante, confundir la toma de notas copiadas del

pizarron (escribiendo en el cuaderno) con la escritura productiva (la cual también puede
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darse escribiendo el cuaderno). En ese sentido, la identificacion de los modos linglisticos
resulta de mayor pertinencia para aproximarse al posible nivel de interaccion en el cual se
encuentran operando los estudiantes, en conjunto con el anélisis de los objetos referentes
y los productos permanentes, ante los niveles de interaccion propiciados por profesores y

profesoras de las diferentes asignaturas a traves de sus actividades.

Un primer aspecto en el que podemos fijarnos es el que se relaciona con el modo
linglistico més frecuente, el cual ha sido el escuchar. Este modo linglistico, tal como
pudo verse desarrollado en el marco teorico, es el modo linguistico que ha mostrado los
mas bajos desemperfios en la habilitacion de los modos productivos (Tamayo y Martinez,
2014). Su predominancia resulta caracteristica de la estructuracion de las clases por parte
de profesoras y profesores del sistema educativo actual. El segundo modo linguistico mas
frecuente ha sido el observar. De los modos reactivos del lenguaje, es este el que ha
mostrado los mejores resultados en la habilitacion de los modos productivos,
principalmente en las pruebas en las que se requeria la respuesta escrita (Tamayo, Ribes y
Padilla, 2010). Sin embargo, en ausencia de modos linguisticos activos, esta relacion no
puede establecerse y esto fue frecuente en diferentes niveles de interaccion registrados,
en los que la observacion se presentaba por si sola 0 acompafiada solamente con el modo
reactivo escuchar y/o por una minima participacion de algin modo activo. El tercer modo
lingliistico mas comun ha sido leer, el cual ha arrojado los mejores resultados en la
habilitacion, luego de la observacion, para respuestas escritas (Tamayo, Ribes y Padilla,
2010). Aungue el resultado es diferente, para respuestas que tengan lugar en el modo
linglistico activo sefialar, en el que el modo linguistico reactivo leer favorecié su

ejecucion en mayor medida que el observar (Garcia, 2014).

Cabe destacar que es en la ejecucion de estos modos linglisticos, en la cual
pueden darse formas de comportamiento reactivo que puedan considerarse como modos
activos del lenguaje. Ya que, tomar notas de la clase de lo que va diciendo el profesor o
profesora (definiciones de vector y tipos de métodos en la clase de Fisica en S.T., Anexo
2), o seguir un dictado del profesor (definicion de Sales y Acidos en la clase de Quimica

en G.C., Anexo 2), puede considerarse como una forma de escribir, cuando



69
DISCUSION

funcionalmente se trata de escuchar con una morfologia escrita. Algo similar ocurre con
la copia de lo que se encuentra escrito en la pizarra o dibujado en ésta (copia de la
resolucion de un ejercicio por parte de la profesora o profesor en la pizarra, como en la
clase de Fisica en S.T., (dibujo de la estructura del virus en la clase de Biologia en S.T.,
Anexo 2). La copia en el cuaderno de esto tampoco puede considerarse una forma
productiva de escribir, sino que se asemeja mas a una forma de observar con una
morfologia de escribir y/o dibujar. El tomar notas copiando del pizarrén o de lo dictado
por el profesor, no significa la posibilidad de poder escribir productivamente sobre

aquello de lo que se tomo notas.

Por su parte, en cuanto al modo linguistico leer, éste puede darse en morfologia
hablada. Ejemplo evidente de lo que se comenta fueron las continuas lecturas de
definiciones y conceptos por parte de los estudiantes en la clase de Biologia en G.C., que
si bien lo que leyeron estaba acorde a lo solicitado por la profesora a través de preguntas,
esto no se traduce en la posibilidad de referir dichas definiciones o conceptos sin los
apoyos utilizados (modo productivo/activo del habla), o dirigirse de manera efectiva,
precisa, congruente o coherente ante los aspectos mencionados por las definiciones y
conceptos leidos (modo productivo/activo sefialar). Esta predominancia de los modos
linguisticos reactivos, se refleja principalmente en el nivel intrasituacional (contextual,
suplementario y selector) de las distintas clases registradas, en las que predominaron los
modos reactivos observar, escuchar y leer con una casi ausencia de los modos activos,
los cuales en ningun nivel de interaccion intrasituacional sobrepasaron el 4% de
aparicion. Esto Ilama la atencion, ya que en los modos intrasituacionales existen diversos
criterios de logro como lo son la diferencialidad, la efectividad y la precision. Teniendo
en cuenta que la mayoria de los modos linguisticos presentados fueron reactivos, queda
en duda el hecho de que los estudiantes hayan interactuado en el mismo nivel
(intrasituacional) propiciado por los docentes, al menos en las actividades del nivel
selector, ya que los modos predominantes (observar y escuchar) se encuentran en niveles
de desligamiento bajo/medio dado que se circunscriben a sistemas reactivos motrices
(sensoriales), que tienen lugar en tiempo y espacio restringidos y singulares (Irigoyen,

Acuiia y Jiménez, 2013).
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Aunado a esto, la casi ausencia de modos activos implica que las actividades se
centraron en la comprension mas que en el hacer, ya que tal como establecen Tamayo,
Ribes y Padilla (2010), lo que se aprende comprendiendo es distinto a lo que se aprende
haciendo (lo cual implicaria los modos lingUisticos activos), siendo la comprension una
condicion necesaria para el hacer mas no suficiente, lo que significa, que si bien se puede
dar una adecuada habilitacion dados los contactos con las modalidades reactivas, es
necesaria la practica por parte del individuo con circunstancias diferentes, criterios y
respuestas activas o efectivas, lo cual se acentla dada la ausencia total de actividades

propiciadas en el Nivel Suplementario.

En los segmentos sustitutivos fue donde se presentaron principalmente los modos
linglisticos activos, de los cuales el modo escribir ha sido el de mayor aparicion (aunque
sin dejar de lado que la presencia de los modos reactivos en estos niveles, también fue
importante, igualando y superando en muchos casos la aparicion de los modos activos),
lo cual, segun los hallazgos de diferentes investigaciones, siendo el modo linguistico de
mayor complejidad, promoveria un mejor desempefio a los modos de complejidad
inferior (incluyendo activos y reactivos), fenomeno denominado ‘“sobreinclusividad
modal de la translatividad”, en el que los modos morfolégicamente mas arbitrarios
(escribir y hablar) promueven mayor competencia en los modos menos arbitrarios
(Gomez y Ribes, 2008; Tamayo, Ribes y Padilla, 2010). Teniendo en cuenta, ademas, que
en la mayoria de las clases los niveles sustitutivos ocuparon mas del 50% del tiempo de

éstas.

El modo lingistico escribir se dio principalmente en la aplicacion de los criterios
para la resolucion de problemas de Fisica 0 Quimica y en la realizacion de un esquema o
mapa conceptual de los contenidos vistos en la clase (Biologia, G.C., Anexo 3). En
cuanto a las asignaturas de Fisica y Quimica, puede cuestionarse si la posibilidad de
aplicar estos criterios implica o promueve la competencia lingiistica (en todos los
niveles, tanto reactivos como activos) de los aspectos no formalizados (teoria que
implique un discurso elaborado, como por ejemplo, definiciones tedricas) y/o empiricas

(experiencia directa o indirecta con los objetos referentes reales) a los que hacen
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referencia estas operaciones formales, mas que de los pasos y criterios para la resolucion
adecuada del ejercicio. En caso de ser negativa la respuesta, significa que los estudiantes
estarian interactuando en un Nivel Suplementario (criterio de efectividad) y
principalmente en un nivel selector (criterio de precision) en el manejo de simbolos y
artefactos tecnoldgicos (calculadoras, reglas, etc.) para la produccion de un resultado
especifico y no en un nivel funcional sustitutivo no referencial. EI mismo
cuestionamiento puede realizarse sobre la realizacion del esquema. Dadas las grandes
semejanzas entre las distintas realizaciones (ver Anexo 3) podria considerarse que los
estudiantes estarian respondiendo mas a un criterio de logro de precision en cuanto a la
organizacion de la informacion de forma escrita (nivel selector), mas que de una forma de
establecer relaciones causa-efecto o de condicionalidad entre los diferentes conceptos y
eventos presenciados y trabajados durante la clase (Nivel Sustitutivo Referencial), aln y

cuando el modo linglistico pueda ser legitimamente considerado como activo.

En cuanto al modo linguistico activo hablar -tal como fue presentado por los
estudiantes- no permite asegurar la competencia en dicho modo lingiistico productivo.
En su mayoria, la aparicion de éste modo de lenguaje se presentd primordialmente en la
conversacion con otros comparfieros o con el profesor sobre la resolucion del problema
(clases de Quimica, Biologia, Fisica de G.C. y Quimica de S.T.), mas que en la
elaboracion de discursos congruentes y coherentes ya sea en el Nivel Sustitutivo
Referencial o no referencial respectivamente. Solo en una de las clases registradas, el
modo activo hablar consistio en la solicitud o expresion espontanea de discursos
elaborados de manera coherente (clase de Fisica, S.T.). Lo que se viene diciendo, es que
la configuracion de tales relaciones contingenciales (sustitutivas) no sélo no esta
asegurada por la mera disponibilidad y ejecucion de sistemas reactivos convencionales,
sino adicionalmente que al desplegar dichos sistemas, su “contenido” igualmente no
asegura la configuracion del comportamiento en niveles de aptitud funcional extra y
transituacionales (Garcia, 2014), aunque la actividad sea explicitamente propiciada en
estos niveles y sea morfolégicamente pertinente con éstas (operaciones formales). Este
cuestionamiento queda ejemplificado en una de las clases de Fisica, en las que uno de los

estudiantes realizé la pregunta a la profesora sobre la definicion de “la componente”. Sin
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embargo, el desconocimiento de este concepto, no implica el impedimento en la
resolucion efectiva y/o precisa del ejercicio. En las clases en las que se dedico un gran
porcentaje de tiempo en la resolucion de ejercicios (Fisica y Quimica de ambas
instituciones) se imposibilita responder de manera definitiva que los estudiantes
interactden en el mismo nivel propuesto por las profesoras y el profesor, ya que los
productos permanentes reflejan la predominancia de la realizacion del ejercicio (ver
Anexo 3) y no permite conocer la posibilidad de elaborar discursos elaborados sobre los
referentes empiricos de estos, lo cual también se deriva del bajo porcentaje de aparicion
del modo activo hablar en la mayoria de las clases registradas, teniendo en cuenta que se
ha encontrado que el modo hablar parece actuar como elemento central a partir del cual
se establecen relaciones con otros modos, principalmente con sefialar, leer y escribir
(Gomez, 2005, c.p. Tamayo, Ribes y Padilla, 2010), ya que si bien se ha planteado que
escribir es el que promueve mayor translatividad en modos de menor complejidad
(incluyendo hablar), se ha encontrado también que el efecto de escribir sobre hablar

ocurre solo si se sabe leer (Gomez y Ribes, 2008).

Cabe sefialar también la naturaleza transversal de la investigacion que determina
de igual forma que podamos responder a estas cuestiones, dada la ausencia de
informacion de lo que ha ocurrido en clases anteriores y de lo que ocurrira en clases
posteriores. En otros aspectos y tal como se mostro en capitulos anteriores, a mayor
cantidad de modos linguisticos implicados, mejor desempefio tanto en adquisicion como
en transferencia (Quiroga y Padilla, 2014), por lo que se resalta el hecho de que en sélo
dos de los niveles de interaccion intrasituacionales (de dieciocho posibles) se presentaron
mas de tres modos linglisticos (de siete posibles). Cabe resaltar que ningun nivel de
interaccion impone restricciones para la presentacion de algin modo lingistico, sea éste
activo o reactivo. En cuanto a los niveles de interaccion sustitutivos, cinco (de doce
posibles) presentaron cuatro o mas modos linguisticos y sélo uno de los segmentos
presentd mas de cinco modos linguisticos. Por lo que, se esperaria un mejor desempefio
en éstas actividades que en las intrasituacionales, dada la mayor presencia de diferentes
modos linguisticos. En resumen, queda en evidencia que los modos linglisticos mas

frecuentes, fueron modos de lenguaje de tipo reactivo. Por lo que se puede decir, que de
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manera general, se le dio preferencia al conocimiento de orden declarativo, es decir,
conocimiento ligado a su origen y su circunstancia (Ribes, 2007), lo cual contrasta con el
gran porcentaje de actividades propiciadas en los niveles sustitutivos de interaccion.
Aunque, relacionado con esto ultimo, tal como se comentd anteriormente, no existen
suficientes datos para asegurar que los estudiantes interactuaron en estos niveles
sustitutivos, dada la naturaleza de las actividades y lo realizado por los estudiantes. Esto
es de importancia, ya que, se ha encontrado que las ejecuciones en pospruebas dependen
de los niveles de adquisicion en el entrenamiento, siendo mayor en la transferencia
intramodal y menor en la transferencia extrarelacional, correlacionando negativamente
con el nivel de desligabilidad requerido (Gomez y Ribes, 2008). Por lo que, si bien se
propiciaron actividades sustitutivas, si los estudiantes interactuaron en niveles
intrasituacionales, presentardn menores desempefios cuando se le exijan (méas que les
propicien) desempefios sustitutivos, que cuando les exijan desempefios intrasituacionales.
Por ejemplo, exigirles escritura productiva sobre algun proceso, cuando lo que se ha
propiciado es la lectura de éste. Sin embargo, la presencia de los modos linguisticos
activos de escribir, establece que los estudiantes tendrian las posibilidades
disposicionales de desarrollar buenos desempefios en otros modos linguisticos, es decir,
la posibilidad de referir mediante el habla, aquello sobre lo que ejecutan operaciones
formales. Tal como comenta Ribes (2007), los modos linglisticos activos se relacionan
con el conocimiento actuativo (o sapiencia), por lo que dado que la resolucion de
ejercicios de orden formal ocupd la mayoria de los segmentos sustitutivos, se puede decir
que los estudiantes saben o sabran resolver dichos ejercicios. Aun asi, y como ya se dijo
anteriormente, este saber puede darse organizado por criterios de logro de efectividad

(nivel de interaccion suplementario) o precision (nivel de interaccion selector).

7.3. Implicaciones de los Objetos Referentes registrados en las competencias

En todas las sesiones de clase, durante la mayor cantidad de tiempo, se hizo uso
de Objetos Referentes Sustitutos. En una sola clase se hizo uso de un Objeto Referente
Presente en un porcentaje breve de tiempo y en otra la cantidad total del tiempo se ocupd

con Objetos Referentes Sustitutos. La diferencia entre los valores de porcentaje en el uso
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de los Objetos Referentes Sustitutos y Ausentes es significativa; en ninguna de las clases
el Objeto Referente Ausente se identifica mas alla de la mitad del tiempo de clase. Es
decir, los docentes utilizan primordialmente materiales de apoyo en sus clases (réplicas
artificiales, videos, fotografias, dibujos, l&minas para retroproyector, escritura en la
pizarra, entre otros) para acompafiar la ensefianza de los fenGmenos en cuestion. Segun
Acufia, Irigoyen y Jiménez (2013), a partir de varias investigaciones, se ha observado que
los niveles de desligamiento que implican un contacto con eventos no aparentes por parte
de los estudiantes (los niveles sustitutivos referencial y no referencial) promueven en los
estudiantes la probabilidad de transferencia y generalizacion de los contenidos en mayor
medida que los niveles mas bajos (como ya ha sido mencionado anteriormente). Estas
investigaciones han incluido como elementos de la interaccion didactica a Objetos
Referentes Sustitutos (el contacto con los eventos ante los cuales la expresion relacional
cobra sentido) como un acompafiamiento a esta expresion linguistica relacional. Es decir,
este tipo de objeto referente puede representar un apoyo mas significativo en la
ensefianza del fenémeno natural que un Objeto Referente Ausente. En la misma linea,
Reyes, Mendoza e Ibéfiez (2007), resaltan la importancia de la presencia de los Objetos
Referentes Reales durante el episodio instruccional para que pueda darse la
contextualizacion entre nombres y referentes. Si bien los Objetos Referentes Reales y
Sustitutos pueden servir de mayor apoyo en la ensefianza de la interaccion didactica que
en el caso de los Objetos Referentes Ausentes en los distintos niveles de desligamiento,
también es necesario tomar en cuenta que no todos los Objetos Referentes seran iguales
en calidad de material didactico. En algunas ocasiones, no basta con tener cierto tipo de
Objeto Referente si no se hace un uso adecuado de éste que se corresponda ademas con el
tipo de contenido a impartir y con el nivel de desligamiento méas propicio para éste.
Segun Mares, Guevara y Rueda (1996 c.p. Acufia, Irigoyen y Jiménez, 2013) “la
inclusién de sustitutos de acontecimientos relacionales (imagenes) y preguntas acerca de
las relaciones en los textos, facilitan la adquisicion de competencias linguisticas de
elaborar relaciones condicionales, causales y funcionales, aprendidas a través de la
lectura, y su transferencia hacia otros temas” (p. 106). Puede ser necesario combinar
distintos tipos de material didactico. En la investigacion realizada por estos autores se

incluyeron variaciones de material didactico que acompafiaban distintos textos para el
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entrenamiento de los estudiantes. Entre estas variaciones se incluyd un dibujo para cada
relacion elaborada en el texto, un dibujo igual que el anterior en el cual faltaba la parte
que representaba la relacion leida y preguntas escritas sobre las relaciones entre eventos;
y de esta manera se logr6 un entrenamiento adecuado entre los estudiantes. En el caso de
las sesiones de clase, no se combinaron objetos y se utilizaron primordialmente laminas
de retroproyector con iméagenes, esquemas y cuadros, un objeto referente presente (un
higado), en el caso de la clase de Biologia G.C. y para las otras asignaturas (Quimica y

Fisica) se utilizaron formulas y esquema de métodos y/o procedimientos en el pizarrén.

7.4. Comparaciones entre el tipo de institucion: publica-privada

En este apartado se desarrollarad lo referente a las diferencias y semejanzas asi
como sus implicaciones en el desarrollo de competencias en lo registrado en la institucion
publica y privada, lo cual pudiera ofrecer una aproximacion a las formas distintivas entre
este tipo de instituciones tanto a nivel de estructuracion de las clases como en las
posibilidades de desempefio de los estudiantes. Ademas, este apartado tratard aspectos
que pudieran haber quedar invisibilizados en las diferentes representaciones gréaficas
presentadas de los registros obtenidos en las grabaciones, pero que tienen una gran
importancia para la descripcion de las interacciones didacticas de cada institucion. En
lineas generales, en cuanto al tipo de actividades como en los objetos referentes
propiciados por las profesoras y el profesor, no puede hablarse de diferencias
significativas. Como se desarrollarda mas adelante, es en los modos linguisticos

manifestados por los estudiantes en los que pudieran observarse diferencias mas notables.

Comenzando con el porcentaje de tiempo en actividades no relacionadas
directamente con los objetivos académicos, se pudo observar que en ambas instituciones
fue similar, lo cual llama la atencion si se toma en cuenta la diferencia de duracion de las
clases (60 min aprox. para G.C. y 45 min aprox. para S.T.). Otro aspecto significativo es
la semejanza intra-asignatura, es decir, Fisica-Fisica, Quimica-Quimica y Biologia-
Biologia. Como pudo observarse, en las clases de Quimica se dedicé un gran porcentaje

para actividades de interaccion sustitutivas no referenciales. Por su parte, para la
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asignatura de Fisica, si bien también se dedicéd un porcentaje bastante alto, en ambos
casos, fue menor que los de la asignatura de Quimica. Finalmente, en ambas clases de
Biologia se presencié una mayor distribuciéon de la clase en los diferentes niveles de
interaccion, con la Unica diferencia de que en S.T., se dedicé un menor porcentaje del
tiempo a actividades contextuales, concentrandose en el nivel selector y sustitutivo
referencial, a diferencia de G.C., en la cual hubo una mayor concentracion de actividades
en un Nivel Contextual. Presentando las dos clases de Biologia, una casi ausencia de
actividades en un nivel de interaccion sustitutivo no referencial. Este refleja la naturaleza
formal de las disciplinas de la quimica y la fisica, o al menos, la concentracién en estos

aspectos en la ensefianza.

Por su parte, también se refleja la naturaleza menos formal de la biologia, cuyos
referentes se encuentran mas identificables en la experiencia cotidiana, lo que se
evidencid en diferentes ejemplificaciones de lo que se exponia, en la cual las profesoras
recurrian a situaciones comunes de la vida diaria. De igual forma, en cuanto a los objetos
referentes, las semejanzas son aun mayores. En las diferentes clases registradas en ambas
instituciones, hubo una presencia mayoritariamente sustitutiva. Nuevamente, se presentan
semejanzas entre las asignaturas de Fisica y Quimica, en las que predominaron los
elementos formales de las disciplinas (férmulas, graficos, métodos, entre otros) como
referentes. Mientras que en la asignatura Biologia, en ambas clases se pudo observar que,
aunque también se presentaron objetos referentes sustitutos, €éstos mostraban
representaciones graficas de sistemas bioldgicos (células en G.C. y virus en S.T.), asi
como procesos (clase de Biologia G.C.) y clasificaciones de sistemas bioldgicos (clase de
Biologia de S.T.). Cabe destacar, que s6lo en la clase de Biologia de G.C., pudo
registrarse un Objeto Referente Presente, que fue un higado llevado por la profesora para
la explicacion del proceso llave-cerradura. Tal vez sea en los modos lingisticos en los
cuales pueden apreciarse las mayores diferencias entre ambas instituciones.
Principalmente en cuanto a los modos activos, ya que en cuanto a los modos reactivos, la
presencia predominante de éstos en las diferentes asignaturas es semejante. Una de las
diferencias, que las representaciones graficas invisibiliza, es la referida al modo

linguistico activo hablar. Si bien pareciera que en la asignatura de Quimica de G.C. éste
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se diera en gran medida, como se comentd en el apartado de los modos linguisticos, éste
se dio en la conversacion entre los estudiantes, asi como en la asignatura de Biologia de
G.C., en la realizacion de la actividad denominada “Taller” en la que realizaba un
esquema. Es decir, ninguna manifestacion de este modo linguistico vino estructurada en
una produccion de un discurso hablado coherente directamente relacionado con las
actividades planteadas por el profesor. Cabe destacar, que sin estas actividades, no se

hubiera registrado el modo linguistico activo hablar.

Por su parte, en cuanto a la asignatura de Fisica S.T. lo registrado del modo
activo hablar, fue ejecutado como respuesta a la demanda de un discurso hablado seguido
de preguntas realizadas por las profesoras. En estos casos, se pudo ver a los estudiantes
respondiendo sin apoyos de manera correcta las preguntas realizadas. Aunque resalta que
en las otras dos asignaturas de S.T. (Quimica y Biologia) no se propiciaron estos modos
linguisticos. Cabe acotar que especificamente en la clase de Biologia también hubo una
buena cantidad de preguntas dirigidas a los estudiantes, sin embargo, éstas fueron
respondidas con apoyos escritos de su cuaderno, lo cual -tal como se comenté en el
apartado pertinente- es mas una forma de lectura (modo reactivo) que de habla productiva
(modo activo). Esta diferencia no puede considerarse trivial, ya que, aunque en
asignaturas distintas, implica el tipo de desempefios que los estudiantes pueden llevar a
cabo cuando se les es exigido, teniendo en cuenta ademas que en el desempefio de
resolucion de los diferentes ejercicios formales los estudiantes tuvieron desempefios
adecuados (si bien no era el mismo tipo de ejercicios). Cabe resaltar, ademas, que tanto
en la asignatura de Quimica como de Biologia, en S.T. las profesoras prefirieron contener
explicitamente las intervenciones por parte de los estudiantes. Esto no quiere decir que
los estudiantes de G.C. no puedan elaborar habla productiva, solo que la exigencia

explicita de ésta fue mucho menor y/o muy simplificada (respuestas de “Si” 0 “No”).

Cabe destacar, la mayor interaccion entre pares registrada en las clases de G.C.
que incluia desde desplazamientos por el aula a conversar con otros compafieros, a hacer
preguntas y comparar resultados, con casi ausencia de instrucciones por parte del

profesor o profesora luego de instruir la actividad, a diferencia de las clases de S.T., en
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las cuales los estudiantes permanecieron en sus asientos con solo algunas comparaciones
de resultados y preguntas a otros compafieros. Para los estudiantes de G.C., esto puede
tener como resultado (tal como se registrd) una mayor participacion de modos
linglisticos en la realizacion de las actividades, pero dada la poca intervencion de los
profesores, también podria derivar en interacciones poco pertinentes con los objetivos
académicos. Esto puede observarse en el registro de los modos linguisticos para la
asignatura de Quimica de G.C., en el Nivel Sustitutivo no Referencial, en la que el bajo
registro del modo linguistico reactivo escuchar, implica que durante la realizacion de los
ejercicios hubo pocas indicaciones por parte del profesor. Por su parte, para los
estudiantes de S.T. su permanencia en los pupitres era acompariada de la guia del
profesor. Cabe mencionar, ademas, sobre el modo linglistico activo hablar, que una parte
del porcentaje de su registro (si bien, no la mayor), en todas las asignaturas en las que se

registro, fue obtenido de preguntas que podian responderse con un “Si” o con un “No”.

Este hallazgo resulta importante porque se relaciona con otro de la investigacion
de Mares y cols. (2004, c.p. Guevara, 2006) en relacion con el nivel de interaccion que se
promueve durante los cursos de educacion bésica. Se citara en extenso el siguiente

fragmento por su claridad de exposicién:

Los profesores que participaron en su estudio, eventualmente hacian preguntas a los
alumnos, encaminadas a que ellos relacionaran los conceptos vistos en clase con aspectos
de su vida diaria o con lecciones anteriores, incluso, algunas veces dirigian preguntas que
intentaban que los nifios emitieran juicios con argumentaciones. La mayor parte de estos
intentos tenian como resultado que algunos estudiantes respondieran con palabras aisladas,
otros con juicios sin argumentacion o que no respondieran; pocos se mostraron capaces de
lograr los niveles sustitutivos que el maestro pretendia a través de sus preguntas. Ante estos
episodios, los profesores volvian a bajar su nivel de requerimiento, respondiendo ellos

mismos las preguntas o exponiendo una vez mas la leccion (p.106).

En diferentes situaciones, se pudo observar a los profesores participantes de la
investigacion presente, transformando una pregunta que requeria una elaboracion

hablada, en varias preguntas que podian ser respondidas con un “Si” o con un ‘“No”,



DISCUSION °

ofreciendo claves para que respondieran, o respondiendo por ellos mismos las preguntas,
ante el silencio o equivoco por parte de los estudiantes. Un ejemplo claro de esto se
registro en la clase de Biologia de G.C. en la que se presentd una situacion en la que los
conceptos que habian sido leidos anteriormente y que la profesora exigia que fueran
recordados en un momento posterior de la clase, al mismo estudiante que lo habia leido o
algun otro, terminaban en la profesora solicitando que se leyera nuevamente el concepto,
al no recibir respuesta. En esta misma clase, la Unica exigencia explicita por parte de la
profesora de un juicio sin apoyos escritos, tampoco fue respondida. Por otro lado, y como
se comento anteriormente, fue en la asignatura de Fisica de S.T. -si bien no estuvo exenta
de esta disminucion de la dificultad del requerimiento y que fue en esta asignatura donde
se utiliz6 mayormente el uso de claves para que los estudiantes respondieran- en la que se
les exigio constantemente respuestas elaboradas y que los estudiantes respondieron de
manera adecuada. En este punto cabe sefialar, la permisividad de los apoyos escritos. En
la asignatura de Fisica de S.T., se solicitaba explicitamente que el estudiante respondiera
sin apoyos, mientras que en la asignatura de Biologia de G.C. esto fue exigido en una

sola ocasion.

Como bien se ha desarrollado a lo largo de la investigacion, esto tiene
implicaciones directas en el tipo de conocimiento que se desarrolla y el tipo de
desempefios posibilitados, ademas de que pudiera derivar en una historia interconductual
en la que los profesores exigen el tipo de desempefio, durante sus clases (exceptuando la
realizacion de evaluaciones en sus diferentes modalidades), en la que obtienen mayores
(y no mejores) respuestas, dejando de lado o con poca representacion, formas de
desempefio mas complejas. Si bien esto no se puede derivar del registro de una sola clase,
es notable la constancia con la que se presento, al menos, en el modo linglistico activo
hablar. En resumen, se puede plantear que en cuanto a los niveles de interaccion
propiciados y objetos referentes, resultan muy semejantes ambos tipos de instituciones,
asi como las asignaturas entre si. Las diferencias pueden encontrarse en la estructura de
las actividades en los diferentes niveles, asi como en las relaciones estudiante-profesor en

cuanto a las exigencias de desempefios en los distintos modos linglisticos.
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7.5. Sobre el curriculo de los(as) profesores(as)

Todos los(as) docentes que participaron en la presente investigacion recibieron
una formacién en el area de la Educacion en instituciones de Educacion Superior con
menciones especializadas en sus areas de ensefianza (Mencion Biologia, Quimica, Fisica
y/o Ciencias Naturales, dependiendo de la institucion); la carrera en estas instituciones
durd entre cuatro (4) y cinco (5) afios. Todos los(as) docentes tienen como minimo cuatro
(4) afios trabajando en el area de la docencia (en uno de los casos) y en los demés casos,
los(as) docentes tienen al menos veinte (20) afios trabajando en el area y la mayor parte

de este tiempo han trabajado en las instituciones en las que se enmarca esta investigacion.

Segun Ibafiez y Ribes (2001), existen condiciones basicas para la generacion de
competencias (como se ha referido anteriormente). Entre éstas se encuentra un conjunto
de caracteristicas en relacion al docente. Este deberia ser capaz de cumplir con eficacia
los criterios de logro de la profesion que ejerce, expresar antes sus estudiantes las formas
explicitas en cuanto al criterio de logro, ejemplificar ante los estudiantes el desempefio
que logra el criterio, disponer los escenarios para la practica del logro del criterio y
proporcionarle las correcciones cuando sean necesarias durante el proceso de aprendizaje.
Por ejemplo, en la clase de Biologia G.C., la profesora llevo a cabo un experimento sobre
la descomposicidn del higado in situ para que los estudiantes presenciaran el proceso del
fendomeno directamente (explicitar y ejemplificar el criterio de logro), asi como en la
clase de Fisica G.C., Quimica G.C. y Quimica S.T. cuando se llevé a cabo la resolucion
de ejercicios con la guia de la profesora o el profesor en el pizarron. Ademas, todas las
profesoras y el profesor proporcionaron las correcciones necesarias cuando fuera
pertinente (cuando éste o ésta hacia una pregunta y los estudiantes respondian de forma
errada) promoviendo la reelaboracion de las respuestas por parte de los estudiantes en
caso de que estuvieran del todo incorrectas o si tenian un elemento correcto y otros
incorrectos. Ademas, después de realizar los ejercicios en conjunto con los estudiantes, la
profesora y el profesor de las asignaturas donde se dio este tipo de actividad otorgaban

tiempo de la clase para que los estudiantes realizaran ejercicios por su cuenta con la
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posibilidad de solicitar apoyo individual a la profesora o el profesor o lo mandaban a

manera de asignacion para el hogar con el objetivo de ser corregido en la clase siguiente.
En conclusion, las profesoras y el profesor despliegan las competencias adquiridas

en su formacion en el area de educacion y esto se valora desde la presencia de este tipo de

intercambios en el aula.

7.6. Relacion con otras investigaciones

Dado que la presente investigacion se halla relacionada de manera directa con la
linea de investigacion de Guevara y cols. (2005) y Mares y cols. (2004), en relacién al
andlisis de los niveles de interaccion propuestos por maestras en la educacion primaria,
resulta pertinente relacionar los hallazgos de dichas investigacion con los obtenidos, en la
que ahora se desarrolla. Tal como se pudo revisar en el marco tedrico, estas
investigaciones estuvieron enmarcadas en la educacion primaria, publica, con grupos de
segundo, cuarto y sexto grado. Fueron dos las realizadas: una analizd los niveles de
interaccion de una clase de las ciencias naturales y otra de la ensefianza del idioma
espafol. Resultan de especial interés los hallazgos de la investigacion realizada en la
ensefianza de las ciencias naturales, ya que, precisamente fue lo investigado en la
investigacion presente. Uno de los aspectos de mayor relevancia es que conforme fue
aumentando el grado escolar, el tiempo dedicado a promover interacciones contextuales
disminuyo, asi, los tres grupos de segundo se involucraron mas tiempo que los tres de

cuarto y éstos, a su vez, mas que los de sexto (con excepcion de un solo grupo).

Como fue evidente en la presente investigacion, las interacciones sustitutivas
fueron las mas comunes, ocupando mas del 50% del porcentaje de tiempo, en la mayoria
de las clases (cuatro de seis posibles) y en las que una sola clase llegé a ocupar el 31%
del tiempo de la clase en actividades de naturaleza contextual, y en el resto no superando
el 18% de tiempo dedicado a actividades en este nivel. Por lo que si bien no se cuenta con
suficientes datos, se aprecia una tendencia al aumento de la complejidad interactiva por
parte de las actividades propiciadas por los docentes, al menos en las ciencias naturales,

ya que para la investigacion de la ensefianza del espafiol, esta tendencia no fue registrada.
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Un aspecto en el que las tres investigaciones han coincidido es en la ausencia
(investigacion presente) y casi ausencia (en las dos investigaciones referidas) de
actividades propiciadas en un nivel de interaccion suplementario en las que los
estudiantes realizaran actividades experimentales para una observacion directa del
fendmeno. Es decir, el nivel de interaccion que se relaciona directamente con un hacer
explicito, lo que al mismo tiempo se relaciona con que los estudiantes son instruidos de
manera exclusivamente verbal sin entrar en contacto con los fendmenos en estudio, con
excepcion de la clase de la asignatura de Biologia en G.C. en la cual la profesora llevé el
objeto referente real, aunque los estudiantes no experimentaron con él, sino que
presenciaron la experimentacion realizada por la maestra para la explicacién de un

proceso.

VIIl. CONCLUSIONES

A continuacion se sintetizan en una serie de conclusiones los aspectos més

relevantes desarrollados durante la presente investigacion:
Aspectos tedricos:

e La psicologia interconductual se presenta como una teoria lo suficientemente
amplia como para incorporar de manera légicamente adecuada el estudio de los
fendmenos y procesos psicoldgicos implicados en los escenarios de la educacion
formal, contando con las categorias pertinentes para ubicar e identificar los
diferentes componentes participantes de la instruccion académica.

e Enlarevision de la bibliografia general sobre educacion, se pudo encontrar que el
enfoque predominante resulta ser el constructivista (sobre todo, en las
investigaciones venezolanas). Tal como se mostré en el marco tedrico, este
enfoque adolece de una serie de confusiones conceptuales y errores categoriales
que imposibilitan una apreciacion lo suficientemente adecuada del fenémeno

educativo.
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Por otro lado, se encontrd una constante desestimacion del enfoque conductual
(principalmente del conductismo metodolégico y radical), mostrando de manera
sumamente simplificada sus supuestos fundamentales y considerandolo como una
manera autoritaria y mecanica de concebir la educacion. En este sentido, se
considera que la linea de investigacion de Mares y Guevara, asi como la de
Irigoyen, Ibafez, Ribes, entre otros, representan, desde el enfoque conductual, una

manera consistente de estudiar el fendmeno educativo.

Aspectos metodologicos

La incorporacion de los modos linguisticos a la propuesta de anélisis de Mares y
Guevara (2004) resultd pertinente para una captacion mas precisa de los procesos
implicados en la interaccion didactica ya que se entiende que tanto lo propiciado
por los(as) profesores(as) asi como lo desempefiado por los estudiantes no puede
invisibilizarse por uno o por otro, sino atender a ambos y la interaccion que ocurre
entre ellos, lo cual se posibilita con el registro de los modos linguisticos
manifestados por los estudiantes ante los niveles de interaccion propiciados por

las profesoras.

La propuesta de Mares y Guevara (2004) representa una metodologia de analisis
pertinente desde el enfoque conductual, para la caracterizacion de los procesos
educativos ya que permite identificar cada elemento participante, asi como el
papel que jugd durante su registro. Por otro lado, permite incorporar las diferentes
investigaciones que desde (principalmente) la escuela mejicana interconductista
se han llevado a cabo para la caracterizacion empirica de lo registrado, con base

en hallazgos igualmente empiricos.

Aspectos empiricos

Resulta preocupante gque en todas las investigaciones revisadas (ver antecedentes)
independientemente de su enfoque teorico, incluyendo la desarrollada en este
trabajo en la que se trabajo con instituciones tanto publicas como privadas, los

hallazgos hayan sido en gran medida similares. Es decir, la predominancia de una
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forma de dar clases en la cual los estudiantes fungen principalmente como
escuchas y observadores, y en la cual los profesores implican pobremente a los
estudiantes con los referentes reales de sus lecciones, teniendo como preferencia

el discurso hablado como el principal medio para instruir.

e Se pudo conocer que la distincion clase préactica-clase tedrica resulta arbitraria y
sin suficientes fundamentos como para considerarla una manera adecuada de
llevar a cabo la instruccion. Principalmente si se concibe la clase tedrica como
una suerte de clase en la cual quedan exentas las relaciones practicas con los
objetos referentes y en la que los estudiantes deben fungir s6lo como escuchas,

observadores, lectores o escritores.

e Llama la atencidn las semejanzas entre la dinamica de clases entre los diferentes
tipos de institucion, encontrandose registros, en los niveles de desligamiento
propiciados por las(os) profesoras(es), que coinciden, incluso, en el tipo de
asignatura por lo cual se podria considerar que las diferencias de desempefios
entre ambos tipos de institucién no responden a una calidad intrinseca al cobmo se

da la ensefianza (dado que son muy semejantes) en una institucion u otra.

e En esta misma linea se pudiera considerar que las diferencias de desempefios se
encuentran mejor explicadas por las aptitudes funcionales individuales de cada
estudiante, que del contacto con los centros educativos, aspecto que
posteriormente los encargados de implementar la ensefianza integran (mas no
desarrollan de manera explicita) en su quehacer. Tal como se encontr6, cuando los
profesores disminuian la dificultad de los cuestionamientos al nivel en el cual los
estudiantes podian responder de manera correcta. Es decir, el nivel de aptitud
funcional del estudiante queda explicado mas por factores extracadémicos. Esto
resulta coherente con lo encontrado en los anéalisis de los resultados de las
evaluacines PISA en las que al tomar en cuenta el contexto socioecondmico de los
estudiante, se pudo determinar que los alumnos que asisten a centros privados
suelen tener un mejor rendimiento que los alumnos que asisten a centros publicos;

pero los alumnos de los centros publicos que estdn inmersos en un contexto



CONCLUSIONES 85

socioecondémico similar al de los alumnos de los centros privados suelen tener un
rendimiento igual de bueno (OCDE, 2011). En este sentido, se manifiesta lo
citado en la introduccion del presente trabajo, en la cual Ribes (2008) afirma que
las instituciones académicas no han asumido las responsabilidades actuales en un

mundo en el cual deberian fungir como el principal nucleo social de formacion.

e Entre otros aspectos, se puede mencionar la importancia de diferenciar entre
morfologia y funcion, en la cual poder identificar cuando realmente un estudiante
esta interactuando con cierto nivel de complejidad. Esto prevendria de considerar
como leer directamente del cuaderno o un texto bibliografico un desempefio
suficiente para el manejo de los conceptos cientificos. En este mismo sentido, se
cuestionan las actividades tales como instruir a los estudiantes a investigar algun
fendmeno y luego no solicitar una forma funcionalmente activa de desempefio
con respecto a lo investigado. Esto se evidencio en las clases en las cuales las(0s)
profesoras(es) solo exigian a los estudiantes a leer conceptos de sus cuadernos o

de textos obligatorios.

e Se evidencid la predominancia de los aspectos formales en las asignaturas de
Fisica y Quimica dejandose de lado los referentes reales de estos, asi como
tedricos-discursivos. Podria derivar en una dificultad extra para el aprendizaje
(segun la definicién encontrada en el marco tedrico) de estos contenidos, ya que
parten del nivel mas alto de desligamiento en oposicion a lo establecido en cuanto
a que se considera mas apropiado ir escalando en la dificultad a través de los
diferentes niveles de aptitud funcional, razén por lo cual no se permite a los
estudiantes concebir lo que aprenden como algo que tiene implicaciones reales,

sino como un conocimiento aislado del mundo real.

e Si los estudiantes no cuentan con los niveles de aptitud funcional requeridos por
las tareas, es posible que interactien con la tarea con criterios de logros distintos
al requerido. Es decir, en una actividad que requiera un criterio de logro de
coherencia (Nivel Sustitutivo no Referencial) los estudiantes pudieran responder

con un criterio de logro de precision (nivel selector).
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En esta misma linea, se evidencid un distanciamiento de la ensefianza practica en
relacion a los objetos referentes reales de las lecciones, lo cual se relaciona con lo

dicho anteriormente de plantear una ensefianza distanciada de la realidad.

IX. LIMITACIONES Y RECOMENDACIONES

En la presente investigacion se trabajé con una menor cantidad de grupos en
comparacion con los estudiados en otras investigaciones similares, como las
citadas anteriormente. Para producir unas conclusiones méas generalizables, podria
trabajarse con mayor nimero de grupos. En este caso, se considerd pertinente la
comparacion entre el tipo de institucion segun el modo de acceso (publica o
privada) por lo que pudo haberse escogido una mayor cantidad de instituciones en
la ciudad de Caracas Yy a nivel nacional. Por ejemplo, se podria escoger una cierta
cantidad de centros educativos por parroquia, municipio, estado y asi en adelante,
hasta poseer una cantidad de grupos mas representativa, a nivel estadal y regional,

a su vez, tomando en consideracion las variables del sector (rural o urbano).

Como se ha comentado previamente, el alcance de esta investigacion es
descriptivo y su unico objetivo fue caracterizar el fendmeno. A partir de estos
hallazgos podrian llevarse a cabo estudios de tipo correlacional para la propuesta
y resolucion de hipdtesis en cuanto a temas como la programacion de actividades
atentas a ciertos niveles de desligamiento adecuada para la ensefianza de cada

ciencia béasica por separado.

Tomar productos permanentes de los materiales utilizados por los(as)

profesores(as) para nutrir el analisis de los objetos referentes.

Vistas las diferencias de autoridad propiciadas en las instituciones por parte de
los docentes, seria adecuado incorporar al analisis las dimensiones funcionales

del comportamiento social (Ribes-Ifiesta, Rangel, Lépez-Valadéz, 2008),
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teniendo en cuenta que la interaccion didactica es integramente una relacion

social.

Implicaciones en la practica clinica

Cabe recordar que el presente trabajo de investigacion es realizado como

requerimiento para obtener la licenciatura de Psicologia, enmarcada en la mencion de

Psicologia Clinica. Y en muchos sentidos, la préctica clinica puede concebirse como una

situacion educativa, en la cual el psicélogo funge como el responsable del discurso

didactico dirigido a la formacion de ciertas competencias y desempefios por parte del

solicitante del servicio clinico. En este sentido, los diferentes hallazgos de la presente

investigacion, asi como los de las diferentes investigaciones, revisados para desarrollarla,

son vinculables con la préctica clinica. Por lo que, en cuanto al quehacer clinico podria

sugerirse:

La necesidad de promover un proceso psicoldgico en el cual se transite de los
niveles de aptitud menos complejos a los de mayor complejidad, tanto a nivel de
saber declarativo como actuativo. Esto implica, por parte del psicélogo, el
entendimiento de la problematica de la persona en estos diferentes niveles, asi
como el implementar estrategias que se dirijan especificamente a cada nivel segun
las competencias que se necesiten desarrollar, predominando los niveles que

requiera la situacién problema especifica, pero sin dejar de lado los demas.

Propiciar explicita y sistematicamente los modos linguisticos activos (sin dejar de
lado los reactivos), es decir, evitar el mantener a los solicitantes del servicio como
meros escuchas u observadores. Esto implica que el psicologo lleve a cabo
actividades en las cuales las personas puedan desempefiarse de manera practica en

las diferentes dimensiones de la problematica.

Incorporar los objetos referentes pertinentes para representar las problematicas

gue aquejan a la persona, y que al mismo tiempo, le permita incorporar la mayor
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cantidad de modos linglisticos, asi como llevar la transicion entre los Niveles de

Aptitud Funcional de la manera mas adecuada.
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XI. ANEXOS

Anexo 1. Formato de registro.

Fecha:

Duracion total:

Tiempo

Categoria

Frase que
marca el
inicio de la
categoria

Descripcion
de la(s)
actividad(es)

¢ Qué hacen?

Objeto
Referente
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Duracién
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GRABACION # 1

Fecha: 19/11/2015

Asignatura: Biologia

Duracion total: sesenta y tres (63) minutos y catorce (14) segundos

Institucién: U.E. Bolivariana Gran Colombia

Leyenda: Profesora (P); Estudiantes (E)

Tiempo | Cate- Frase que Descripcion de ¢ Qué hacen? Objeto Duracion
goria | marca el inicio la(s) REEES
de la categoria | actividad(es) La Los estudiantes
profesora (modos
lingliisticos)
00:00 |Oc Llegada de los|Invita a los|Ingresan al aula|Ninguno | 3min.y
estudiantes al | estudiantes |en secuencia de 17 seg.
- salon. a ingresar al | pequefios grupos
aula y sel|y se sientan en
sienta en el [las sillas  del
escritorio. | meson.

03:18 |0a “Ok, Buenas | Breve Proporciona | a. Algunos | Ninguno | 1 min.y
tardes. Se les |explicacion de|una breve | estudiantes  se 13 seg.
recuerda que [las actividades | explicacién | ubican en
para hoy | que se llevaran a | verbal oral | pupitres y otros
teniamos la|cabo durante el |acerca de |dirigen la mirada
practica, trascurso de la|las diversas |hacia el frente
¢cierto? La | clase. actividades | del saldn.
cambiamos que se
porgue vamos a llevaran a|b. Algunos
ver la clase de cabo estudiantes
teoria y luego durante la | dirigen su mirada
se ve la sesion. hacia la ventana
practica...”. y otros hablan

entre si.
04:31 |0b Ausencia de la|Se retira del | Hablan entre si y | Ninguno |20 seg.
profesora. aula. observan en
direccion a la
- ventana. Ingresan
otros estudiantes
al aula.
4:51 Oc Retorno de la|P. Inicia una instrucciéon. E.|Ninguno |31 seg.
profesora al | Dirigen mirada hacia la
- salon. ventana del aula y comentan a
la profesora que se esta
produciendo una pelea en la
parte de afuera del salon.

05:22 |0a “Ok, ok, el|Explicacién del |P. Se dirige a los estudiantes y | Ninguno | 39 seg.
ejercicio... Les | cambio de [explica que hay  unos
explico para los | contenido estudiantes de la U.C.V. que
gue no vinieron | programatico a|van a grabar la clase para
el dia lunes...”. |trabajar en la | poder llevar a cabo su tesis de

sesion e |grado. E. Preguntan si estan

introduccioén a la
tematica de
trabajo.

grabando. P. La profesora
responde que si. E. Algunos
estudiantes se rien.
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6:01 Oc Explicacion de la | P. Inicia una nueva instruccion. | Ninguno |1 min. y
presencia de la|E. Se levantan y dirigen la 33 seg.
camara  dentro | mirada hacia la ventana del
del salén de clase | aula y comentan a la profesora
(interrumpida por | que se esta produciendo una
la vista de una|pelea. P. Ofrece algunas

- pelea a las|instrucciones sobre su
afueras del | comportamiento ante la
salén). grabacion. E. Permanecen

levantados  dirigiendo  su
mirada a la ventana. P.
Continta dando instrucciones.
E. Se sientan y realizan
comentarios sobre su
comportamiento.

7:34 Oa “Ok, Introduccion  de | P. Introduce la tematica a tratar | Ninguno |1 min.y
comenzamos la tematica y|nombrandola y la dindmica a 22 segq.
con el | presentacion  de | sequir durante la clase. E.
contenido. la dindmica a|Sacan cuadernos de sus bolsos
Saquen el | seguir durante la |y realizan preguntas.
cuaderno para | clase
ver el
contenido  de
hoy...El tema
de hoy se trata
de los
catalizadores”.

08:56 |3a Yo les mandé a | Trabajar la|P. Realiza wuna pregunta|Ausente |2 min. y
investigar el | tematica en | dirigida a los estudiantes. E. 57 seg.
concepto  de | cuestion a través | Una estudiante proporciona la
enzima. de preguntas | respuesta leyendo en voz alta

“Quién  me
dice el
concepto de
enzima?”.

dirigidas a los
estudiantes
acerca del modo

de
funcionamiento/d
efinicion del
objeto de
discusion.

una definicidn que esta anotada
en un cuaderno (R-L). P. Pide
complemento de definicion
dada. E. Varios estudiantes
leen en voz alta la definicion
directamente de un libro (por
turnos) mientras otros
estudiantes hablan entre si (R-
L). P. Solicita a los estudiantes
que no conversen entre ellos y
pide complemento de nuevo. E.
Algunos estudiantes por turnos
leen otras definiciones del libro
(R-L). P. Genera una nueva
pregunta y la dirige hacia los
estudiantes: “;donde se
encuentran ellas (las enzimas)?
¢Cual es su reaccion? ¢Ddnde
actian  ellas?”. E. Un
estudiante  proporciona una
respuesta que es errénea segun
el criterio de la profesora (A-
H).
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11:53 |1la “La  mayoria | Definicion de | P. Proporciona una explicacién | Ausente | 13 seg.
comenzo “célula”. de la definicion de “célula”
diciendo que es (contenido trabajado en clases
una célula...”. anteriores). E. Se mantienen en
silencio y dirigen su mirada
hacia el area frontal del salon
(R-E).
12:06 |3b “Una enzima, | Ejemplificacion |P. Proporciona un ejemplo. E. | Ausente |34 seg.
por ejemplo...el [de la accion de|Se mantienen en silencio y
metabolismo, | las enzimas dirigen su mirada hacia el area
todos no frontal del salon (R-E).
tenemos el
mismo
metabolismo”.
12:40 |1la “Las  células | Recuento de | P. Proporciona una explicacién | Ausente | 36 seg.
tienen aspectos sobre los diferentes tipos de
diferentes trabajados en|células y pregunta a los
partes...”. clases anteriores, | estudiantes si se acuerdan. E.
en cuanto a los|La mayoria no responde, otros
diferentes tipos | responden negativamente (R-E,
de células y sus |A-H).
diferencias  (sin
precisarlas).
13:16 | 1c “Vamos a | Réplica y/o copia | P. Comienza a dibujar una|Sustituto |7 min. y
dibujar, por | de dibujo que la|célula en el pizarron y se 32 seg.
ejemplo, la | profesora realiza | mantiene en silencio. E.
célula cuando | en el pizarrén. Replican esta imagen en su
las enzimas cuaderno mientras dirigen la
actdan en ella. mirada hacia el pizarron. (R-L,
Saquen sus R-0O), algunos conversan entre
cuadernos y ellos. P. Termina de hacer el
dibujen la dibujo y toma asiento.
célula”.
20:48 |3a |“Ok, asi como |Explicacion de |P. Realiza la pregunta. E.|Ausente |2 min. y
las enzimas son | las  propiedades | Responden leyendo en voz alta 22 seg.

proteinas, en
las  células...
¢(Cudl es la
importancia o
las propiedades
que tienen esas
enzimas?”.

del objeto de
estudio a través
de la generacién
de preguntas
dirigidas a los
estudiantes.

un texto del libro (R-L). P.
Solicita complemento para la
respuesta. E. Algunos
estudiantes  responden  (por
turno) leyendo un texto de un
libro en voz alta mientras otros
estudiantes conversan entre si y
la profesora solicita que dejen
de hacerlo (R-L).
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23:10

4f

“Cuando
estamos
hablando de
catalizadores,
estamos
hablando de la
aceleracion de
un proceso...”.

Explicacion
tedrica acerca del
funcionamiento
del fenébmeno en
cuestion.

P. Proporciona una explicacién
acerca del funcionamiento del
fenémeno presentado. E. Se
mantienen en silencio y dirigen
su mirada hacia el frente del
saléon (R-E). P. Genera una
pregunta dispuesta para los
estudiantes. E. Una estudiante
responde la pregunta (A-H). P.
Pide que un estudiante repita
una intervencién anterior para
retomar la  discusion vy
responder la pregunta. E.
Estudiante repite su
intervencion (A-H). P. Realiza
otra pregunta: “Cudndo las
particulas son mas pequefias,
;qué sucede con la
aceleracion?”. E. Una
estudiante la responde (A-H).
P. Realiza una ejemplificacién
con una situacion de la vida
cotidiana del proceso (uso del
Alka Seltzer) y realiza una
pregunta. E. Una estudiante
responde (A-H). P. Realiza la
pregunta y la responde ella
misma. E. Responde leyendo
de su cuaderno (R-L), el resto
del grupo se mantiene en
silencio y dirigen su atencion
hacia el frente del aula (R-E).

Ausente

3 min.y
46 seg.

26:56

3a

“A qué nos
referimos
cuando
hablamos  de
sustrato?”.

Definir
conceptos
bésicos.

P. Realiza la pregunta al grupo
de estudiantes. E. Una
estudiante responde leyendo
(R-L). P. Solicita a los
estudiantes que esperen un
momento.

Ausente

22 seg.

27:18

0b

Ausencia de la
profesora en el
aula

P. Se retira del aula. E.
Permanecen sentados, algunos
conversan entre si e ingresan
algunas estudiantes al salon.

Ninguno

24 seq.

27:42

3a

“Ajén

Continuacién de
la definicion de
conceptos.

P. Regresa al salén y solicita a
la estudiante que continle su
intervencion. E. Responde
leyendo en voz alta directo del
libro de texto (R-L). P. Solicita
complemento para la respuesta.
E. Otro estudiante lo
proporciona de forma verbal
oral con apoyo escrito (R-L).
P. Solicita otro complemento.
E. Responde (A-H). P. Le
solicita que  espere  un
momento.

Ausente

1 min. y
35 seg.
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29:17 |(0b - Ausencia de la|P. Se retira del aula. E.|Ninguno |8 seg.
profesora Permanecen sentados, algunos
conversan entre si.

29:25 |3a “Ahora si...”. | Continuacion de | P. Regresa al salon y solicita a | Ausente | 45 seg.

la definicién de |la estudiante que continle su

conceptos. intervencion. E.  Responde
leyendo en voz alta directo del
libro de texto (R-L). P. Solicita
la definicion de otro concepto.
E. No responden y le dicen a la
profesora que no les habia
dicho qué era.

30:10 |4f “El catalizador | Explicacién del | P. Proporciona la explicacién | Ausente |43 seg.
es...”. proceso de llave- | de lo que es un catalizador. E.

cerradura a | Dirigen la mirada hacia el area

través de | frontal del aula (R-E). P.

definiciones vy | Proporciona el ejemplo. E.

ejemplos. Dirigen su mirada hacia el area
frontal del aula (donde se ubica
la profesora) (R-E).

30:53 |1c “Vamos a | Copia del | P. Explica la actividad que se | Sustituto |11 min.
explicar, vamos | pizarron de una |llevara a cabo. E. Algunos y 15 seg.
a escribirlo, el | gréfica del | estudiantes sacan sus cuadernos
proceso de | proceso de llave- |del bolso y los abren. P.
llave cerradura | cerradura. Empieza a escribir en el
por medio de pizarrén. E. Comienzan a
una grafica...”. replicar en su cuaderno lo que

la profesora dibuja en la pizarra
(R-L, R-O) y dirigen de forma
alternada la mirada hacia el
pizarron (R-O, R-E), a la vez
que hacen comentarios de éste.

42:08 | 4f “Ok... El | Explicacion del | P. Explica de manera verbal | Presente |5 min. y
ejemplo de | proceso de llave- |oral el fendmeno. E. Se 19 seg.
llave cerradura, | cerradura a | mantienen en silencio y dirigen
tenemos la|traves de la|su mirada hacia el area frontal
enzima y | gréfica del salén (R-E). P. Dirige
tenemos un | anteriormente pregunta a los estudiantes. E.
sustrato...”. copiada y | Permanecen observando a la

preguntas. profesora. P. Responde la
pregunta. E. Repiten la
pregunta respondida por la

profesora (A-H). P. Pregunta si
entendieron. E. Responden
afirmativamente. Uno de los
estudiantes comenta que no
entendi6. P. Le pregunta cuél
parte fue la que no entendid. E.
Susurran (no se escucha una
respuesta precisa). P. Reinicia
la explicacion, sefialando la
grafica dibujada y pide
recordar una definicion dada
por uno de los estudiantes
anteriormente. E. Susurros (no
se escucha respuesta precisa).
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P. Realiza de nuevo Ila
pregunta. E. Conversan entre
ellos sobre la definicién (A-H)
(no ofrecen respuesta precisa).
P. Pregunta si investigaron. E.
(el que lo ley6 anteriormente)
ofrece la definicion (R-L). P.
Repite un fragmento de la

definicion ofrecida por el
estudiante y reinicia  su
explicacion. E. Hacen

anotaciones en el cuaderno (A-
E) mientras otros dirigen la
mirada hacia el frente el del
salon (R-E). P. Muestra el
higado a los estudiantes (pasa
por cada pupitre mostrandolo).
E. Observan en direccién al
higado (R-E, R-O). P. Formula
la pregunta mientras hace
referencia al proceso que
observan. E. Un estudiante
responde la pregunta
correctamente (A-H). P. Vierte
el agua oxigenada en el higado
y lo va mostrando a los
estudiantes. E. Observan el
higado, otros se acercan a
observarlo, palpando el envase
para sentir la temperatura (R-
0, A-G).

47:27 |5a “La La maestra | P. Formula la pregunta. E.|Sustituto |22 seg.
importancia de | solicita la | Comentan que esa pregunta no
un catalizador, | emision de un |fue enviada. P. Establece que
;cual es?”, juicio segun lo que han visto
argumentado en | anteriormente podria
base a las | responder, y ademas ofrece
definiciones  y|algunos apoyos. E. Algunos
procesos estudiantes proporcionan una
trabajados respuesta (A-H). P. Repite las
previamente en | respuestas.
la sesion.
47:49 | Af “El catalizador | Explicacion P. Proporciona una | Sustituto |1 min. y
va a ayudar...”. [tebrica de la|explicacion. E. Dirigen la 12 seg.
funciébn de un | mirada hacia el frente del sal6n
catalizador. (R-E). P. Formula la pregunta.

E. Se mantienen en silencio. P.
Reformula la pregunta. E. Un
estudiante responde
correctamente  (A-H). P.
Proporciona una explicacion
del fendmeno observado. E. Se
mantienen en silencio y dirigen
la mirada hacia el frente del
salén (R-E).
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49:01 |5a “En este caso, | Identificacion de |P. Formula la pregunta. E.|Sustituto |30 seg.
Jtenemos la | procesos y sus|Responden “Si”. P. Pregunta
opcion de llave | caracteristicas “Por qué”. E. Permanecen
- cerradura?”. | estudiados observando a la profesora. P.
previamente de | Formula mas preguntas
forma tedrica a |respecto al proceso: “;tenemos
partir de lafuna enzima y también el
muestra del | sustrato?” a modo de apoyo
fendmeno  con|para responder la pregunta
objetos referentes | anterior. E. Responden
presentes. afirmativamente  (A-H). P.
Responde afirmativamente su
propia pregunta anterior.
49:31 |4d “Si yo coloco | Prediccion de |P. Formula la pregunta. E.|Sustituto |15 seg
agua, ¢se va a|consecuencias de | Algunos estudiantes
descomponer | un proceso. proporcionan respuestas que la
€s0?”. profesora considera incorrectas
(A-H). P. Responde Ila
pregunta. E. Se mantienen en
silencio y dirigen su mirada
hacia el frente del salon (R-E).
49:46 | 0Oc “Sitelatirasde |Un  estudiante | P. Solicita a un estudiante que | Ninguno |11 seg.
gracioso tu me | realiza pare de interrumpir la sesion.
dices...”. comentarios  en | E. El estudiante se detiene.
voz alta que
interrumpen el
curso de la
sesion.
49:57 |4d “¢Cuando Explicacion de|P. Formula las preguntas | Sustituto |34 seg.
agregamos aspectos del | sequidas. E. Una estudiante
agua, estamos | proceso en | responde correctamente (A-H).
limpiando el | cuestion a través
pollo y se |de la formulacion
empieza a|de preguntas
descomponer? |dirigidas a los
¢Hay un centro | estudiantes  en
de activacion | referencia al
del agua?”. proceso que
observaron
previamente en
la sesion.
50:31 |3d “Entonces, Especificacionde |P. Dirige al grupo su|Sustituto |51 seg.
quiero que vean | los efectos de los | explicacién. E. Permanecen

la  diferencia
entre  utilizar
cualquier tipo
de catalizador
al  que sea
correcto  para
ese caso”.

catalizadores.

observando en direccion a la
profesora (R-E), finalizada la
explicacion una  estudiante
realiza una pregunta (A-H). P.
Responde.
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51:12 |0a “Vamos a | Explicacion del | M. Indica a los estudiantes que | Ninguno |2 min. y
realizar la|taller que se|formen grupos de trabajo y 48 seg.
segunda parte | llevara a cabo a | pregunta si se prepararon para
del taller”. continuacion  y|el taller antes de la clase.

de la asignacion | Solicita silencio en el aula. E.

para ser | Se levantan de sus puestos y

entregada la | hablan entre si. P. Pregunta

siguiente clase. | sobre la realizacion de las
asignaciones enviadas en clases
pasadas. E. Comentan sobre
éstas.

54:.00 |4d “La ultima | Realizacién  de | P. Dirige las instrucciones a los | Sustituto |6 min. y
pregunta van a|un esquema de |estudiantes. E. Dirigen su 12 seg.
realizar un | contenidos: mapa | mirada en direccion a la
esquema de | mental o | profesora, y posteriormente
todo lo | conceptual. conversan entre ellos 'y
investigado vy escriben en sus cuadernos (R-
dado en E, A-E). P. Se mantiene en su
clase...”. escritorio y pasa la lista de

estudiantes. E. Permanecen
ubicados en grupos
conversando  entre  ellos,
escribiendo en sus cuadernos y
utilizando reglas (R-E, A-E).
P. Sale del salén e ingresa
nuevamente. E. Llaman a la
profesora. P. Se dirige hacia
donde se encuentra el grupo
que la llamo.

60:12 | Oc “Se termind la|Cierre de la|P. Da la sefial de retiro del | Ninguno |2 min. y
clase...”. clase. aula. E. Se retiran del aula. 53 seg.

63:05
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GRABACION # 2

Fecha: 22/01/16

Asignatura: Fisica

Duracion total: cuarenta y tres (43) minutos y cincuenta y seis (56) segundos

Institucion: U.E. Colegio Santo Tomas de Aquino

Tiempo | Cate- | Frase que | Descripcion ¢ Qué hacen? Objeto | Duracion
goria - Referente
marca el dela(s) | Laprofesora| Los estudiantes
inicio de la | actividad(es) (modos
categoria lingiifsticos)
00:00 |Ob Entrada  de|Se encuentra|Se sientan en los|Ninguno |56 seg.
- los fuera del | pupitres y
estudiantes al | salon. conversan entre si.
saldn.

00:56 |Oc “El suéter que | Rezo del | Recita el | Recitan el “Padre | Ninguno |43 seg.
no “Padre “Padre Nuestro” en
corresponde | Nuestro” Nuestro”. conjunto con la
hay que | (oracion  de profesora.
guardarlo... | origen
En el nombre | catélico).
del padre, del
hijo, del
Espiritu
Santo, amén”.

01:39 |0a “Podemos Incorporacién | Les solicita|Se  sientan  y | Ninguno |15 seg.
tomar de los | que se sienten | conversan entre
asiento...”. estudiantes a|en sus | ellos.

Sus  puestos | pupitres.
correspondien
tes.
1:54 Ob Retiro del | Sale del | Conversan entre si. | Ninguno | 34 seg.
- aula por parte | salén.
de la
profesora.

2:28 O0a | “Bueno, Introduccion | Solicita Dirigen la mirada | Ninguno | Un min.
vamos a|alaclase. silencio para|en direccion a la y 52
comenzar la iniciar la | profesora. seg.
clase, asi que sesion.
por favor
agradezco
silencio y
atencion”.

4:20 3a “Vamos a|La profesora | P. Realiza la pregunta dirigiéndose | Ausente | 16 seg.
definir, realiza a los estudiantes en general. E.
ustedes lo van | preguntas Levantan la mano. P. Escoge a uno
a definir (...) | sobre que tenia la mano levantada. E.
lo que es un | conceptos Define el vector mediante un
vector. ¢Qué | presentados | apoyo escrito (su cuaderno) (R-L).
es un|en clases
vector?”. anteriores.

4:36 Oc “Ya va un|Solicitud de|P. Se dirige a los estudiantes. E. | Ninguno |6 seg.
momentito... |silencio a los | Dirigen la mirada en direccion a la
sefior, por | estudiantes. | profesora.
favor, ¢usted
puede prestar
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atencion?”.

4:42 3a (Continuacié | La profesora | E. (continuacion de la intervencion | Ausente | 41 seg.
n de la 3a]|realiza anterior). Definen el vector
anterior) “Ok, | preguntas mediante un apoyo escrito (R-L).
ahora si...”. |sobre P. Repite la definicion y la copia

conceptos en el pizarron y dirige una

presentados | pregunta al salon. E. Levantan la

en clases | mano. P. Escoge uno de los que

anteriores. levantan la mano. E. Responde
mediante un apoyo escrito (su
cuaderno) (R-L).

5:23 5a “Aja, esa fue |La profesora|P. (seguida de la respuesta|Ausente |23 seg.
la definicion | realiza anterior) solicita definiciones “con
que  dimos | preguntas sus propias palabras”. E. Levantan
aca... Pero la | sobre la mano. P. Escoge uno dentro de
definicién conceptos los que levantan la mano. E.
gue tendrias | presentados | Contesta sin apoyo escrito (A-H).
ta, propia, tu|en clases | P. Le dice al estudiante que
definicion, anteriores contestd “Muy bien”.
con tus | para que sean
propias dichos  “con
palabras...”. |sus  propias

palabras”.

5:46 3a “Bueno, ¢l ya | La profesora | P. Dirige la pregunta al salén. E.|Ausente |26 seg.
estad hablando | realiza Responden (varios) ‘“No”. P.
de una fuerza | preguntas Realiza otra pregunta (;Qué otro
¢El Gnico | sobre vector tenemos?). E. Ofrece una
vector  que | conceptos respuesta (la velocidad) (A-H). P.
tenemos en la | presentados | Repite la respuesta dada por el
fisica es la|en clases | estudiante 'y realiza la misma
fuerza?”. anteriores. pregunta anterior. E. Ofrece otra

respuesta (A-H). P. Repite la
respuesta del estudiante y le dice
“muy bien” y vuelve a realizar la
pregunta. E. Ofrece respuesta (A-
H). P. Repite la respuesta del
estudiante y vuelve a realizar la
pregunta. E. Responde (A-H). P.
Corrige al estudiante y reformula
la pregunta ofreciendo algunas
claves. E. Responde (A-H). P.
Repite la respuesta del estudiante
(fue correcta la respuesta).
6:12 3d “Que el |La profesora | P. Comienza su explicacién justo | Sustituto | 30 seg.

desplazamien
to es el vector
que estamos
tomando en
consideracion
para trabajar
la parte
practica...”.

explica  las
caracteristicas
de los
vectores.

después de la intervencién de la
estudiante. Explica las
caracteristicas de los vectores,
sefialando hacia la pizarra. E.
Dirigen la mirada hacia donde se
encuentra ubicada la profesora (R-
E).
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6:42 Oc “Dile a la|Llegada Conversa con | Dirigen la mirada | Ninguno | 8 seg.
profesora si te | tardia de un|el estudiante | hacia el estudiante
da el pase”. | estudiante. que ha | que entro.

llegado tarde
a la clase.

6:50 3d | “Entonces La profesora|P. Hace un recuento de las|Ausente |47 seg.
fijense  tres|explica las | caracteristicas de los vectores,
caracteristicas | caracteristicas | sefialando lo dicho por los
que  tienen|de los | estudiantes  anteriormente.  E.
que ver con | vectores y | Dirigen la mirada hacia donde se
su tamafio, su | ofrece encuentra ubicada la profesora (R-
direccion y su | indicaciones | E). P. Ofrece indicaciones sobre
sentido”. para lajlas decisiones a tomar al

resolucién de | presentarse cierta situaciéon (en la

problemas. que estén incluidos los vectores).
E. Dirigen la mirada hacia donde
se encuentra ubicada la profesora
(R-E).

7:37 5a “Desde qué|La profesora|P. Dirige la pregunta al salén. E. | Ausente |44 seg.
contextos realiza Dirigen la mirada hacia la
podemos preguntas ubicacion de la profesora (ninguno
sumar los | sobre la | responde o levanta la mano) (R-E).
vectores (...)|resolucion de [P. Reformula la pregunta. E.
de lo que|problemas Responde (A-H). P. Le dice “muy
hemos visto | presentados | bien” y le solicita complementar la
de la semana | en clases | respuesta mediante otra pregunta.
pasada”. anteriores. E. Levantan las manos varios

estudiantes (dos). P. Escoge a uno
de los estudiantes con la mano
levantada. E. Responde (A-H). P.
Repite lo dicho por la estudiante y
reformula la pregunta. E. Levanta
la mano. P. Dirige su mirada al
estudiante. E. Responde (A-H). P.
Expresa “muy bien” y repite la
respuesta del estudiante. Realiza
otra pregunta. E. Responden varios
(No). P. Pregunta nuevamente y al
no recibir respuesta, repite la
pregunta.

8:21 Ob “Permiso...”. |Una persona | Sale del | Hablan entre si. Ninguno |16 seg.

llama a la|saldn.
profesora

fuera del

salén.

8:37 3a | “Okey, qué|La profesora|P. Dirige la pregunta al salon. E. | Ausente |36 seg.
otros métodos | realiza Responden varios (A-H). P.
tenemos, preguntas Comienza a copiar en el pizarrdn.
solamente el | sobre la | E. Un estudiante levanta la mano y
método  del | resolucion de | responde (A-H). P. Expresa “muy
poligono?”. | problemas bien” y repite la respuesta del

presentados | estudiante  mientras  continla
en clases | copiando en la pizarra. E. Algunos
anteriores. estudiantes conversan entre ellos y

otros copian (R-L).
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9:13 3d “Estos La profesora | P. Se dirige al salén mientras sigue | Sustituto | 11 seg.
métodos son |realiza  una|copiando en la pizarra y luego|(tras la
geométricos | afirmacion sefiala un fragmento de lo escrito | copia de

sobre la | mientras realiza la afirmacion. E. | los
categoria a la | Dirigen su mirada hacia la | métodos
que profesora y otros copian (R-E, R-|por parte
pertenecen L). de la
los métodos profesora
trabajados. en el
pizarrdn).

9:24 5a “Y si yo|La profesora|P. Dirige la pregunta al sal6n. E. | Sustituto | Un min.
quisiera  dar | realiza Levanta la mano. P. Sefiala al | (presencia |y 19
un valor | preguntas estudiante con la mano levantada. | en la | seg.
numérico de | sobre la| E. Responde (A-H). P. Reformula | pizarra).
esa suma?”’. |resolucién y|la pregunta. E. Responde (A-H).

andlisis  de | P. Realiza una aclaracion sobre la
problemas respuesta dada y reformula la
presentados | pregunta. E. Levantan la mano. P.
en clases | Menciona el nombre de uno de los
anteriores. estudiantes que levantd la mano y
realiza una aclaracion de la
respuesta dada. E. Responde (A-
H). P. Repite la respuesta dada
(correcta), pide complementarla.
E. Estudiantes levantan la mano.
P. Sefiala al estudiante con la
mano levantada. E. Responde (A-
H). P. Aclara y corrige la
respuesta dada. Vuelve a formular
la pregunta. E. Responde (A-H).
P. Profesora expresa “Aja” y repite
la respuesta del estudiante y se
dirige a todos los estudiantes y
copia en el pizarron. E. Dirigen la
mirada a la profesora, otros
escriben en sus cuadernos, algunos
conversan entre ellos (R-E; A-E).

10:43 | 3d “Este método | La profesora | P. Se dirige a todos los estudiantes | Sustituto | 13 seg.
tiene una |realiza  una|y copia en el pizarrén. E. Dirigen | (presencia
connotaciéon | afirmacion la mirada hacia la profesora, otros | en la
numeérica, por | sobre la|escriben en sus cuadernos Y |pizarra).
lo tanto se|categoria a la | algunos conversan entre ellos (R-
dice que es|que E; A-E).
un  método | pertenecen
analitico”. los métodos

trabajados.

10:56 |5a “,En qué | La profesora | P. Dirige la pregunta al salén. E. | Sustituto |6 min..y
consiste el | realiza Levanta la mano. P. Pide a la| (presencia |35 seg.
método  del | preguntas estudiante con la mano levantada | en la
poligono?”. | sobre que responda. E. Responde (A-H). | pizarra).

procedimient
0s
presentados
en clases
anteriores,
ofrece

P. Repite la respuesta dada por la
estudiante y realiza otra pregunta.
E. Responden en conjunto (A-H).
P. Se dirige a todos los estudiantes
y sefiala al pizarrén. E. Dirigen la
mirada a la profesora y al pizarron,
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indicaciones
para la
resolucion de
problemas

(explicacion
del método
del poligono
describiendo
Sus pasos Yy
utilidad).

otros escriben en sus cuadernos
(R-E; A-E). P. Dirige la pregunta
a los estudiantes. E. Revisan sus
cuadernos (no responden). P.
Reformula la  pregunta. E.
Responden varios (A-H). P. Le
dice “aja” y realiza un recuento de
informacion anterior a partir de las
respuestas. Realiza otra pregunta.
E. No responden. P. Reformula la
pregunta. E. Levantan la mano. P.
Sefala a una de las estudiantes con
la mano levantada. E. Responde
(A-H). P. Repite la respuesta
ofrecida y agrega “muy bien”.
Realiza otra pregunta. E. Levanta
la mano. P. Sefiala al estudiante
con la mano levantada. E.
Responde (A-H). P. Expresa “muy
bien” y repite la respuesta del
estudiante. Realiza otra pregunta y
levanta la mano E. Responde (A-
H). P. Repite las respuestas de la
estudiante y la dirige al grupo,
preguntandoles si estan seguros de
que si lo que dijo la compafiera es
correcto. E. Levanta la mano. P.
Lo sefiala. E. Ofrece una respuesta
(A-H). P. Repite la respuesta y
sefiala a otro estudiante con la
mano levantada. E. Responde (A-
H). P. (realiza gestos al parecer, de
inconformidad) y sefiala a otra
estudiante con la mano levantada.
E. Responde (A-H). P. Sefiala a
otro estudiante con la mano
levantada. E. Responde (A-H). P.
Expresa “es mas sencilla la
respuesta” y repite la pregunta de
manera reformulada. E. Levantan
la mano. P. Sefiala a la estudiante
con la mano levantada. E.
Responde (A-H). P. “Muy bien,
eso es” y repite la respuesta de la
estudiante. Posteriormente realiza
aclaraciones sobre la resolucion de
los ejercicios y dirige al grupo una
pregunta. E. Levantan la mano. P.
Sefiala a uno de los estudiantes con
la mano levantada. E. Responde
(A-H). P. Expresa “aja”, repite la
respuesta de la estudiante y se
dirige a los estudiantes. E.
Estudiantes dirigen su mirada
hacia la profesora, algunos anotan
(R-E, A-E).
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17:31 | 3a “Ok, esto es|La profesora|P. Dirige la pregunta al grupo y la | Sustituto | 23 seg.
para el | realiza reformula al no recibir respuesta. | (presencia
tamafio y para | preguntas E. Levantan la mano. P. Sefiala a|en la
la direccién. | sobre lajuno de los estudiantes con las | pizarra)
¢Qué era lo|resolucion de|manos levantadas. E. Responde
que problemas (A-H). P. Expresa “muy bien” y
utilizdbamos? | presentados | repite la respuesta del estudiante.

” en clases
anteriores.

17:54 | 5a “.Cémo lo | Explicacion |P. Se dirige al grupo y al mismo | Sustituto |3 min. y
simbolizamos | por parte de |tiempo escribe en el pizarrén. E. | (presencia |4 seg.
aca? A través|la profesora|Dirigen su mirada hacia la|en la
de un angulo. | sobre la | profesora, algunos anotan (R-E, A- | pizarra)
El angulo | realizacién de | E). P. Realiza una pregunta. E.
siempre se va | un Levantan la mano. P. Sefiala a uno
a representar | procedimient |de los estudiantes con la mano
con cualquier | o. levantada. E. Responde sin poder
letra del elaborar un producto linglistico
abecedario”. claro (A-H). P. Sefiala a otro de

los estudiantes con la mano
levantada. E. Responde (A-H). P.
Expresa “aja” y reformula la
pregunta. E. Levanta la mano y
comienza a responder (A-H). P.
“Muy bien” y realiza una
explicacién dirigiéndose al grupo
sobre el procedimiento para sumar
las componentes, utilizando el
pizarron. E. Dirigen su mirada
hacia la profesora, algunos anotan
(R-E, A-E). P. Realiza una
pregunta dirigida al grupo. E.
Levanta la mano. P. Sefala al
estudiante con la mano levantada.
E. Responde (A-H). P. Expresa
“aja” y pide un complemento a la
respuesta por parte del estudiante.
E. Responde (A-H). P. Expresa
“muy bien” 'y realiza una
explicacion de los pasos del
procedimiento.

20:58 |[0a | “Nosotros La profesora|P. La profesora se dirige a los|Ninguno |57 seg.
como anuncia los | estudiantes. E. Dirigen su mirada
estamos contenidos a | hacia la ubicacion de la profesora.
empezando a |trabajar en|P. Realiza una pregunta sobre
ver el | grados dudas que se puedan tener con lo
tema...”. superiores Yy | visto. E. Levanta la mano y realiza

posteriores a | una pregunta (A-H).
la revision de
contenidos en
otras
asignaturas
(por ejemplo,
matematicas).
21:55 |1la (Respuesta al | Respuesta a|P. Responde a la pregunta del | Ausente |5 seg.

estudiante).

la pregunta

estudiante. E. Dirigen su mirada a
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“La del la ubicacidn de la profesora (R-E).
componente | estudiante.

es una

proyeccion

del vector...”.

22:00 |4d “Usted vio|La profesora|P. Dirige la pregunta al grupo y la | Ausente | 32 seg.
dibujo... realiza reformula al no recibir respuesta.
¢Ustedes ven | pregunta de | E. Permanecen en silencio (R-E).
dibujo definiciones
verdad? revisadas en
¢Coémo se | otras
definia  una | asignaturas
proyeccion?”. | (dibujo

técnico) para
complementa
r la respuesta
de la pregunta
del
estudiante.

22:32 | 3d “Vamos a | Respuesta a|P. Inicia una explicacion usando | Sustituto |[Un min.
suponer que |la  pregunta | el pizarron. E. Dirigen su mirada a | (presencia |y 23
aqui tenemos | del la direccion de la profesora (R-E). | en la | seg.
el vector C, | estudiante. P. Realiza una pregunta al grupo. | pizarra)
entonces yo E. Contestan en conjunto (A-H).
voy a calcular P. Repite la respuesta de los
la estudiantes 'y  continla la
componente explicacion. E. Observan en

” direccion a la profesora, algunos
anotan. (R-E; A-E). P. Pregunta si
su respuesta ha aclarado la duda.
E. Responden afirmativamente. P.
Pregunta si algo de lo explicado no
se ha entendido. E. No responden.

23:55 |ba | “Esto es | Realizacién | P. Dirige la pregunta al grupo. E. | Sustituto |8 min. y
como un|en conjunto | Responden (A-H). P. Expresa “aja, | (presencia | 43 seg.
abecedario, (entre la | muy bien” y repite la respuesta de | en la
cuando usted | profesora y|los estudiantes. Realiza otra | pizarra).
vaya a|los pregunta. E. Responden (A-H). P.
resolver el | estudiantes) | Repite la respuesta del estudiante y
ejercicio ¢por | de un | realiza una nueva pregunta la cual
dénde va a|ejercicio para|responde ella misma al no obtener
empezar?...”. | ejemplificar | respuesta. Inicia un ejemplo de

los criterios v | ejercicio y realiza una pregunta al
pasos de [grupo, al no recibir respuesta,
aplicacion de |contina la  explicacion  del
un procedimiento, realiza otra

procedimient
0.

pregunta. E. Estudiantes responden
(A-H). P. Asiente con su cabeza y
repite la respuesta. Realiza una
nueva pregunta. E. Responden (A-
H). P. Complementa la respuesta
sefialando al pizarrén y realiza otra
pregunta. E. Responden (A-H). P.
Asiente y continGa la explicacion y
dirige la pregunta al grupo. E.
Responde (A-H). P. Expresa “aja”
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y reformula la pregunta. E.
Responde la pregunta (A-H). P.
Solicita complementar la respuesta
y sefiala al pizarrén y responde por
ella misma y realiza una aclaracion
sobre los ejercicios, estableciendo
los criterios para la realizacion de
éstos. E. Dirigen la mirada hacia la
profesora (R-E). P. Realiza una
pregunta. E. Levanta la mano y
responde (A-H). P. Expresa “muy
bien” y repite la respuesta del
estudiante y continla la aclaracion
y dirige otra pregunta al grupo. E.
Responden en conjunto (A-H). P.
Repite la respuesta dada por los
estudiantes 'y  continla la
aclaracion. E. Dirigen la mirada
hacia donde estd ubicada la
profesora (R-E). P. Realiza una
pregunta. E. Levantan la mano. P.
Sefiala a uno de los estudiantes con
las manos levantadas. E. Responde
(A-H). P. Expresa “aja” vy
reformula la pregunta sefialando al
pizarrén indicando lo desarrollado
anteriormente. E. Responde (A-H).
P. Expresa “ah, muy bien” y
solicita al estudiante que adecUe su
producto linguistico (que lo diga
mejor) y en voz alta para que todos
lo escuchen. E. Responde en un
tono de voz mas alto (A-H). P.
Continta la aclaracion y resolucion
del ejercicio utilizando el pizarrén.
E. Dirigen su mirada hacia la
ubicacion de la profesora, uno de
ellos levanta la mano (R-E). P.
Hace sefial al estudiante y continlia
su explicacion. E. Estudiantes
dirigen su mirada hacia la
ubicacion de la profesora, otros
miran hacia la puerta y otros
conversan entre ellos (R-E). P.
Realiza una pregunta sobre el
ejercicio. E. Levantan la mano. P.
Sefiala a uno de los estudiantes con
la mano levantada. E. Responde
(A-H). P. Expresa “muy bien” y
continGa la explicacion utilizando
el pizarrén.

32:38

Oa

“Pregunto,

ise ha
revisado todo
lo que se dio
la semana

Revisién
junto a los
estudiantes
del
cumplimiento

P. Dirige la pregunta al grupo. E.
Asienten en conjunto. P. Realiza
otra pregunta sobre si existe alguna
duda. E. Niegan en conjunto.

Ninguno

12 seg.
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pasada, hay|de todo Ilo
alguna duda|que  estaba
con respecto | planificado a
a esto?”. trabajar
(conceptos 'y
métodos
trabajados en
clases
anteriores).

32:50 |Oc “Vamos a|Entrega  de|P. Llama a los estudiantes por su | Ninguno |52 seg.
proceder  a|una nombre. E. Se ponen de pie
entregar  la| asignacién progresivamente.
lamina”. enviada en

clases
anteriores.

33:42 |3a “Otra cosita, | Realizacién | P. Dirige la pregunta al grupo. E. | Sustituto | 15 seg.
¢el de pregunta | Responden en conjunto (A-H). (presencia
transportador | de en el
me puede dar | verificacion pizarron).
cifras sobre las
decimales?”. | posibilidades

a obtener en
un ejercicio.

33:57 | 3d “Si el | Aclaracion de | P. Se dirige al grupo. E. Dirigen su | Sustituto | 15 seg.
transportador | criterios  de | mirada hacia la profesora, otros | (sefiala
no da cifras | adecuacion hacia la puerta (R-E). una de las
decimales en relacion a laminas
usted no me | los ejercicios. de los
puede poner estudiante
aqui S)

(sefialando
una de las
laminas  de
los
estudiantes)”.

34:12 | 0Oc “José Entrega  de|Llama a los|Los estudiantes se | Ninguno |2 min. y
Rodriguez... |laminas. estudiantes van parando y 28 seg.
(continuacién por su | conversan  entre
de la entrega nombre. ellos.
de laminas)”.

36:40 |5a “Ok, vamos |Realizacion |P. Se dirige al grupo. E.|Sustituto |5 min.y
hacer la parte |de la parte | Comienzan a sacar las reglas de | (ejercicio |3 seg.
grafica  del | grafica de los | sus bolsos y conversan entre ellos. | practico).
ejercicio que | ejercicios tras | Miran sus cuadernos entre si y se
fue lo que le | haber paran a realizar preguntas a la
faltd, lo|revisado la|profesora (A-H). P. Sigue en la
hacen y me lo | parte analitica | entrega de las ldminas sentada en
entregan...”. |y explicacion |su escritorio, se levanta de su

de criterios de
adecuacion

en relacion a
los ejercicios.

escritorio y se dirige al grupo. E.
Dirigen la mirada hacia la
profesora (R-E). P. Borra todo lo
escrito  anteriormente en el
pizarron. E. Conversan entre ellos.
P. Realiza una representacion
grafica del ejercicio en el pizarrén.
E. Conversan entre ellos y hacen
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uso de sus reglas y sus cuadernos
(A-E). P. Reinicia la aclaracion del
gjercicio. Realiza una pregunta al
grupo. E. Responden en conjunto
(A-H). P. Realiza otra pregunta
sobre el ejercicio. E. Responden en
conjunto (A-H). P. Continta la
explicacion. Realiza una pregunta.
E. Responden (A-H). P. Repite la
respuesta del estudiante y dibuja
en el pizarron. Dirige otra pregunta
al grupo. E. Responde una
estudiante (A-H). P. Expresa “muy
bien” y escribe en el pizarrén y
repite la respuesta de la estudiante.
Dirige otra pregunta a los
estudiantes. E. Responden varios
al mismo tiempo (A-H). P. Repite
la respuesta y continda con la
explicacion. Realiza otra pregunta.
E. Responden (A-H). P. Repite la
respuesta del estudiante y continda
con la explicacién y pregunta si
fue hecho lo que acaba de
comentar. E. Varios responden si
(A-H). P. Expresa “okey”. E.
Contintdan en la realizacion del
ejercicio.

41:43 | 0Oa “Creo que no | Finalizacién | P. Se dirige a los estudiantes. E. | Ninguno |Un min.
nos va a dar | de laclase. Siguen realizando el ejercicio (A- y 7 seg.
mas tiempo. E).
Si quieren se
lo llevan y lo
traen el dia
lunes...”.
42:50 a|0c “Miren una | Explicacion | P. Se dirige a los estudiantes. E. | Ninguno |Un min.
43:56 cosita...”. de la | Dirigen su mirada a la ubicacién y 6 seg.

presencia de
los
estudiantes de
la UCV vy
despedida

de la profesora. P. La profesora
toma su cartera y se retira del
salon. E. Responden la despedida
y contindan conversando entre
ellos. P. Solicitud de voluntario.
E. Se levantan de sus asientos.
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GRABACION # 3

Fecha: 22/01/16

Asignatura: Biologia

Duracion total: treinta y ocho (38) minutos y once (11) segundos

Institucion: U.E. Colegio Santo Tomas de Aquino

Tiempo | Cate- | Frase que marca | Descripcion de ¢ Qué hacen? Objeto | Duracion
goria | el jnicio de la la(s) FERTEE
categoria actividad(es) La profesora | Los estudiantes
(modos
linguisticos)

00:00 |3d |“Como ellos no |Introduccion a la|P. Coloca el retroproyector | Sustituto | 18 seg.
pertenecen a | clase: dirigiéndose a los estudiantes. E. | (dibujos
ningdn reino, a |especificacion de | Dirigen la mirada a la profesora y |de  los
juro tenemos que |la clasificacion | a la pared en la cual se ubican las | virus en
explicarlo fuera del | de los virus dada | laminas (R-O, R-E, R-L). laminas)
renglén de los | su naturaleza.
reinos...”.

00:18 |Oc “;Puedo apagar la | Solicitud de la|P. Se dirige a los investigadores. | Ninguno |5 seg.
luz?”. profesora. E. Dirigen la mirada en direccion a

los investigadores.

00:23 |3d “:Por qué los|Especificacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | Un
tenemos que tener|la clasificacion | ubicacion de las laminas y se | (dibujos | min. vy
mucho en cuenta? | de los virus dada | dirige a los estudiantes. E.|de los|27 seg.
Ellos no | su naturaleza. Algunos dirigen su mirada a la|virus en
pertenecen a ubicacion de la profesora y otros la | laminas)
ningun reino dirigen a la ubicacion de las
porque ellos no son laminas proyectadas, otros
ninguna célula...”. escriben en su cuaderno (R-O, R-

E, R-L).

1:50 Oa “Dentro de estos | Explicacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 49 seg.
virus, el virus que | las razones para |ubicacion de las laminas y se | (dibujos
yo escogi para que | escoger los virus | desplaza por el salén adelante y|de los
ustedes copiaran es [a trabajar en|atras. E. Algunos dirigen su|virus en
el virus del VIH |clases. mirada a la ubicacion de la|ldminas)
porque me parece profesora y otros la dirigen a la
muy  importante ubicacion de las  l&minas
que a esta edad proyectadas (R-O, R-E. R-L).
ustedes conozcan
las limitaciones
que van a tener
sexualmente y de
ADN escogi el
virus del herpes
(...) aprendan a
que se tienen que
cuidar, por eso
virus fue incluido
en el programa de
4to afio”.

2:39 Oc “Abran esa | Solicitud de la|P. Dirige su solicitud al grupo. E. | Ninguno | 17 seg.
ventana que tengo | profesora. Se levantan dos estudiantes y
mucho calor”. abren la ventana.
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2:56 3d “Los individuos | Explicacion y | E. Pregunta sobre mutacién de los | Sustituto | 38 seg.
mientras ~ menos | respuesta a la | organismos (A-H). P. Responde a | (Iaminas
especializados son | pregunta de un |la pregunta del estudiante. Sefiala | con
van a tener mas | estudiante dando | las ldminas y realiza comparacion | clasifica
facilidad de ir|cuenta de las|con organismos mas | cion de
mutando...”. caracteristicas de | especializados como los seres | los

los virus. humanos. E. Algunos dirigen su | virus).
mirada a la ubicacion de la
profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  laminas
proyectadas, otros escriben en su
cuaderno (R-O, R-E, R-L).

3:34 4a “Aqui en el pais|Explicacion de|P. ContinGa la respuesta al | Sustituto | 54 seg.
hay fiebre amarilla, | por  qué la | estudiante estableciendo relaciones | (laminas
sarampion (...) | prominencia de | con la situacion actual del pais. E. |con
dengue, ciertos virus en el | Algunos dirigen su mirada a la | clasifica
chikungunya y | pais. ubicacion de la profesora y otros la | cién de
zika -que por dirigen a la ubicacion de las|los
casualidad todos se laminas proyectadas (R-O, R-E, |virus).
parecen- (...) 'y R-L).
han agarrado
fuerza (...) las
condiciones
ambientales en el
pais son
terribles...”.

4:28 3d “Fijate que si yo | Clasificacion de |P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | Un
veo los demas, las|los virus dadas | ubicacién de las ldaminas sefialando | (laminas | min. y
envolturas van a|sus diferentes | las diferentes clasificaciones de los | con 20 seg.
ser las  capas | formas. virus segln sus caracteristicas | clasifica
proteicas, entonces especificas. E. Realiza una|cion de
yo no  puedo pregunta (A-H). P. Le solicita al | los virus
dividir los virus ni estudiante  permitirle  continuar |y
por las caras (...) explicando para que después | dibujos
Los virus tienen pregunte 'y continda con su|de los
diferentes exposicion. E. Algunos dirigen su | virus).
formas...”. mirada a la ubicacion de la

profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  ldminas
proyectadas (R-O, R-E, R-L).

5:48 3b “Eso es como | Ofrece un | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 40 seg.
cuando a mi me da | ejemplo de la|ubicacion de las laminas y se | (dibujos
gastroenteritis, manifestacion de | desplaza por el salon adelante y|de los
cuando ya yo tengo | los virus en el |atras. E. Algunos dirigen su|virus en
las llagas en la|cuerpohumano. |mirada a la ubicacion de la |ldminas)

boca es porque ya
todas las partes
digestivas  estan
infectadas. Cuando
a mi me da lechina
0 sarampion es
porque por dentro
tengo las mismas

pepas’.

profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  ldminas
proyectadas (R-O, R-E, R-L).
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6:28 3d “Entonces Explicacion  de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 12 seg.
imaginense que yo | los procesos de |ubicacion de las laminas y se | (dibujos
llego al acido | los virus. desplaza por el salén adelante y (de los
nucleico, el que va atrds. E. Algunos dirigen su|virus en
a tener el mirada a la ubicacion de la|laminas)
mecanismo de profesora y otros la dirigen a la
subsistencia, pero ubicacion de las  laminas
sobre todo proyectadas (R-O, R-E. R-L).
mecanismo de
subsistencia si yo
consigo un
huésped...”.

6:40 Oa “Entonces me | Explicitacién de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 25 seg.
devuelvo al cuadro | la importancia de | ubicacion de las laminas y se | (ldminas
(...). ¢Por qué|trabajar la | desplaza por el salén adelante y|con
insisto tanto en|clasificacion de |atrds. E. Algunos dirigen su |clasifica
clasificar? Porque | los virus. mirada a la ubicacion de la|cién de
nosotros  estamos profesora y otros la dirigen a la|los
viendo en un ubicacion de las  l&minas | virus).
proceso de proyectadas (R-O, R-E. R-L).
clasificacion pero
de clasificacion
para yo poder

y ordenarlos
asi de alguna
manera...”.

7:05 3d “Porque yo voy a | Clasificacion de |P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto |2 min.
poder ordenarlos | los virus dadas | ubicacion de las laminas y se|(laminas |y 15
Unica y | sus diferentes | desplaza por el salén adelante y|con seg.
exclusivamente por | formas y | atrds, sefialando las l&minas | clasifica
el acido | caracteristicas. simultineamente. E.  Algunos | cion de
nucleico....”. dirigen su mirada a la ubicacion de | los virus

la profesora y otros la dirigen a la |y
ubicacion de las  laminas | dibujos
proyectadas, otros anotan en sus|de los
cuadernos (R-O, R-E, R-L). virus).

9:20 la “El  virus  del | Explicitacién de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto |1 min.
papiloma se quedd | la naturaleza | ubicacién de las laminas y se|(laminas |y 32
ahi (...) no se va a | crénica de | desplaza por el salén adelante y|con seg.
curar. Se va a|algunos virus que |atras. E. Algunos dirigen su|clasifica
activar y a|suelen ser de|mirada a la ubicacién de la|ci6n de
desactivar. Y | transmision profesora y otros la dirigen a la|los
algunos de ellos|sexual y las|ubicacion de las  l&minas | virus).
cuando se activan | formas de | proyectadas, otros anotan en sus
€S que se notan si | prevencion. cuadernos (R-O, R-E, R-L).

no, no se notan (...)
entonces para eso
es necesario los
preservativos”.
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10:52 |3d “Fijense que aqui | Sefalizacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 31 seg.

hay virus de la|las diferencias | ubicacion de las laminas y se | (laminas
influenza y miren | entre los distintos | desplaza por el salén adelante y | con
en cambio el de|virus. atrds, sefialando las ldminas. E. | clasifica
catarro, ahi la Algunos dirigen su mirada a la|cion de
cubierta en uno son ubicacion de la profesora y otros la | los
mas débiles que en dirigen a la ubicacion de las | virus).
otros son  mas ldminas proyectadas, otros anotan
fuertes... En el en sus cuadernos (R-O, R-E, R-
virus del herpes L).
son mas fuertes...
Todo lo que es
lechina, sarampién
tiene cubierta, por
eso se demoran
mas en
quitarse...”.

11:23 | 4f “;Qué pasa con los | Explicacion  de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 48 seg.
virus? La célula|los procesos VY |ubicacion de las ldminas y se | (laminas
ademés de tener |relaciones entre | desplaza por el saldon adelante y|con
huéspedes... (...)|el wvirus y el|atrds. E. Algunos dirigen su |clasifica
porque cuando | organismo mirada a la ubicacion de la|cién de
ustedes tienen VIH | huésped. profesora y otros la dirigen a la|los
ustedes estan ubicacion de las  laminas | virus).
siendo las personas proyectadas, otros anotan en sus
en el momento en cuadernos (R-O, R-E, R-L).
que no se ha
activado la
enfermedad,
teniendo el virus
como un huésped,
él se va a activar
Unica y
exclusivamente en
el momento en que
sus defensas
bajen...”.

12:11 | 3b “Sabes que yo|Anécdota de la|P. Dirige su mirada al salén y se | Ausente |4 min.
tengo un | profesora con su | desplaza por el salén adelante y y 33
cuento...”. esposo y una|atrds. E. Algunos dirigen su seg.

pareja contagiada | mirada a la ubicacion de la

de SIDA. profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  l&minas
proyectadas, otros anotan en sus
cuadernos. (R-O, R-E, R-L).

16:44 | 3d “Nos vamos a | Explicitacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 26 seg.
encontrar con los | las caracteristicas | ubicacion de las l&minas y se | (laminas
siguientes dos | de los virus y las | desplaza por el salon adelante y | con
virus... Un virus | funciones de | atras, sefialando las diapositivas. | clasifica
va a hacer una |éstas. E. Algunos dirigen su mirada a la|cion de
estructura de acido ubicacién de la profesora y otros la | los virus
nucleico  cubierta dirigen a la ubicacion de las|y
de proteina...”. l&minas proyectadas, otros anotan | dibujos

en sus cuadernos (R-O, R-E, R-|de los
L). virus).
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17:10 | 4f “;Entonces  qué | Explicacion  de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | Un
hizo el virus? Dijo, | los procesos Yy |ubicaciéon de las laminas y se | (ldminas | min. y
yo me pongo | relaciones entre | desplaza por el salén adelante y | con 10 seg.
cubiertas parecidas | el virus y las |atras, sefialando las diapositivas. | dibujos
a ellas y asi|células y el|E. Algunos dirigen su mirada a la|de los
confundo a las | funcionamiento | ubicacidn de la profesora y otros la | virus).
células... ,qué | de las vacunas en | dirigen a la ubicacion de las
hacen las vacunas? | el organismo. ldminas proyectadas, otros anotan
La vacuna lo que en sus cuadernos (R-O, R-E, R-
hace es ponerle L).
una pequefia
cantidad del virus
para que el glébulo
blanco se lo coma
y diga “ay” mi
digestion... Y dice,
qué mal me siento,
no me vuelvo a
comer eso mas
nunca’.

18:20 |la |“El papiloma en | Especificacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | 43 seg.
las mujeres no se | las caracteristicas | ubicacion de las laminas y se | (laminas
ve, en el hombre si | en la | desplaza por el salén adelante y|con
se ve porque hay | manifestacion del | atrds. E. Algunos dirigen su |dibujos
una diferencia de |papiloma en el |mirada a la ubicacion de la|de los
genitales notoria... [hombre y la|profesora y otros la dirigen a la | virus).

Yo los invito a|mujer. ubicacion de las  laminas
meterse en Internet proyectadas (R-O, R-E, R-L).

y que vean las

imagenes...”.

19:03 |4d “Y es algo que los | Sefializacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto |3 min.
papds nunca les |escenarios de la|ubicacién de las laminas y se | (l&minas |y 6 seg.
advierten: voy al | vida diaria en las | desplaza por el salon adelante y |con
bafio pablico. ;Con | que  se  esta | atras, realiza algunas preguntas. E. | dibujos
qué baja la poceta? | propenso/a a | Algunos dirigen su mirada a la|de los
Nifitas... Yo no |contagiarse  de | ubicacion de la profesora y otros la | virus).
me voy a sentar en | algin virus, | dirigen a la ubicacion de las
la tapa, ni que la|dadas las | laminas  proyectadas.  Algunos
forre de papel... | condiciones reaccionan con risas, responden en
Bajaron, ah, se | materiales e | conjunto (R-O, R-E, R-L).
lavan las manos | higiénicas.
con un lavamanos
que manipuld una
persona que venia
de hacer pipi...”.

22:09 |la |“Tampoco es que|Consideraciones |P. Dirige su mirada al frente a la | Ausente | Un
yo Voy a vivir en |y sugerencias de | ubicacion de las laminas y se min. y
un mundo de ‘no |la profesora ante | desplaza por el salon adelante y 17 seg.

me toques’, ‘no me

toques’ porque
esto, el poder de la
mente es
bravisimo,

entonces usted
tiene una

enfermedad y si

los riesgos de
contagios, y ante
contagios ya

establecidos.

atrds. E. Algunos dirigen su
mirada a la ubicacion de la
profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  l&minas
proyectadas (R-O, R-E. R-L).
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usted se sugestiona
con eso, Coye, es
peor”.

23:26 |4d “Y mi inmunologia | Sefializacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | Un
es mala, yo llevo y | las relaciones | ubicacion de las laminas y se | (laminas | min. y
en un afio y digo | entre el sistema | desplaza por el salén adelante y |con 15 seg.
coye he tenido | inmunolégico y |atras, sefialando las laminas. E. |dibujos
cinco veces gripe, | las diferentes | Algunos dirigen su mirada a la|de los
yo deberia ir al|enfermedades ubicacién de la profesora y otros la | virus).
médico porque eso [que se  han|dirigen a la ubicacion de las
significa que mi | padecido. ldminas proyectadas. (R-O, R-E,
sistema R-L).
inmunoldgico esta
malo, algo esta
funcionando mal o
por lo menos tomo
la previsién de ir
para ver que...”.

25:02 | 4f “No, somos como | Explicacién de la | E. Pregunta sobre la forma de | Sustituto | Un
el hotel de ellos, en | forma de accion |accién de los virus (A-H). P.|(laminas | min. y
el hotel yo tengo, | del virus en su|Responde. Dirige su mirada al | con 41 seg.
todo incluido... Ta | relacion con el |estudiante y se desplaza por el|dibujos
hiciste un solo | huésped. salon adelante y atrds. E. Algunos |de los
pago cuando la dirigen su mirada a la ubicacion de | virus).
adquiriste  sobre la profesora y otros la dirigen a la
todo como el de ubicacion de las  laminas
papiloma, el del proyectadas. Algunos reaccionan
herpes y después él con risas (R-O, R-E, R-L).
se alojo ahi y él
esta comodo, en el
momento que ta le
cambies las
condiciones de
comodidad te
fregaste... El dice,
no  vamos a
cambiarte las
condiciones a ti,
sabes porque Yo
ahora te voy a
empezar a invadir
mas porque td
cambiaste las
condiciones...”.

26:43 | 4d “/Pero quién dice | Sefializacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Sustituto | Un
que una persona | las relaciones | ubicacion de las laminas y se | (ldminas | min. y
que le pongan una | entre las vacunas | desplaza por el salon adelante y |con 15 seg.
vacuna no le va a|y el nivel | atras, realiza algunas preguntas. E. | dibujos
dar enfermedad? A | inmunolégico de | Algunos dirigen su mirada a la|de los
lo mejor  las | las personas. ubicacion de la profesora y otros la | virus).

probabilidades, las
posibilidades que
le dé menos fuerte,
pero le puede dar
tranquilamente, vy
repetir de paso,

dirigen a la ubicacion de las
laminas proyectadas (R-O, R-E.
R-L).
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porque hay
personas que
inmunol6gicament
e son
deficientes...”.

27:58 |1la “Un dia se | Anécdota de la|P. Dirige su mirada al frente a la| Ausente |45 seg.
desmayo (en | profesora con | ubicacién de las laminas y se
relacion a una|una amiga que |desplaza por el salon adelante y
amiga) y yo creia|para ella nunca|atrds E. Dirigen su mirada a la
que me iba a dar |se enferma. ubicacion de la profesora y
algo a mi (...) reaccionan con risas (R-O, R-E).
entonces ese dia
que se desmayo yo
“ah, se muri6 mi
amiga” Hay
personas que
tienen una
inmunologia
envidiable...”.

28:39 |4d “Vamos a estar | Sefializacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Ausente | Un
claros, hay una|las relaciones | ubicacion de las laminas y se min. y
condicion genética, | entre condiciones | desplaza por el salon adelante y 41 seg.
yo sufro de algo|genéticas y el |atrds, sefialando las laminas. E.
que se llama | nivel Algunos dirigen su mirada a la
Hepatitis inmunoldgico. ubicacion de la profesora y otros la
Autoinmune... Mi dirigen a la ubicacion de las
papa se murié de laminas proyectadas. Uno levanta
€s0, entonces una la mano (R-O, R-E, R-L).
condicioén que para
la época de mi
mama era dificil
mantener... Pero
€s0 me hace mas
sensible a muchas
enfermedades  de
ustedes...”.

29:47 | 4f “Porque la | Explicacion  de | E. Pregunta del estudiante sobre la | Ausente |19 seg.
regeneracion las condiciones | adquisicion de virus comunes en la
celular de nosotros | del proceso de |nifiez, durante la edad adulta. P.
es de viejo, es|regeneracion responde. E. Algunos dirigen su
diferente que un|celularennifiosy|mirada a la ubicacion de la
nifio que estd en |adultos, dada la|profesora y otros la dirigen a la
una propia | existencia de [ubicacion de las  laminas
regeneracion virus. proyectadas. Algunos levantan las
celular... Son manos (R-O, R-E, R-L).
menos las
posibilidades...”.

30:06 |4d “Ahorita, en este | Sefializacion de | P. Dirige su mirada al frente a la | Ausente |2 min.
pais tenemos todas | las relaciones | ubicacion de las laminas y se y 35
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las papeletas para | entre desplaza por el salén adelante y seg.
contagiarnos  de | posibilidades de | atras, sefialando las laminas. E.
todo...”. contagio y las|Algunos dirigen su mirada a la
condiciones ubicacién de la profesora y otros la
actuales del pais |dirigen a la ubicacion de las
asi como de los | ldminas proyectadas. Dos levantan
habitos la mano y realizan preguntas (R-O,
alimenticios y los | R-E, R-L, A-H). P. Responde
posibles dirigiendo su mirada a la
contagios de | estudiante  que pregunt6 y
virus 0 | desplazandose por el salén de
adquisicion  de | adelante para atrds. E. Algunos
otras dirigen su mirada a la ubicacion de
enfermedades. la profesora y otros la dirigen a la
ubicacion de las  l&minas
proyectadas, algunos reaccionan
con risas. Uno levanta la mano (R-
O, R-E, R-L).

32:41 | 0c “Esta mafiana (...) | Anécdota de la|P. Dirige su mirada al frente a la | Ausente |59 seg.
pusieron una foto | profesora de la|ubicacién de las l&minas y se
que salimos | reaccién de su |desplaza por el salon adelante y
viejisimas”. esposo ante | atras E. Dirigen su mirada a la

como quedaron |ubicacién de la profesora y

en una foto. reaccionan con risas... Uno de los
estudiantes mantiene su mano
levantada (R-O, R-E, R-L).

33:40 |1la “Coye es que el |Establecimiento |P. Solicita al estudiante con la|Ausente |1 min.
movimiento de la|de la| mano levantada que realice la y un
transmision no es | diferenciacion pregunta. E. Hace una pregunta seg.
el mismo, no es|entre las formas | (A-H). P. Responde dirigiendo su
igual para nada ,|de transmision [mirada a la estudiante que
yo me imagino que | del Sida, y las|pregunté y desplazdndose por el
en algin momento | formas de | salén de adelante para atras. E.
el zancudo, jepaj, | transmision  de | Algunos dirigen su mirada a la
€s0 no quiere decir | los virus por | ubicacion de la profesora y otros la
que en algun | zancudos y |dirigen a la ubicacién de las
momento no puedo | recuento de la |ldminas proyectadas. Uno levanta
llegar a pasar...”. | atribucién de|la mano (R-O, R-E, R-L). P.

causas del SIDA | (continuacién de la respuesta al

en la historia y |estudiante). Responde dirigiendo

diferencias con|su mirada a la estudiante que

las nociones | pregunté y desplazéndose por el

actuales. salén de adelante para atrés. E.
Algunos dirigen su mirada a la
ubicacién de la profesora y otros la
dirigen a la ubicacion de las
laminas proyectadas (R-O, R-E,
R-L).

34:41 |0a “Yo no he | Llamado de|E.  Algunos comienzan  a|Ninguno | 26 seg.
terminado...”. atencién a los | levantarse. P. Les solicita que

estudiantes. vuelvan a sus puestos debido a que
no ha culminado con su
exposicion. E. Vuelven a sus

asientos.
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35:07 |1la “/Qué va a pasar, | Recuento de la|P. (Continuacion de la respuesta al | Ausente | Un
si yo me pongo a | atribucion de | estudiante). Responde dirigiendo min. y
pensar, coye ¢por |causas del SIDA [su mirada a la estudiante que 34 seg.
qué le echaron la|en la historia y |pregunté y desplazandose por el
culpa a los gays, | diferencias con |salon de adelante para atrds. E.
porque fue mas|las nociones | Algunos dirigen su mirada a la
facil...”. actuales. ubicacion de la profesora y otros la
dirigen a la ubicacion de las
laminas proyectadas (R-O, R-E,
R-L).
36:41 a|0a “Ok seguimos la | Despedida E. Se levantan, mueven los|Ninguno | Un
37:55 préxima clase...”. pupitres, conversan entre ellos. min. y

14 segq.
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GRABACION # 4

Fecha: 25/01/2016

Asignatura: Quimica

Duracion total: sesenta y cuatro (64) minutos y veintiin (21) segundos

Institucion: U.E. Bolivariana Gran Colombia

Leyenda: Profesor (P); Estudiantes (E)

Tiempo

Cate-
goria

Frase que
marca el
inicio de la
categoria

Descripcion
de la
actividad

¢Qué h

acen?

El profesor

Los estudiantes
(modos
linglisticos)

Objeto
Referente

Duracion

0:00

Oa

“Si tienen
chance creo
que lo mejor
gque podemos
hacer es no
Sé...
Atenderlos el
miércoles y
asi todo el
grupo...”.

a. Discusion
sobre fechas
de proximas
evaluaciones.

b.  Mencibn
de las
temaéticas que
se han
trabajado en
clases previas
y recientes y
propuesta de
trabajo para
la  presente
sesion.

Propone opciones
para las fechas de
evaluacion y
menciona los
temas que se han
trabajado
recientemente y
propone acerca del
tema de la presente
sesion que servira
COMO un repaso
para la proxima
evaluacion.

Algunos
estudiantes
formulan preguntas
acerca de los
modos de
evaluacién y otros
dirigen su mirada
hacia el frente del
salén.

Ninguno

1 min. y
30 seg.

01:30

1b

“Repasemos
entonces

sales. Las
sales es la
uniéon de un
metal con un
no metal y
son el
producto...”.

Repaso de un
término
trabajado
previamente.

Dicta de manera
verbal oral la
definicion del
término sal.

Los estudiantes
copian la
informacion en su
cuaderno  (R-L).
Algunos
estudiantes
solicitan que repita
la informacion
dictada. Otros
estudiantes hablan
entre ellos.

Ausente

1 min. y
45 seg.

03:15

0b

Ausencia del
profesor en el
aula.

Sale del aula sin
motivo preciso
para los
observadores.

Hablan entre si. Un
estudiante se pone
de pie, se acerca a
la entrada del aula
y se sienta
nuevamente.

Ninguno

1 min. y
29 seg.

04:44

1b

“Cuando
tenemos
sales,
basicamente,
las sales son
el  producto
de la unién de
acidos y
bases...”.

Repaso de un
término
trabajado
previamente.

P. Vuelta al aula,

se dirige a los

estudiantes (a modo de dictado) y

escribe en

la pizarra

las férmulas

quimicas. E. Copian en sus cuadernos

(R-L).

Ausente

1 min. y
15 seg.

05:55

3a

“;Cual es el
primer
elemento que

Formulacion
de preguntas
dirigidas a los

P. Formula pregunta
E. Algunos
correctamente

estudiantes
(A-H). P.

s a los estudiantes.
responden
Realiza

Sustituto

25 seg.
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se va a
nombrar? ¢El
de la derecha

estudiantes
sobre la
tematica.

pregunta sobre un elemento (que lo
identifiquen dada la férmula que acaba
de escribir). E. Responden (A-H). P.

o el de la Repite la respuesta dada por el

izquierda?”. estudiante y realiza pregunta sobre un
elemento dada su terminacion, y la
responde por si mismo.

06:20 |3d “La regla | Indicaciones | P. Realiza pregunta. E. Responde (A- |Sustituto |1 min. y
que ya | sobre las|H). P. Realiza otra pregunta. E. 34 seg.
conocemos si | decisiones a | Permanecen en silencio (R-E, R-O). P.
utilizamos...” | tomar segun | Responde por si mismo la pregunta en el

el elemento. | pizarrén y realiza indicaciones. P.
Realiza otra pregunta. E. Permanecen en
silencio. P. Revisa la tabla periddica de
uno de los estudiantes y posteriormente
ofrece indicaciones.
07:54 |0b Ausencia del | Sale del aula sin | Hablan entre si Ninguno |9 seg.
- profesor en el | motivo preciso
aula. para los
observadores.

8:03 3d “Tiene  un | Indicaciones |P. Vuelve al salon, revisa la tabla | Sustituto |49 seg.
solo ndmero | sobre las | periddica de uno de los estudiantes. Y
de oxidacion, | decisiones a|explica la decision a tomar dado el
por lo tanto, [tomar segin|nUmero de oxidacion del elemento,
lo que es lajlas sefialando a la pizarra. E. Se mantienen
tradicional caracteristicas | en silencio y dirigen su mirada hacia el
(...) no para |del elemento. |frente del salén (R-E, R-O). P. Ofrece
esta una indicacién sobre las reglas para las
cuestion...”. sales. E. Se mantienen en silencio y

dirigen su mirada hacia el frente del
salén (R-E, R-O)

08:52 |0a “De aqui en|Referencia a|Habla acerca del |Algunos Sustituto |1 min. y
adelante  lo | proximas contenido de | estudiantes hablan 8 seg.
gue nos toca | evaluaciones | préximas entre si y otros
es repasar...”. | académicas. | evaluaciones. dirigen su mirada

hacia el frente del
salon.

10:00 |5a |‘“Vayan Realizacion |a. Solicita a los|a. Algunos | Sustituto |15 min.
copiando de ejercicio | estudiantes que | estudiantes y 35 seg.
cualquiera de | practico por | copien lo que esta | reproducen la
los tres...”. parte de los|escrito  en la | informacion escrita

estudiantes. pizarra y procedan |en la pizarra, en
El  profesor|a realizar el [ sus cuadernos (R-
copia la pauta | ejercicio. L) y otros hablan
en la pizarra. entre si.
b. Se retira
momentaneamente [b. Se acercan al
del aula (15 | escritorio donde se
segundos). encuentra ubicado

c. Se encuentra de
pie cerca del
escritorio y
responde preguntas
de los estudiantes
que se acercan

el  profesor vy
realizan preguntas
no audibles para el
resto del grupo (A-
H).

C. Algunos
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hasta él.

d. Formula algunas

preguntas en
relacion a la
resolucion del

ejercicio préactico.

e. Solicita a los

estudiantes la
resolucion del
egjercicio  copiado

en el pizarrén.

estudiantes
responden cada
pregunta (A-H).

d. Algunos
estudiantes copian
la informacion en
sus cuadernos R-
L), algunos dirigen
su mirada hacia el
frente del salén sin
realizar copia y
otros hablan entre
si (R-E, R-0O).

Una estudiante se
dispone a resolver
el ejercicio en la
pizarra (A-E). La
mayor parte de los
estudiantes  habla
entre si y cinco (5)
estudiantes
mantienen contacto
intermitente con el
profesor realizando
preguntas
relacionadas al
gjercicio (A-H).

25:35 [3a |“Vamos a | Identificacion | P. Borra la pizarra, escribe una férmula | Sustituto |1 min. y
repasar, todo |de elementos |y solicita a los estudiantes identificar el 3 seg.
desde un | quimicos elemento quimico. E. Responden (A-H).
principio  y |segun su | P. Realiza otra pregunta. E. Responden
ustedes tienen | formula. varios (A-H). Realiza otra pregunta. E.
que Responden (A-H).
identificarlo”.

26:38 | 3d “Cuando no | Indicaciones |P. Realiza la afirmacion dirigiéndose | Sustituto | 10 seg.
veamos hada | para la toma|hacia los estudiantes y borra de la
de esto, por|de decisiones |pizarra lo escrito anteriormente. E.
descarte, es|segun la | Permanecen dirigiendo su mirada a la
una sal...”. naturaleza de | ubicacion del profesor, otros revisan sus

los cuadernos (R-E, R-O, R-L).
elementos.

26:48 |0a Fijense, Pautas Asignacion de otro | Algunos copian en | Sustituto |1 min. y
veamos previas para |ejercicio (borra el |sus cuadernos Yy 49 seg.
primero como | la realizacion | ejercicio  anterior | otros hablan entre
se forman, yo |de ejercicio | del pizarrén, | si.
se los voy a|practico por |escribe el nuevo y

dar sin
formarlo vy
ustedes tienen
que formar y
después

nombrarlos...

parte de los
estudiantes.

realiza preguntas a
los estudiantes. Si
estos se mantienen
en silencio y no
responden, el
profesor responde
la pregunta) e
indicaciones.
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28:37 |5a “Primero Realizacion | a. Responde | a. Algunos | Sustituto |33 min.
formularlo”. |de ejercicio | preguntas que | estudiantes se y 15 seg.
practico por | realizan los | acercan al profesor
parte de los |estudiantes acerca |y realizan
estudiantes a | del ejercicio. preguntas
partir de una relacionadas con el
pauta ejercicio, otros
proporcionad | b. Formula algunas | hablan entre si (A-
a por el|preguntas en | H).
pizarrén  y|relacion a la
escrita en el | resolucién del | b. Responden (A-
pizarrén. ejercicio practico. | H). Algunos
estudiantes dirigen
su mirada hacia el
c. Solicita la | frente del sal6n (R-
realizacion de los|E, R-O) y otros
ejercicios en el | hablan entre si.
pizarron
C. Varios
estudiantes
d. Preparacion para | participan en la
la realizacion de un | realizacion del
nuevo ejercicio | ejercicio en la
practico (reproduce | pizarra (A-H).
la instruccion del
gjercicio en el |d. La mayor parte
pizarrén) de los estudiantes
habla entre si y
e. Realiza | algunos mantienen
correcciones sobre | contacto
lo correcto o |intermitente con el
incorrecto de los | profesor realizando
ejercicios preguntas
realizados en el | relacionadas al
pizarrén, en | ejercicio  (A-H).
ocasiones, Otros, copian en
corrigiéndoles el [ sus cuadernos lo
mismo en el |que el profesor o
pizarrén en otros | los compafieros
solicitando a|van realizando en
alguno de los|el pizarron (R-O,
estudiantes que lo | R-L).
corrija.
61:52 a|0Oc “Levanten la | Propuesta a. Solicita a los|Los  estudiantes | Ninguno |2 min. y
64:12 mano los que | para fecha de | estudiantes que | levantan la mano 29 seg.
quieran hacer | proxima escojan entre dos |para decidir entre
la prueba hoy | evaluacion. fechas para la|una opcion u otra,
y los que préxima se toma la decision
quieran evaluacion. Se|y se retiran del
hacerla el decide por la|aula.
miércoles”. fecha que recoja
mayor cantidad de
interesados.

b. Despacha a los
estudiantes.
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GRABACION #5

Fecha: 27/01/16

Asignatura: Quimica

Duracion: cuarenta y cuatro (44) minutos y treinta y cuatro (34) segundos

Institucion: U.E. Colegio Santo Tomas de A

uino

Tiempo | Cate- | Frase que | Descripcion ¢ Qué hacen? Objeto Duracion
gortd | marca el de la(s) La profesora | Los estudiantes Referente
inicio de la | actividad(es) (modos
categoria lingliisticos)

00:00 |Oc La Inicio de la|P. Conversa con los estudiantes de la | Ninguno | 30 seg.
profesora clase. UCV. E. Permanecen sentados,
conversa algunos conversan entre ellos. P.
con los Prende el bombillo del salon y se
investigador dirige a su escritorio.
es.

00:30 |[1b “Ok, Realizacion | P. Se dirige a los estudiantes y copia | Sustituto |2 min. y
jovenes de un | en la pizarra el ejercicio. E. Revisan un
(...) voy a|ejercicio sus cuadernos, otros conversan entre segundo.
copiarles anterior. ellos. P. Pregunta si el que copia es
las  cosas el ejercicio correcto. E. Responde
aca”. afirmativamente. P. Continta

copiando y realiza un llamado de
atencion a un estudiante que habia
bostezado. E. Conversan entre ellos,
otros revisan sus cuadernos. P.
Realiza algunas preguntas. E.
Responden repitiendo lo visto en
clases anteriores (A-H).

2:31 Oa “Presto Sugerencia a|P. Se dirige al grupo. E. Estudiantes | Ninguno | 4 seg.
atencion los dirigen la mirada (en direccion a) la
antes de | estudiantes profesora (R-E).
copiar”. por parte de

la profesora.

2:35 5a “El medio | Explicacion y | P. Se dirige al grupo, sefialando la | Sustituto | Un min.
acido como |resolucion de | pizarra y escribiendo en ella y 56 seg.
vemos un ejercicio | (mientras explica y resuelve el
aca...”. de balanceo | ejercicio). E. Dirigen la mirada en

en la pizarra. |direccion a la profesora y la pizarra,
algunos otros copian en su cuaderno
(R-E, R-O, R-L). P. Realiza
preguntas sobre multiplicaciones
(3x2). E. Responden en conjunto (A-
H).

4:31 Oa “Entendiero | Verificacion | P. Dirige la pregunta al grupo. E. |Sustituto |Un min.
nonoyme|de lo | Levantan la mano. P. Sefiala a uno y 8 seg.
lo dicen ya | explicado. de los estudiantes. E. Realiza
porque voy pregunta (A-H). P. Responde que
a pasar al lea su cuaderno y vuelve a realizar la
otro... Uno pregunta sobre si entendieron. E.
s6lo”. Responden en conjunto que no. P.

Responde que pregunten ahora y se
dirige directamente a un estudiante
para saber que no ha entendido. E.
Le responde (A-H). P. Responde a
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la  pregunta  del estudiante
preguntandole si habia copiado lo
que ella habia dado la semana
pasada y hace un llamado de
atencion a un estudiante. E.
Responde que no.

5:39

5a

“Si el
medio  es
acido, el
oxigeno se
balancea
con
agua...”.

Explicacion y
resolucion de
un ejercicio
de balanceo
en la pizarra.

P. Se dirige a los estudiantes
sefialando a la pizarra. E. Dirigen la
mirada en direccion a la profesora y
la pizarra, algunos otros copian en su
cuaderno (R-E, R-O, R-L). P.
Finaliza su exposicion y les indica
gue copien ese para pasar a otro
ejercicio. E. Copian en su cuaderno
lo realizado por la profesora en la
pizarra (R-O, R-L). P. Se dirige al
grupo, sefialando la pizarra y
escribiendo en ella (mientras explica
y resuelve el ejercicio). E. Dirigen la
mirada a la profesora y la pizarra,
algunos otros copian en su cuaderno
(R-L, R-O). P. Realiza preguntas al
grupo. E. Responden en conjunto
(A-H). P. Repite las respuestas,
continda copiando en la pizarra y su
explicacion y  resolucion  del
gjercicio, realiza otra pregunta. E.
Responden en conjunto (A-H). P.
Realiza pregunta sefialando al
pizarron. E. Responden en conjunto.
P. Realiza  pregunta  sobre
operaciones aritméticas sefialando al
pizarron. E. Responden en conjunto
(A-H). P. ContinGa explicando y
resolviendo el ejercicio y copia en la
pizarra. E. Dirigen su mirada a la
pizarra y copian en su cuaderno (R-
L, R-O). P. Realiza pregunta sobre
operaciones aritmética sefialando al
pizarrén. E. Responden en conjunto.
P. Contintia copiando y sefialando en
la pizarra y su explicacion y
resolucién del ejercicio. E. Dirigen
su mirada a la pizarra y copian en
sus cuadernos (R-L, R-O). P.
Realiza una pregunta. E. Levanta la
mano Y responde (A-H). P. Repite la
respuesta de estudiante y sefiala la
pizarra. Realiza pregunta sobre
operaciones aritméticas sefialando al
pizarron. E. Responden en conjunto
(A-H). E. Uno de los estudiantes
levanta la mano. P. Le otorga el
permiso de hablar. E. Pregunta sobre
el ejercicio (A-H). P. Responde
afirmativamente, posteriormente se

Sustituto

38 min.
y 40 seg.




127

dirige al grupo (presentacién de un
nuevo ejercicio para ser realizado
por los estudiantes sin apoyo de la
profesora). E. Dirigen su atencién en
direccion a la pizarra y copian en su
cuaderno (R-L, R-O). P. Se dirige a
su escritorio, recoge una hoja y
comienza a borrar la parte inicial del
gjercicio anterior en el pizarron y
copia en el espacio borrado. E.
ContinGan copiando dirigiendo su
mirada al pizarron (R-O; R-L). P.
Sugiere que vayan haciendo todo lo
que saben hacer y se dirige
nuevamente a su escritorio, vuelve a
la pizarra y pregunta si puede borrar
otro fragmento del ejercicio anterior
en la pizarra. E. Estudiante le pide
que espere para terminar de copiar
(R-L, R-O, A-E). P. Recorre el
salén pasando por los pupitres de los
estudiantes 'y dando algunas
indicaciones sobre las entregas que
realizaran y los requisitos (estar
firmadas por sus padres). E. Se
mantienen copiando en su cuaderno
y dirigiendo sus miradas en
direccion a la pizarra (R-L, R-O, A-
E). Un estudiante realiza una
pregunta mientras pasa por su
pupitre (A-H). P. Le responde y se
dirige a la pizarra, pregunta si puede
borrar. E. Responden
afirmativamente. P. Comienza a
borrar y vuelve a recorrer el salon
pasando por los pupitres de los
estudiantes. E. Permanecen
copiando en su cuaderno (realizando
el gjercicio) (R-O, R-L, A-E). P. Se
ubica frente a los estudiantes y les
indica que pasaran a resolver el
gjercicio en la pizarra. E. Levantan
la mano. P. Aclara que deben pasar a
realizar el ejercicio aquellos que no
han pasado y menciona los nombres
de éstos. E. Levanta la mano. P. La
sefiala (a la estudiante) y le dice que
pase. E. Se levanta de su pupitre y se
dirige a la pizarra y comienza a
copiar utilizando su cuaderno (R-L).
Los otros estudiantes permanecen
copiando en su cuaderno (R-O, R-L,
A-E). P. Realiza indicaciones de por
dénde debe empezar la estudiante
levantada y comienza a recorrer el
salon pasando por los pupitres de los
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estudiantes.  E. Permanecen
copiando en su cuaderno (realizando
el ejercicio), conversan entre ellos y
comparten lo que llevan realizado, le
preguntan a la profesora cuando ésta
pasa a su lado (R-E, R-O, A-E, A-
H). P. Se detiene y les responde si
esta correcto lo que hizo, hace
indicaciones y correcciones a la
estudiante levantada. E.
Permanecen copiando en  su
cuaderno (realizando el ejercicio) y
observando en direccion a la pizarra
(R-O, R-L, A-E). P. Realiza
preguntas sobre si han obtenido lo
mismo que lo indicado en la pizarra.
E. Responden en  conjunto
afirmativamente, una de las
estudiantes le pregunta a la profesora
cuando ésta pasaba a su lado (R-E,
R-O, A-E, A-H). P. Se detiene y le
hace indicaciones  sobre la
realizacion del ejercicio y continla
pasando por los pupitres y
realizando  indicaciones a la
estudiante levantada en la pizarra. E.
Permanecen copiando y conversan
entre ellos (R-O, R-L, A-E). P. Le
indica a la estudiante levantada que
se siente. E. Se dirige a su puesto, el
resto de los estudiantes continla
copiando en su cuaderno 'y
dirigiendo su mirada a la pizarra (R-
O, A-E, R-L). P. Continda pasando
por cada pupitre de los estudiantes y
preguntan si  estdn listos. E.
Responden en conjunto
negativamente. P. Realiza
aclaraciones e indicaciones sobre el
ejercicio y las diferencias con el
ejercicio anterior, sefialando a la
pizarra. E. Dirigen la mirada hacia la
profesora y copian en sus cuadernos
(R-O, R-L, A-E). P. Realiza
preguntas sobre operaciones
aritméticas sefialando al pizarron. E.
Responden en conjunto. P. ContinGa
copiando y sefialando en la pizarra y
su explicacion y resolucion del
ejercicio. E. Dirigen su mirada a la
pizarra y copian en sus cuadernos
(R-O, A-E, R-L). P Se dirige a su
escritorio, toma una hoja e indica
que copiara otro ejercicio y que
tendrd que pasar otro estudiante a
resolverlo en la pizarra. E. Copian
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en su cuaderno y conversan entre
ellos (R-O, R-L, A-E). P. Realiza
indicaciones sobre el nuevo ejercicio
y borra el ejercicio anterior. E.
Copian en su cuaderno y conversan
entre ellos (R-L, R-O, A-E). P. Se
desplaza por el salén pasando por los
pupitres de los estudiantes a
observar sus cuadernos. E. Le
realizan preguntas sobre el ejercicio
(A-H). P. Se dirige a la pizarra y les
hace las aclaraciones indicando a la
pizarra, y se dirige nuevamente a
transitar el salén pasando por cada
pupitre. E. Permanecen copiando en
su cuaderno y conversando entre si
(R-O, A-E, R-L). P. Continla
desplazandose por el salén y realiza
indicaciones al grupo sobre el
ejercicio. E. Se levanta y se dirige a
la pizarra y comienza a copiar en
ésta apoyandose en su cuaderno,
otros levantan la mano (R-O, A-E,
R-L). P. Sigue desplazandose por el
salén dando indicaciones a la
estudiante que realiza el ejercicio en
la pizarra. E. Permanecen copiando
en su cuaderno y conversando entre
si (R-O, A-E, R-L). P. Sigue
desplazandose por el salén y dando
indicaciones a la estudiante que
realiza el ejercicio en la pizarra. Se
dirige a la pizarra para ofrecer
indicaciones al grupo en general y
continda dando indicaciones a la
estudiante levantada. E.
Permanecen copiando en su
cuaderno y conversando entre si (R-
O, A-E, R-L). P. Sigue
desplazandose por el salon. E.
Pregunta a la profesora cuando pasa
a su lado (A-H). P. responde y se
dirige a la pizarra a realizar
aclaraciones e indicaciones a la
estudiante que realiza el ejercicio en
la pizarra. E. La estudiante levantada
sigue la instrucciones y el resto de
los compafieros contintian copiando
en su cuaderno conversando entre
si, algunos miran los ejercicios de
otros companeros (R-O, A-E, R-L).
P. Indica a la estudiante levantada
que puede volver a su puesto. E. La
estudiante levantada se dirige a su
pupitre, el resto de los estudiantes
conversan entre si y algunos copian
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en sus cuadernos (R-O, A-E, R-L).

44:19 a
44:34

Oc

“Porque
ellos
unos
abusadores

ER)

son

Entrada de
una persona
al salén a
comentarle
algo a la
profesora.

E.  Estudiantes  detienen  su
conversacion y dirigen su mirada a
la persona que acaba de entrar. X. Se
dirige a ellos y les dice “que no la
miren asi con esa cara” y le comenta
algo a la profesora.

Ninguno

15 seg.
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GRABACION # 6

Fecha: 16/03/2016

Asignatura: Fisica

Duracion total: sesenta y cinco (65) minutos y cuarenta y un (41) segundos

Institucion: U.E. Bolivariana Gran Colombia

Leyenda: Profesora (P); Estudiantes (E)

Tiempo | Cate- | Frase que marca | Descripcion ¢ Qué hacen? Objeto | Duracién
goria | el jnicio de la de la(s) REREE
categoria actividad(es) | La profesora | Los estudiantes
(modos
linglisticos)

00:00 |(Oc Preparativos | Solicita a los | Ingresan al aula|Ninguno |2 min. y
para el inicio | estudiantes en secuencia de 3 seg.
de lasesion. | que ingresen | grupos pequefios

- al aula. y
progresivamente
van ocupando los
puestos de ésta.

02:03 |0Oa “Ok, buenas |a. Mencién | P. Inicia la interaccion verbal | Ninguno |2 min. y
tardes. El dia de|del tema que |oral diciendo la frase ‘“Buenas 45 seg.
hoy vamos a|se trabajard |tardes” dirigida a los estudiantes.
trabajar lo que es|en la presente | E. Responden el saludo con un
movimiento en el | sesion de | “Buenas tardes”. P. Nombra a los
plano con | clase. estudiantes leyendo la lista de
velocidad inscritos en la asignatura y anota
constante...”. b. Pasar lista | si estan presentes o no. E. Llegan

de asistencia. | méas estudiantes al aula, se
sientan progresivamente, algunos
hablan entre si y otros se
mantienen en silencio y dirigen
su mirada hacia el frente del
salén.

04:48 |1la “Hoy vamos a|Se Se dirige a los|Se mantienen | Ausente |32 seg.
trabajar lo que es|proporciona | estudiantes en silencio y
movimiento en el |la definicion | proporcionando | dirigen su
plano con|del término|la  definicion | mirada hacia el
velocidad movimiento | del término. frente del salén
constante, rectilineo (R-E).
movimiento uniforme.
relacionado con el
Movimiento
Rectilineo
Uniforme
(M.R.U.). Si

recordamos ese
movimiento (la
definicion nos
dice) que es un
movimiento  con
desplazamiento

iguales e intervalos
de tiempo iguales
donde su
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trayectoria es una
linea recta...”.

5:20 3c “En el caso del|Explicacion |Proporciona la|Se mantienen | Ausente |9 seg.
movimiento en el | de la tematica | explicacion. en silencio y
plano, guarda | en cuestion a dirigen su
relacion con este | partir del mirada hacia el
movimiento establecimien frente del salon
(haciendo to de la (R-E).
referencia al | relacion  de
Movimiento éste con
Rectilineo temas
Uniforme) porque | trabajados
el movil que tiende | previamente
a ese | en otras
movimiento...”. sesiones  de

clase.

5:29 3d “;Cémo Explicacién | Genera una|Se mantienen | Ausente |46 seg.
determinamos que | de la tematica | pregunta y la|en silencio y
un mavil tiene una | a través de la | responde ella | dirigen su
velocidad generacion de | misma mirada hacia el
constante?”. preguntas que | inmediatamente | frente del sal6n

enfocan la|y proporciona | (R-E).
atencién en|la explicacion
un proceso y | de los
se componentes
proporciona | del vector.

una

explicacion

tedrica acerca

de los

componentes

de un vector.

6:15 la “Aqui vamos a|Mencion de|a. Nombra | Se mantienen | Ausente |2 min. y
trabajar con la|términos vy |algunos en silencio y 42 seg.
magnitud de | formulas que | términos  con | dirigen su
velocidad, vamos a | se utilizardn [los que  se | mirada hacia el
trabajar con la|en el | trabajara a lo | frente del sal6n
magnitud de [trascurso de|largo de la|(R-E).
distancia...”. la sesion. sesion

(magnitud  de
velocidad,
magnitud de
distancia).

b. Menciona
algunas
formulas que se
habian
trabajado en
sesiones
anteriores
(M.R.U,
velocidad).
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08:57 |3b “Un ejemplo de | Explicacién | Proporciona la|Se mantienen | Ausente |30 seg.
eso o0 de ese tipo de | del tipo de | explicacion. en silencio y
movimiento es el | movimiento dirigen su
movimiento  que | referido a mirada hacia el
pensamos cuando | partir de la frente del salon
vamos  a las | utilizacion de (R-E).
piscinas, cuando | ejemplos que
vamos a los rios o | ubican el
cuando vamos a la | fenémeno en
playa y realizamos | situaciones de
clavados...”. la vida

cotidiana.

09:27 |4d “Si imaginamos | Explicacién | P. Genera la pregunta referida en | Ausente |3 min. y
que estamos en un | del tipo de |la frase que marca el inicio de la 53 seg.
rio a una de sus|movimiento |categoria. E. Un estudiante
orillas 'y resulta | referido a | responde correctamente (A-H).
gue necesitamos | partir de la|P. Realiza dos preguntas mas
pasar al  otro | generacion de | (“;Qué mas visualizan? ;Sera de
extremo, ¢queé es lo | preguntas que | donde se van a lanzar?”). E.
primero gue | permiten Estas son respondidas
hacemos?”’. relacionar el | correctamente por dos (2)

término estudiantes (A-H) mientras el
enmarcado en |resto de los estudiantes se
su lenguaje [ mantiene en silencio y dirige la
técnico  con | mirada hacia el frente del salén
una situacion | (R-E).

de la vida

cotidiana vy

explicacion

del tipo de

movimiento a

partir de la

generacion de

preguntas

dirigidas a los

estudiantes

que permiten

relacionar

eventos.

13:20 |1c a. “Un ejemplo|a. a. Realiza la| Dirigen su | Sustituto |7 min. y
sencillo de lo que | Explicacién | lectura del | mirada hacia el 55 seg.
les estoy | del gjercicio. pizarron y

explicando o les
estoy diciendo es
este que tenemos
en la pizarra:
vamos a anotarlo,
luego lo leemos
con calma, este
tipo de problema
se resuelve
aplicando
vectores...”.

b. “Copien el
problema”.

movimiento a
partir del uso
de un
gjercicio

practico que
se procedera
a dictar a
continuacion.

b. Estudiantes
copian el
problema que
se encuentra
escrito en el

b. Comenta

acerca de
préximas
evaluaciones a
llevarse a
cabo.

escriben en su
cuaderno de
forma alternada
(R-E, R-0).
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pizarrén. El

problema ya

estd resuelto

y se utiliza

como

ejemplo.

21:15 |5a “Ok, el problema | a. a. Lee el|Se mantienen en | Sustituto |41 min.

nos dice, una|Explicacién |problema que |silencio y y 58 seg.
lancha sale de la|de la | esta escrito en | dirigen su

orillade unrioy lo
intenta atravesar en
direccion
perpendicular...”.

resolucion del
problema por

parte de la
profesora
dirigida hacia
los

estudiantes.

b. Propuesta
de formas
para
responder las
preguntas que
exige el
gjercicio a
través de una
explicacion
tedrica  que
promueve el
uso de
preguntas
dirigidas a los
estudiantes
que les
permiten
establecer vy
analizar
relaciones
entre eventos
referentes al
fenémeno en

cuestion.
C. Calculo
numérico de
elementos
que exige el
problema.

d. Propuesta
de formas
para

responder las
preguntas que
exige el
gjercicio  a
través de una

la pizarra en
voz alta vy
proporciona
claves para su
resolucion.

b. Formula
preguntas

dirigidas a los
estudiantes y a
partir de sus
respuestas

avanza en la
explicacion de
la resolucion

de las
preguntas que
exige el
gjercicio  con
contenido
tedrico y
practico.

c. Solicita a
los estudiantes
los calculos
numericos que
exige el
problema a
través del uso
de la
calculadora y
proporciona
instrucciones
acerca de
como
obtenerlos.

d. Formula
preguntas

dirigidas a los
estudiantes y a
partir de sus
respuestas

avanza en la
explicacion de
la resolucién

mirada hacia el
frente del saldn
(R-E, R-0).
Algunos
estudiantes
responden  las
preguntas de
manera
adecuada (A-H)
y otros  se
mantienen  en
silencio
mientras dirigen
su mirada hacia
el pizarron (R-
E, R-0).
Algunos
estudiantes
indican que no
cuentan con una
calculadora; una
estudiante  no
sabe cémo
usarla y pide
ayuda a la
profesora;
algunos
estudiantes  (2)
hacen preguntas

en voz alta
acerca del
problema  (A-
H). Otros
estudiantes

dirigen su

mirada hacia el
frente del salon
(R-E, R-0).
Algunos
estudiantes
responden  las
preguntas de
manera
adecuada (A-H)
y otros  se
mantienen  en
silencio
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explicacion
tedrica  que
promueve el
uso de
preguntas
dirigidas a los
estudiantes
que les
permiten
establecer vy
analizar
relaciones

entre eventos
referentes al
fenémeno en

de las
preguntas que
exige el
gjercicio con
contenido
tedrico y
practico.

e. Solicita a
los estudiantes
los calculos
numericos que
exige el
problema a
través del uso

mientras dirigen
su mirada hacia
el pizarron (R-
E, R-0).
Algunos
estudiantes
indican que no
cuentan con una
calculadora; una
estudiante  no
sabe como
usarla y pide
ayuda a la
profesora;
algunos

cuestion. de la | estudiantes (2)
calculadora y | hacen preguntas
e. Calculo | proporciona en voz alta
numérico de | instrucciones | acerca del
elementos acerca de | problema (A-H)
que exige el | como y otros
problema. obtenerlos. estudiantes
dirigen su
mirada hacia el
frente del saldn
(R-E, R-0).
63:13 |0a “Van a hacer dos | Asignacion Explica los | Formulan Ninguno |47 seg.
ejercicios, los | de tarea para | parametros preguntas en
hacen en pareja, lo | hacer  fuera | para la|relacion a la
hacen individual, | del aula y ser | realizacion de | asignacion.
lo hacen como |entregada al|laasignacién. | Algunos
ustedes quieran, en | dia siguiente estudiantes
hoja de examen, en | sobre hablan entre si,
hoja blanca, en |ejercicios otros se ponen
hoja de reciclaje|similares a de pie y recogen
pero me lo | los realizados sus utensilios.
entregan en la presente
mafiana...”. sesion.
64:00a | Oc “Van a aplicar el | Retiro del | Indica la|Se retiran del |Ninguno |1 min.y
65:41 mismo aula finalizacion de | aula. 41 seg.

procedimiento...”.

la clase.




Anexo 3. Productos permanentes de las sesiones de clase.
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura

Biologia de la U.E. Bolivariana Gran Colombia.



Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Biologia de la U.E.

Colegio Santo Tomas de Aquino.
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Fisica de la U.E.

Bolivariana Gran Colombia.
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Fisica de la U.E.
Bolivariana Gran Colombia (2).

Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Fisica de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino.
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Fisica de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino (2).

Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura de Quimica de la U.E.
Bolivariana Gran Colombia.
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Quimica de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino.

Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Quimica de la U.E.
Colegio Santo Tomas de Aquino (2).
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Quimica de la
U.E. Colegio Santo Tomas de Aquino (3).
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Fotografia de productos permanentes de la sesion de clase de la asignatura Quimica de la U.E.
Colegio Santo Tomés de Aquino (4).
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Anexo 4. Formato de cuestionario para profesores.

UNIVERSIDAD CENTRAL DE VENEZUELA
FACULTAD DE HUMANIDADES Y EDUCACION
ESCUELA DE PSICOLOGIA
SEMINARIO DE INVESTIGACION

CUESTIONARIO PARA DOCENTES

Nombre:

Edad:

Institucion en la que trabaja:
¢Cuantos lleva trabajando en esa institucion?
¢Cuantos afios lleva trabajando en docencia?
¢En donde llevo a cabo su formacion para ser docente?
¢Como se denomina la formacion que llevé a cabo y cuantos afios durd?




